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Resumen

El articulo aborda el disefio de un sistema de rabricas para evaluar proyectos de Aprendizaje-
Servicio en asignaturas de formacion bésica de los grados de Bellas Artes, Disefio, Conservacion-
Restauracion e Historia del Arte. En dicho proceso intervinieron los profesores responsables de la
materia y tres estudiantes de méster y doctorado que tuvieron a su cargo un programa de tutoria
entre iguales dirigido a estudiantes de reciente ingreso. Se describen y justifican los criterios utili-
zados y el proceso de elaboracion. El articulo concluye con la presentacion de las rubricas.
Palabras clave: rabricas, aprendizaje-servicio, educacion superior, artes.

Abstract

The paper describes the design of a rubric scoring system to assess service-learning projects in
the basic training subjects of several EHEA bachelor’s degrees (Fine Arts, Design, Conservation-
Restoration and History of Art). Participants in the design process included the lecturers who were
responsible for the subject and three master’s degree and doctoral students who were in charge of
a peer tutoring programme for first-year students. The author describes and justifies the criteria
that were used and the design process. The paper concludes with a presentation of the rubrics.
Keywords: rubrics, service-learning, higher education, arts.

LEl presente trabajo forma parte de los resultados de los proyectos REDICE12-1622-01 y 2012PID-UB/067 financiados
respectivamente por el ICE y el PMID de la Universitat de Barcelona.
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Introduccion

Las instituciones de educacion superior se encuentran inmersas en una evaluacion continuada de
sus titulaciones. Mientras que este proceso de evaluacion estd en marcha desde los afios 90 del
siglo pasado en la universidad anglosajona, en el sistema universitario espafiol ha cobrado impor-
tancia a partir de la implantacion de las nuevas titulaciones de grado y master, y se espera que
alcance su pleno desarrollo en los proximos afios. Asi lo demuestra el hecho de que actualmente
asistimos a una reorganizacion de los programas de doctorado y al establecimiento de sistemas
de seguimiento, verificacion y acreditacion especificos. En esta coyuntura, las agencias de acredi-
tacion han implantado programas de evaluacion estandarizados de amplia envergadura que son
de obligado cumplimiento para el mantenimiento de las titulaciones. Aunque la necesidad de cum-
plir con los estandares de acreditacién ha obligado a prestar mas atencion a la mision educativa
de las universidades, no es menos cierto que dicha necesidad amenaza con desvirtuar el propdsi-
to educativo de los programas de verificacion. La realidad es que la valoracién de los entornos de
ensefianza-aprendizaje es a menudo postergada por la cumplimientaciéon de los informes oficiales
correspondientes mediante estrategias mas o menos sofisticadas.

En estos momentos, comienzan a observarse las repercusiones negativas del escaso reconoci-
miento de la docencia que ha caracterizado a la universidad hasta épocas demasiado recientes.
Sin menoscabar otros aspectos concurrentes de contrastada importancia, no puede olvidarse que
uno de los factores que explican el limitado papel desempefiado por la comunidad universitaria en
el establecimiento de los programas de verificacién ha sido la desconfianza de los beneficios de
los sistemas de evaluacion tradicionales sobre el aprendizaje de los estudiantes (Bahous, 2008;
Cox, 1995; Klenowky, 2002). Ello ha traido como consecuencia que las instituciones de educacion
superior han recurrido mayormente a la compilacion de datos en busca de un elevado impacto
sobre la opinién publica, mientras se dejaba en un segundo término la explicacién de los desafios
educativos que la sociedad les demanda (Rhodes, 2010) y de las actuaciones que se han em-
prendido con tal efecto. La desconfianza sobre la evaluacion de los estudiantes est4 provocando
también que el examen de los programas bascule hacia una evaluacién del profesorado y se dilu-
ya asi su objetivo principal de impulsar y valorar el aprendizaje de los estudiantes (Weld, 2002).

El actual modelo basado en competencias ha puesto definitivamente de manifiesto la complejidad
del proceso educativo. No solo se trata de que los estudiantes demuestren lo que conocen y son
capaces de hacer; ademas, estos resultados deben constituir aprendizajes que les permitan resol-
ver los retos que deben afrontar como ciudadanos y profesionales. No se trata de acreditar que
los estudiantes adquieren determinada informacion, habilidades o actitudes, sino de evidenciar
una movilizacion integrada de estos aspectos que permita a los egresados una actuaciéon compe-
tente en contextos diversos. La complejidad de este reto deberia mover a que los sistemas de
evaluacion se centraran en la deteccién de una mejora continuada de la efectividad de entornos
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didacticos y curricula; y con esta finalidad, promover una recopilacion sistematica, un analisis y un
uso de los datos para justificar que el desempefio de los estudiantes se ajusta a lo previsto. En
una linea semejante a la sefialada por Walvoord, Bardes, y Denton (1998), para que esto sea po-
sible se precisa que la valoracién continuada de los resultados de aprendizaje de los estudiantes
se realice concertadamente a nivel del aula, del departamento y de la titulacién, en observancia
del marco general establecido a nivel institucional.

Revision de la literatura especializada
Las rubricas como recursos para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje

Al hacerse explicito que el centro de la ensefianza y el aprendizaje es la movilizacién de los recur-
sos de variado signo incorporados por los estudiantes, se entiende que el nuevo paradigma de
evaluacion se presente como el eje del proceso educativo y se conciba como un proceso conti-
nuado de seguimiento, impulso y valoracion de los desempefios de los estudiantes que son signi-
ficativos para la sociedad. En el contexto de la evaluacion del desempefio o evaluacion auténtica,
las rubricas han ido adquiriendo un papel destacado, y algunos autores han enfatizado particular-
mente el valor de las rubricas en el aprendizaje basado en competencias (Arter y McTighe, 2001;
Maxwell, 2010).

Muchos autores han definido las ribricas como esquemas (Brookhart, 1999; Moskal, 2000), esca-
las (Baughin, Brod, y Page, 2002; Diaz Barriga, 2004) o guias (Mertler, 2001; Wolf y Goodwin,
2007) de puntuacién vinculadas a una evaluacién del desempefio de los estudiantes. En estos
casos, en que se acostumbra a presentar las rabricas como instrumento de puntuacion, o mas
importante es que se destaca su asociacion con la evaluacion del desempefio; una evaluacion
gue se caracteriza por ser continuada, atender a aprendizajes social y profesionalmente relevan-
tes, incluir procesos de realimentacion e impulso de nuevo aprendizaje, explicitar anticipadamente
los criterios y los niveles de desemperio, favorecer una responsabilidad compartida entre profeso-
res y estudiantes, e integrar multiples procedimientos de evaluacion y evaluadores.

La aportaciéon mas relevante de las rubricas a la evaluacién del desempefio es que incorpora una
descripcién cualitativa de los criterios de evaluacién y de los niveles de consecucion que graddan
los resultados del objeto de evaluacion (Andrade, 2000; Arter y Chappuis, 2007; Reddy y Andrade,
2010; Stiggins, 2001). Es facil de comprender hasta qué punto las rubricas responden a la necesi-
dad de una evaluacion continuada y de una realimentacion que se orienta hacia la construccion de
nuevos aprendizajes. Y es facil comprender también que las rdbricas alcanza sus mejores benefi-
cios educativos cuando son puestas en conocimiento de los estudiantes antes del inicio del proce-
so evaluador (Moskal y Leydens, 2001; Simon y Forgette-Giroux, 2001). Primero, estudiantes y
profesores disponen de una referencia fundamental para enjuiciar los resultados obtenidos, co-
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mentar los puntos débiles del trabajo realizado, establecer lineas futuras de mejora y valorar en
consecuencia el progreso de los aprendizajes. Segundo, posibilitan procesos de auto-evaluacion y
evaluacion entre iguales sobre la base de criterios reconocidos por el &mbito disciplinario, espe-
cialmente si los estudiantes han participado de alguna manera en el disefio y/o en la discusiéon del
significado, la finalidad, la utilidad y el uso de las rubricas. Tercero, favorece que el estudiante
tome decisiones responsables acerca del valor que confiere a la asighatura y sienta las bases
para un dialogo al respecto con el profesor. Cuarto, permiten a los estudiantes regular los esfuer-
zos, planificar las actividades a llevar a cabo y organizar todos los medios necesarios en cada
fase del proceso de aprendizaje.

Puesto que la educacion superior se orienta hacia resultados de alto nivel cognitivo, debe asumir-
se que la valoracién de dichos resultados es un proceso de inferencia a partir de aspectos que no
siempre son objeto de evidencia directa y que el proceso de aprendizaje no sigue una tendencia
lineal y progresiva. En estas circunstancias, se hace todavia méas evidente la importancia de dis-
poner de informacion util sobre los objetivos establecidos, sobre los aspectos fundamentales que
deben ser considerados para su consecucion, sobre los diferentes niveles en que pueden clasifi-
carse los resultados y sobre modelos que ejemplifiquen dichos niveles. Y aqui, la informacion sera
util cuando sea capaz de reflejar la complejidad de los aprendizajes, sea capaz de respetar los
diferentes modos en que los objetivos pueden ser alcanzados y, al mismo tiempo, sea capaz de
establecer pautas que ayuden a los estudiantes a desarrollar el proceso de aprendizaje adecuado.

Las rdbricas son auténticos recursos didacticos porque su utilidad como plantilla de puntuacion
debe ser sobrepasada por su valor como concrecién del estrecho vinculo existente entre ense-
flanza, aprendizaje y evaluacion. Las rubricas contribuyen a alcanzar lo que Biggs (1996) denomi-
noé la alineacién constructiva entre aprendizaje, ensefianza y evaluacién. Sin embargo, Pintrich
(2002) distingui6 entre objetivos de consecucién —performance goals—, en los que el fin es evitar
los errores para alcanzar la mejor calificacién posible, y objetivos de aprendizaje —learning
goals—, en los que la finalidad es decididamente cognitiva. Las rubricas pueden servir a ambos
propositos. De hecho, la descripcion de los niveles de consecucion entrafia siempre el riesgo de
gue sean interpretadas por profesores y estudiantes de manera prescriptiva y, por consiguiente,
se corre el peligro de que impulsen un enfoque superficial frente a un enfoque profundo del
aprendizaje (Entwistle, 1997; Marton y Salj6, 1997). Para conjurar este peligro, es imprescindible
gue el disefo de las rabricas venga precedido de una reflexiébn sobre con qué finalidad, cémo, por
quién y en qué contexto van a ser utilizadas (Turley y Gallagher, 2008). Wolf y Stevens (2007)
advirtieron hasta qué punto las rubricas pueden actuar como una camisa de fuerza, y sefialaron
que el auténtico reto es disefiar una rubrica que clarifique lo que es valorado de un producto o
desempefio sin desvirtuar su naturaleza. Por ello, recomendaron la utilizacion de las rubricas solo
en el caso de las actividades de aprendizaje mas importantes y complejas.
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La utilidad de las rubricas descansa sobre tres pilares. En primer lugar, depende de que ayuden a
los estudiantes a comprender los objetivos de aprendizaje establecidos y los criterios que dan
cuenta de las actividades que deberéan realizar (Reddy y Andrade, 2010; Wolf y Goodwin, 2007).
En segundo, deriva de su potencial diagndstico para identificar el estado del estudiante en el pro-
ceso de aprendizaje que le ocupa. Esta funcién debe estar al alcance del estudiante para poder
regular su progreso y determinar en cada momento el esfuerzo necesario. Se comprende enton-
ces la importancia de prestar una atencion escrupulosa a la redaccion: claridad, precision y ade-
cuacion del lenguaje a todos los participantes (Montgomery, 2002; Torrie, 2007). Las rubricas no
van dirigidas ni primero ni principalmente a los profesores sino a los estudiantes, y la eleccion del
lenguaje méas apropiado a estos Ultimos constituye uno de los elementos mas dificiles del disefio
de las rdbricas y una de las causas méas habituales de los problemas de validez (Moni, Beswick y
Moni, 2005; Tierney y Simon, 2004). Pero esa capacidad diagnéstica debe también asistir al pro-
fesor para entender los puntos fuertes y débiles del trabajo de los estudiantes, imprimir las modifi-
caciones correspondientes a su planteamiento didactico inicial y acompasar el avance del curso al
progreso en los aprendizajes (Reynolds et al., 2009; Welch y James, 2007; Wolf y Goodwin,
2007). En tercer lugar, la utilidad de las rubricas reside en que establecen las bases para una eva-
luacion més transparente y justa (Andrade y Du, 2005; Reddy y Andrade, 2010; Wolf y Goodwin,
2007), en la medida en que la explicitud de criterios y niveles de desempefio reduce la interferen-
cia de otro tipo de consideraciones mas subjetivas y menos defendibles en relacion con la activi-
dad evaluada. En realidad, las tres dimensiones anteriores vienen a remarcar el elemento deter-
minante de la ensefianza y el aprendizaje basado en competencias: la necesidad de la practica de
una reflexion sobre la practica. Con la excepcion de las rabricas concebidas para evaluar la prac-
tica reflexiva de los estudiantes (Parkes y Kajder, 2010; Welch y James, 2007), las rabricas no
dan noticia especifica de este aspecto pero, si han sido bien disefiadas, si que establecen funda-
mentos soélidos para que esta practica tenga lugar al establecer el entorno de trabajo adecuado:
unos objetivos, unas actividades y un sistema de evaluacion orientados hacia aprendizajes de alto
nivel cognitivo que son comprendidos y compartidos por los estudiantes.

El disefio de las rubricas

No hay duda de que, en el tema de las rubricas, el aspecto que mayor acuerdo suscita es el pro-
ceso de disefo. Es légico que en todos los casos se aluda a la secuencia siguiente:

¢ Reuvision sistematica de la literatura y busqueda de modelos.

e Determinacion de la finalidad de las rubricas y su alineacion con los objetivos y actividades
gue seran valoradas.

e Establecimiento de los criterios de evaluacién y los niveles de consecucion.

e Testeo.

OBSERVAR 2013. 7, 5-24 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela Rubricas para la evaluacion de proyectos...

Es también unanime el reconocimiento de que los puntos criticos son los mencionados en segun-
do y tercer lugar. A ellos debe supeditarse la revision critica de la literatura y los modelos ya exis-
tentes; y de ellos debe dar cuenta el andlisis de los resultados obtenidos en la fase piloto de su
aplicacion. En lo concerniente a la alineacion con los objetivos y las actividades, Beauchamp,
McConaghy, Parsons, Sanford, y Ford (2000) subrayaron la importancia de decidir cuél es la fina-
lidad de la evaluacién, de determinar los objetivos de aprendizaje perseguidos y los aspectos ob-
servables de los mismos que serdn considerados, y de desglosar dichas actividades en las tareas
que comportan. Como advirtieron Moskal y Leydens (2001), si alguno de los objetivos no esta
representado, la rabrica no proporciona la evidencia necesaria para examinar el objetivo dado; y si
alguno de los criterios no esta relacionado con los objetivos, la adecuacion de las rabricas queda
en cuestion. En cuanto a los criterios y niveles de consecucion, Wiggins (1998) establecio la im-
portancia de responder a las preguntas de qué criterios daran cuenta de los logros de los estu-
diantes, qué evidencias hay que buscar y en qué tipo de actividades, como se presentan los dife-
rentes niveles de calidad, cémo cada uno de estos niveles deben ser descritos y diferenciados,
coémo determinar qué puntuacion merece cada caso y como aclarar el significado de la puntua-
cion. Por lo general, la literatura recomienda que la construccion de las rubricas sea una empresa
colectiva (De La Cruz Flores, Diaz-Barriga Arceo y Abreu Hernandez, 2010; Mertler, 2001; Suskie,
2004; Wolf y Stevens, 2007) y que en ella participen los estudiantes. Su participacion no solo es
importante porgue mejora la comprension del sistema de evaluacién y fomenta un mayor com-
promiso en el proceso de aprendizaje; también es util para enriquecer el proceso de elaboracion
con aportaciones realizadas desde un enfoque que ya no esta al alcance del profesor. Puesto que
la mejor utilizacion de las rabricas incluye su uso por los estudiantes, su participacion es crucial en
la redaccion de las descripciones cualitativas a fin de adaptarlas a sus necesidades y registros
idiomaticos (Turley y Gallagher, 2008). Por ultimo, una elaboracion colectiva en la que participen
grupos heterogéneos en diferentes momentos de la creacion de las rubricas sostiene los procesos
de validacion de los resultados obtenidos.

En la elaboracién de las rabricas el nUmero de criterios y niveles de consecucién no es una cues-
tion menor, y algunos aspectos importantes deben ser atentamente considerados. Algunos auto-
res refieren un total de entre tres a seis criterios y argumentan que estos no deben ser tantos que
convierta la evaluacién en una actividad abrumadora ni tan escasos que impidan valorar aspectos
cardinales del fenbmeno observado (Suskie, 2004; Wolf y Stevens, 2007). No puede olvidarse
agui que la causa mas habitualmente esgrimida por los profesores renuentes a utilizar las rubricas
es el tiempo necesario en su disefio y empleo. Y no puede olvidarse tampoco hasta qué punto el
namero de criterios es un factor decisivo en la evaluacion de un objeto complejo, especialmente si
tiene una naturaleza fugaz como es el caso de una exposicion oral. EI nUmero de los niveles de
desempefio que da cuenta de cada criterio de evaluacién depende de la finalidad de la rdbrica.
Aungque un menor nimero de niveles facilita la tarea del evaluador y aumenta la fiabilidad de la
evaluacion, igualmente disminuye la calidad de la informacién que genera la utilizacion de la rabri-
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ca (Wolf y Stevens, 2007). Esta ultima repercusion es capital porque, por un lado, puede llegar a
simplificar en exceso los objetivos de aprendizaje, a desvirtuar las actividades programadas y, por
consiguiente, a desorientar a los estudiantes; por otro lado, empobrece la calidad de la realimen-
tacion que obtiene el estudiante. La sugerencia habitual es que los niveles de consecucién se si-
tuen entre tres y cinco (Suskie, 2004).

Respecto a las descripciones cualitativas que dan noticia de cada uno de los niveles de desempe-
flo, son comunes las advertencias sobre la claridad del lenguaje utilizado, la necesidad de remar-
car los rasgos observables del objeto evaluado —particularmente si las rubricas son utilizadas por
los estudiantes en procesos de autoevaluacion y evaluacion entre iguales— y la necesidad de
valorar atentamente la extension de las descripciones. La dificultad aqui, una vez mas, es alcan-
zar el justo término: escribir con un lenguaje sencillo pero que no hipoteque la precisién; destacar
lo observable y lo mesurable sin que ello menoscabe los procesos de inferencia que exigen los
resultados de aprendizaje complejos, redactar descripciones operativas que no sobrecarguen el
proceso evaluador pero que tampoco apoquen o mutilen el fendbmeno evaluado. Wolf y Stevens
(2007) avanzaron una estrategia que puede ser de utilidad ante estos retos: definir los niveles de
desempefio que despliegan cada criterio utilizando unos mismos atributos y un mismo esquema
formal de redaccion. Una variante es construir cada nivel de desempefio sobre el cumplimiento de
lo establecido en los anteriores para afiadir a continuacion algin aspecto nuevo que suponga una
mejora de los aprendizajes. Cualquier deficiencia en la claridad y especificidad de las descripcio-
nes cualitativas es una fuente probable de discrepancias en la interpretacién de los resultados que
se trasladan a las puntuaciones de los evaluadores; de ahi la importancia de que tras la fase de
testeo se negocien los ajustes necesarios en este terreno (Moskal y Leydens, 2001). Por dltimo, y
ante la existencia de diferentes modelos de cada una de las principales actividades de aprendizaje
en la literatura especializada, es indispensable proceder a una escrupulosa adaptacién de la rabri-
ca al contexto educativo particular en que seran utilizadas. Simon y Forgette-Giroux (2001),
Baughin, Brod y Page (2002) y Wolf y Stevens (2007) remarcaron que las ribricas deben respon-
der a la contextualizacion que caracteriza el proceso de ensefianza y aprendizaje. Solo de este
modo se evita el riesgo de que las afirmaciones que constituyen las rabricas sean demasiado ge-
nerales o inadecuadas hasta el punto de impedir una intepretacion coherente de los datos y/o
abandonar el proceso de evaluacion en manos de prejuicios no declarados.

Rubricas para la valoracién de proyectos en los estudios universitarios de las artes
Contexto educativo
El Observatorio sobre la Didactica de las Artes (ODAS) de la Universidad de Barcelona implantd,

en el curso académico 2012-2013, un sistema de rubricas destinado a la evaluacion de la expo-
sicion y defensa publica de proyectos de Aprendizaje-Servicio en las facultades de Bellas Artes

11
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y de Geografia e Historia. La propuesta se introdujo en los Grados de Bellas Artes, Disefio,
Conservacion-Restauracion e Historia del Arte. Concretamente, afect6 a estudiantes de reciente
ingreso que estaban matriculados en la asignatura de formacion bésica Conceptos del Arte Mo-
derno impartida en los tres primeros grados citados, asi como también a estudiantes que cursa-
ban la asignatura —también de formacion basica— Teoria del Arte y la obligatoria Historia de la
estética en época moderna y contemporanea; ambas asignaturas del Grado de Historia del Arte
programadas en tercer y sexto semestre respectivamente.

Las competencias transversales comunes de la Universidad de Barcelona a las que se orienta-
ron principalmente los objetivos y actividades de aprendizaje fueron dos: la de formular, disefiar
y gestionar proyectos, y la de comprender y expresarse oralmente. De manera subsidiaria, se
establecieron la de colaborar con otros y contribuir a un proyecto comun, y la de valorar el im-
pacto social de las actuaciones. Estas competencias se desplegaron en los siguientes objetivos
de aprendizaje:

e Reflexionar sobre la funcion social del arte y el perfil del profesional propio de la titula-
cion, y aplicar en la practica dichas reflexiones.

¢ |dentificar y familiarizarse con la estructura basica de un proyecto en el ambito de las ar-
tes.

¢ |dentificar los aspectos basicos de un proyecto de Aprendizaje-Servicio.

e Identificar y organizar las fases principales de un proyecto. Establecer un calendario de
actuacion.

e |dentificar y familiarizarse con los aspectos basicos de la exposicion y defensa publica de
un proyecto.

e |dentificar los puntos criticos de una exposicién oral y establecer estrategias adecuadas
para su resolucion.

e Planificar la exposicion oral colectiva de un proyecto.

¢ Identificar y potenciar los puntos fuertes del trabajo en grupo.

¢ Identificar, prever y solucionar los problemas habituales en el trabajo en grupo.

e Equilibrar las acciones de cooperacion, negociacion y liderazgo en el trabajo en grupo.

En cuanto a las actividades de aprendizaje, los estudiantes realizaron un proyecto de Aprendiza-
je-Servicio en un contexto y para un grupo humano de su eleccién, con las limitaciones de que
los proyectos debian estar orientados hacia un colectivo en riesgo de exclusion social, de que el
arte debia desempenfar un papel crucial, y de que el enfoque se alineara con la titulacién en la
gue estaban matriculados. Por tratarse de estudiantes que emprendian por primera vez esta
actividad, los proyectos fueron disefiados y planificados pero no llevados a la practica. Asimis-
mo, fueron desarrollados en tres fases para propiciar que los estudiantes pudieran reflexionar
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sobre el trabajo realizado, y revisar y mejorar sus resultados. La envergadura de los mismos
promovié que fueran realizados en grupo cooperativos de cinco miembros.

Para el seguimiento de los grupos de trabajo por parte de los profesores y el aprendizaje de tra-
bajar de manera colectiva se prestd especial atencion a la gestion de su dinamica interna. Los
grupos se reunieron fuera de las horas de clase y con la periodicidad que cada grupo entendie-
se mas oportuna. En cada sesion, se distinguieron dos planos de trabajo. Un plano de discusién
de las ideas, en el que patrticiparon todos los miembros en condiciones de igualdad, y un plano
de gestion del grupo. Para este segundo plano los estudiantes se distribuyeron de manera rota-
tiva a lo largo de todo el semestre cinco roles —organizador/a, secretario/a, moderador/a, verifi-
cador/a y escéptico/a— que suponian la asuncion de responsabilidades especificas en la orga-
nizacion del trabajo colectivo. El/la organizador/a fue el encargado de enviar las convocatorias
de las reuniones, establecer el plan de trabajo con su respectiva distribucion de tareas, y de que
en las sesiones se trataran todos los puntos del orden del dia. El/la secretario/a se responsabili-
z06 de resumir los temas tratados y los acuerdos alcanzados y de enviarlo a todos los miembros.
Para facilitar esta tarea, el equipo de ODAS establecié un formulario de acta que se puso a dis-
posicion de los estudiantes desde el comienzo del curso académico. El/la moderador/a gestiond
gue en cada sesion todos los miembros tomaran la palabra en iguales condiciones y vel6 para
resolver las posibles fricciones de tipo personal. El verificador se cercioré de que cada miembro
hubiese entendido las ideas tratadas y los acuerdos alcanzados, de que cada uno de los miem-
bros recibiera la informacion necesaria, y de que hubiera concluido en el tiempo establecido las
tareas que le habian sido asignadas. Por ultimo, el/la escéptico encarnd la figura critica del gru-
po y su cometido consistié en incidir en los puntos débiles del trabajo, prevenir posibles fuentes
de error y procurar por la mejora general de los resultados.

Este seguimiento interno del funcionamiento de los grupos de trabajo se completd por un doble
seguimiento externo. Por un lado, las tutorias con los profesores. Por el otro, el programa de
tutoria entre iguales que los estudiantes tuvieron a su disposicion a lo largo del todo el semestre.
En dicho programa participaron un equipo de tres estudiantes tutores que estaban matriculados
en estudios de master o de doctorado y, como estudiantes tutorizados, los estudiantes matricu-
lados en las titulaciones de grado. El programa fue totalmente voluntario y gratuito y su utiliza-
cién no supuso ningun incremento en las calificaciones. Consistié en un encuentro semanal fue-
ra de las horas de clase, en un espacio reservado para los estudiantes y con una duraciéon no
superior a 60 minutos. La utilizacion del programa fue totalmente flexible por parte de los estu-
diantes tutorizados. Pudieron hacer uso de él segun su propio criterio, inscribiéndose al nimero
de sesiones programadas y en las fases de realizacién del proyecto que creyesen mas acorde
con sus intereses. Una vez incorporados en el programa pudieron negociar con los estudiantes
tutores otras fechas y horas para nuevas sesiones, e incluso pudieron elegir el tutor con el que
trabajarian a lo largo del semestre.
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El sistema de evaluacion se alined con los objetivos de aprendizaje y se cifio a la realizacion de
los proyectos. Para la valoracion de los mismos se utilizé un sistema de rubricas que los estu-
diantes conocian desde el comienzo del curso. El sistema de evaluacién comprendié tres rabri-
cas analiticas constituidas por componentes generales y otros componentes especificos de la
actividad realizada; cada rubrica fue asociada a una de las tres fases de valoracion de los pro-
yectos. En cada rabrica, los criterios de evaluacion incluyeron siempre cuatro niveles de desem-
pefio con sus definiciones cualitativas a las que se imprimié un caracter descriptivo con el fin de
facilitar su uso por los estudiantes. Cada rabrica mantuvo los criterios de evaluacion de la fase
anterior y afiadié alguno nuevo; del mismo modo, y en lo referente a los niveles de desemperfio,
los niveles superiores recogieron las definiciones cualitativas de los inferiores y afadieron ade-
mMA&s un nuevo aspecto que especificaba una reflexion mas amplia y profunda sobre el proyecto.

En cuanto a la estructura de las rabricas, los criterios de evaluacion se organizaron en dos gran-
des bloques. En el primero, se incluy6 todo aquello directamente relacionado con el contenido del
proyecto: titulo, finalidad y objetivos (presente en las tres rubricas), documentacion (en las tres
rubricas), antecedentes (rubricas segunda y tercera), y descripcion detallada y discusién (rubrica
tercera). El segundo bloque recogié aspectos principales de la competencia comunicativa oral
tales como adecuacioén al auditorio, adecuacion al tiempo disponible, elocucién, gramatica y con-
tacto visual; todos estos criterios formaron parte de las tres rubricas. El nivel de desempefio mas
elevado de los criterios de evaluacion de contenido comprendia una descripcion del apartado co-
rrespondiente, una justificacion del orden seguido en la exposicidn y una reflexiébn sobre la rele-
vancia de lo expuesto para el desarrollo del proyecto. Por su parte, el nivel mas alto de los crite-
rios relativos a las competencia comunicativa venia determinado por la interaccion entre el ponen-
te y el auditorio. Por ejemplo, el criterio de elocucion sefialaba una forma de hablar entusiasta y
vivida; el criterio de gramatica referia un lenguaje efectivo para enfatizar el significado y atraer la
atencioén del publico, el criterio de contacto visual valoraba la capacidad de particularizar en algu-
nos de los asistentes; y el criterio de adecuacion al auditorio incidia en un lenguaje y un compor-
tamiento respetuoso hacia el auditorio y los compafieros del propio grupo de trabajo. El Gnico cri-
terio de evaluacion de caracter estrictamente cuantitativo fue, por razones obvias, el de adecua-
cion al tiempo disponible, y fue también el Unico que se afadié al bloque de los criterios de la ex-
posicion oral en la tercera fase.

Las rubricas fueron utilizadas por estudiantes, estudiantes tutores y profesores como recursos
didacticos en el desarrollo y seguimiento de los proyectos, y también como instrumentos de valo-
racion de los resultados obtenidos a lo largo del semestre. Para ello, se implementé una aplica-
cion en linea que fue usada por todos los participantes en idénticas condiciones. La aplicaciéon
formaba parte de la plataforma electrénica vinculada a las asignaturas, y fue disefiada de manera
gue las rabricas se activaron automaticamente en coincidencia con la apertura de cada una de las
tres fases de evaluacién. Luego, cada evaluador introducia sus valoraciones en la aplicacion: se-
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leccionaba el nivel de desempefio alcanzado en cada criterio de evaluacion y, a continuacion, le
asignaba una puntuacion numérica entre un rango de puntuaciones que por defecto tenia asigna-
dos cada uno de los niveles. Todos los participantes puntuaron individualmente con estas rubricas
las presentaciones orales de los proyectos realizados por los diferentes grupos de trabajo; asi,
junto con la valoracion de los profesores se puso en practica un proceso de auto-evaluacion y
evaluacién entre iguales. Sin embargo, a la espera de un estudio sobre su uso por los estudiantes,
solo las puntuaciones de los profesores computaron en la determinacion de las calificaciones de
los estudiantes.

El proceso de disefio de las rubricas

En el disefio de las rabricas trabajaron cinco investigadores del equipo de ODAS: dos profesores y
tres estudiantes que participaban en el programa de tutorias como tutores. El proceso comenzo
por una revision en profundidad de la literatura existente con el fin de tomar las decisiones oportu-
nas acerca de las ventajas y desventajas del tipo de rubricas, del nimero y tipo de criterios de
evaluacion, del numero y tipo de niveles de consecucion, y de los problemas habituales que afec-
tan al disefio. El examen de la literatura concluyd con una revisién de los modelos existentes en el
ambito universitario para la valoracién de proyectos de variado signo y de exposiciones orales.

En una segunda fase, los dos profesores plantearon y discutieron los resultados de aprendizaje
esperados al final del semestre. Ello se hizo tras considerar tres cuestiones: las propiedades de
un proyecto de Aprendizaje-Servicio y de una exposicion oral en el campo profesional de las artes,
la experiencia previa de los estudiantes en este tipo de actividades, y su pericia en otras compe-
tencias requeridas —principalmente la de bldsqueda, seleccién e integracion de informacion y la
de trabajo en grupo. A partir de aqui, se establecieron las caracteristicas principales de los pro-
yectos y de las exposiciones orales que deberian orientar las actividades que los estudiantes rea-
lizarian en el curso de las asignaturas participantes. Por Ultimo, se acordé los aspectos centrales
del sistema de evaluacién continuada y un primer esquema de la distribucion de las puntuaciones.
Fue en este momento cuando se propuso una evaluacion de los proyectos en tres fases y el peso
especifico de cada fase en la calificacién final. La razén principal fue lograr un equilibrio entre dos
aspectos. Por un lado, llevar a cabo un seguimiento de los proyectos que permitiera a los profeso-
res tener un conocimiento profundo de su evolucion. Este punto resultaba esencial a fin de proce-
der a un comentario de los resultados que fuera util para que los estudiantes pudiesen entender
en qué estadio se encontraban respecto de los objetivos previstos y a fin de acordar con los estu-
diantes lineas futuras de mejora. Por otro lado, que el proceso de evaluacion fuese lo suficiente-
mente espaciado para que los estudiantes tuvieran tiempo de reflexionar sobre los resultados ob-
tenidos y planificar, organizar y desarrollar en consecuencia la fase siguiente. Recuérdese que
cada fase deberia suponer una revisién y mejora del trabajo realizado asi como la consideracién
de dimensiones nuevas del proyecto.
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La tercera fase fue cuando se procedio al disefio propiamente dicho de las rubricas. La primera
decision fue la de elegir un sistema de rabricas analiticas en lugar de holisticas. La literatura es-
pecializada reconoce que la rabrica holistica es més facil de elaborar y de utilizar como instrumen-
to de evaluacién; ademas, la evaluacion basada en estas rubricas suele venir acompafiada por
unos coeficientes de fiabilidad superiores. Sin embargo, se optd por una rabrica analitica por su
mayor capacidad informativa, lo que resultaba determinante para favorecer una mayor compren-
sion de los aprendizajes por parte de los estudiantes. Asimismo, al parecer de ambos profesores,
resultaba la alternativa obligada si se pretendia la participacion de los estudiantes en procesos de
auto-evaluacion y evaluacion entre iguales. Se desecharon también los modelos consultados de
rubricas de proyectos y de exposiciones orales. En el caso de las exposiciones orales, los mode-
los acostumbraban a ser demasiado genéricos, mientras que los de proyectos pecaban justamen-
te de lo contrario. Otro problema hallado fue que las definiciones cualitativas de las rabricas anali-
ticas apuntaban en ocasiones hacia aspectos de bajo nivel cognitivo para los estudios universita-
rios. Un tercer inconveniente fue que el objeto de evaluacion que los dos profesores se habian
propuesto entrafiaba tal complejidad que una valoracion mediante el uso de dos rabricas —una
para los proyectos y otra para la exposicion oral— resultaba impracticable; maxime en el caso de
los estudiantes. En efecto, el hecho de que deberia evaluarse la calidad de los proyectos y de las
exposiciones orales en actos que duraban 20 minutos en la primera fase, 30 en la segunda y 45
en la tercera, obligaba a limitar el nimero de criterios de evaluacién y a seleccionarlos cuidado-
samente. Con el agravante de que la evaluacion de ambas actividades debia realizarse de mane-
ra simultanea y que, en lo referente a la exposicion oral, los aspectos de la misma discurren indi-
sociablemente unidos. Todo ello hizo imprescindible inclinarse por un sistema de rubricas analiti-
cas y mixtas, en el que se conjugaban componentes genéricos y otros especificos de las activida-
des.

En virtud de todo lo dicho, se convino restringir a diez el nimero de criterios de evaluacion. El nu-
mero de niveles de consecucién por cada criterio quedé fijado en cuatro, de acuerdo con la hor-
quilla recomendada en la literatura. Un nidmero menor —tres, por ejemplo— fija adecuadamente
los niveles inferior y superior, pero no discrimina los niveles intermedios de una manera adecuada;
y son en estos niveles donde se sitla la mayor parte de los estudiantes, sobre todo en las prime-
ras fases. Por el contrario, un nimero superior despliega la parte central de la escala pero presen-
ta dos inconvenientes: primero, la rubrica es mucho mas dificil de disefar por la especificidad y
precision que exige la necesaria diferenciacion de estos niveles intermedios; segundo, la observa-
cion inequivoca de los matices que distinguen los niveles en el momento de la evaluacion es una
actividad extremadamente compleja, incluso en el caso de los evaluadores expertos, en una acti-
vidad efimera como lo es la exposicion oral. Por consiguiente, un nimero mayor de niveles inter-
medios comprometeria la fiabilidad de la evaluacion y el grado de acuerdo entre los evaluadores.
Ademas, la proliferacion de estos niveles intermedios disminuiria la utilidad de las rubricas al ha-
cer mas complicado para los estudiantes el distinguir con claridad entre niveles mas proximos.

16

OBSERVAR 2013. 7, 5-24 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela Rubricas para la evaluacion de proyectos...

Hay que advertir aqui que los estudiantes tenian una experiencia muy limitada en las exposiciones
orales, y no tenian ninguna en la realizacion de proyectos de Aprendizaje-Servicio y en la utiliza-
cion de rubricas. En lo concerniente al peso de cada criterio de evaluaciéon en la puntuacion final
de cada fase, se acord6 que los criterios relativos al proyecto que en cada fase aparecieran por
primera vez recibirian el 20% de la puntuacién total de la rabrica y que ese porcentaje disminuiria
hasta el 10% en las fases sucesivas. Los criterios de la exposicién oral se mantuvieron estables
en las tres fases evaluadoras. En la primera, se les asigné un 15% del valor total de la puntuacion
y, en las sucesivas, un 10%.

Con posterioridad, los profesores trabajaron por separado en la seleccion de los criterios de eva-
luacién y en la redaccion de las descripciones cualitativas de los niveles de desempefio. Para, a
continuacion, discutir cada propuesta, negociar y acordar el sistema de rubricas definitivo. Fue en
este momento en que comenzo la colaboracion de los estudiantes tutores. Las rabricas propues-
tas fueron enviadas a cada uno de ellos para que realizaran un andlisis critico e incorporaran las
modificaciones que creyeran oportunas. Transcurrido el tiempo suficiente, la fase de disefio se
cerré con dos reuniones de todos los miembros participantes en las que se explicaron las razones
gue motivaron cada propuesta de modificacion y se examinaron sus pros y contras. Aunque se
trataron todos los aspectos de las rubricas y en todos ellos los estudiantes tutores contribuyeron
con sus comentarios, su aportaciéon mas importante se produjo en la redaccién de las descripcio-
nes cualitativas. Mas concretamente, desempefiaron un papel inestimable en la depuracion del
lenguaje con el fin de aproximarlo a los estudiantes y realizaron observaciones de maxima impor-
tancia que ayudaron a precisar mas lo sefialado en cada nivel y equilibrar el grado de diferencia
que mediaba entre ellos.

Por Ultimo, el sistema de rubricas entrd en su fase de pruebas, que se prolongé durante todo un
semestre, y en la que las rabricas fueron utilizadas en la practica evaluadora por los estudiantes y
los miembros de ODAS que participaron en su disefio. Tras este ensayo, el sistema de rlbricas se
mejoré en dos facetas. En primer lugar, se mejoraron los descriptores cualitativos para sefialar
con la maxima claridad y concrecion posibles qué indicadores eran determinantes en cada nivel.
De este modo se intentd que todos los evaluadores se concentraran en los mismos aspectos del
fendmeno observado y asi se alcanzara un mayor acuerdo. En segundo, se prescindi6 del criterio
destinado a valorar los recursos audiovisuales utilizados en las exposiciones orales. Esta supre-
sion estaba justificada por dos razones. La primera era que una exposicién oral que se situase en
el maximo nivel no requeria necesariamente la utilizacion de dichos recursos. Pero, justamente el
hecho de no utilizarlos impedia de por si que una exposicion brillante alcanzase la maxima pun-
tuacién debido a la redaccion original del criterio de evaluacion. La segunda razén era que la valo-
racion del correcto funcionamiento de los medios audiovisuales fluctu6 en ocasiones entre el audi-
torio —estudiantes o miembros de ODAS— por motivos espurios como fueron, por ejemplo, la
calidad de los sistemas de video y audio que los estudiantes tenian a su disposicion en el aula o la
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imposibilidad de distribuir los asientos de manera que todos los asistentes pudieran observar en
las mismas condiciones la calidad de los recursos audiovisuales utilizados. Dado que la solucion
del problema no estaba en manos de los profesores, se estimé conveniente eliminar el criterio de
las rabricas.

El sistema de rabricas

La Tabla 1 presenta el sistema de rubricas completo. La tabla incluye los criterios y los niveles de
desempefio con sus descripciones cualitativas, los porcentajes de la nota final asignados a cada
criterio en cada una de las fases y, como nota a pie de tabla, los umbrales de puntuacion que se
asociaron con cada uno de los niveles de desempefio. En este caso, se utilizd una escala del cero
al diez por ser la habitual en el sistema universitario espafiol. Se podra observar que, en general,
los criterios de evaluacion ven decrecido su porcentaje de la nota final a medida que se van repi-
tiendo en fases sucesivas. Sin embargo, los criterios de evaluacion «Titulo, finalidad y objetivos»,
«Documentacion» y «Adecuacion al tiempo disponible» representaron tres excepciones. Los dos
primeros fueron los criterios incorporados desde la primera fase, constituyeron el fundamento de
los proyectos sobre los que se apoy6 su desarrollo ulterior y supusieron los aspectos que mas
dedicacion exigieron a los estudiantes. Por este motivo, mantuvieron el porcentaje inicial del 20%
también en la segunda fase. Con el criterio «Adecuacién al tiempo disponible» ocurrié justamente
lo contrario. A diferencia de los demas criterios referidos a la exposicién oral, fue el nico que no
se valoré desde la primera fase y, cuando se incluyé en las rabricas (tercera fase), se le atribuyd
un porcentaje del 10% y no del 15% como ocurri6 con los restantes.

Tabla 1.
Sistema de rubricas para la exposicion oral de proyectos artisticos de Aprendizaje-Servicio

% por fase
1@ 22 32

Criterios y niveles de desempefio?

Titulo, finalidad y objetivos 20% 20% 10%
A. No hay titulo. O no hay finalidad o el auditorio no puede hacerse una idea
del contexto en el que se desarrolla el proyecto. O no hay objetivos o la ma-
yoria de estos no se relacionan con la finalidad o se confunden con ella.

B. Hay titulo. El auditorio puede hacerse una idea del contexto en el que se
desarrolla el proyecto y del colectivo al que se dirige. Los objetivos concre-
tan la finalidad en lineas de trabajo.

C. Hay titulo. El auditorio puede hacerse una idea del contexto en el que se
desarrolla el proyecto y del colectivo al que se dirige. Los objetivos concre-
tan la finalidad en lineas de trabajo y son realizables por el equipo.

D. El auditorio puede hacerse una idea general del objeto del proyecto a
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través del titulo. El auditorio puede hacerse una idea del contexto en el que
se desarrolla el proyecto y del colectivo al que se dirige. Los objetivos con-
cretan la finalidad en lineas de trabajo y son realizables por el equipo. La
participacidn del grupo es indispensable para lograr los objetivos.

Documentacion 20% 20% 10%
A. No se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. O la ma-
yor parte de los documentos no son adecuados a los estudios universitarios.
B. Se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. La mayor
parte de los documentos no son adecuados a los estudios universitarios. Se
resume la informacion extraida de la documentacion.

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

D. Se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. La mayor
parte de los documentos son adecuados a los estudios universitarios. Se
resume la informacién extraida de cada documento y se justifica su utilidad
para el proyecto. Se utilizan estandares de referencia en la documentacion
utilizada.

Antecedentes 20% 10%
A. No se presentan antecedentes. O no se justifica la relacién con el proyec-
to de la mayor parte de los antecedentes.

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

C. Se presentan antecedentes. Se justifica la relacion con el proyecto de la
mayor parte de los antecedentes. Se explica la manera de organizar la ex-
posicion de los antecedentes. La mayor parte de los antecedentes son di-
versos segun el ambito geogréfico (local, nacional, internacional) o segun el
periodo histérico o segun las diferentes actividades que los componen.

D. Se presentan antecedentes. Se justifica la relacion con el proyecto de la
mayor parte de los antecedentes. Se explica la manera de organizar la ex-
posicion de los antecedentes. La mayor parte de los antecedentes son di-
versos segun el ambito geogréfico (local, nacional, internacional) o segun el
periodo histérico o segun las diferentes actividades que los componen. Se
comentan las similitudes y diferencias de los antecedentes con el proyecto.

Descripcion y discusion 20%
A. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto no estan
descritas con detalle. O no estan previstos el tipo de materiales, de equipa-
mientos y de actuaciones necesarias.
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B. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto estan des-
critas con detalle. Estan previstos el tipo de materiales, de equipamientos y
de actuaciones necesarias.

C. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto estan des-
critas con detalle. Estan previstos el tipo de materiales, de equipamientos y
de actuaciones necesarias. Se explica la evolucion del proyecto en sus dife-
rentes fases.

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

Adecuacion al acto publico 15% 10% 10%
A. Se utilizan términos o expresiones inapropiadas al tipo de acto publico.

B. Se usan términos o expresiones apropiadas al tipo de acto publico.

C. Se usan términos o expresiones apropiadas al tipo de acto publico. Se
mantiene un comportamiento respetuoso con el auditorio.

D. Se usan términos o expresiones apropiadas al tipo de acto publico. Se
mantiene un comportamiento respetuoso con el auditorio. No hay interrup-
ciones u otras faltas de respecto entre los miembros del grupo de trabajo.

Elocucion 15% 10% 10%
A. El volumen es tan bajo que el auditorio no puede oir lo que se dice. O el
ritmo es tan rapido que no se puede seguir. O la pronunciacién es tan con-
fusa que no se entienden las palabras o frases.

B. El volumen es demasiado bajo o demasiado alto pero se puede oir. O el
ritmo es demasiado lento o demasiado rapido, pero se puede seguir. O la
pronunciacion no es clara. O hay demasiados murmullos, balbuceos y mule-
tillas.

C. El volumen, ritmo y las pausas del discurso son apropiados. La pronun-
ciacion es clara. El ponente exhibe pocos murmullos, balbuceos y muletillas.
D. El ponente utiliza el volumen, ritmo y las pausas para subrayar el signifi-
cado del mensaje y suscitar el interés en el auditorio. El ponente habla de
forma entusiasta y vivida. No hay practicamente murmullos, balbuceos y
muletillas.

Gramatica 15% 10% 10%
A. Hay tantos errores que no se puede entender la mayor parte de la expo-
sicion.

B. Hay muchos errores gramaticales pero no dificultan la comprension del
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discurso.
C. Hay pocos errores gramaticales.
D. Hay pocos errores gramaticales. Y el hablante usa un lenguaje altamente
efectivo para enfatizar el significado y atraer la atencién del auditorio.
Contacto visual 15% 10% 10%
A. No hay contacto visual con el auditorio. El ponente lee.
B. Contacto visual ocasional. El ponente se apoya mucho en sus notas.
C. Contacto visual mantenido. El ponente se apoya poco en sus notas.
D. Contacto visual permanente. Capacidad de particularizar en algunos de
los asistentes. Raro recurso a las notas.
Adecuacion al tiempo disponible 10%
A. Defecto o exceso de 16 0 mas minutos.
B. Defecto o exceso de 11 a 15 minutos.
C. Defecto o exceso de 6 a 10 minutos.
D. Defecto o exceso de 5 minutos como maximo.

4Umbrales de las puntuaciones de los niveles de desempefio: A: 0-2, B: 3-4, C: 5-7, D: 8-10.
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Resumen

El articulo presenta una experiencia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) que el Observa-
torio sobre la Didactica de las Artes (ODAS) puso en marcha durante el curso académico 2009-
2010 en la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona. El estudio empirico utiliza un
enfoque cualitativo y tiene por finalidad examinar las dinamicas y las interacciones generadas por
los grupos de trabajo en las sesiones de tutoria dedicadas al establecimiento de las normas de
regulacion del trabajo en equipo. Los resultados del andlisis muestran diferencias en cuanto a la
gestion del trabajo en equipo entre los estudiantes guiados por un tutor experto y los orientados
por un tutor no-experto.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas, tutoria, tutor, trabajo en equipo, estudio de
caso, Bellas Artes.

Abstract

This article presents a Problem Based Learning (PBL) experience that the Observatory for Educa-
tion in the Arts (ODAS) launched during the 2009-2010 academic year at the Faculty of Fine Arts
of the University of Barcelona. The empirical study has a qualitative approach and aims to exam
the dynamics and interactions generated by the working groups in the tutoring sessions dedicated
to the establishment of regulatory stan-dards of teamwork. The results of the analysis show differ-
ences in the teamwork management among students guided by an expert tutor and those students
guided by a non-expert tutor.

Keywords: Problem Based Learning, tutoring, tutors, teamwork, case studies, Fine arts.

= presente trabajo forma parte de los resultados de los proyectos REDICE12-1622-01 y 2012PID-UB/067 financiados
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Marco tedrico

Segun el meta-andlisis de D. H. J. M. Dolmans et al. (2002) durante la década de los 90 del pasa-
do siglo, se definieron las tres lineas fundamentales de investigacion con respecto al tutor-
facilitador. La primera de esas lineas trataba de comparar la influencia del tutor-experto y la del
tutor no-experto en relacion con los resultados académicos de los estudiantes. El foco estaba dis-
puesto en la comparacion entre los objetivos de aprendizaje —descritos en términos de compor-
tamientos observables— y lo logrado, esto es, los resultados de aprendizaje. Este primera linea
entroncaba con el modelo de evaluacion de R. W. Tyler (1949), de base psicométrica y fundamen-
to conductista, que tuvo una influencia mas que considerable en materia de evaluacion curricular
durante la década de los afios 50 y 60 del siglo XX y cuyo propésito era el de calibrar en qué me-
dida se habian logrado los objetivos educativos (De Pablos Pons, 1991). Segun Dolmans et al.
(2002), en dicho modelo existia una dependencia casi absoluta de los resultados de aprendizaje
de los estudiantes. Poco después, esa tendencia considerd no solo los resultados sino también el
proceso de aprendizaje a partir de la valoracion del rendimiento del estudiante. Por su parte, los
nuevos trabajos sobre esta segunda linea de investigacion que tenia en cuenta el proceso educa-
tivo parecian estar emparentados con el modelo de evaluacion comprensiva de R. E. Stake (2004)
por el que el evaluador no s6lo mide y describe sino que también organiza e interpreta los datos.
Analizar la gestion de los procesos de aprendizaje permitia tener una idea mas clara de qué acti-
vidades podian afectar a un mejor rendimiento por parte del estudiante. En la bibliografia sobre el
ABP eso se materializé en la investigacion de las diferencias entre los grupos de tutoria guiados
por un tutor experto y los guiados por un tutor no-experto desde el punto de vista del proceso. La
emergencia de estudios centrados en el proceso de aprendizaje en el contexto de las sesiones de
tutoria respondia a la necesidad de resolver las contradicciones entre estudios que tuvieron sélo
en cuenta los resultados. La tercera gran linea de investigacién puso el foco en la interaccién en-
tre las variables de proceso y las variables de resultados. La idea que subyacia es que el proceso
de aprendizaje tiene lugar en un complejo y dinamico ambiente en donde variables de diferente
naturaleza estdn mutuamente influenciadas. Esta linea de investigacion parte de la consideracion
de que el tutor no tiene por qué tener una actuacion docente constante y estable. Por tanto, se
determiné investigar la relacion entre las caracteristicas del tutor y otras variables curriculares.
Asi, junto con la actuacién del tutor se suelen combinar variables como el modelo de problemas, la
estructura curricular, el conocimiento de los estudiantes o el funcionamiento interno del los grupos
de trabajo (Dolmans et al., 2002).

El estudio tedrico de L. Wilkerson (1996) parte de la experiencia de la Facultad de Medicina de la
Universidad de Harvard y explora una definicion del tutor basada en la opinion de los estudiantes.
En este sentido, se reclama un tutor que permita a los estudiantes desarrollar su autonomia pero
que, a su vez, vele por una evaluacion critica del discurso de las sesiones de tutoria. Sus
intervenciones deben servir para focalizar el tema, resumir y/o orientar la discusién; pero, en
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ningin caso, para imponer control en la gestion del grupo de trabajo. Debe partir de su
experiencia profesional e investigadora con el fin de enriquecer los asuntos expuestos a debate y
debe fomentar un ambiente agradable de aprendizaje. Como bien explican L. Wilkerson y E. M.
Hundert (1997) en un segundo estudio tedrico, es competencia del tutor resolver los conflictos que
advienen en las sesiones de tutoria y que pueden originarse tanto por la competitividad entre
estudiantes, como por discrepancias entre opiniones sobre los temas a tratar.

Algunos afos después, el estudio tedrico de A. J. Neville (1999) defiende una posicion intermedia
por la que el rol 6ptimo que debe desempefar el tutor debe estar entre la facilitacion y el
conocimiento experto. En el mismo analisis se reconoce esa cuestion como un asunto central,
debatido ampliamente en la literatura sobre el ABP. Segun el autor, parece que lo mas razonable
es pensar que la conducta del tutor no debe ser la misma en todas las situaciones de ABP, pues
dependera del conocimiento y las capacidades de los estudiantes y de la estructura del curriculo.
En este sentido, se suele pensar que los estudiantes de primeros cursos se benefician de una
gestion del grupo més directiva y de un conocimiento experto por parte del tutor que les permita
construir una estructura base para el nuevo conocimiento. La falta de experiencia y de conoci-
mientos disciplinarios béasicos de los estudiantes de nuevo ingreso podria estar compensada, por
lo tanto, con un programa de ABP detallado y estructurado (Schmidt et al., 1993; Neame y Po-
wis’s, 1981; Davis et al., 1994).

En opinién de H. G. Schmidt y J. H. C. Moust (2000), es durante las décadas de los 80 y 90 del
pasado siglo cuando la investigacién sobre el ABP se concentra en el estudio del tutor-facilitador.
H. G. Schmidt y W. H. Gijselaers (1990) desarrollan un concepto clave sobre el comportamiento
del tutor que denominan congruencia cognitiva y que definen como la habilidad del tutor para ex-
presarse y para entender a los estudiantes en su nivel de conocimientos. Para lograr la congruen-
cia cognitiva el tutor tiene que hablar a los estudiantes utilizando un lenguaje préximo y explicar
los conceptos de modo que estos puedan comprenderlos. El constructo desarrollado por Schmidt
y Gijselaers también tiene que ver con la sensibilidad del tutor en relacion con las dificultades que
los estudiantes pueden tener con el problema o con el conocimiento relevante sobre el problema.
El tutor tiene que saber cuando intervenir y qué ofrecer; debe preguntar para clarificar, sugerir
mediante contraejemplos o aportar breves explicaciones. Sin embargo, segun los autores, un tutor
so6lo puede ser efectivo en el sentido antes descrito si dispone de conocimiento experto sobre los
temas relevantes y de un interés auténtico en el aprendizaje de los estudiantes. Sin el conocimien-
to experto suficiente sobre la materia dificilmente los tutores podran seguir la linea de pensamien-
to de los estudiantes y no podran contribuir activamente en la discusion. Ademas, sin el interés
adecuado, el tutor no ayudara a los estudiantes a identificar sus dificultades y tampoco utilizara un
razonamiento convincente que les motive. En sintesis, el proceso de tutoria parece implicar tres
cualidades distintas —relacionadas entre ellas— de las que debe disponer el tutor. La posesion de
un conocimiento suficiente relacionado con los temas de los problemas; la voluntad de implicarse
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con los estudiantes de un modo auténtico, y el entender y expresarse en un lenguaje comprensi-
ble para los estudiantes. Esta teoria sobre la eficacia del tutor entronca con otras dos lineas de
trabajo presentes en la literatura: la que pone énfasis en las cualidades del mismo —en sus habili-
dades comunicativas, combinadas con una actitud empatica para con los estudiantes mediante la
creacion de un ambiente que facilite el intercambio de ideas— y la que enfatiza la necesidad del
conocimiento experto del tutor.

Por dltimo, las investigaciones mas recientes advierten de la importancia de seguir explorando
multiples aspectos referidos al comportamento del tutor y a las dindmicas de tutoria. En su estudio
teorico sobre la naturaleza del tutor, M. Haith Cooper (2003) pone de relieve la importancia del
lenguaje no verbal y de la capacidad de adaptacién a las circunstancias del tutor; aspectos que,
por bien que no han recibido demasiada atencion, tienen una influencia capital en el desarrollo de
las sesiones de tutoria. Asimismo, segun D. Bowman y P. Hughes (2005), tampoco han sido
suficientemente consideradas las necesidades psicoldgicas de los estudiantes y del tutor de ABP,
aun cuando tienen una influencia mas que destacada en los procesos de tutorizacion. Finalmente
S. A. Azer (2009) reconoce que, en suma, es necesaria una mayor reflexion acerca de los
procesos que acaecen en las sesiones de tutoria, sobre todo en lo referido a la medicion de la
calidad de las interacciones y de su impacto en el aprendizaje profundo.

Descripcién del programa

Aunqgue el modelo de ABP que procedemos a describir es especifico de la asignatura de Teoria
del Arte, dicho modelo ha sido concebido respetando los criterios de modularidad —de las diver-
sas partes que lo constituyen— y aplicabilidad —a otras asignaturas del mismo contexto discipli-
nar— que vienen caracterizando las diferentes lineas de trabajo del Observatorio sobre la Didacti-
ca de las Artes (ODAS). La mentada asignatura, de seis créditos ECTS y de periodicidad semes-
tral, era obligatoria del primer curso de la titulacién de Bellas Artes de la Universidad de Barcelo-
na. La modalidad didactica de ABP que sigue fue disefiada y puesta en marcha por ODAS en cua-
tro de los ocho grupos-aula de la titulacion durante el curso académico 2009-2010, y se combind
con una carpeta de aprendizaje y un programa de aprendizaje entre iguales materializado en unos
Cursos Optativos de Formacion (COF).

Siguiendo con lo establecido en la normativa de la propia Universidad de Barcelona, la asignatura
de Teoria del Arte permitia que los estudiantes optasen por la evaluacion Unica de los aprendiza-
jes que, en este caso, consistia en un examen final sobre la materia de la asignatura y sobre las
referencias bibliograficas obligatorias recogidas en el programa. Por su parte, los estudiantes que
optasen por la evaluacién continuada se comprometian a trabajar en grupo, a asistir a las tutorias
de ABP en las que se analizaban y debatian las situaciones problematicas y a realizar una carpeta
de aprendizaje constituida por cuatro actividades enfocadas todas ellas a la concepcion, planifica-
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cion y realizacién de un proyecto de investigacion plastica. En la asignatura se distinguieron tres
tipologias de sesiones cuya carga de trabajo total se detalla a continuacion. Como muestra la ta-
bla 1, las sesiones presenciales ocuparon 48 horas; repartidas en 25 horas de sesiones expositi-
vas (un 52,08%), 15 en tutorias de ABP (un 31,25%) y 8 en exposiciones orales (un 16,67%).

Tabla 1

Carga de trabajo prevista por tipologia de sesiones lectivas
Tipologia de actividad Horas Porcentaje total
Sesiones expositivas 25 52,08%

Tutorias de ABP 15 31,25%
Exposiciones orales 8 16,67%

Total 48 100%

Fuente: original del programa de ABP de Bellas Artes.

En las mentadas tutorias de ABP de periodicidad semanal y de una hora de duracién, los grupos
de trabajo siguieron el proceso de trabajo tipico del ABP. En primer lugar, el grupo tuvo que entrar
en contacto con la situacién problemética, aclarar y definir los conceptos alli contenidos; en se-
gundo, tuvo que detectar y definir las principales ideas del problema; en tercero, interpretar el caso
desde el conocimiento previo; en cuarto, ordenar y analizar de manera sistematica las ideas; en
quinto, establecer los objetivos de aprendizaje; en sexto, buscar informacion de forma autbnoma;
y en séptimo y ultimo lugar, sistematizar y verificar las nuevas ideas (Moust, Bouhuijs y Schmidt,
2007). Ademas de todo ello, en el seno de las tutorias, el grupo presenté y defendié el marco teo-
rico y el proceso de ejecucion del proyecto plastico a fin de preparar la exposicion publica del
mismo frente a un auditorio universitario. De esta manera, las sesiones de tutoria de ABP consti-
tuyeron un recurso indispensable para el buen funcionamiento de la asignatura y para la consecu-
cion de los objetivos de aprendizaje establecidos. Por ese motivo, la asistencia a dichas sesiones
de tutoria semanales fue obligatoria para todos los miembros del grupo de trabajo. Sin embargo,
esa fue la Unica condicion exigida por la asignatura en lo que al funcionamiento del grupo respec-
ta. El resto de normas que regularon el trabajo mancomunado de los integrantes del equipo fue
responsabilidad de todos y cada uno de sus miembros y hubieron de ser consensuadas y debida-
mente registradas en un documento de acta al inicio del curso. En ningun caso, dicha normativa
de funcionamiento del grupo podia ir en detrimento o entrar en contradiccion con los objetivos de
aprendizaje referidos a conocimientos, habilidades, actitudes o valores generales de la universi-
dad y particulares de la asignatura. Asimismo, el grupo de trabajo designé a un coordinador para
todo el curso, y a un secretario, para cada sesion de tutoria. El coordinador desarrollé una funcion
eminentemente administrativa, de entrega, en tiempo y forma, de las actividades de grupo previs-
tas. Por su parte, los estudiantes que ejercieron de secretarios levantaron acta de los asuntos tra-
tados, los acuerdos alcanzados y el plan de trabajo previsto por el grupo de tutoria, al término de
cada sesion. Cada acta debio ser revisada y aprobada al inicio de la tutoria siguiente, constituyen-
do asi el punto de partida de las sucesivas reuniones.
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La culminacion del trabajo realizado por el grupo de estudiantes se concretd en la presentacion
oral de un proyecto de investigacion plastica resultante del andlisis y el estudio de la situacion
problematica elegida por el grupo de trabajo. Por medio de la exposicién oral, los grupos de estu-
diantes defendieron su proyecto en el aula, frente al resto de compafieros, mostrando sus funda-
mentos tedricos y los pasos seguidos para su consecucion. Las sesiones de exposicidn oral tuvie-
ron lugar al final de la asignatura y en ellas no solo los ponentes afrontaron una actividad de
aprendizaje; también el resto de compafieros desempefiaron un papel activo en su condicién de
evaluadores. La actividad de evaluacion entre iguales se llevd a cabo a partir de un cuestionario
electrénico dispuesto a tal efecto, al que los estudiantes tenian acceso mediante la plataforma
electronica de aprendizaje de la asignatura.

Descripcion del estudio

Estrategia de investigacion y muestra

En el marco del programa de ABP que hemos descrito, el presente articulo trata de analizar —
bajo un enfoque cualitativo y mediante una estrategia de investigacion basada en el estudio de
casos— las dinamicas vy las interacciones generadas por los grupos de trabajo en las sesiones de
tutoria dedicadas al establecimiento de las normas de regulacién del trabajo en equipo. Mas con-
cretamente, se pretende examinar cudal fue la influencia de un tutor experto y un tutor no-experto
en las dinamicas y las interacciones de equipos de trabajo con un alto y un bajo rendimiento aca-
démico. Para el analisis cualitativo de la experiencia se seleccionaron cuatro grupos de trabajo de
entre diez y trece estudiantes atendiendo a los criterios fundamentales de rendimiento académico
y tipologia de tutor con el que fueron guiados. A partir de ese criterio de muestreo tedrico se esco-
gieron dos grupos de trabajo guiados por un tutor no-experto: uno con bajo rendimiento (grupo 1E)
y otro con alto rendimiento académico (grupo 2L). Y otros dos guiados por un tutor experto: de
nuevo, uno con un alto rendimiento (grupo 3R) y otro con un bajo rendimiento académico (grupo
4S). En el estudio participaron un total de 47 estudiantes, de los cuales 34 fueron mujeres (esto
es, un 72,34%) y 13 fueron hombres (es decir, el 27,66%). De los grupos de estudiantes seleccio-
nados la media de edad fue de 24,17, la mediana de 20, la moda de 19 y el rango de 37. La mues-
tra de estudiantes fue especialmente heterogénea en cuanto a edad, segln indicaron los 8,75
puntos de la desviacion tipica.

Disefio metodoldgico

En el proceso de recogida del material empirico, se pretendié que la presencia del investigador no
afectase sustancialmente a los procesos y a las dinAmicas habituales de los grupos de trabajo.
Para ello se empled el registro en audio del conjunto de las sesiones de tutoria mediante dos gra-
badoras digitales de idéntica calidad (Olympus WS-321M) y todos los archivos resultantes fueron
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coleccionados con una extension de audio .WMA de alta definicion, especialmente indicada para
el registro de voz. El trabajo mediante esos estdndares de calidad facilité la posterior transcripcion
y analisis del contenido de las grabaciones.

Para la construccion de los sistemas de categorias y el establecimiento de las unidades de signifi-
cacion se optd por un procedimiento abierto de codificacion en el que se emplearon procesos de-
ductivos e inductivos. Por deduccién se pasé del establecimiento de sistemas, dimensiones y ca-
tegorias a la determinacion de las diversas unidades de significacion; y, por induccién, estas ulti-
mas hicieron emerger nuevas agrupaciones en forma de subcategorias. El proceso de categoriza-
cion se estructurd en tres fases fundamentales. La primera de ellas consistié en la determinacion
de las categorias deductivas y se llevd a cabo a partir del analisis detenido de la bibliografia empi-
rica sobre el ABP. En concreto, se tuvieron en cuenta los grandes temas de investigacion que han
sido objeto de andlisis en las multiples experiencias de ABP que la tradicion investigadora nos
ofrece. Se analizaron los indicadores de dichas experiencias y se cotejaron con los objetivos, las
preguntas, los problemas y las hipétesis de investigacion que planteaban. De todo ello derivaron
un total de 4 sistemas de categorias compuestos por 8 dimensiones y 53 categorias deductivas. El
namero de categorias deductivas con el que se inici6 el andlisis esta por debajo del maximo de
coédigos —entre cincuenta y sesenta— que el investigador puede retener en su memoria a corto
plazo y manejar con facilidad en las fases de codificacion del material cualitativo (Fernandez Nu-
fiez, 2006). Dados los objetivos de la investigacion, para el presente articulo se utilizaron Unica-
mente los datos relativos al sistema de categorias sobre las Dinamicas y las interacciones en la
discusion (dimensiones B1 y B2) que mostramos en las tablas 2 y 3. En una investigacion futura,
esta previsto complementar el presente analisis con los sistemas de categorias sobre la Com-
prension y el analisis de las situaciones problematicas (dimensién Al y A2), el Comportamiento y
la actitud de los equipos de trabajo (dimensiones C1 y C2) y las Representaciones sobre el apren-
dizaje de los grupos de tutoria (dimensiones D1y D2).

Tabla 2
Categorias deductivas acerca de las Interacciones y las dinamicas generadas por el tutor (dimension B1)
Identificador Categoria Descripcion
B101 Facilitadora Intervencién que pretende impulsar las dinamicas de trabajo.
B102 Directiva Intervencién que pretende dirigir las dinamicas de trabajo.
B103 Impositiva Intervencién que pretende imponer las dinamicas de trabajo.
. Intervencién acerca de asuntos vinculados con los métodos y/o las técni-

B103 Metodoldgica . )

cas utilizados por el grupo de trabajo.

) Intervencion acerca de asuntos vinculados con el contenido de la asignatu-

B104 De contenido

ra.

L, . Intervencion acerca de asuntos vinculados con la organizacion y el reparto

B105 De gestion del trabajo

de las tareas de grupo.

e, ., Intervencion por la que el tutor confirma o ratifica algin comentario o ac-

B106 Verificaciéon o falsacion o . L .

tuacién del grupo de estudiantes. O bien intervencion del tutor que rebate
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o sefiala algun error en alglin comentario o actuacién del grupo de estu-

diantes.

L, ) , Intervencién que genera tension y nerviosismo en los estudiantes. O bien

B108 Tensioén o distension . o, . ., .
intervencion que produce distension y risas.

B109 Silencio Intervencién por la que se genera un silencio de mas de tres segundos.

Fuente: original del autor.

Tabla 3
Categorias deductivas acerca de las interacciones y las dindmicas generadas por los estudiantes (dimension B2)
Identificador Categoria Descripcion
B201 Entre estudiantes Interpelacién entre estudiantes.
B202 Al tutor Interpelacién al tutor.
. Intervencién acerca de asuntos vinculados con los métodos y/o técnicas
B203 Metodoldgica . i
utilizados por el grupo de trabajo.
L, . Intervencidn acerca de asuntos vinculados con la organizacion y el reparto
B203 De gestion del trabajo
de las tareas de grupo.
) Intervencion acerca de asuntos vinculados con el contenido de la asignatu-
B204 De contenido
ra.
. Intervencion por la que los estudiantes solicitan ayuda para resolver algin
B205 Solicitud de ayuda L
asunto o tomar alguna decision.
Intervencidn por la que los estudiantes toman la iniciativa sobre los asun-
L . tos a tratar o las actividades a realizar. O bien intervencién por la que los
B206 Iniciativa o sugerencia . . ., .
estudiantes sugieren una opcion alternativa sobre los asuntos a tratar o las
actividades a realizar.
. i L Intervencién que genera tension y nerviosismo. O bien intervencién que
B208 Tensioén o distension

produce un momento de distension y risas.
B209 Silencio Intervencién por la que se genera un silencio de mas de tres segundos.

Fuente: original del autor.

La segunda fase del proceso de categorizacion consistié en una revision de las dimensiones y las
categorias deductivas. Para ello se procedid, por un lado, a un estudio parcial de los datos empiri-
cos mediante la seleccion de una muestra aleatoria de la informacion recogida y, por el otro, a una
evaluacion de las categorias, las dimensiones y los sistemas finales mediante una comision de
tres expertos. En la revision de los sistemas de categorias deductivas se insté a la comisién de
expertos a efectuar una valoracion de la coherencia interna de la matriz de datos y de la adecua-
cion de esta a las necesidades de la investigacion y al fendmeno social analizado. Para evaluar el
grado de acuerdo entre los diversos expertos participantes, se elabor6 un cuestionario en el que
dichos expertos indicaron el grado de relevancia de las diversas categorias propuestas. En dicho
cuestionario se establecieron tres opciones de respuesta (Poco relevante, Relevante, o Muy rele-
vante) por cada categoria deductiva. El célculo del grado de acuerdo se llevo a cabo mediante el
coeficiente de Kappa de Cohen. El procedimiento de revisidon de los sistemas de categorias de-
ductivas se extendié en diversas etapas de prueba y error hasta alcanzar un grado de acuerdo
suficientemente amplio entre los expertos. Los acuerdos definitivos alcanzados fueron de 0,633
entre los expertos 1y 2; de 0,748 entre los expertos 1y 3; y de 0,872 entre el 2y el 3. De ello se
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deriva una fuerza de concordancia Buena para los dos primeros casos y Muy buena para el tercer
caso.

En la tercera fase del andlisis se transcribi6é y categorizé el conjunto de la informacion a partir del
establecimiento de las unidades de significacién a tenor de los sistemas, dimensiones y categorias
deductivas. Se procedié por partes. De entrada se agrupd la informacién relativa a cada uno de
los grupos de trabajo seleccionados. Acto seguido, se codificaron las unidades de significacion en
las categorias deductivas ya evaluadas. En nuestro estudio se tom6 como unidad de registro el
turno de conversacion en tanto que elemento dialégico esencial. El hecho de establecer una uni-
dad linglistica como criterio de descomposicion del discurso permitio un tratamiento &gil de la
informacion en los procesos de sistematizacién de los datos. Sin embargo, dicha ordenacién tuvo
en cuenta la relacidén contextual de los turnos conversacionales; esto es, la concomitancia de un
turno con los fragmentos que lo anteceden y suceden en la construccion del significado. Es por
ello que en el momento de la codificacién de los turnos conversacionales se repar6 en la necesi-
dad de especificar, siempre que fuese necesario, el sentido de las intervenciones categorizadas
mediante la alusion a las unidades de contexto (Bardin, 2002). Se prest6 especial atencion a las
ocasiones en las que el discurso analizado no respeto el flujo de turnos dictado por las normas de
cortesia; a saber, las ocasiones en las que se produjeron solapamientos entre interlocutores que
implicaron pugnas, los momentos en los que se produjeron interrupciones forzadas que implicaron
la pérdida del turno de palabra y las veces en las que Unicamente se produjeron intentos de inte-
rrupcion del discurso (Cortés Rodriguez y Camacho Adarve, 2003).

A lo largo de la tercera fase, aparecieron subgrupos —o subcategorias emergentes o inductivas—
dentro de las categorias preestablecidas o deductivas. El proceso de analisis de la informacion
finaliz6 en el momento en el que se alcanzé la saturacion informativa o tedrica. En nuestro estudio
consideramos que una categoria queda saturada cuando en la misma no emergen mas subcate-
gorias durante, como minimo, tres fases consecutivas de codificacién. Cada una de esas fases de
codificacion estuvo constituida por un grupo de cincuenta turnos conversacionales. El nimero de
turnos que compuso cada fase de codificacion se estableci6 a partir de la consideracion del nime-
ro de turnos total por los que estuvo compuesta una sesion de tutoria de ABP de una hora de du-
racion. El trabajo mediante grupos de cincuenta turnos permitié trabajar con hasta un maximo de
seis fases de codificacion; material suficiente para la saturacion del conjunto de las categorias.

El tratamiento del material empirico se llevo a cabo por medio del paquete informético NVIVO 10,
como recomiendan M. A. Valdemoros San Emeterio, A. Ponce de Ledn Elizondo y E. Sanz Aran-
zuri (2011) en su estudio sobre las ventajas de dicha herramienta en el uso de datos de naturaleza
cualitativa. Entre otras herramientas como NUD*ist, ATLAS.ti, AQUAD, Etnograph, WINMAX y
MAXQDA, los autores destacan NVIVO como el software por excelencia para el tratamiento de
datos en investigacion cualitativa. En nuestro caso, se trabaj6é Unicamente con fuentes de datos (o
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recursos, segun la nomenclatura de NVIVO) susceptibles de ser transformados en elementos in-
ternos. Cada una de esas fuentes de datos estaba compuesta por un total de cincuenta turnos de
conversacion y ocuparon una fase de codificacién. El hecho de trabajar con recursos transforma-
bles en elementos internos de NVIVO aseguré la posibilidad de manejar la totalidad de las opcio-
nes de consulta y gestion de la informacion que el software nos brinda.

Resultados y discusion

A continuacion, se muestran los resultados de codificacion de la dimension Bl relativa a la actua-
cion del tutor (tablas 4-7) y de la dimensién B2 que tiene que ver con la actuacion de los estu-
diantes (tablas 8-11). Aqui, puede apreciarse el proceso de codificacion deductiva e inductiva del
material empirico analizado, hasta la saturacion informativa de las categorias. Para indicar la fase
en la que emergieron las subcategorias se ha utilizado un sombreado en gris. Los datos tachados
sefialan la fase en la que la categoria alcanzé la saturacion teédrica. Las celdillas vacias indican
gue los datos no son aplicables porque la subcategoria emergié en fases de codificacion poste-
riores. Las celdillas con una raya sefialan que no se obtuvieron datos puesto que la categoria o
subcategoria y la fase que en ellas intersectan son posteriores a la saturacion teérica de la cate-
goria. Ademas, en dichas tablas sobre el proceso de codificacion se ofrecen los totales derivados
de la suma de los turnos conversacionales registrados en cada categoria a lo largo de las multi-
ples fases de codificacion (columna derecha) y los totales procedentes de la suma de todas las
categorias —que naturalmente agrupan ya los resultados arrojados por las subcategorias— por
cada una de las fases de codificacion (fila inferior).

Mas adelante, el lector hallara un analisis comparado de los resultados arrojados por las catego-
rias facilitadora, directiva e impositiva (tablas 13-15), por un lado, y los registrados en las catego-
rias tension o distension y silencios (tablas 16-18), por el otro. En dicho analisis comparado puede
apreciarse el flujo de frecuencias de las subcategorias agrupadas en cada categoria por cada uno
de los grupos de trabajo. Los datos en estas tablas comparativas estan ponderados tomando co-
mo referencia tres fases de codificacion. Por consiguiente, las valores que expresan las tablas
derivan de la division del nimero de turnos conversacionales codificados en cada subcategoria
entre las fases de codificacion necesarias para la saturacién de la categoria y la multiplicacion del
resultado por las tres fases de codificacion de referencia.

Proceso de codificacion deductiva e inductiva

Con respecto a las fases de codificacion del grupo de trabajo 1E, en la tabla 4 pueden diferen-
ciarse dos grupos de categorias. Mientras que la mayor parte de las categorias precisaron sélo
tres grupos de turnos conversacionales en el proceso de codificacién, las categorias facilitadora,
directiva e impositiva necesitaron una fase de codificacion adicional para su saturacién. Unica-
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mente en el caso de la categoria impositiva emergié una subcategoria en la primera fase de codi-
ficacion. En cuanto a la frecuencia de turnos conversacionales codificados en el grupo, la catego-
ria facilitadora destacé timidamente (con 6) frente a las categorias directiva e impositiva (con 3 y
4). Por su parte, tomo un cierto protagonismo la categoria verificacion o falsacion (con 6) frente a
las categorias tension o distensién y de gestién del trabajo (con 1y 3).

Tabla 4
Codificacion de los turnos conversacionales del grupo 1E sobre las Interacciones y las dinamicas generadas por el tutor
por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacion

Identificador Categoria/subcategoria ia > ia ia Total
B101 Facilitadora 0 4 2 0 6
B101-01 Confirmacion 3 1 0
B101-02 Opinién 1 1 0
B102 Directiva 0 2 1 o3
B102-01 Disension 1 1 0
B102-02 Advertencia 1 0 0
B103 Impositiva 1 0 \o\ 4
B103-01 Asunto 3 0 0 0
B103-02 Tarea 1 0 0
B104 Metodoldgica 0 0 \Q\ — 0
B105 De contenido 0 0 \o\ — 0
B106 De gestién del trabajo 2 0 \l\ — 3
B106-01 Hora 1 0 0 —_
B106-02 Idioma 1 0 1 —
B107 Verificaciéon o falsacion 3 1 \2\ — 6
B107-01 Aclaracion 1 0 1 —
B107-02 Confirmacion 2 1 1 —
B108 Tensién o distension 1 0 \Q\ — 1
B108-01 Risas producidas por un error 1 0 0 —
B109 Silencio 0 0 \o\ — 0
Total 9 8 6 0 23

Fuente: original del autor.

En el grupo 2L (tabla 5) se increment6 levemente el nUmero de categorias que requirieron una
cuarta fase de codificacion para el alcance de la saturacién tedrica. Si bien se mantuvo con cua-
tro fases de codificacion la categoria directiva, también lo hicieron las categorias facilitadora, de
gestion del trabajo y tension o distensién. Ello no obstante, si en el grupo 1E era la categoria faci-
litadora la que incluia un mayor nimero de turnos conversacionales, en el 2L tuvo mayor relevan-
cia la categoria directiva (con 5) frente a las categorias facilitadora e impositiva (con 3y 1). Tam-
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bién en cuanto a la frecuencia de codificacion, tomaron practicamente la misma importancia las
categorias de gestion del trabajo (7), verificacion o falsacion (7) y tension o distension (6).

Tabla 5
Codificacion de los turnos conversacionales del grupo 2L sobre las Interacciones y las dinamicas generadas por el tutor
por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacién

Identificador Categoria/subcategoria Total
la 2.a 3.a 4.a
B101 Facilitadora 1 0 \2\ — 3
B101-01 Aclaracion 1 0 2 —
B102 Directiva 2 2 0 \l\ 5
B102-01 Centra el debate 2 0 0 1
B102-02 Advertencia 1 0 0
B102-03 Sugerencia 1 0 0
B103 Impositiva 1 0 \Q\ — 1
B103-01 Sanciones 1 0 0 -
B104 Metodoldgica 0 0 \Q\ —
B105 De contenido 0 0 \Q\ —
B106 De gestion del trabajo 4 3 0 \Q\
B106-03 Nombre 2 2 0 0
B106-05 Tareas 2 0 0 0
B106-04 Tono de voz 1 0 0
B107 Verificacién o falsacion 5 1 \],\ — 7
B107-02 Confirmacion 3 0 1 —
B107-03 Valoracién positiva 2 1 0 —
B108 Tensi6n o distension 2 4 o o 6
B108-02 Risas producidas por un error 1 2 0 0
B108-03 Risas producidas por expresion de sorpresa 1 0 0 0
B108-01 Risas producidas por un comentario irénico 2 0 0
B109 Silencio 0 0 \Q\ — 0
Total 15 10 3 1 29

Fuente: original del autor.

El hecho de que las categorias metodoldgica y de contenido no recibieran turnos conversaciona-
les tanto en el grupo 1E como en el 2L cobra sentido a tenor de la naturaleza de las sesiones de
tutoria analizadas. Parece I6gico pensar que en una sesion de tutoria en la que los estudiantes
tomaron por primera vez contacto con el tutor y establecieron las bases que regularian el trabajo
en equipo no hubiera lugar todavia para preguntas sobre el contenido de la asignatura o sobre
los procedimientos y las técnicas utilizados para la ejecucién de las diversas actividades didacti-
cas. Dicha hipétesis se confirmo con el proceso de codificacion de los grupos guiados por un tu-
tor experto (3R y 4S), como reflejan las tablas 6 y 7 que presentamos mas abajo.
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Codificacion de los turnos conversacionales del grupo 3R sobre las Interacciones y las dindmicas generadas por el tutor
por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificaciéon

Identificador Categoria/subcategoria Total
la 2.a 3.a 4.a 5.a
B101 Facilitadora 0 0 N\ — — 0
B102 Directiva 2 1 7 0 o 10
B102-01 Disension 1 0 0 0 0
B102-02 Advertencia 1 1 4 0 0
B102-03 Sugerencia 0 2 0 0
B102-04 Centrar el debate 1 0 0
B103 Impositiva 6 1 \Q\ — 8
B103-02 Tarea 2 1 0 —
B103-01 Asunto 3 0 0 —
B103-04 Tono de voz 1 0 0 —
B104 Metodoldgica 0 \Q\ — —
B105 De contenido 0 0 \Q\ — —
B106 De gestion del trabajo 18 2 1 \Q\ — 21
B106-06 Movil 2 0 0 0 —
B106-07 Calendario 1 0 0 0 —
B106-05 Tarea 9 0 0 0 —
B106-03 Nombre 4 1 1 0 —
B106-08 Asistencia 2 0 0 0 —
B106-04 Tono de voz 1 0 0 —
B107 Verificacion o falsacion 3 3 4 \g\ — 12
B107-02 Confirmacion 3 1 2 0 —
B107-03 Valoracién positiva 2 2 2 —
B108 Tension o distension 2 3 \Q\ — — 5
B108-04 Tensién causada por una pregunta 1 0 0 — —
B108-01 Risas causadas por un comentario irénico 1 3 0 — —
B109 Silencio 1 2 2 o o 5
B109-01 Pregunta sobre una tarea 1 0 0 0 0
B109-02 Causa desconocida 1 0 0 0
B109-03 Incomprension 1 0 0 0
B109-04 Advertencia 2 0 0
Total 27 17 15 2 0 61

Fuente: original del autor.

Tabla 7

Codificacion de los turnos conversacionales del grupo 4S sobre las Interacciones y las dinamicas generadas por el tutor
por categoria, subcategoria y fase

Identificador

Categoria/subcategoria

Fases de codificacion

Total

la

2.a 3.a

4.a

parcial
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B101 Facilitadora 1 0 \_Q — 1
B101-02 Opinién 1 0 0 —
B102 Directiva 2 2 0 \Q\ 4
B102-05 Compromiso 1 0 0 0
B102-01 Disension 1 0 0 0
B102-04 Centrar el debate 2 0 0
B103 Impositiva 1 0 \O\ — 1
B103-02 Tarea 1 0 0 —
B104 Metodoldgica 0 0 \O\ —
B105 De contenido 0 0 \Q\ — 0
B106 De gestion del trabajo 8 1 0 \Q\ 9
B106-03 Nombre 3 0 0 0
B106-05 Tarea 4 0 0 0
B106-08 Asistencia 1 0 0 0
B106-09 Sanciones 1 0 0
B107 Verificacién o falsacion 3 1 2 \8\ 14
B107-02 Confirmacion 0 2 7
B107-03 Valoracién positiva 1 0 1
B108 Tension o distension 1 2 0 \Q\ 3
B108-01 Risas por un comentario ironico 0 0 0
B108-05 Risas por causa desconocida 2 0 0
B109 Silencio 0 \Q\ — 1
B109-05 Incumplimiento 1 0 0 —
Total 17 6 8 33

Fuente: original del autor.

Que la categoria silencio no hubiera recibido turnos conversacionales en el proceso de codifica-
cion de los grupos de trabajo 1E y 2L (tablas 4 y 5) pero que en cambio si los hubiera registrado
en los grupos 3R y 4S (tablas 6 y 7), permitia asociar dicha categoria con la modalidad del tutor
con la que fueron guiados los estudiantes. De hecho en el caso del grupo 3R, junto con la catego-
ria directiva, fueron los silencios los que precisaron un mayor nimero de fases de codificacion
para su saturacion —cinco en total. El resto de categorias necesitaron entre tres y cuatro fases.
Ademas del mencionado aumento observado en la categoria silencio, en el grupo 3R se puede
percibir una importante subida de las categorias de gestion del trabajo (21), verificacion o falsa-
cion (12), impositiva (8) y directiva (10). En contraste con todo ello, la categoria facilitadora des-
taco por la ausencia de turnos conversacionales. En el caso del grupo 4S (tabla 7), se percibe un
considerable descenso en el flujo de turnos en las categorias impositiva (1), directiva (4) y silen-
cio (1). Ademas, en el grupo 4S se registro 1 intervencion en la categoria facilitadora y en ningun
caso el conjunto de las categorias superé las cuatro fases de codificacion.
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En cuanto a las intervenciones generadas por los estudiantes, en las tablas 8, 9, 10 y 11 las ca-
tegorias metodologica y de contenido se mantuvieron a cero en el conjunto de los grupos de tra-
bajo por las mismas razones evidentes que esgrimimos con anterioridad. En el caso de los gru-
pos 1E, 2L y 4S tampoco la categoria silencio arrojo resultados. Unicamente en el grupo 3R se
registraron 3 turnos conversacionales que generaron silencios.

Tabla 8
Codificacion de los turnos conversacionales del grupo 1E sobre las Interacciones y las dinamicas generadas por los
estudiantes por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacion

Identificador Categoria/subcategoria Total
la 2.a 3.a 4.a
B201 Entre estudiantes 2 2 \ 10
B201-01 Idioma 0 0 0
B201-02 Tarea 2 0 0 0
B201-03 Confirmacion 2 2 3
B202 Al tutor 6 o o - 6
B202-07 Tono de voz 1 0 0 —
B202-08 Idioma 1 0 0 —
B202-09 Rol 2 0 0 —
B202-06 Acta 1 0 0 —
B202-10 Tarea 1 0 0 —
B203 Metodolégica 0 0 \0\ —
B204 De contenido 0 0 \Q\ _
B205 De gestion del trabajo 9 0 \Q\ _
B205-07 Idioma 1 0 0 —
B205-08 Tono de voz 1 0 0 —
B205-09 Rol 3 0 0 —
B205-04 Tarea 3 0 0 —
B205-06 Acta 1 0 0 —
B206 Solicitud de ayuda 0 0 \Q\ 0
B207 Iniciativa o sugerencia 3 9 2 \7\ 21
B207-05 Idioma 1 0 0 0
B207-01 Rol 1 0 0 0
B207-03 Tarea 1 0 0 3
B207-02 Sanciones 9 2 4
B208 Tension o distension 0 0 \Q\ —
B209 Silencio 0 \Q\ _
Total 21 11 4 10 46

Fuente: original del autor.
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Tabla 9
Coadificacion de los turnos conversacionales del grupo 2L sobre las Interacciones y las dinamicas generadas por los
estudiantes por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacion

Identificador Categoria/subcategoria Total
la 2.a 3.a 4.a 5.a
B201 Entre estudiantes 0 2 2 \Q\ — 4
B201-03 Confirmacion 1 2 0 —
B201-04 Experiencia 1 0 0 —
B202 Al tutor 6 1 o o — 7
B202-02 Avanzar en la discusion 2 0 0 0 —
B202-03 Confirmacion 1 0 0 0 —
B202-04 Calidad del trabajo 1 0 0 0 —
B202-05 Incomprensién 2 0 0 0 —
B202-06 Acta 1 0 0 —
B203 Metodolégica 0 o o — —
B204 De contenido 0 0 \Q\ _ _
B205 De gestién del trabajo 1 1 1 \2\ —
B205-04 Tarea 1 0 1 2 —
B205-06 Acta 1 0 0 —
B206 Solicitud de ayuda 0 0 1 0 \Q\ 1
B206-02 Sanciones 1 0 0
B207 Iniciativa o sugerencia 6 1 5 8 \Q\ 20
B207-02 Rol 3 0 0 3 0
B207-03 Tarea 2 1 0 2 0
B207-04 Sanciones 1 0 4 3 0
B207-05 Votacion 1 0 0
B208 Tension o distension 3 5 0 \O\ — 8
B208-01 Risas por comentario irénico 3 0 0 —
B208-02 Comentario irénico sin risas 2 0 0 —
B209 Silencio 0 0 \Q\ — _ 0
Total 16 10 9 10 0 45

Fuente: original del autor.

Ameén de las mentadas similitudes, entre los grupos 1E y 2L, ambos guiados por un tutor no-
experto, se hallaron diferencias significativas en cuanto a la frecuencia de codificacion de la mayo-
ria de categorias. Si bien en el grupo 1E fue la categoria entre estudiantes la que registré un ma-
yor numero de turnos (10) en relacién con la categoria al tutor (con sélo 6), en el grupo 2L ocurrié
justo lo contrario: se hallaron 7 turnos en la categoria al tutor y sélo 4 en la categoria entre estu-
diantes. Ademas, mientras que en el grupo 1E la categoria de gestidén del trabajo registrdé un nota-
ble nimero de turnos (9), y en las categorias solicitud de ayuda y tension o distensién no se halla-
ron resultados; en el grupo 2L, la categoria de gestion del trabajo se redujo considerablemente
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(con 5) y las categorias tension y distension y solicitud de ayuda agruparon 8 y 1 registros, respec-

tivamente.

Tabla 10

Cadificacion de los turnos conversacionales del grupo 3R sobre las Interacciones y las dindAmicas generadas por los
estudiantes por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacion

Identificador Categoria/subcategoria Total
la 2.a 3.a 4.a 5.a
B201 Entre estudiantes 3 0 0 — 6
B201-02 Tarea 0 0 0 —
B201-05 Sanciones 3 0 0 —
B202 Al tutor 0 0 2 0 0 2
B202-01 Sanciones 1 0 0
B202-02 Calendario 1 0 0
B203 Metodoldgica 0 0 0 — —
B204 De contenido 0 0 0 — —
B205 De gestion del trabajo 3 4 2 0 1 10
B205-04 Tarea 3 1 0 0 0
B205-03 Sanciones 3 1 0 1
B205-01 Calendario 1 0 0
B206 Solicitud de ayuda 0 0 Q — — 0
B207 Iniciativa 0 sugerencia 5 17 11 7 — 40
B207-02 Rol 2 0 0 —
B207-03 Tarea 3 0 3 0 —
B207-04 Sanciones 17 8 7 —
B208 Tension o distension 2 4 0 — — 6
B208-01 Risas por un error 1 0 0 — —
B208-02 Risas por un comentario irénico 1 4 0 — —
B209 Silencio 0 1 1 0 1 3
B209-01 Tarea 1 0
B209-02 Incomprension 0
Total 13 29 16 67

Fuente: original del autor.

Tabla 11

Cadificacion de los turnos conversacionales del grupo 4S sobre las Interacciones y las dindmicas generadas por los
estudiantes por categoria, subcategoria y fase

Fases de codificacién

Identificador Categoria/subcategoria Total
3.a 4.a
B201 Entre estudiantes 2 — 3
B201-03 Confirmacion 2 —
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B202 Al tutor 2 2 1 — 5
B202-01 De gestion del trabajo 2 2 1 —
B203 Metodoldgica 0 0 0 —
B204 De contenido 0 0 0 —
B205 De gestion del trabajo 2 3 Q —
B205-02 Sistema de aprendizaje 1 1 0 —
B205-03 Sanciones 1 2 0 —
B206 Solicitud de ayuda 1 1 0 _ 2
B206-01 Sanciones 1 1 0 —
B207 Iniciativa o sugerencia 5 2 13 10 30
B207-01 Rol 5 0 0 0
B207-02 Sanciones 2 13 10
B208 Tensién o distension 0 0 Q —
B209 Silencio 0 0 —
Total 11 8 16 10 45

Fuente: original del autor.

En base a los resultados de las tablas 10 y 11, el lector puede observar, de nuevo, divergencias
significativas en cuanto al flujo de turnos conversacionales entre los grupos de trabajo guiados por
un tutor experto (3R y 4S). Por un lado, el grupo 3R codific6 un numero mayor de turnos en la ca-
tegoria entre estudiantes (6) que en la categoria al tutor (2), registré6 10 turnos conversacionales
en la categoria de gestion del trabajo, 6 en la de tensién y distension, 3 en la de silencio y 0 en la
de solicitud de ayuda. Por el otro, el grupo 4S agrupé mas turnos en la categoria al tutor (5) que
en la categoria entre estudiantes (3), concentrd 5 turnos en la categoria de gestion del trabajo, 1
en la categoria solicitud de ayuda y 0 en las categorias de tensién o distension y silencio.

En cuanto al numero total de turnos conversacionales codificados en cada grupo de trabajo, en la
tabla 12 que ofrecemos a continuacion se percibe una importante diferencia entre el grupo 3R y el
resto de grupos. Ello no obstante, en la medida en que dicha diferencia en el flujo de turnos con-
versacionales afect6 tanto a las intervenciones de los estudiantes como a las del tutor, los resulta-
dos ponderados segun el porcentaje de participacion entre unos y el otro no reflejaron diferencias
significativas con el resto de grupos. Asimismo, tampoco en los grupos en los que el tutor intervino
en mayor medida pudo apreciarse un descenso en las aportaciones de los propios estudiantes a
la discusion. En este sentido, la categoria iniciativa constituyd un buen indicador. A la luz de los
resultados, puede afirmarse que las interacciones generadas por el tutor experto fomentaron la
participacion activa de los estudiantes dado que fueron los grupos 3R y 4S los que contabilizaron
un mayor numero de turnos conversacionales en la categoria iniciativa (40 en el grupo 3Ry 30 en
el 4S).
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Tabla 12
Diferencias de los turnos conversacionales codificados por tutor, estudiantes y grupo de trabajo
Grupo Tutor Estudiantes
de trabajo TC* % TC* %
1E (n=13) 23 33,33% 46 66,67%
2L (n=11) 29 39,19% 45 60,81%
3R (n=13) 61 47,65% 67 52,34%
4S (n=10) 33 42,31% 45 57,69%

* TC= Turnos conversacionales.
Fuente: original del autor.

Si bien los resultados de la tabla 12 advirtieron un indice de participacibn mayor por parte del tutor
con respecto de los estudiantes cuando dicho tutor disponia de experiencia y de un conocimiento
experto sobre la materia (véanse los grupos 3R y 4S), quedaba por contrastar si dicha presencia
algo méas destacada por parte del tutor experto habia, a su vez, desembocado en una actuacion
mas directiva. Para ello fue necesario ahondar en al analisis de contenido y examinar el sentido y
el peso relativo de algunas de las subcategorias emergentes en el proceso de codificacion del
material cualitativo.

La intervencion facilitadora, directiva e impositiva del tutor

Para explicar las diferencias en cuanto a la actuacion de los diversos tutores, se creyé necesario
reparar en una comparacion sobre los resultados de las categorias facilitadora, directiva e imposi-
tiva en tanto que indicadores clave sobre las diversas modalidades de gestion de las dinamicas de
trabajo acaecidas en las sesiones de tutoria. Como bien refleja la tabla 13 sobre la categoria facili-
tadora, mientras que la subcategoria opinién aparecié tanto en el grupo 1E como en el grupo 4S,
las subcategorias confirmacion y aclaracion emergieron en un solo grupo de trabajo, respectiva-
mente. Sin embargo, en la misma tabla puede observarse cémo la mayor parte de las intervencio-
nes que pretendieron impulsar las dinAmicas de trabajo por medio de preguntas abiertas se con-
centraron en los grupos de trabajo guiados por un tutor no-experto 1E y 2L (con 4,5y 3 turnos
conversacionales).

Tabla 13
Flujo de turnos conversacionales de las subcategorias emergentes de la categoria facilitadora (B101) por grupo de
trabajo

Grupos de trabajo

Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 43 Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)
B101-01 Confirmacion 3 — — — 3
B101-02 Opinién 1,5 — — 1 2,5
B101-03 Aclaracion — 3 — — 3
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Total 4,5 3 0 1 8,5

Fuente: original del autor.

Si bien los datos de las tablas precedentes asociaban al tutor no-experto con una posicion abierta
que pretendia la facilitacion de las dinamicas de trabajo, los datos arrojados por la categoria direc-
tiva matiz6 dicha correlacion. En este caso, las diferencias y similitudes en el flujo de turnos con-
versacionales por subcategoria dibujé una distribucién algo mas ponderada (véase la tabla 14).
Ello demostré que, en el conjunto de los grupos de trabajo, tanto los tutores expertos como los no-
expertos utilizaron con una cierta frecuencia elementos que dirigieron los debates generados en
las sesiones de tutoria.

Tabla 14
Flujo de turnos conversacionales de las subcategorias emergentes de la categoria directiva (B102) por grupo de trabajo

Grupos de trabajo

Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 4S Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)

B102-01 Disension 2 — 0,6 0,75 3,35
B102-02 Advertencia 1 0,75 3,6 — 5,35
B102-03 Sugerencia — 0,75 1,2 — 1,95
B102-04 Centra el debate — 2,25 0,6 1,5 4,35
B102-05 Compromiso — — — 0,75 0,75
Total 3 3,75 6 3 15,75

Fuente: original del autor.

Las subcategorias disension, advertencia y centra el debate aparecieron respectivamente en to-
dos los grupos menos en uno. Asi, fue en el grupo 2L donde el tutor no impulsoé la aparicion de
opiniones contrapuestas, en el 4S donde el tutor no efectu6é advertencias sobre posibles proble-
mas futuros en el grupo de trabajo, y en el 1E donde el tutor no focaliz6 el debate de un modo
explicito. Por su parte, sélo el tutor del grupo 4S solicité la confirmacion del compromiso de los
estudiantes sobre una determinada tarea. Ameén de las diferencias expresadas, fueron los grupos
2L y 3R —ambos con un rendimiento académico alto— los que compartieron un mayor nimero de
subcategorias emergentes y, a su vez, los que reflejaron un valor mas alto de turnos conversacio-
nales (3,75 para el 2L y 6 para el 3R). Concretamente, los mismos grupos 2L y 3R compartieron
las subcategorias advertencia, sugerencia y centra el debate.

En la tabla 15, puede observarse como aparecieron subcategorias vinculadas con formas imposi-
tivas de control de las dindmicas de trabajo en el conjunto de los grupos. Si bien es cierto que la
frecuencia no fue la misma en todos los grupos, de dichos datos no podia derivarse una actuacion
mas impositiva por parte de una tipologia u otra de tutor; maxime cuando fueron los grupos 3R y
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1E —ambos guiados por una tipologia de tutor diferente— los que ostentaron los valores mas ele-
vados (6 en el primer caso y 3 en el segundo).

Tabla 15
Flujo de turnos conversacionales de las subcategorias emergentes de la categoria impositiva (B103) por grupo de traba-
jo

Grupos de trabajo

Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 4S Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)
B103-01 Asunto 2,25 — 2,25 — 45
B103-02 Tarea 0,75 —_ 3 1 4,75
B103-03 Sanciones — 1 — — 1
B103-04 Tono de voz — — 0,75 — 0,75
Total 3 1 6 1 11

Fuente: original del autor.

Tension, distension y pausas en el discurso

Las categorias sobre los momentos de tension y distensién generados por los tutores y los estu-
diantes, asi como las pausas o silencios producidos en las sesiones de tutoria, constituyeron indi-
cadores de importancia sobre las dinAmicas de gestion de los debates de tutoria en los procesos
de regulacion del trabajo en equipo. Como muestra la tabla 16, en el caso de la categoria tension
y distension, se percibe una diferencia notable entre los tutores de los grupos 2L y 3R con un alto
rendimiento académico y los tutores de los grupos 1E y 4S con un bajo rendimiento.

Tabla 16
Flujo de turnos conversacionales de las subcategorias emergentes de la categoria tensién o distension (B108) por
grupo de trabajo

Grupos de trabajo

Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 4S Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)
B108-01 Risas por un error 1 2,25 — — 3,25
B108-02 Risas por expresion de sorpresa — 0,75 — — 0,75
B108-03 Risas por un comentario irénico — 1,5 4 0,75 6,25
B108-04 Tension por una pregunta — — 1 — 1
B108-05 Risas por causa desconocida — — — 1,5 1,5
Total 1 4,5 5 2,25 12,75

Fuente: original del autor.

Asimismo, mientras que en los grupos 1E y 2L el tutor produjo risas bien por un error, bien por ex-
presar sorpresa ante los estudiantes; en el grupo 3R el tutor experto generé de forma deliberada
—Yy en mas ocasiones— distension entre los estudiantes. También fue el propio tutor experto el
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que generod algun momento de tension en el grupo 3R. Los datos relativos a la actuacion de los
estudiantes acerca de los momentos de tension y distension producidos en los grupos de trabajo
reafirman lo dicho. La tabla 17 muestra con rotundidad como Unicamente los estudiantes que os-
tentaron un alto rendimiento académico generaron momentos de distension a lo largo de los pro-
cesos de regulacién del trabajo en equipo. En relacién con la tabla 19, las frecuencias de los gru-
pos 2L y 3R divergen sdlo en un punto para cada caso.

Tabla 17
Flujo de turnos conversacionales de las categorias emergentes de la categoria tension o distension (B208) por grupo de
trabajo
Grupos de trabajo
Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 43 Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)
B208-01 Risas por comentario irénico — 4.5 5 — 9,5
B208-02 Comentario irénico sin risas — 15 — — 15
B208-03 Risas por un error — — 1 — 1
Total 0 6 6 0 12

Fuente: original del autor.

En el caso de las subcategorias sobre tension y distensién, podemos apreciar como el grueso de
las risas se produjeron de forma deliberada tanto por parte de los estudiantes guiados por un tutor
no-experto (2L) como por parte de los estudiantes dirigidos por un tutor experto (3R). En cuanto a
la subcategoria risas por comentario irénico, se pudo observar que, en el caso del grupo 3R, los
comentarios irénicos implicaron complicidad entre estudiantes mientras que en los comentarios
irénicos del grupo 2L dicha complicidad se percibié entre los estudiantes y el tutor. Esa confianza
podria explicar, a su vez, que hubiera sido el grupo 2L el que registrara el numero mas elevado de
interpelaciones dirigidas al tutor (7 en total). Todo ello demostraria que, si bien fue el tutor el que,
constatando el buen ritmo de trabajo de los estudiantes, generé multiples momentos de distension,
los estudiantes respondieron de igual modo; fomentando, en conjunto, un clima propicio para el
aprendizaje.

Si los momentos de distension se asociaron con los grupos con un alto rendimiento académico,
en el caso de los silencios dicha asociacion se produjo con los grupos tutorizados por expertos.
Como se muestra en la tabla 18, el experto control6 los momentos de silencio en el grupo 4S con
bajo rendimiento e incremento dichos silencios en el 3R con alto rendimiento académico. Empe-
ro, que el tutor experto hubiera generado silencios en los que se hubiera inferido tension entre los
estudiantes no significé un impedimento para la discusion; bien lo demuestran el flujo total de
intervenciones de los grupos de estudiantes guiados por un tutor experto (tabla 12), por un lado, y
el nimero de turnos conversacionales contabilizados en la categoria iniciativa (tabla 10), por el
otro.
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Tabla 18
Flujo de turnos conversacionales de las categorias emergentes de la categoria silencio (B109) por grupo de trabajo

Grupos de trabajo

Identificador Subcategoria 1E 2L 3R 4S Total
(n=13) (n=11) (n=13) (n=10)

B106-01 Incumplimiento — — — 0,75 0,75
B106-02 Pregunta por una tarea — — 0,6 — 0,6
B106-03 Causa desconocida — — 0,6 — 0,6
B106-04 Incomprension — — 0,6 — 0,6
B106-05 Advertencia — — 1,2 — 1,2
Total 0 0 3 0,75 3,75

Fuente: original del autor.
Conclusiones

El creciente interés que la investigacion sobre el ABP ha dedicado al asunto del tutor en las ulti-
mas cuatro décadas ha desembocado en un monto considerable de estudios tedricos y empiricos.
A pesar de la escasez de estudios con encuadre meta-analitico que aunen evidencias, las mues-
tras amplias con las que dichos estudios empiricos —fundamentalmente cuantitativos— trabajan
permiten vislumbrar el horizonte al que las experiencias de ABP deben dirigir sus planteamientos
didacticos (Antequera Gallego, 2012). Sin embargo, a ese esfuerzo investigador es necesario su-
mar un continuo proceso de adaptacion de los multiples programas didacticos a los diversos con-
textos disciplinarios y académicos; maxime cuando, desde el origen hasta dia de hoy, el ABP se
ha desarrollado mayoritariamente en el ambito de las Ciencias de la Salud y, mas en concreto, en
la titulacion de Medicina (Menéndez Varela, Gregori Giralt, y Antequera Gallego, 2010). En este
sentido, la investigacion con enfoque cualitativo constituye un recurso de sumo interés en la inves-
tigacion educativa sobre el ABP en la medida en que su propia naturaleza nos acerca a las parti-
cularidades del contexto y de los agentes en y con los que se desarrollan cada una de las expe-
riencias.

En nuestro estudio hemos atendido a las dindmicas y a las interacciones generadas en las sesio-
nes de tutoria en el contexto universitario de las artes, desde el convencimiento de que dichos
aspectos constituyen indicadores de relevancia en un modelo didactico como el ABP que fomenta
un ambiente colaborativo de aprendizaje. Los resultados de los que hemos dado noticia permiten
reafirmar las conclusiones del analisis de Anderson (1992) por las que los tutores expertos man-
tienen una mayor participacion en las sesiones de tutoria que los tutores no-expertos. Asimismo,
en nuestro trabajo hemos constatado que fueron los expertos los que generaron un mayor nimero
de silencios tensos. Ello no obstante, en nuestro caso no hemos detectado que dicha participacion
activa del tutor afectara a la actividad de los estudiantes. Bien al contrario, segin el nUmero de
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iniciativas acumuladas en el conjunto de los grupos de trabajo, puede afirmarse que en el caso de
los estudiantes tutorizados por un experto dicha categoria incrementd el nimero de turnos con-
versacionales en relacion con los estudiantes que estuvieron guiados por un tutor no-experto.

Con respecto a la forma de actuacién de los tutores, los resultados revelan que los tutores no-
expertos ejercieron en mayor medida procesos de facilitacion en tanto que utilizaron en mas oca-
siones férmulas que pretendian impulsar las dindmicas de trabajo. En contraste con las conclusio-
nes del analisis de M. L. De Volder (1982), en ambas tipologias de tutor se detectaron intervencio-
nes que dirigieron las dinamicas de trabajo de los estudiantes; aunque dichas dindmicas se agra-
varon en el grupo con mayor participacion que estuvo guiado por un tutor experto. En relacion con
las intervenciones que impusieron dinamicas de trabajo, mientras que el tutor experto tuvo una
influencia mayor en el grupo con alto rendimiento; el no-experto lo hizo con el grupo con bajo ren-
dimiento.

Ademas, en nuestro trabajo se discernieron dos tipologias de distension. Si bien ambas tipologias
de tutor generaron risas, en el caso del tutor experto los comentarios irénicos que las produjeron
se llevaron a cabo de forma deliberada. En el caso del no-experto, los momentos de distension se
produjeron por otros motivos ajenos a la voluntad del propio tutor. A tenor del flujo de frecuencias
de los grupos 2L y 3R, se interpreté que fueron los tutores los que, constatando el buen ritmo de
trabajo de los estudiantes, produjeran un mayor nimero de momentos de distension; hecho que,
por cierto, quedd ya reflejado en un andlisis precedente sobre la misma muestra de estudiantes
aunque sobre las tutorias dedicadas a la comprension y el andlisis de las situaciones problemati-
cas (Menéndez Varela, Gregori Giralt, y Antequera Gallego, 2012).

Por dltimo, los datos analizados permitieron establecer diferencias entre los momentos de disten-
sién generados por los estudiantes con alto rendimiento ante una tipologia de tutor u otra. Si bien
las risas producidas por los estudiantes guiados por un tutor experto implicaron una cierta compli-
cidad entre estudiantes, en el caso de los estudiantes guiados por un tutor no-experto esa misma
complicidad se detectd entre los estudiantes y el propio tutor. Como bien sefialan los estudios de
De Grave et al. (1990) y de Schmidt et al. (1995), que los propios estudiantes hubieran generado
dichos momentos de distension ante la presencia de un tutor no-experto podria haberse debido a
una mejor gestion de los aspectos emocionales y motivacionales que los unian; o, si se quiere, a
una mejor congruencia cognitiva (Schmidt y Gijselaers, 1990) entre el tutor no-experto y los estu-
diantes tutorizados.
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Resumen

Partiendo de la constatacién de que el término «juego» significa practicamente cualquier cosa, el
articulo intenta reflexionar sobre el tema del juego a partir de las ideas de libertad, de comunidad
lddica, de exhibicion y de simulacion. El juego no es una actividad exclusivamente humana. Sin
embargo, existe una manera humana de jugar que ha sido objeto de debate a lo largo de la histo-
ria del pensamiento. Lo humano del juego podria interpretarse como la exhibicion de la libertad en
la aceptacion de la norma.

Palabras clave: juego, espectaculo, educacion, estética, libertad.

Abstract

Starting from the premise that the term “play” can mean practically anything, the author reflects on
the topic of play using the concepts of freedom, play community, exhibition and simulation. Play is
not an exclusively human activity. However, there is a human way of playing, which has been the
subject of debate throughout the history of thought. The human aspects of play could be consi-
dered a demonstration of freedom through the acceptance of rules.

Keywords: play, show, education, aesthetic, freedom.
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Introduccién

Aunqgue la cultura contemporanea ha utilizado y sigue todavia utilizando el juego como un esque-
ma programatico e interpretativo de primer orden (Lenain, 1993), la historia de lo ludico esta reple-
ta de reflexiones, criticas e incluso burlas que alertan de los peligros fisicos y morales, individua-
les y colectivos que conlleva el juego. El juego es una ocupacion seria y sagrada, obligatoria en
ocasiones Yy prohibida en otras (Lévy-Bruhl, 1960). El juego es objeto de estudio de filésofos y
materia prima de moralistas. El juego es de naturaleza divina y el resultado de los comportamien-
tos mas reprensibles. El juego es razon matemética y fuente de placer carnal y de vicio. El juego
es una cuestion de estado y un problema social. Se juega tanto con el pensamiento como con el
amor. Se juega un papel en la vida y se pone la vida en juego. Tras la teoria de juegos se halla
tanto la inteligencia artificial y los ordenadores como la bomba atémica y las bases del neolibera-
lismo. De algun modo, la loteria, las orgias o los juegos olimpicos son la misma cosa. Porque jue-
go es practicamente todo que lo que deseemos denominar juego. Panem et circenses.

Pero, ¢a qué se debe esta hipertrofia de lo ludico? E. Fink (1966) afirmé que el pensamiento occi-
dental naci6é precisamente oponiéndose al pensamiento mitico-tragico del juego y, en este sentido,
gue lo ludico se convirtié en una referencia negativa de toda nuestra tradicion. Como la imagen de
un arbol sobre las aguas de un rio, referida por el propio Fink, el juego tiene una existencia real
gue muestra su irrealidad porque el contenido de lo que exhibe esta en lo no ladico: la imagen del
arbol tiene una existencia real como reflejo pero el contenido de lo que exhibe es el arbol y no el
agua. El juego no refleja aquello que sucede simultdneamente en la realidad sino que representa
algo a través de las reglas, los jugadores y sus roles respectivos. En el juego uno puede serlo
todo sin dejar nunca de ser lo que es: rey, héroe, villano o policia y jugador. Gracias al juego el ser
humano se trasciende, sale de si mismo y se reencuentra en sus producciones. Pero el juego es
también una actividad inutil, poco seria, falta de objetivos y sin capacidad para producir un resul-
tado estable. El juego es un aparte de la vida cotidiana en la que no interfiere y, desde este punto
de vista, puede ser interpretado también como lo propio de las divinidades. Dionisos es al mismo
tiempo el dios de la vida, del juego y de la muerte.

Decia Heraclito que «El tiempo es un nifio que se divierte, que juega a los dados/ Al nifio la reale-
za.» (1995,78.). Y seguia:

«Cuando fue requerido por ellos para instituir leyes, desprecié el ofrecimiento afir-
mando que en el Estado ya dominaba una mala estructura politica. De este modo se
alejo de la vida publica, retirAndose al templo de Artemisa, y mientras estaba alli ju-
gando con los nifios, vio a su alrededor ciertos efesios y les dijo: “¢De qué os extra-
fais, hombres perversos? ¢No es quiza mejor hacer eso que tomar parte con voso-
tros en los asuntos politicos?”» (1995, 319.)
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¢Acaso no estaba aludiendo Heraclito a ese aparte de la vida e introduciendo un vinculo timido
entre lo ladico y el mundo infantil? En su estudio de 1997, C. Duflo constataba un hecho curioso:
tres de los estudios que mayor influencia han ejercido en el siglo XX y cuya Unica relacion entre
ellos es el tema del juego salieron a la luz de forma casi simultanea y en una etapa particularmen-
te convulsa de la historia reciente. El Homo ludens de J. Huizinga se public6 en 1938, la Theory of
Games and Economic Behaviour de J. von Neumann y O. Morgensten lo hizo en 1944 y los dos
textos de J. Chateau Le Réel et I'imaginaire dans le jeu de I'enfant y Le Jeu de I'enfant aprés trois
ans, sa nature, sa discipline aparecieron juntos en 1946. ¢ Seguia el juego representando todavia
ese aparte de la vida que parecia desprenderse de los textos presocraticos? Y, en caso afirmati-
VO, ¢,qué era, en concreto, esa otra realidad? Para J. P. Carse (1988) juego es cualquier actividad
limitada en términos de espacio, tiempo y namero, definida internamente por una serie de reglas
aceptadas libremente por los participantes y cuyo objetivo es validar un ganador, y orientada hacia
la consecucién de una ganancia que puede materializarse en forma de victoria o de clasificacion.
Siguiendo su propio ejemplo, durante la Segunda Guerra Mundial, los paises en conflicto acorda-
ron no bombardear Paris y mantener fuera de los limites de la conflagracion a Suiza: determina-
ron por lo tanto un espacio donde la accion debia desarrollarse. Lo mismo sucede con el tiempo y
el nimero. Hay que hallar un adversario y ser admitido por alguien como jugador cumpliendo con
las reglas del juego: esos limites internos, como las denomina Carse, en virtud de los cuales se
describen las acciones de los jugadores y sus vinculos. Las reglas deben ser aceptadas por todos
los jugadores de manera libre: no se puede obligar a jugar y, en este sentido, todos los jugadores
consideran el sistema de valores del juego como equivalente —cuando no superior— del sistema
de valores de la realidad. Al menos momentaneamente. Aunque jamas se juega por obligacion
siempre se juega seriamente y con la aspiracion de llegar a ser un verdadero maestro del juego
reconocido por los deméas como tal. Al fin y al cabo, se juega siempre con alguien y por algo.

Si bien la propuesta de Carse se basa en la comparacion entre el juego finito y el juego infinito, la
estructura fundamental de lo lidico es compartida por ambos: tanto el juego finito como el infinito
se mueven en términos de espacio, numero y tiempo, persiguen una ganancia y se definen por
unas determinadas reglas. Su diferencia radica en que mientras el finito se juega para ganar y
terminar el juego, el infinito se juega para tener la oportunidad de seguir jugando. La hipétesis de
trabajo de Carse incide una vez mas sobre el problema del juego: juego es o puede serlo practi-
camente todo. ¢Qué actividad humana no se describe en funcién de un objetivo al que se llega
mediante una serie de reglas? En realidad, incluso se podria ampliar la afirmacion y preguntarse
¢qué actividad no puede definirse como juego? De todos conocidas son las investigaciones etol6-
gicas que el siglo XIX inaugurd y que el siglo XX ha seguido desarrollando de manera continuada
sobre el juego animal. Y de todos conocidas son también las tesis de que los animales juegan y lo
hacen de formas altamente sofisticadas. K. Groos (1902), por ejemplo, propuso una clasificacion
detalladisima de los tipos de juegos que pueden hallarse en determinadas especies y entre dichos
tipos destacé los juegos de experimentacion, de locomaocién, cinegéticos (con presa animada real,
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con presa animada imaginaria o con presa imaginaria inanimada), los juegos de combate, los jue-
gos eroticos, los juegos de construccion, los juegos troficos, los imitativos y los de curiosidad o
experimentacion intelectual.

Y asi la lista podria continuar con otros muchos ejemplos porque, de algin modo, el juego se di-
fumina y pierde sus limites en aquel estrecho margen que separa la naturaleza de la cultura (Gon-
zalez Alcantud, 1993). ¢Por qué y en qué sentido entonces el juego es capaz de designar todo lo
humano si es tan divino como animal, si representa un aparte de la vida cotidiana sin interferir en
ella y si constituye una referencia negativa del pensamiento occidental? ¢Hay un juego especifi-
camente humano y, en caso afirmativo, en qué consiste esa humanidad de lo ludico que ha venido
preocupando a las teorias mas recientes sobre el juego? Mas aun, ¢qué convierte el juego animal
en juego humano, la realidad en otra realidad y lo negativo en positivo? Suele decirse, defendia J.
A. Gonzalez Alcantud, que las reglas del juego se definen por prohibiciones a diferencia de las del
rito que suponen una prescripcion completa del comportamiento (1993, 52). En esta afirmacion
estaria de acuerdo M. H. Sinding Larse (1985) e incluso el propio J. Huizinga (2000) para quien
era posible diferenciar entre un periodo agonal en el que el juego era sustancial a cualquier hecho
social y un periodo «postagonal» en el que la cualidad de lo ludico se diluye. Aunque podria discu-
tirse que la diferencia entre una cultura premoderna y una cultura contemporanea se halle en la
dedicacion de la primera al juego, resulta innegable que si se habla en términos de libertad, el
juego debe tener un componente exclusivamente humano. El ejemplo de los juegos griegos puede
en este contexto arrojar un poco de luz, en la medida en que permite plantear cémo en sus inicios
el juego estaba vinculado a la religion a pesar de ser considerado contrario a la norma establecida
y sugerir un problema de licitud: el juego era también un espacio de libertad que pensaba sobre si
mismo precisamente porque disponia de una realidad propia (Alain, 1969).

Sin embargo, no basta con considerar que el juego es un espacio de libertad con una realidad
propia para defenderlo como algo estricta y particularmente humano. ¢O acaso el arte no se
adaptaria también a dicha definicién? El lector podria aducir que quiza la diferencia entre juego y
arte se halle en los matices que aporta cada uno al espacio de libertad y en la forma de concretar
una realidad que acaba resultandoles propia. Pero no seria suficiente trabajar con semejante afir-
macién porque dichos matices bien podrian ser identificados como diversas modalidades de juego
o diversas modalidades de arte. Por ejemplo, un juego de azar y un juego de rol no construyen la
misma realidad aunque ambos construyan una; ni un fenédmeno artistico barroco y un fenémeno
artistico contemporaneo construyen el mismo tipo de libertad. Sugerir que el juego es un espacio
de libertad con una realidad propia es acercarse a su especificidad sin determinarla del todo. Su-
gerir que el juego es un espacio de libertad con una realidad propia es asimilarlo al arte pero sin
acabar de dilucidar la singularidad de cada uno. Sugerir que tales semejanzas existen y son de-
mostrables no significa inmediatamente que el juego sea arte y el arte juego sino poner sobre la
mesa que algo comparten y algo debe separarlos. Las conocidas meditaciones de E. H. Gombrich
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sobre la construccion de un caballo de juguete y los parecidos que hallaba entre dicha construc-
cion y los fundamentos de la actividad artistica dan que pensar (1968).

El juego aparte

«AT-.Digo que en todas las ciudades todos ignoran que, en lo que concierne a la le-
gislacion, los juegos son lo que tiene més poder para que las leyes promulgadas sean
estables o no. En efecto, cuando se encuentran prescritos y hacen que los mismos
jueguen siempre las mismas cosas segun las mismas reglas de la misma manera y
que disfruten con los mismos juguetes, dejan que permanezcan en calma las leyes y
costumbres de la vida real. Pero cuando, por el contrario, los hacen cambiar e inno-
var, practicando siempre nuevas variantes, mientras los nifios nunca declaran que les
agradan las mismas cosas, y provocan gue nunca permanezca lo elegante y lo inele-
gante de la manera en que han acordado, ni en el aspecto exterior de sus propios
cuerpos ni en los otros utensilios, sino que se honra por encima de todos al que inno-
va constantemente e introduce algo diferente de lo acostumbrado en el aspecto, los
colores y en todo ese tipo de cosas, tendriamos razén si dijéramos que no hay un da-
fio mayor para la ciudad que eso. En efecto, hace cambiar la forma de ser de los j6-
venes inadvertidamente y desacredita lo antiguo entre ellos, mientras celebra lo nue-
vo. Digo nuevamente que no hay un castigo mayor para todas las ciudades que esta
palabra y esta doctrina.» (Platén, 1999, 797a-797d.)

La Antigliedad esta repleta de alusiones dispersas al juego y a sus vinculos con el sacrificio,
el ritual y la competicion. El nombre de Plinio se une a los de Tito Livio, Varrén o Tibulio
para describir determinados sacrificios, féormulas rituales y juegos de primavera mientras en
sus Geaorgicas Virgilio aconseja al agricultor que juegue y Ovidio evoca en Tristia a los jue-
gos florales o Floralias. Incluso la propia Iliada describe toda una serie de actividades, a las
gue denomina juegos, que tienen un vinculo directo con el ritual (Homero, 1996, 315-318;
255-897; 255-270. Véase también Tertuliano, 1986, 1-2) y que permiten dar la razén a los
gue suponen gue el juego nacié relacionado con la religion porque era la religion la que jus-
tificaba y daba sentido a todas las actividades humanas. Cuando a partir de los afios seten-
ta del siglo XX, buena parte de los estudios que desde la historia, la literatura, la antropolo-
gia y la filosofia vuelven a interesarse por el asunto del juego, lo haran asumiendo precisa-
mente su casi ancestral relacién con la fiesta y la religiosidad popular. Asi, el ndcleo de los
trabajos parte ahora del andlisis de la participacion del pueblo y de sus manifestaciones
habitualmente complejas y heterodoxas en las instituciones religiosas. El juego se convierte
en una extrafia herramienta que construye de algun modo la civilizacién y, aunque es cierto
gue el movimiento folklorista de los siglos XIX y XX habia concentrado su atencién en la
arqueologia de lo ludico y del juguete, no puede pasarse por alto la deuda contraida con él
a la hora de vincular juego, tradicion oral y fiesta. El propio R. Caillois establece su ya céle-
bre clasificacion de las modalidades Iludicas partiendo del hecho de que juego y fiesta com-
parten una especie de liberacién transgresora del imaginario (1996), mientras W. Benjamin
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defiende que el juguete es la manera que tiene el nifio para formar parte de una sociedad
(2974).

«El ambiente entre los historiadores es contrario a las grandes conceptualizaciones
civilizatorias y favorable a pormenorizar los estudios sobre fiesta, ceremonia y juego
conforme a una taxonomia mas elaborada. Heers adopta la visién de la nueva litera-
tura etnoldgica que ve en la fiesta y en el juego un locus civilizatorio reducible a una
estructura cultural donde convergeran componentes sociales, econémicos, politicos y
religiosos, unas veces para afirmar y otras para transgredir los roles» (Gonzalez Al-
cantud, 1993, 225).

Escasamente inocente, lo cierto es que el juego acostumbra a proliferar de forma desmesurada
en momentos de crisis y ello puede constituir una razén de peso para considerarlo un medio de
construir, afirmar y mostrar la pertenencia a un grupo tanto como un mecanismo de transforma-
cion del orden social equiparable a la fiesta (Gonzalez Alcantud, 1993). Prosigue Gonzalez dife-
renciando los juegos publicos como manifestaciones de soberbia y reconocimiento de poder de
los juegos privados directamente relacionados con el azar, y acaba afirmando que ambos se
acercan cuando se admite la posibilidad de que un rico no solo nace rico sino que puede devenir
rico. Ello coincide, continla, con la recuperacién de la diosa pagana Fortuna y el surgimiento del
horizonte nuevo y arriesgado de América. Los juegos de cartas empiezan entonces a relacionar-
se con el tarot, compiten con aquellos antiguos juegos de dados relacionados con los augurios y
se dedican a cuestionar el orden establecido. Como dijo Alfonso X en su Libro de Tafulerias el
juego puede ser un don divino pero, hablando de los juegos de dados tan frecuentados por los
soldados en aquella época, el azar rompe la norma religiosa. Dios lo provee todo conforme a
designios inescrutables y al orden social. La fortuna rige Gnicamente en el nacimiento que, a su
vez, también esta regido por Dios.

«Los juegos de dados, de cartas o parecidos, cuya ganancia depende del azar no son
solo recreaciones peligrosas, como los bailes, sino que simple y naturalmente son
malas y censurables; es por ello por lo que son prohibidas por las leyes civiles y ecle-
siasticas. Pero ¢,qué gran drama hay en ello?, me diréis. —Pues que la ganancia no
se consigue en estos juegos por la razon sino en funcion de la suerte que recae nor-
malmente en aquellos que por habilidad y talento no merecerian nada; la razén es
ofendida con esto.» (Sales, 1961, XXXII)

C. Bromberger y G. Ravis afirmaron que el azar aparece al mismo tiempo como un factor de
mantenimiento y/o de retorno a la igualdad y como uno de los grandes creadores de una de-
sigualdad necesaria. Si en el primer caso tiene el efecto de reproducir el orden social remitiendo
al grado cero de las situaciones sociales que podrian alterarse, en el segundo produce una serie
ilimitada de desigualdades que se juzgan inevitables (1987). La imagen tipicamente barroca del
picaro que vive al margen de la sociedad aun conservando su simpatia encarna lo efimero del
poder y del dinero y se opone a la del pobre medieval que con su sola existencia consolida el
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orden deseado por Dios. El picaro no se resigna a su estatus sino que aspira a traspasarlo con la
fortuna y el azar. Toda una fauna de timadores y personajes marginales que se aprovechan del
juego cubre buena parte de la literatura barroca; e incluso se ha llegado a establecer que avan-
zado el siglo XVII, el juego tuvo que prohibirse dentro de los cementerios. Y es que como defen-
dié T. Veblen (1974), la naturaleza de los juegos de azar es la ociosidad y aunque ella se ha
identificado siempre con las capas altas de la sociedad, los estados han considerado un riesgo
inasumible permitir que elementos basicos de la realidad puedan llegar a desrealizarse a través
del juego.

En efecto, la obtencion de dinero sin esfuerzo ni trabajo es tildada de injusta e inmoral y vista
como una verdadera negacion del reparto social y legitimo del poder. Si mediante el juego cual-
quiera puede enriquecerse y obtener lo que deberia lograr por rango o a través del trabajo, es
gue el juego permite al dinero salir del sistema social y perder realidad mientras él mismo se
transforma en un medio de existencia. Como sefiala Gonzalez Alcantud (1993), el sentido de
culpa derivado seguramente de determinadas practicas usureras y el sentido de utilidad en un
Estado incapaz de cubrir las necesidades bésicas de sus ciudadanos pueden hallarse detras de
la obligacién impuesta a todo tipo de juegos de azar de contribuir a la beneficencia publica e in-
cluso del monopolio que a partir del siglo XVIII ejerce el poder sobre el juego y que se consolida
en la creacion de las loterias estatales. En este sentido es importante traer a colacion que el siglo
XIX asistié al auge de los tratados de juegos de saldn, al surgimiento de la bolsa como nueva
tipologia de juego y a un debate intenso sobre su posible legalizacién. En definitiva, lo lazos entre
el juego y el vicio se reforzaron entonces claramente y junto a ellos se afiadieron los creados
entre el juego y la politica, el juego y el valor social y el juego y el poder politico y/o religioso.

«Esta claro que en el imaginario colectivo, en cualquier caso, el juego de casino era
una modalidad nueva, fascinante, de la clase ociosa internacional. Obras literarias
como El jugador de F. Dostoievski aumentarian esa fascinacién por el gran casino,
engendro Ultimo de la ociosidad aristocratico-burguesa y de cierto spleen finisecular.»
(Gonzélez Alcantud, 1993, 205)

La aparicién de una especie de antropologia criminal que intent6 explicar no solo el porqué del
juego sino también el porqué de sus lazos con la delincuencia es una muestra mas de lo dicho. A
pesar de que el pensamiento mas progresista impuls6 una reforma a través de la educacion y se
opuso a la ideologia dominante segun la cual el juego era sinénimo de delito colectivo y debia por
ello ser reprimido, lo cierto es que hay una abundante literatura sobre el particular que testifica la
extension de lo ladico y su incidencia en la marcha normal de la sociedad. El juego no era algo
Unicamente de las clases altas que frecuentaban el casino o de las clases bajas que intentaban
conseguir mediante el azar lo que no tenian por rango. El juego era algo mas que todo ello. Y lo
peor de todo: siempre habia sido algo mas.
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Competir paray delante de

«¢ Por qué no habra de juzgar tanto o mas de Alejandro en la mesa, cuando hablaba
y bebia? O si jugaba al ajedrez, ¢qué cuerda de su mente dejaria de tocar y usar ese
juego simple y pueril? Lo odio y lo rehlyo por no ser bastante juego y por entretener-
nos demasiado seriamente, avergonzandome de prestarle una atencion que conven-
dria a otra cosa buena [...] Ved cuanto engorda y aumenta nuestra alma este diverti-
miento ridiculo, si no se oponen todos los nervios, cuan ampliamente permite a cada
cual en esto, conocerse juzgar rectamente de si mismo. Ni me veo ni me palpo mas
totalmente en ninguna otra actitud. ¢ Qué pasion se salva de agitarnos? La célera, el
despecho, el odio, la impaciencia y una vehemente ambicién de vencer, en cosa en la
que seria mas perdonable ambicionar el ser vencido.» (Montaigne, 1998, 372.)

Aunque la ambicién de vencer en un juego de azar podria explicar el comportamiento de las cla-
ses bajas de la sociedad y aclarar parte del porqué de la hipertrofia de lo lidico en determinadas
circunstancias, no tiene ningun sentido utilizar este mismo argumento para las clases altas. Si
vencer es algo mas que ganar dinero, debe cuestionarse hasta qué punto es real lo que se gana
mediante el juego. ¢ Cudl es, pues, la verdadera ganancia del juego? El ejemplo clasico de los
juegos olimpicos puede contribuir a precisar mejor la idea del juego como una competicion ejecu-
tada delante de la comunidad ludica para obtener el reconocimiento de héroe de gran fuerza. Los
juegos entonces no eran tanto actividades colectivas como espacios donde el vencedor asumia
todo el éxito a la espera de que los otros lo ratificaran. Tal y como sugirié J. J. Jusserand (1986),
originalmente los juegos eran competiciones en las que se asumia un riesgo relativo y ficticio —
gue no falso— que conllevaba fuerza: el vencedor de unos juegos o incluso el ganador de un
torneo era el mas fuerte y, dado que la fuerza era un valor abstracto pero absoluto en el contexto
lddico, el vencedor ganaba la consideracion de héroe y presumia de una victoria cuyo valor era la
supervivencia. En un mundo en el que la vida era muy breve y se hallaba amenazada constan-
temente, proseguia Jusserand, era mucho mas facil ponerla en riesgo y luchar parar conseguir
una buena preparacion fisica que ayudase a evitar la fatiga y a sobrevivir. Las justas se organi-
zaban no solo para distraerse, distender los musculos o preparar un viaje sino también para rom-
per la monotonia de guerras que duraban siglos y atenuar mediante ciertos intermedios corteses
la fatiga de los odios perpetuos (Jusserand, 1986, 120). Del mismo modo que no queda claro
hasta qué punto la esgrima es un deporte 0 una lucha, ¢ podia la vida considerarse otra cosa que
un juego o una guerra sin fin?

En sus Etimologias, Isidoro de Sevilla dedica una parte nada desdefiable al juego y la precede de
una serie de observaciones sobre la guerra y los elementos circenses particularmente detallados
—ornamentos, metas, obeliscos, aurigas, cuadrigas, caballos, nimero de vueltas... (1982-3, 29-
41; 17). Del juego destaca la velocidad y la gloria del vencedor y puntualiza:
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«Lo que los latinos denominan certamina, “competiciones”, es conocido entre los
griegos como agodnes, por la cantidad de publico que asistia a su celebraciéon. Y es
gue a toda reunion y concentracion de gente se denomina agon; otros opinan que se
llaman agbnes porque se celebran en lugares circulares o, por asi decirlo, en “ago-
nios”, esto es, en “lugares sin angulos”.» (1982-3, 25)

La enorme cantidad de leyes y decretos de reyes y papas para prohibir los torneos prueba de
modo fehaciente el fracaso de los unos (leyes y decretos) frente al éxito de los otros (las practi-
cas ladicas). Sin embargo, también es verdad que los juegos violentos que son auténticas ima-
genes de la guerra se van convirtiendo en oportunidades para ejercitar las posibilidades del cuer-
po sin riesgo. El antecedente del ajedrez, considerado por muchos como el auténtico rey del
mundo medieval, es visto como un simbolo de la guerra y, por lo tanto, como un juego de lucha
real y sofisticado. Pero el ajedrez no solo finge la destruccién sin provocarla en el ambito de la
realidad, sino que precisamente por ello impulsa la exhibicion del vencedor en un nivel mas com-
plejo que el de la pura praxis. En L’estime des apparences, G. W. Leibniz concede un valor sin-
gular al ajedrez porque reconoce que en él la crueldad de la lucha es metaférica: el ajedrez aisla
y destruye al adversario de una forma diplomatica que elimina cualquier tipo de violencia real
(1995).

En un sentido similar, el ejemplo de la caza, brindado por el propio Erasmo de Rotterdam en su
Elogio de la locura (1937) es una muestra mas de lo acontecido con la belicosidad del juego me-
dieval. Si en principio se trata de una actividad necesaria para la supervivencia, con el tiempo
deviene un juego de guerra total contra los animales. El problema, evidentemente, es que como
en otros muchos, el caso de la caza Unicamente puede referir las practicas de las clases propie-
tarias de los terrenos cinegéticos, porque solo ellas pueden permitirse el lujo de destruir las fuen-
tes de alimento. Las clases populares, por el contrario, deben contentarse con unas luchas relati-
vamente fingidas que ya no mantienen el formato de los torneos —donde alguien tenia siempre
gue fallecer— sino que implican la sustitucién del rival por un mero maniqui.

A pesar de que como defendié J. Huizinga (2000) incluso la tradicion griega distinguia las compe-
ticiones que se referian al Estado, a la guerra y al derecho o, segun otras clasificaciones, las de
fuerza, sabiduria y riqueza, todas compartian un mismo elemento fundamental: el hecho de com-
petir para exhibir determinadas habilidades frente a la comunidad ludica o, de un modo mas gene-
ral, de hacer algo valioso delante de. Ahora bien, si la ganancia se convierte en algo valioso que
se expone a la contemplacién de los otros, es evidente que la competicién se simplifica y organiza
exclusivamente en funciéon de uno de sus aspectos que la bibliografia especializada siempre ha
considerado externo: no se compite por competir sino que se compite para obtener una ganancia
posible a través de un juego que deviene por ello Gnicamente un medio para conseguirla. ¢ Debe
entenderse entonces el juego como una transposicion simbdlica y segin en qué circunstancias
incluso sacrilega de la vida? Y, en caso afirmativo, ¢debe entenderse también que el juego es
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algo mas que un ejercicio, una diversion o la exhibicion de una ganancia? Volvamos sobre lo di-
cho. En la medida en que en los juegos se aceptan unas reglas muy estrictas con unos significa-
dos también muy estrictos que son los que definen los limites del grupo ludico, es evidente que
jugar implica insertarse en un nivel de realidad concreto que no disimula que es otro nivel. Jugar
es interpretar roles y entrar en un nuevo espacio donde la cotidianeidad desaparece y donde reina
la libertad y se contradice la norma. ¢A qué viene pues la exhibiciébn de una ganancia? O mejor
aun, ¢puede considerarse que el cuestionamiento de las normas es esta exhibiciébn de una ga-
nancia cuyo verdadero y Unico sentido esta en el interior del juego?

La idea de exhibicidon es otra de las cuestiones clave que la literatura sobre el juego en general y
aguella que lo hace derivar del ritual y lo vincula por ello al espectaculo en particular ha dado por
sentada. Si se admite que exhibir es hacer algo valioso delante de alguien, es evidente que el
término mismo de exhibicién podria contener los puntos basicos que J. P. Carse consideraba cru-
ciales para definir lo ludico: la comunidad de juego, el valor abstracto que debe ser posible y la
obtencion de algun tipo de reconocimiento. Pero lo mas relevante aqui es que en cualquier proce-
so de exhibicion —y por lo tanto también en cualquier proceso de juego— hay implicita una atrac-
cion hacia algo que se ofrece a la contemplacion intelectual como notable y digno de atencion. O
lo que es lo mismo, hay algun tipo de lazo entre la exhibicion y el espectaculo y, por ende, entre el
espectaculo y el juego. Como ya sefial6 el propio San Agustin, los espectaculos son los juegos de
las personas mayores (1997, 10) que se abren a la expectacion del publico y se realizan en los
ludus (Isidoro de Sevilla, 1982-3, 16). En un sentido similar, Isidoro de Sevilla afirm6 que los jue-
gos pueden ser gimnasticos —de salto, carrera, lanzamiento, fuerza o lucha—, circenses, de gla-
diadores o escénicos (1982-3, 18-23). Y, concluyo:

«Teatro es el lugar en que se encuentra un escenario; tiene forma de semicirculo y en
él todos los presentes observan [...] El nombre de theatrum le viene del espectaculo
mismo, derivado de teoria, porque en él el pueblo, colocado en los lugares elevados y
asistiendo como espectadores, contemplaba los juegos. Al teatro se le denomina
también “prostibulo”, porque, terminado el espectaculo, alli se prostituian (prostrare)
las rameras.» (1982-3, 42)

El término ludi deriva de los rituales (lidi) transformados por actores y de los divertimentos juveni-
les (lusus) mas o menos mantenidos en la edad adulta. Ludus y lusus acostumbran a referir el
juego infantil, la recreacion, la competicion, la representacion litirgica, el azar o hasta el propio
teatro, y se oponen al término iocus que alude mas concretamente al chiste y a la broma.

«En latin el concepto griego de drama equivale a luid (-orum), o sea: juego. El drama
es “jugado”. Los ludi eran en Roma fiestas, espectaculos ofrecidos al pueblo para di-
version u honra de las divinidades. Los habia circenses, escénicos, florales, votivos,
maximos, capitolinos, cereales, etc. Ludia (-ae) era la bailarina o actriz cémica que
“jugaba” publicamente farsas. Ludius (-ii), el actor que hacia lo propio. La misma acti-

61

OBSERVAR 2013. 7, 52-73 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Eva Gregori Giralt La escobay el caballo

tud espiritual del publico frente al espectaculo, el “vivir’ la ficcion, era y es esencial-
mente juego.» (Castagnino, 1958, 47.)

De algtn modo, la antigua Roma sintetiza el problema de la hipertrofia de lo ladico que abria la
presente investigacion y lo concentra: lo ludico es un aparte de la vida, un ejercicio de libertad en
el sentido de ruptura de las normas establecidas y un riesgo cierto de trastocar el orden social. La
suerte del espectaculo discurre en paralelo a la suerte del juego. Como sostuvieron Tertuliano,
Isidoro de Sevilla, Clemente de Alejandria, Origenes o el ya citado San Agustin entre otros, el
problema del juego no solo es el de su procedencia pagana y supersticiosa, sino que los hombres
se visten de mujer y se afligen por cosas que no les conciernen, comunican sentimientos falsos y
generan una experiencia erronea a la que se acaba por dar crédito (Tertuliano, 1960, XXXVIII;
1986, 20-24; 18-21; 1982-3, 27-28). En el juego teatral se aprueba aquello que fuera de él se
desaprueba, se justifica la impudicia, la crueldad, la barbarie o la impiedad y, por si fuera poco,
resulta obsceno en la medida en que muestra cosas que de otra manera no se verian (Tertuliano,
1986, 1-4; 20-27).

«Estos espectaculos de crueldad y la contemplacion de estas vanidades fueron esta-
blecidas no sélo por la mala inclinacion de los hombres, sino ademés por orden de los
demonios. Por semejantes motivos no debe el cristiano tener relacion alguna con la
locura circense, con la liviandad del teatro, con la crueldad del anfiteatro, con el san-
guinario espectaculo de la arena ni con la lujuria de los juegos. Pues el que asiste a
semejantes espectaculos niega a Dios; y prevarica de su fe el que de nuevo siente la
atraccion de lo que renuncié en el bautismo, es decir, el diablo, sus pompas y sus
obras.» (Isidoro de Sevilla, 1982-3, 59.)

En un sentido similar, cuando San Agustin analiza el origen de los juegos sostiene que:

«Los juegos escénicos, espectaculos de torpezas y libertinajes de vanidades, fueron
instituidos en Roma, no por los vicios de los hombres, sino por mandato de vuestros
dioses. [...] Los dioses, para acabar con la pestilencia de los cuerpos, mandaron que
se les celebrasen los juegos escénicos. Vuestro pontifice, en cambio, para salvaguar-
dar la pestilencia de las almas, prohibié que se construyese la escena [...] En un pue-
blo guerrero y avezado antes no mas que a los juegos circenses, se introdujo la lasci-
va locura de las representaciones teatrales [...] Con tantas tinieblas, ofuscé los ani-
mos de los miserables y los afed con tal deformidad, que aun ahora (que quiza sera
cosa increible si viniera a noticia de nuestros descendientes), después de destruida
Roma, los que estaban poseidos de esa pestilencia y, huyendo de alli, pudieron arri-
bar a Cartago, diariamente y a porfia acuden a los teatros por su aficion a estos jue-
gos.» (San Agustin, 1964, 33.)

Por eso:

«Debes darte cuenta, cristiano, de qué inmundas divinidades son las duefias del cir-
co. Por eso debe serte ajeno ese lugar que ocuparon humerosos espiritus de Sata-

62

OBSERVAR 2013. 7, 52-73 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Eva Gregori Giralt La escobay el caballo

nas, pues todo él esta repleto del diablo y de sus angeles [...] T, cristiano, debes
aborrecer este espectaculo del mismo modo que aborreciste a sus patronos.» (Isidoro
de Sevilla, 1982-3, 41; 51.)

Y ratifica San Agustin:

«jOh Escévola, pontifice maximo, quita los juegos si puedes! Da orden a los pueblos
de que no ofrenden tales honores a los dioses inmortales en los lugares en que gus-
ten de admirar bellaquerias de los dioses y en los que les plazca imitar cuanto les fue-
re posible [...] Rogad a esos dioses, movidos por los cuales lo ordenasteis, que no
manden exhibir en su honor tales ruindades.» (1964, 27.)

En consecuencia, tanto Tertuliano (1993, 15-16) como Clemente de Alejandria coinciden en su
sentencia:

«El Pedagogo tampoco nos llevara a los espectaculos. No sin razén, se ha podido
llamar a los estadios y a los teatros catedra de pestilencia; ya que alli también hay un
concilio que trama el mal contra el Justo, razon por la cual se maldice a esta asam-
blea que lo condena [al Justo]. Unas reuniones como éstas estan llenas de desorde-
nes e iniquidades; el pretexto de tal reunion es la causa del desorden, porque se reu-
nen indiscriminadamente hombres y mujeres con el Unico objetivo de mirarse mutua-
mente. De aqui que la reunién esté llena de frivolidad. En efecto, los apetitos se in-
flaman con la lascivia de la mirada, y los ojos, habituales a mirar impuadicamente al
préjimo por estar ocioso, encienden los deseos eréticos. Que se prohiban, pues, los
espectaculos y los conciertos que estan llenos de bufonadas y [chanzas]. ¢ Qué ac-
cion torpe no se muestra en el teatro? ¢ Qué palabras desvergonzadas no pronuncian
los bufones? Los que se complacen en los vicios de aquéllos, los imitan abiertamente
después en sus casas; en cambio, los que no se dejan seducir e impresionar, no res-
balardn nunca hacia los placeres faciles. Y si me dicen que toman los espectaculos
COmo un juego, a manera de pasatiempo, yo les diré que no son sabias aquellas ciu-
dades que toman en serio los juegos. No, no son juegos estas despiadadas condicio-
nes de gloria, que llegan a causar la muerte; ni la avidez de vanidades, ni estas os-
tentaciones irracionales y dispendios cuantiosos; ni las discordias que se originan con
este motivo: no, no son un juego.» (Clemente de Alejandria, 1994, 76-77.)

Aparentemente, el problema principal del juego se halla en su origen y en su efecto pernicioso
sobre la sociedad. Ahora bien, si esto es asi y asi se acepta de un modo generalizado, ¢a qué se
debe que los méas sabios coloquen entre las cosas divinas los juegos escénicos si estos relatan,
exhiben y cantan ruindades en honor a los dioses (San Agustin, 1964, 1V)?

«Mas atento que a los mismos juegos observaria al pueblo: hasta tal punto le ofrece-
ria un espectaculo mucho mas variado; pensaria que los escritores contaban una his-
toria a un asno sordo, pues ¢qué voz hay capaz de superar el ruido que producen
nuestros teatros? [...] con tal estruendo se contemplan las representaciones artisticas
y esas extravagantes riquezas. Desde el momento que el actor se presenta en esce-
na recubierto de ellas, las manos empiezan a aplaudir. ¢Ha tenido tiempo de decir al-
go?: nada en absoluto; ¢qué es por tanto, lo que gusta al publico?: la tunica de lana
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gque imita el color de las violetas gracias al tinte de Tarento. Y no vayas a creer que
soy mezquino para elogiar lo que yo me niego a hacer porque otros lo hagan bien: me
parece que podria pasar sobre una maroma extendida el poeta que con una ficcion
me angustiase el corazon, me irritase, me cautivase, me llenase de falsos temores y,
como un mago, me hiciese sentir, ya en Tebas, ya en Atenas.» (Horacio, 1986, Il, 1.)

La figura del actor que deleita fingiendo aunque esta ficcion no pueda en ningln caso interpretar-
se como un engafio deviene clave. De acuerdo con la clasificacion propuesta por Isidoro de Sevi-
lla, el mimo imita las cosas humanas mientras que el histrion se viste con ropas femeninas, imita
los gestos de las mujeres impudicas y con sus danzas representa historias y hechos ocurridos
(1982-3, 48-49). El teatro no puede ser, pues, un pecado mortal (Micaelli, 1993, 71) sino una locu-
ra consciente que provoca una excesiva admiracion, una logica rivalidad y un grado tal de pasion
y placer que puede poner en peligro incluso la propia integridad (Origenes, 1947). Ahora bien,
puesto que nadie puede alcanzar placer sin pasion y nadie se apasiona sin correr riesgos, todo lo
gue se relaciona con el juego teatral es un verdadero aguijon de las pasiones y un peligro real
para la sociedad (Tertuliano, 1986, 20-22; 10-14. Cf. San Ambrosio, 1984-1992, 19; 23; 58; San
Juan Cris6stomo, 1955-6, 57; 70).

«Nosotros hemos de mantenernos alejados de cualquier espectaculo o audicion ver-
gonzosa,; en una palabra, de todo aquello que produzca una sensacion desordenada,
gue tiene en realidad efectos anestesiantes. Hemos de protegernos de todo esto para
evitar que, a través de los ojos y del oido, se nos cuelen placeres que banalicen y
afeminen [...] Los que se estremecen al son de las flautas, de las arpas, de los coros,
de las danzas, de las castafiuelas de los egipcios, o al son de diversiones semejan-
tes, al ritmo de los cimbalos y de los tambores, aturdidos por los instrumentos de se-
duccion, se convertiran en bobos, desordenados e ineptos. Una clase como esta de
banquetes acaba por convertirse —creo yo— en un teatro de embriaguez.» (Clemen-
te de Alejandria, 1994, 41.)

Lo ludico es una desviacion de lo correcto y un peligro para el orden establecido. Y sin embargo:

«Y0 me pregunto: ¢qué explicacidn tiene que el hombre quiera, por una parte, sentir
dolor ante espectaculos luctuosos y tragicos, mientras que, por otra, ho desea sufrir-
los en su propia carne? No obstante, observamos que el espectador lo que busca
realmente en los espectaculos es compartir el dolor y que este dolor se le convierta
en fuente de placer. ¢ Qué es todo esto sino una locura fuera de lo coman? El caso es
que la conmocién que personalmente siente el espectador va en proporcion inversa
de su propio estado de salud respecto de las pasiones. Aunque, segun nuestro modo
de hablar, cuando uno sufre a nivel individual, a este tipo de dolor se le suele llamar
miseria; pero cuando el sufrimiento es compartido con otros se le llama misericordia o
compasion. En resumidas cuentas: ¢qué clase de misericordia 0 compasion puede
existir en temas de ficcion llevados al teatro? Porque hay una cosa cierta: al especta-
dor no se le intima a que acuda a prestar auxilio; inicamente se le invita a la compa-
sion, al sufrimiento, y cuanto més se sufre tanto mayor es la cortesia y deferencia que
se tiene con el autor. Y si se da el caso de que las desgracias humanas —historicas o
de ficcibn— se representan de modo que el espectador no siente dolor o compasion,
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entonces uno se va del teatro aburrido y censurando la obra, mientras que si uno se
siente embargado de dolor, se mantiene atento y divertido [...] A nadie le gusta ser un
miserable, pero si que le gusta ser compasivo, y puesto que ser compasivo conlleva
necesariamente el dolor, ¢sera ésta la Unica razén que explica nuestro gusto por el
dolor? [...] Por aquellas fechas andaba buscando algo por lo que sentir dolor, porque
me gustaba sentir dolor. Me gustaba dolerme de las desgracias ajenas, tanto en los
espectaculos de caracter ficticio como en los de entretenimiento. [...] De aqui proce-
dia el gusto que yo sentia por los dolores, y no precisamente por aquellos dolores de
profunda incidencia en mi &nimo —pues no me gustaba sufrir aquellas desgracias
gue se representaban en los espectaculos—, sino por aquellos dolores cuya vision y
audicion viniera a ser para mi una especie de rasgufio superficial sobre la piel. Pero a
estos dolores superficiales, equivalentes a un simple arafiazo, les seguia una infla-
macion acompafiada de fiebre, una llaga purulenta y una infeccion tremenda» (San
Agustin, 1997, 2-4).

La escobay el caballo

¢, Como explicar que criticas de semejante calibre pudiesen dirigirse a una actividad dis-
puesta como un aparte de la vida cotidiana en la que no interfiere? ¢ Como justificar que una
diversion pudiese ser interpretada como un verdadero asunto moral? ¢Cémo entender que
se penalizase hasta tal punto lo ludico en sentido amplio y al mismo tiempo se le reconocie-
ra una influencia tan importante sobre el alma de los espectadores como para convertirse
en un problema de estado? El paralelismo que deberia establecerse entre las criticas al
juego de azar y las criticas dedicadas al juego como espectaculo no resulta facil. Aunque en
los dos casos hay un eje claro alrededor del efecto sobre el orden social que puede provo-
car lo ludico, en el juego como espectaculo dicho efecto adquiere ademas un sesgo espiri-
tual: no se trata Unicamente de cambiar la estructura social sino de apasionarse y desarro-
llar una locura consciente. ¢Acaso el juego incide en el intelecto, lo forma y lo transforma?
Recordando las observaciones de Aristoteles en su Retorica, podria afirmarse que aprender
y admirar son acciones agradables, que imitar también debe serlo y que, aun cuando lo imi-
tado en si mismo no sea placentero, puede conllevar el placer de razonar que esto no es
aquello (1971,1371b).

«En la edad que sigue a ésta, hasta los cinco afios, en la cual no conviene aun iniciar-
les en ningun aprendizaje ni en los trabajos obligatorios para no impedir su crecimien-
to, deben conseguir el movimiento necesario para evitar la indolencia de sus cuerpos,
cosa que hay que procurar a través de diversas actividades y también a través del
juego. Y los juegos no deben ser indignos de hombres libres, ni fatigosos, ni relaja-
dos. En cuanto a los relatos histéricos y los mitos, cuéles deben escuchar los nifios
de esa edad, que se ocupen de ello los magistrados llamados inspectores de nifios.
Todas esas narraciones han de preparar el camino para sus ocupaciones futuras. Por
ello los juegos deben ser en su mayor parte imitaciones de las tareas serias de su vi-
da futura. En cuanto a las rabietas y los llantos, no hacen bien los que los prohiben en
las Leyes, pues son convenientes para el desarrollo, ya que son en cierta manera una
gimnasia para los cuerpos.». (Aristoteles, 1994, 1336 a.)
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El vinculo entre el juego y el mundo infantil al que ya se tuvo ocasion de aludir a través de la refe-
rencia a Heraclito afiade un elemento mas de confusion y abre un terreno amplisimo de explora-
cion que va desde el propio Aristoteles hasta las aportaciones mas radicales de la pedagogia de
los siglos XVIII, XIX y XX. No obstante, lo que aqui se quiere destacar es hasta qué punto la co-
munidad de juego, el valor abstracto que debe ser posible y la obtencion de algun tipo de recono-
cimiento que parecen constituir los ejes principales de lo ludico pueden y/o deben interpretarse
también en términos educativos. El juego asi seria aquel espacio donde se construye el aprendi-
zaje y dicha construccion es ratificada mediante algun tipo de certificado que Unicamente tiene
sentido dentro de un determinado contexto. La relacién entre el juego y la educacién no tendria
mayor relevancia de no ser por la afirmacion de Aristételes de que imitar implica el placer de razo-
nar que esto no es aquello; de introducirse en el terreno de lo posible donde se puede imaginar y
hacer lo que en el terreno de lo real no puede llevarse a cabo, y de lograr con ello una actividad
intelectual que |. Kant resumié como el libre juego armonioso de las facultades mentales. ¢ Acaso
el aprendizaje no incluye el trabajo en la simulacion y, en este sentido, exige el desarrollo libre —
en tanto que exento de las restricciones que impone lo real— de algun tipo de valor abstracto que
debe ser posible alcanzar?

La préactica totalidad de los denominados primeros pedagogos apel6 unay otra vez a la necesidad
de que el ser humano desplegase su naturaleza —humana, habria que afiadir—, y cifr6 los gran-
des problemas de la sociedad en las limitaciones que esta ponia a dicho despliegue. Baste recor-
dar el analisis de la evolucion histérica elaborado por F. Schiller para darse perfecta cuenta de
ello. Pues bien, uno de sus seguidores mas o menos indirectos, F. Frébel afirmé que el juego es
algo asi como la naturaleza en potencia del ser humano en la medida en que en lo ludico se dan
cita la capacidad creativa —del humano que se construye a si mismo desarrollando las facultades
gue tiene en potencia—, la regularidad y la autonomia (1989). Cuando en 1774, J. B. Basedow
fundo su institucion pedagdgica en Dessau para formar a maestros y alumnos, partié precisamen-
te del supuesto de que hay que seguir a la naturaleza y educar aquella sensibilidad, emocién e
intuicion que las costumbres han descuidado. El mismo Kant consideraba que la pedagogia es el
arte de hacer emerger la naturaleza del ser humano (1983) y sostenia que dicha naturaleza es al
mismo tiempo un conjunto mas o menos vago de inclinaciones y una determinada voluntad para
seguirlas. La sumisién a una voluntad ajena seria por lo tanto tan antinatural y terrible como facil
seguir la propia desarrollando uno mismo las capacidades que estan a su alcance. Por lo tanto, si
el juego consigue el libre despliegue de las facultades humanas porque las ejerce y forma al nifio
en la disciplina y el constrefiimiento, lo ludico no solo deberia interpretarse como una actividad
gue alimenta la invenciéon sino que al hacerlo deberia potenciarse como aquello que contribuye
placenteramente a la construccion del ser humano.

En una direccién similar, J. H. Pestalozzi afiadia que el juego inculca el habito del esfuerzo y del
trabajo a la vida profesional adulta, revela lo que de humano se esconde tras la naturaleza y sirve
al sistema educativo para que este se convierta en un proceso de aprendizaje y control de la

66

OBSERVAR 2013. 7, 52-73 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Eva Gregori Giralt La escobay el caballo

agresividad y el egoismo animal por la combinacién de los valores individuales con los intereses
sociales (1986). El educador, afirmaba, tiene que proporcionar al educando el mayor nimero po-
sible de experiencias para que ellas le obliguen a desarrollar el mayor nimero posible de sus ca-
pacidades. Y si es verdad que en la variacion y la fantasia —entendidas como esa diversidad con
la que se enfrenta y a la que da solucion el individuo— se halla la clave de lo humano también lo
es que alli tienen que arraigar los fundamentos de lo ludico (Pestalozzi, 1986). Al fin y al cabo, el
juego fomenta el habito del trabajo pero también el respeto por el otro y el afecto de vivir en co-
munidad. El juego es la primera accién espontanea, libre y creativa del nifio; el lugar donde se
refleja en sus comparieros —de juego— vy, del mismo modo que lo haria frente a un espejo, mide
con ellos sus fuerzas (Frébel, 1989). Mediante el juego, el nifio llega a ser el centro de todo y a
contemplar las cosas en relacion consigo mismo; se familiariza con su entorno y asi observa la
unidad, la constancia y la regularidad que para el autor de Canciones de madre y canciones de
arrullar son la base de la belleza y de la creacién. El juego asi evolucionaria de la pura satisfac-
cion del deseo natural hacia la elaboracidon de estrategias cada vez mas sofisticadas y, por lo tan-
to, no podria definirse Gnicamente como un conjunto de pruebas de fuerza y habilidad sino que
seria también un recurso fundamental para construir el sentido de pertenencia, transformar la so-
ciedad y descubrir la justicia, la moderacién, el autocontrol, la verdad, la fidelidad, la hermandad y
la imparcialidad (Frobel, 1989). Es decir, de algun modo, el juego conseguiria convertir la arbitra-
riedad en orden, la necesidad en libertad y la sensacién en conocimiento.

¢ Podria entonces deducirse que el nifio es nifio porque no tiene experiencia de la vida o porque
es a traves de la infancia y del juego que debe construir los mecanismos para obtenerla? Ya en el
siglo XX, E. Claparéde (1930) sostuvo que el nifio solo lo es en la medida en que desea aprender
imitando las actividades adultas a través del juego; con lo que el juego vendria a ser el objetivo
ultimo de todos los intereses de la infancia (ver también James, 1996), y la educacion aquella ac-
tividad que desvela la acciéon del nifio. Sin embargo, y a pesar de que en este contexto la escuela
parece convertirse en el espacio donde el juego despliega sus capacidades y por ello en el lugar
donde el futuro adulto aprende a encontrarse a si mismo, Claparede no descuida que el juego es
un ejercicio de facultades que puede practicar perfectamente el adulto. Es jugando, sostiene, co-
mo el hombre hace la mayoria de sus descubrimientos cientificos porque es Unicamente en lo
ltdico donde el provecho material se ignora. Segun él, no hay diferencia funcional demostrable
entre el juego y el trabajo: los dos exigen la produccion de un valor. Pero si que existe una distan-
cia técnica y estructural entre ambos por la cual el trabajo es de realizacion diferida mientras que
el juego es de realizacion inmediata —en la medida en que no se subordina jamas a exigencias
ajenas a su propia naturaleza. Ademas, Claparéde atribuyé al juego una funcién de derivacion, de
desarrollo social, de transmisién de ideas y costumbres (o funcidon accesoria) y de distraccion del
aburrimiento que le permitié contemplar las practicas de formacion, crecimiento, ejercicio y perfec-
cionamiento junto con las ocupaciones catarticas y de compensacién como una purga de las ten-
dencias antisociales del ser humano.
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Sin embargo, si el jugador sabe en todo momento que se somete a una ilusién y se abandona
gustoso a ella (Souriau, 1889), ¢es correcto afirmar que el juego es también el espacio donde el
hombre expresa su autonomia, explora su libertad y construye su sentido de pertenencia? La res-
puesta puede hallarse en la observacion de J. Vial (1988) en virtud de la cual la esencia del juego
no solo es social porque todo juego conlleva una rivalidad admitida sino que sobre todo es contra-
dictoria. Jugar, prosigue, es interpretar las reglas, entrar en un mundo particular y aceptar tanto
una técnica concreta de aplicacion de dichas reglas como una ética de sumision a las mismas. El
juego pues se define por la transformacion que cada jugador hace de las reglas que lo caracteri-
zan mientras forma seres autonomos Yy libres que despliegan su naturaleza sometiéndose a una
imposicion voluntaria. Aprende asi el ser humano a superar la competicion, la ociosidad, la codicia
de la victoria y la violencia de la conquista; sobrepasa su naturaleza con fines sociales de convi-
vencia y, al final del proceso, nos sigue ofreciendo la pregunta de cOmo una escoba sin practica-
mente modificar su aspecto y por una simple decision del nifio puede devenir un caballo.

«Por ridicula que pareciese esta idea de esperar tanto de la ruleta, todavia mas ri-
dicula es la opinion vulgar, tan generalizada, de que esperar algo del juego es es-
tupido y absurdo» (Dostoievski, 1969, 24).

¢Qué debemos esperar entonces del juego y qué debemos admitir que activa en la mente huma-
na? Afirmaba J. Chateau (1967) que el nifio es un ser que juega y nho trabaja; de modo que su
accion no puede tener otro interés que el placer inmediato que proporciona el hecho de hacerla
(1967, 15). En este sentido, el juego es una actividad gratuita regulada por el principio de placer
gue surge del éxito obtenido al cumplir con las funciones propias. Para Chéateau, el juego no esta
determinado por la curiosidad sino por una exploracion implicita y subjetiva del hombre que nada
tiene que ver con la explicita y objetiva de la ciencia. Por ello el juego no lleva nunca de la igno-
rancia al conocimiento sino que hace de bisagra entre el conocimiento y un reconocimiento que a
Su juicio se produce siempre en el interior del grupo donde se halla lo otro. Alli el individuo detecta
una primera estructura condicionada por una actividad anterior (lo ya hecho da la pauta de lo que
se hara), percibe después lo que Chateau denomina copia o proceso regulado por un modelo ex-
terno, se libera de dicho modelo hasta configurar la ilusion y finalmente construye una regla arbi-
traria.

En opinion de Chéateau, mientras que los adultos se aburren con una excesiva repeticion, es el
nifilo quien mas claramente se reencuentra a si mismo experimentando su superioridad frente a
una disposicion de las cosas que él mismo ha contribuido a establecer. El orden es un rastro que
el nifo descubre en la realidad y que le permite afirmar su personalidad copiando. Porque copiar
es proceder en funcién de una regularidad ofrecida por el modelo, pero analizar y reconstruir una
estructura a partir de dicha regularidad es convertir la copia en una representacion. Ahora bien,
puesto que a la practica el nifio es poco habil copiando, la supuesta voluntad imitativa del indivi-
duo queda coartada por una incapacidad de ejecucion que, al parecer de Chateau, explica el na-
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cimiento de la invencién como un signo de riqueza en el adulto y una muestra de torpeza en el
nifio. En consecuencia, concluye, la regla vendria a ser una entidad abstracta y convencional que
guia el comportamiento, fundamenta la invencion y, en el terreno de lo ladico, permite que el juego
modifique la vision que el jugador tiene de si mismo y del rival y recree los objetos en su ausencia.
Chéateau habla entonces del «faire semblant», esto es, de aquella actuacion realizada en ausencia
de la cosa que trabaja como si dicha cosa estuviese presente, puesto que al fin y al cabo repre-
sentar es apropiarse del ser representado, hacer perder efectividad al objeto y convertirlo en un
signo determinado de la realidad objetiva (1967, 228, 396, 446).

Jugar pues, es seguir unas reglas, someterse a ellas e integrarse en un grupo cooperativo donde
el nifo no halla aprendizaje —entendido como el paso de la ignorancia al conocimiento—, sino la
posibilidad de crear su propio yo (Chateau, 1967, 294). En este sentido, es l6gico que al nifio le
guste complicar las reglas y exija retos cada vez mas sofisticados pero también que el juego no se
apoye nunca en una obra durable sino en la superacion constante de una dificultad. A medio ca-
mino entre el placer y el miedo de lo nuevo, el juego fluctia entre la revelacion de una potencia
desconocida que nos ayuda a reaccionar frente a lo imprevisible y la tendencia a repetir lo ya co-
nocido. Y es asi como a medida que el nifio crece, el placer por lo nuevo se convierte en el placer
por los nuevos poderes descubiertos en uno mismo: una especie de busqueda prolongada de
novedad que tiende a anular el pasado durante el tiempo que dura el juego. O, lo que es lo mis-
mo, cuando el nifio se capacita para nuevas tareas deja de ver en el juego su Unico medio de
descubrir el mundo y entonces lo ludico se convierte en una distraccioén que elimina el esfuerzo y
pretende recuperar un pasado perdido. Utilizando el ejemplo brindado por el propio Chéteau, la
ruleta ofrece el placer de la sorpresa inesperada pero nunca de la novedad absoluta. El jugador
sabe que puede ganar o perder una determinada cantidad e incluso calcular sus posibilidades de
éxito. Por lo tanto, el juego es al mundo infantil lo que la diversion representa en el mundo del
adulto. Pero solo hasta cierto punto.

Si el nifio no juega ni por interés sino Unicamente para probar sus facultades, tan pronto como
obtiene de ello una respuesta afirmativa, su placer se convierte en el gozo moral de ver cumplida
una de sus capacidades. Desde este punto de vista, Chateau concluye defendiendo que la dife-
rencia entre los juegos de cada especie radica en sus estructuras y, concretamente para el caso
humano, en la subordinacion de los instintos primarios a un principio moral superior. El hecho de
gue el hombre vaya superando dificultades, ordenando el mundo y creando para si nuevos retos
es la prueba suficiente de que el juego humano es una actividad animal que deviene humana
cuando aparece el «faire semblant». Entonces, la blisqueda de la novedad y la regla que garanti-
za el reconocimiento publico de la superioridad del ganador, definen internamente el juego como
la revelacién del progreso de la inteligencia humana.
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Algunas notas para concluir

El juego no es una actividad exclusivamente humana. O al menos no lo es sin mas. Lo humano
del juego es la exhibicion de la libertad que él permite e incluso exige en un entorno ladico concre-
to.

El pensamiento occidental, recordaba Fink, nacié por oposicién al pensamiento mitico-tragico del
juego v situé todo lo que tenia que ver con €l en un peculiar aparte de la vida en la que no podia
interferir. Su realidad venia determinada por la aceptacion voluntaria de una regla y, en este senti-
do, por el ejercicio fundamental de la libertad en el seno de un grupo donde el individuo construye
su sentido de pertenencia mientras transforma el orden social establecido. Pero solo momenté-
neamente y hasta cierto punto porque el juego es siempre un aparte de la vida en la que no inter-
fiere.

Lo humano del juego tampoco se resuelve en la exhibicion ni menos aun la exhibicién de una ga-
nancia. A no ser que dicha ganancia sea un valor abstracto reconocido por el grupo lidico y se
ofrezca a la contemplacion intelectual como algo digno de atencién, espectacular por lo tanto. Los
términos de mentira, ficcion, pasion, delectacion y desviacion se relnen para caracterizar esa ex-
hibicion como el placer de descubrir que esto no es aquello aunque pueda parecerlo.

El juego tampoco es solo un espacio de simulacion porque en él se despliegan efectivamente las
facultades mentales. El nifio se construye como ser humano experimentando, explorando y delimi-
tando su autonomia: representa, hace como si y convierte escobas en caballos. Lentamente el
juego va siendo mas y mas exigente hasta que se transforma en diversién: un lapso temporal mas
0 menos duradero que se inmiscuye en el fluir de la rutina, la rompe momentdneamente y la
reanuda. Entonces el juego es ya adulto.

Hasta qué punto todas estas caracteristicas el juego las comparte con el arte es algo pendiente de
discutir. Ambos son una exhibicién de la libertad en el seno de una comunidad concreta pero a
diferencia del arte, lo que se construye con y en el juego no tiene incidencia en la realidad. Ni si-
quiera permanece: desaparece para volver a empezar.
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Resumen

En La Ciutat del Sol, Joan Brossa enfoca las probleméticas relaciones individuo-sociedad y de
diferentes estratos sociales entre si. El modo en que Brossa nos ofrece esta obra es esquematico
y abierto a la interpretacion. La dificultad interpretativa y la irrepresentabilidad de la obra se des-
vanecen si la leemos aplicandole los valores definidos en los grupos de 4 o grupos de Klein. Dicha
aplicacion del modelo de Klein a La Ciutat del Sol nos permite evidenciar el orden interno de la
obra y desvelar la incognita planteada en torno a la naturaleza de la relacion entre los dos perso-
najes opuestos que aparecen en la misma sin tener que recurrir una la lectura maniquea.
Palabras clave: poesia escénica, simbologia brossiana, modelo dual.

Abstract

In La Ciutat del Sol Joan Brossa tackles these problematic relationships of individual-society and
even the relationships of the different social stratum with each other. This piece is shown as is
quite schematic and open to interpretation. It's interpretative difficulty and the inability to play this
piece fade away if we read it applying the values shown in the groups of 4 or the groups of Klein.
While applying Kein's model to La Ciutat del Sol we can make the inner order quite clear and, at
the same time, reveal the mystery around the nature of the relationship between the two opposing
characters without resorting to a manichaean view.

Keywords: scenic poetry; brossian symbology, dual model.
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Vias de estudio

Hasta el momento, los estudios de la poesia escénica de Brossa han seguido dos vias que, a
grandes rasgos, podriamos definir como via taxonémica y via biografica. Esta Ultima esta vincula-
da generalmente a la disciplina poética y al mundo del arte. La primera via nos muestra de mane-
ra ordenada, tanto cronolégica como teméticamente, toda la produccion brossiana en el ambito de
la poesia escénica. Aunque siempre sera posible suscitar variantes en el modo de catalogar y
presentar esta materia, tenemos ejemplos de publicaciones que resuelven de manera excelente
este proposito. Algunos ejemplos de ellos son los tres tomos recientemente publicados por Gloria
Bordons (2012a, 2012b, 2012c) sobre poesia escénica o0 La poesia escénica de Joan Brossa que
constituyo la tesis doctoral de Eduard Planas (2002). Estos estudios de catalogacién nos presen-
tan, en ocasiones de manera muy grafica, la extensién fisica de un corpus de produccién poética
sobre el que se pueden construir nuevos estudios. Asi, Xavier Fabregas nos presenta incluso una
idea de la extension fisica de la poesia escénica de Brossa cuando nos dice que su teatro ocupa-
ba casi cuatro metros de longitud por medio metro de ancho (1973).

La via biografica de estudio recoge diferentes aspectos que vinculan al poeta con su medio social,
incluyendo sus referentes poéticos y artisticos y la fortuna variable de recepcién de sus obras en
el publico. En este sentido, cabe situar los esfuerzos de algunos especialistas por captar la esen-
cia interna de la poesia escénica de Brossa y definir la viabilidad de su teatro como obras de obli-
gado repertorio; asi como aquellos otros en los que se constata la desigual valoracién e incluso la
incomprension de las obras brossianas segun la época de recepcién. Uno de los libros en los que
mas claramente se nos presenta la red de contactos vitales que impulsan el crecimiento de la figu-
ra del poeta es el catalogo de la exposicion Joan Brossa o la revolta poética cuya edicion estuvo a
cargo de Manuel Guerrero (2001).

De la necesidad de seguir trabajando en el conocimiento de la poesia escénica de Brossa surge
una tercera via de estudio que podemos clasificar de interdisciplinar; a ella esta dedicado este
articulo. Sin embargo, poner sobre la mesa elementos de diferentes disciplinas, incluyendo desde
la poesia hasta las matematicas, con la esperanza de aproximarnos a visualizar algunos rasgos
del pensamiento europeo de la primera mitad del siglo XX y desde él retornar con fuerza renovada
al andlisis estructural de una obra concreta de poesia escénica de Brossa, pondra en evidencia,
por un lado, mis propias limitaciones y, por el otro, la imposibilidad de seguir un planteamiento
exhaustivo de disciplinas y teorias a tener en cuenta.

A pesar de ello y tras solicitar la comprension y benevolencia de los especialistas en las discipli-
nas a las que me referiré, me dispongo a utilizar una herramienta conceptual que permita repre-
sentar, aunque sea de forma abocetada, una suerte de pensamiento comun a las citadas discipli-
nas sustentado en la primera mitad del siglo XX. Esa forma de pensamiento capaz de aprehender
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las multiplicidades es lo que Gilles Deleuze y Félix Guattari (1977) denominan Rizoma: ese mode-
lo descriptivo en el que la organizacion de los elementos no responde a una subordinacién jerar-
guica de contenidos, sino una incidencia similar de cualquier elemento sobre otro. Esto favorecera
las conexiones interpretativas que quiero llevar a cabo entre elementos aparentemente tan dispa-
res como La Ciutat del Sol y los grupos de 4 o grupos de Klein.

Esta manera de construir conocimiento parte de la critica a la tradicion jerarquica fundacionalista
que se remonta a Aristételes, quien sostenia que el fundamento del conocimiento estaba en el
silogismo. Frente a este funcionamiento basado en un conjunto de primeros principios, la propues-
ta de Deleuze y Guattari se elabora simultdneamente desde todos los puntos tenidos en cuenta en
este boceto de imagen del pensamiento. Ambos autores nos advierten del error que supondria
pensar que al negar la estructura jerarquica se negase toda estructura a la imagen de pensamien-
to y, frente a ello, proponen la estructura rizomética basada en ciertas lineas de organizacioén que
se sustentan en conceptos afines denominados Mesetas. La meseta organizativa que he perse-
guido en todas las disciplinas a las que me refiero en el presente escrito es el tratamiento de la
relacion de conceptos por oposicion dual, o si se prefiere la manera de entender la relacion de lo
uno con lo multiple o con lo otro en general.

En La Ciutat del Sol Brossa contrapone dos tipos de hombre —el popular y el aristocratico— en
una relacion dialéctica compleja y problematica entre ellos y sus respectivos ambientes sociales.
La obra poética de Brossa, generalmente interpretada desde la perspectiva de la poesia o el tea-
tro, requiere de una lectura mas amplia que nos permita recorrer los complejos sistemas de signi-
ficacion que pone en marcha. Solo asi seremos capaces de comprender la oposicidn planteada
por Brossa que rehlye un tratamiento maniqueo y que se resuelve en la unidad eliptica de los
términos en oposicion. Los grupos de Klein nos ayudaran a entender las humerosas obras de
Brossa en las que el sujeto de la accion poética se muestra de manera eliptica, ya que esta teoria
nos presenta simultaneamente todas las constantes que se generan en las relaciones complejas
de grupo y nos da una vision inmediata del elemento que ha sido escondido de forma intencional.
De paso, dicha teoria pone de relieve los juegos de prestidigitacion y desaparicion magica tan
apreciados por Brossa.

La renovacion poética: tradicion hermética y tradicion revolucionaria

El camino abierto por Stéphane Mallarmé, Marcel Duchamp y André Breton favorece el paso de la
imagen verbal a la imagen visual y de la imagen de lo cotidiano a la imagen de lo artistico, y es
desarrollado por Octavio Paz y Joan Brossa en paralelo con John Cage y Marcel Broodthaers. Ello
impulsa la renovacion de la poesia y el teatro en una dialéctica entre lo escondido o eliptico de la
tradicion hermética y la visibilidad social de la tradicién revolucionaria. En Los hijos del limo, Octa-
vio Paz habla de la dialéctica de dos tradiciones fundamentales en la poesia moderna que se co-
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rresponden con la magia y la politica: la tradicion hermética y la tradicion revolucionaria. Es cono-
cido el inconformismo politico de Octavio Paz que le hacia estar tan incbmodo con los abusos de
la izquierda como con los de la derecha, y que le impuls6 a imaginar una tercera via para superar
la tradicional oposicion maniquea de los partidos mayoritarios y a posicionarse, como los liberta-
rios, al margen de la derecha y de la izquierda. Esta posicion se configuré6 como el ideario politico
de la Revista Mexicana de Literatura, en cuya fundacién jugé un gran papel. Un dato relevante
para entender la relacién de Octavio Paz con Joan Brossa radica en la naturaleza experimental de
la poesia de ambos que, junto a imagenes de gran lirismo, muestra la obsesién por huir del tiempo
discursivo y plantea un tipo concreto de poesia espacial: los denominados «topoemas» en el caso
de Paz, y la deriva hacia el teatro, las acciones y la poesia escénica en el de Brossa. Ambos prac-
ticaron una poesia que se oponia a la temporalidad discursiva y que mezclaba signos lingtisticos
con signos visuales.

La tradicion hermética tiene unos origenes medievales con Ramon Llull y Arnau de Vilanova que
perviviran en poetas como Jacint Verdaguer, Joan Maragall y Josep Viceng Foix. Este ultimo ac-
tuara como transmisor del hermetismo magico a la nueva generacion de artistas representados
por el grupo Dau al Set, del cual Brossa era uno de los miembros mas activos. Por otra parte, la
influencia del poeta socialista Joao Cabral de Melo a partir del afio 50 hace que la idea de revolu-
cion poética y de revolucion social sean indisolubles. Su influencia marca el paso del neosurrea-
lismo a un realismo critico: el lenguaje hermético y complejo deviene simple y coloquial, compues-
to por elementos tomados de la realidad cotidiana. La obra poética de Brossa recorre todo el eje
dialéctico generado por estas dos tradiciones poéticas y consigue unirlas en una sintesis personal.
La conciencia politico-social y los elementos de la tradicion hermética se fusionan cuando Brossa
toma como modelo los mitos ciclicos de destruccién y renovacion de las fiestas populares, espe-
cialmente el carnaval, y el enorme caudal de imagenes metamoérficas que le sugiere la figura del
transformista Leopoldo Fregoli. La mascara en Brossa se comporta como un simbolo que simulta-
neamente oculta y revela la realidad interior del individuo. En definitiva, asocia mascara y simbolo
linglistico con la idea de metamorfosis individual y social.

De laforma poética libre a la estructura simbdélica del soneto

Los especialistas en Brossa sefialan una etapa inicial en su obra conocida como periodo hipnag6-
gico, situada entre 1939 y 1949 y que, segun contaba el propio Brossa, estuvo determinada por un
extrafio incidente que le tocé vivir en plena guerra civil. Cuenta Brossa que estando en la trinchera
republicana oy6é su nombre claramente, se levant6 y buscando el origen de esa voz se desplaz6
algunos metros viendo, con no poco temor, que una granada impactaba en el punto exacto que él
ocupaba tan solo hacia unos segundos. En 1940 Brossa vuelve a Barcelona y de su estudio de
los escritos de Sigmund Freud y Carl Jung surge el interés por el automatismo psiquico de los
simbolos homeostéaticos o compensatorios del equilibrio psiquico que describe Freud y por el ca-
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racter premonitorio e incluso utépico del simbolo tomado desde la perspectiva junguiana. El ensa-
yo de Mario Trevi (1996) Metaforas del simbolo expone con claridad meridiana las relaciones en-
tre las concepciones del simbolo en Freud y Jung. La imagen hipnagdgica que Brossa asocia a la
voz que oyo en el frente expresa las situaciones de transito entre el suefio y la vigilia. Dichas si-
tuaciones revelan una posicion de conciencia excepcional que permite vincular la consciencia y el
subconsciente e incluso recuperar la idea de conciencia premonitoria o adivinatoria tal y como la
entendia Jung. Asi pues, el nucleo creativo de Brossa es fruto del impacto de una imagen de es-
tructura libre que golpea subitamente en su conciencia.

El origen remoto de la poesia escénica de Brossa lo encontramos en el conjunto de poemas expe-
rimentales que elabor6 entre 1941 y 1942. En ellos vuelca la imagen hipnagdgica en el espacio de
la hoja de papel. El primer poema experimental es bastante claro: reiine de manera simbdlica la
razon matematica con el anhelo poético. Muestra una raiz cuadrada que opera sobre un signo
lingliistico compartiendo el espacio de la hoja con una estrella, casi mironiana, dibujada en la es-
quina superior derecha. Creo que este poema experimental es incitacion suficiente para explorar
territorios extrafios al ambito de la poesia y el arte que nos pueden brindar magnificas plataformas
de analisis. En este sentido, como veremos mas adelante, se abre la posibilidad de aportar deter-
minadas estructuras matematicas, como los grupos de Klein, para una lectura mas profunda de la
poesia escénica de Brossa. La suma de una experiencia que aporta un impacto psiquico de pre-
monicién —tratado como imagen hipnagégica— con el simbolo junguiano que se abre al futuro en
forma de proyecto da pie a la primera estratificacion que actuara como germen constante en todas
las formas poéticas que Brossa investigd, mientras incorporaba los referentes de la primera van-
guardia europea de suefio, magia y azar.

En este periodo formativo de los afios 40 es fundamental el contacto con el poeta J.V. Foix, que
animo a Brossa a hacerse con el oficio de poeta, practicando la estructura compleja del soneto, y
cuya personalidad permiti6é realizar el vinculo entre la vanguardia anterior y posterior a la guerra
civil espafiola. Gracias a su influencia, Brossa sale de la mera asociacion de ideas surreal, repre-
sentada en la imagen hipnagdgica, para avanzar en la definicion de una poesia que Manuel Gue-
rrero (2001) califica muy acertadamente de poesia sobrerreal. Antes de la irrupcién de la forma
soneto, para Brossa la imagen hipnagoégica era el poema, pero a partir de sus estudios de la for-
ma poética pasara a ser material para el poema. En 1941 alterna la produccion de verso libre y
soneto, pero ya en 1944 empiezan a aparecer formas de poesia escénica y de prosa poética.
Pongamos un ejemplo que ilustre esta evolucion de la imagen hipnagdgica de poema a material
estructurado de un poema.

Partiendo del impacto emocional que supuso la experiencia traumatica del frente, Brossa escribe

un verso libre que relne las caracteristicas de una imagen hipnagogica y que dice: «Guitarra re-
torta automatica del cel estrellat», la cual ya contiene un tratamiento de la imagen poético-
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simbolico que aporta lirismo y forma al hecho psiquico. Vemos que poco después, en 1942, esta
imagen hipnagdgica aparece reflejada en un poema experimental y que en 1944 reaparece en
varios poemas escénicos. Uno de ellos es el titulado El cop desert, en el que el personaje Ballari
repite varias veces la frase «Guitarra retorta automatica del cel estrellat». La sustitucion de la ex-
plosién ruidosa y anonima de una granada que cae del cielo por «Guitarra retorta automatica del
cel estrellat» es una inspiradisima aplicacion lirica del simbolo homeostatico de Freud. Cuando
Brossa descubre que puede crear una atmésfera capaz de producir el mismo impacto sorpresivo
de la imagen hipnagdgica iniciara la escenificacion del poema. Este comportamiento, que Bordons
denomina de reciclaje, responde a una peculiar y muy brillante comprension de la estructura del
soneto. Recordemos que el soneto es una forma poética formada por catroce endecasilabos, cu-
YOS Versos se organizan en cuatro estrofas repartidas en dos cuartetos, formados por estrofas de
cuatro versos cada uno, y dos tercetos, formados por estrofas de tres versos respectivamente.
Las rimas alternas de estos versos tienen un claro eco en las identidades y dualidades que Brossa
desarrolla en los poemas visuales y que merecerian un estudio aparte: ABBA-ABBA/CDE-CDE.
La rima de los tercetos también puede ser CDE-DCE o CDC-DCD.

Es en el modo en que el soneto trata el tema donde encontramos un claro impulso programético
gue Brossa podria haber usado. El primer cuarteto presenta el tema que para Brossa seria una
imagen hipnagdgica concreta; el segundo lo amplia o desarrolla hasta revestirlo de una forma
simbdlica. El primer terceto reflexiona sobre la idea central del tema de los cuartetos o expresa
algun sentimiento; en términos brossianos diriamos que desarrolla una atmosfera; el terceto final,
el mas emotivo, remata con una reflexion grave y profunda que se condensa en la definicion de un
personaje que dramatiza el tema. Segln esta interpretacién seria correcto deducir que Brossa
hace explosionar el soneto, lo habita y hace de su forma un programa vital y artistico. Por otra
parte, nétese que el comportamiento en forma de soneto de Brossa arroja luz sobre la supuesta
superacion del dualismo cartesiano o del estructuralismo post-saussuriano mediante la relacion
triadica de Charles S. Peirce, ya que ésta, compuesta de signo o representamen del objeto, objeto
desencadenante de la representacion signica, y finalmente el signo equivalente o mas desarrolla-
do causado por el signo original en la mente de quien lo interpreta, no deja de ser una relacién
dual matizada por un desplazamiento. La propuesta de Peirce implica una estructura dual dinami-
ca en la que el objeto se representa por un signo que sera elaborado por la mente de quien lo
interpreta —en este caso el propio Brossa— proyectando un nuevo signo equivalente: siguiendo
la comparacion con la imagen hipnagdégica inaugural de Brossa, el personaje Ballari diciendo re-
petidas veces «Guitarra retorta automatica del cel estrellat». La relacion dual vincula un signo con
un objeto al que se refiere —esté ahi o no— en funcién de la diferente acepcion que le demos a
los términos signo y simbolo. El intérprete toma el signo y lo transforma en objeto de su reflexion
provocando la aparicién de un signo equivalente o signo desplazado, y asi sucesivamente de for-
ma analoga a lo que sucede en el juego de transmision en circulo, donde un interprete A dice una
frase al oido de un intérprete B y este a su vez la desplaza distorsionada al oido de C. La risa sur-
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ge al final cuando el signo ultimo resultante muestra su analogia y su distancia respecto al signo o
frase inicial.

Poesia Escénica

Segun explica Eduard Planas (2002) en su tesis doctoral, Joan Brossa produjo dos grupos de
propuestas de teatro-danza, englobadas en Normes de mascarada, ballets, entre 1948 y 1954 y
Troupe entre 1955 y 1968. Todas estas obras ponen en relacion conflictiva diferentes estamentos
sociales y manifiestan una marcada inclinacion socioldgica. El conjunto de propuestas para danza
de Joan Brossa cuestiona las bases de la danza para subrayar los aspectos propiamente escéni-
cos. La materia de este conjunto es una escritura escénica orientada hacia la ordenacion del es-
pacio y el tiempo mediante la concrecién y simplificacién de las acciones. Genera situaciones es-
cénicas en las que se desarrolla el lenguaje gestual, se retoma el papel narrativo del cuerpo de
danza y se potencia extraordinariamente el valor simbélico del color y de los tres ejes espaciales.
En este grupo de obras, Brossa prescinde del texto y se expresa mediante imagenes de objetos y
personajes que ocupan un mismo rango. La riqueza de estas obras proviene de la percepcion de
las acciones que devienen significativas en su concrecion. Eduard Planas (2002) califica de
posteatro los elementos formales de las acciones teatrales de la poesia escénica de Brossa.

Del estudio pormenorizado de las obras y del excelente trabajo de catalogacion de esta produc-
cion brossiana, Planas extrae algunas conclusiones que colocan la poesia escénica de Brossa en
las formas preliminares y premonitorias de lo que en la siguiente década ya se calificara de teatro
posdramatico. Asi, en la desintegracion de la unidad de tiempo, de espacio y de accion de estas
obras detecta la ruptura de la unidad teatral convencional. Y, efectivamente, las diferentes esce-
nas se suceden sin un hilo narrativo convencional; pero creo que la estructura de estas obras es
algo mas que una mera diferenciacién de elementos y no comparto el caracter autbnomo que Pla-
nas da a cada una de las escenas ya que el sentido estructural de los elementos diferenciados se
desprende al percibir las interrelaciones no siempre explicitas entre ellos:

«Les “accions espectacle” presenten com a novetat la ruptura de la unitat teatral con-
vencional. La unitat de temps, d'espai i d'accid, caracteristica que defineix el teatre
tradicional, ara es desintegra. Aixi, podem constatar que la major part de les escenes
que configuren el conjunt de cada peca son relativament heterogenies i valides per si
mateixes, sense que hi hagi sempre, necessariament i efectivament un fil logic i
tematic que les relacioni. Normalment, les diferents escenes se succeeixen comparti-
mentant la peca en diferents unitats d'espai i de temps, i les trobem estructurades en
parts explicitament assenyalades». (Planas, 2002, 33)

En el andlisis de La Ciutat del Sol que sigue pretendo demostrar la l6gica interna y la cohesién de
los diferentes elementos vinculados a una estructura global que, entre otras cosas, permite a
Brossa jugar elipticamente con elementos que actlan en el conjunto desde su ausencia. Mas ade-
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lante, cuando Planas reflexiona sobre la situacién temporal en las acciones brossianas confirma
esta voluntad de juego entre elementos positivos y negativos.

«D'altra banda, i en un altre ordre de consideracions, les accions rarament s'acom-
panyen de dades temporals estrictes; si bé hi ha alguns moments I'extensio o la dura-
da dels quals és prevista en la mateixa redaccio del text, la major part de les peces
son obertes en el seu plantejament temporal. A més hi ha un factor molt significatiu
pel que fa a la durada i a la compartimentacio de les accions espectacle: ens referim
a la reiterada insercio de pauses en el decurs de la redacci6 i, per tant, de la repre-
sentacio. Aquestes pauses constitueixen, per una banda, I'element ritmic indispensa-
ble amb el qual s'optimitzen la temporalitzacio, I'estructura i la interpretacio de cada
peca». (Planas, 2002, 38)

Respecto al papel escénico de los actores brossianos, podemos ver el mismo sometimiento a un
proceso experimental que rompe el continuo narrativo: a una informacién precisa, a la manipula-
cion o transporte de objetos, a determinadas representaciones, a diferentes formas de vincularse
y distanciarse del texto —decirlo, improvisarlo, leerlo, mostrarlo escrito, escribirlo, sustituirlo por
pura accién. En todos estos casos se da un proceder autorreflexivo sobre la dimension textual del
teatro que tendra un desarrollo pleno en el teatro que Hans-Thies Lehmann (2006) denominara
teatro posdramatico. El texto escrito y el libro son puestos en discusion y la manera de percibir
lineal y sucesiva se va reemplazando por la percepcién simultanea de perspectivas plurales.
Brossa realiz6 numerosas propuestas teatrales para espacios alternativos de caracter publico ge-
neral o para pequefios espacios de caracter privado, pero el conjunto de propuestas para danza
esta pensado para el espacio convencional de un teatro a la italiana, contando con el uso de los
recursos de su equipamiento escénico y, sin duda, con un publico receptor mas amplio. Aqui nos
encontramos pues con un primer problema para interpretar la intencion de Brossa de llegar al gran
publico, ya que son obras para ser representadas en el teatro pero el lenguaje empleado es su-
mamente hermético. Podriamos entenderlo como una incitacion a la accién interpretativa y a la
demanda de una patrticipacién activa del publico en un proceso de comunicacion que requiere de
sus propias capacidades de interrogacion y respuesta.

Este corpus de sesenta y siete obras formado por las Normes de mascarada y Troupe, esta dirigi-
do al gran publico del teatro aunque es poco conocido. El contenido, al igual que las narraciones
miticas, esta disperso en varias narraciones y el lenguaje que utiliza es muy similar al que usa
Claude Lévi-Strauss cuando recoge el pensamiento mitico, sumamente sintético y referido a ac-
ciones simbdlicas complejas. Las propuestas para danza que componen las Normes de Mascara-
da aportan sugerencias escénicas de gran plasticidad y capacidad simbdlica, aunque su lenguaje
extraordinariamente sintético y estructurado hace dificil su interpretacion —de ahi que apenas
hayan sido representadas. Esta dificultad de recepcidon social del teatro brossiano sera una cons-
tante en todo el teatro posdramatico pues, como sostiene Hans Thies Lehmann:
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«El compromiso firme que adoptamos a favor de una perspectiva estética del teatro
engloba, desde siempre, cuestiones de orden ético, moral, politico y juridico. El arte
en general, y en particular el teatro, imbricado en la sociedad en variadas formas, que
van desde el hecho social de la produccion hasta la manera de recepcion colectiva,
pasando por el financiamiento publico, se halla en el campo de la préactica real socio-
simbdlica. Toda interrogacion sobre la estética teatral es ciega si, en la practica artis-
tica del teatro, no se reconoce la reflexion sobre las normas sociales de la percepcion
y el comportamiento. La descripcion de las formas de teatro posdramético trata de
ubicar la evolucién del teatro del siglo XX en una perspectiva histérica; de favorecer la
conceptualizacion y verbalizacion de la experiencia de este teatro contemporaneo, a
menudo calificado como dificil». (Lehmann, 2010, 5-6).

A continuacién intentaré, siguiendo las pautas del comportamiento rizomatico de «actuar por pico-
tazos», arrancar fragmentos significativos de las relaciones complejas con lo otro en el contexto
europeo en el que Brossa trabajé y con el que debe ponerse en contacto, a pesar de las dificulta-
des impuestas por el aislamiento franquista de Espafia. Los siguientes subapartados, por lo tanto,
no pretenden ser exhaustivos y simplemente sefialan un ambito en el que es necesario trabajar: la
vinculacion de la poesia brossiana con el pensamiento europeo de la primera mitad del siglo XX.

Tensién en la Europa del siglo XX con los modelos culturales del Arte primitivo

El esfuerzo de relativizacién impulsado a partir de la nueva mirada vertida sobre las artes primiti-
vas favorece ese posicionamiento dialéctico que se halla en la base de los nuevos modos de en-
tender las relaciones individuo-sociedad. Simultaneamente desde la linglistica, la antropologia, la
filosofia y las matematicas aparecen puntos de vista que conduciran al desarrollo del estructura-
lismo. El momento en el que Brossa escribio la obra escénica que nos ocupa, alla por el afio 1950,
esta influido por numerosas reflexiones acerca de las relaciones humanas en el seno social y es
heredero de un modelo cultural multiple en el que Occidente ya no tiene la primacia. Las primeras
décadas del siglo XX son testigos de una revision de las artes llamadas primitivas que tendra pro-
fundas repercusiones en los lenguajes artisticos desarrollados a lo largo de todo el siglo. Aunque
las méascaras africanas y de otras culturas no occidentales tenian presencia en Europa desde an-
tes del descubrimiento de América, el paso de la consideracion de estos objetos de muestra étni-
ca a obra de arte no se dara hasta las primeras décadas del siglo XX. Y ello no sin ciertas reticen-
cias, como bien lo atestigua Frederic Marés (2006) en sus memorias al atribuir al marchante in-
teresado el impacto del arte primitivo: el arte y el gusto europeo, saturado de formas y mdédulos
clasicos, cansado de refinamientos, se lanza a la aventura de un arte barbaro y primitivo cuya
valoracion no debia rebasar la consideracion etnografica. Salvador Dali, con su caracteristico esti-
lo ambiguo y provocador, parece burlarse de esta prevencion etnogréfica y decorativa. En una
entrevista que concedio en 1974 se reia de la extendida opinion de la inferioridad del arte no eu-
ropeo y afirmaba haber encontrado los apartamentos de respetadas y refinadas personas, llenos
de lo que calificaba como «horrorosas esculturas negras», aludiendo especialmente a Pablo Pi-
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casso. Detestaba esos feos objetos etnologicos y sefialaba que ese arte salvaje era producido por
gentes lamentables. Pero en ese momento hacia una verdadera fusion de conceptos opuestos, ya
gue construia una imagen poética en la que consideraba que tales gentes eran «como criaturas
que ante el cosmos tiemblan como hojas».

No es extrafio encontrar en los primeros afios de nuestro siglo exposiciones retrospectivas en
torno a diferentes personajes de la cultura que impulsaron la reconsideracion critica de las van-
guardias gracias a la influencia del arte africano. La exposicion La invencién del siglo XX. Carl
Einstein y las vanguardias realizada en el Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia en el afio
2009, o la que el Musée du Quai Branly de etnologia de Paris dedicé a Charles Ratton, L'invention
des arts primitifs en 2013, son una buena muestra de lo dicho. Precisamente fue Charles Ratton
(1897-1986) quien se traslado a Paris siendo muy joven y descubrio el arte africano a través de la
«moda negra» de los cubistas. Su pasion por este arte actu6 de manera determinante en la impli-
cacion de intelectuales y artistas para defender el rango artistico de las manifestaciones culturales
originadas fuera de Occidente y que la Europa colonialista despreciaba estéticamente. La curiosi-
dad y pasion de Ratton le permitié superar todos los prejuicios culturales y mirar objetivamente las
diferentes culturas, hasta el punto de sustituir su denominacion de «primitivas» por la de culturas
de «zonas mas alejadas». La violencia del choque cultural qued6 atestiguada en la exposicion de
arte africano y ocedanico que se realiz6 en la Galeria del Teatro Pigalle de Paris en 1930, de la
cual tuvieron que retirar numerosas esculturas por su tematica abiertamente sexual. La creencia
en la superioridad de la cultura europea se desmorong, lo que paradojicamente sirvié para esta-
blecer un didlogo entre modelos antagénicos que resulté fundamental para la renovacién del pen-
samiento europeo y el planteamiento de unos lenguajes artisticos con una simbologia mas directa
y liberada de prejuicios. Desde la primera década del siglo XX se aprecia en Europa una evoluciéon
en el modo de entender las culturas llamadas primitivas. Asi, entre 1915 y 1940 los artistas de la
Escuela de Paris cambian el modo de ver los objetos procedentes de las antiguas culturas africa-
nas como rarezas primitivas de rango inferior y empiezan a valorarlos por su belleza formal, su
fuerza de abstraccién y sus sutilezas simbdlicas.

En abril de 1920, Juan Gris defendia en la revista Action que las esculturas negras son una prue-
ba flagrante de un arte anti-idealista. Se interrogaba a si mismo sobre el procedimiento de un arte
capaz de individualizar lo general y de hacerlo en permanente renovacion. Oponia el comporta-
miento del arte africano con el modelo occidental, de raiz griega, es decir, ponia en relacion dia-
léctica de oposicion el modelo basado en principios e ideas generales africano con el modelo
griego que se basaba en el individuo para sugerir un tipo ideal general. En 1924-1925 Joan Mir6
pint6 el cuadro Carnaval de Arlequin en el que este personaje es representado en perfecta sinto-
nia con el mundo del que forma parte. Estilisticamente se puede notar una cierta influencia de las
telas pintadas del lago Sentani (Nueva Guinea) —en las cuales aparecen lagartos en forma de
huso insertos en una constelacion de estrellas—, asi como ciertas reelaboraciones de elementos
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figurativos de las obras de Pieter Brueghel y El Bosco de acuerdo con una estructuracion clésica
segun los tres ejes espaciales. El paralelismo tematico y estructural entre Mird y Brossa es nota-
ble al comparar El Carnaval de Arlequin con La Ciutat del Sol, aunque se pueden sefialar dos po-
siciones antitéticas en la forma de desarrollar el tema. Mir6 hace un despliegue de objetos que
sefala al mundo entero, mientras que Brossa marca un esquema general de acciones sin apenas
explicitar los objetos que intervienen. Un dibujo preparatorio conservado en la Fundacié Miré de
Barcelona pone de manifiesto la preocupacién de Mir6 por la composicion de todos y cada uno de
los motivos que aparecen dispuestos de forma inconexa y arbitraria aunque sorprendentemente
estructurada.

El personaje principal es un Arlequin con bigotes-antena dalinianos y rostro azul-grana, cuyo uni-
verso se compone de un autémata tocando la guitarra, gatos jugando con ovillos de lana, pajaros
poniendo huevos de los que salen mariposas o peces voladores, un insecto saliendo de un dado,
un mapamundi sobre la mesa, una escalera con una oreja humana y un ojo entre los travesarios,
ojos abiertos sobre cilindros y conos. En ambos casos —La Ciutat del Sol y El Carnaval de Arle-
guin— se comparte la concepcién del espacio escénico como caja a la italiana y se remarcan cla-
ramente los tres ejes espaciales. En el centro del cuadro, el eje longitudinal sirve para marcar la
entrega del plano del suelo con el telén del fondo; el eje vertical es la linea que da cuerpo al au-
tdbmata que toca la guitarra, mientras que el eje de profundidad viene referido a ambos lados del
cuadro por el triangulo negro de la izquierda —que aporta un elemento perspectivo frente a la
concepcion bidimensional de todos los personajes y objetos— y la ventana de la derecha a través
de la cual podemos ver otro triangulo negro —en este caso referido a la torre Eiffel—, una llama
roja y un sol. Un pajaro-flecha apunta desde la esquina inferior izquierda, en diagonal, a la venta-
na abierta.

La oposicion dual de conceptos en larenovacion de la Linguisticay en la obra de Bros-
sa

Esta reflexion de las relaciones entre lo individual y lo colectivo agita el mundo de la ciencia y la
cultura europeos de las primeras décadas del siglo XX. La lingUlistica vive una auténtica revolucién
con el aporte tedrico de Ferdinand de Saussure a través de sus cursos de linglistica general
(Saussure, 2008). Saussure proponia una serie de dicotomias para hacer del estudio del lenguaje
una ciencia mas racional de lo que hasta entonces habia sido, asi como una serie de conceptos
que conformaban la lengua como estructura. En el Curso de linglistica General encontramos cua-
tro dicotomias fundamentales. La primera escinde el lenguaje en lengua y habla, siendo necesa-
riamente anterior la lengua al habla ya que aquella se apoya en lo social, mientras que el habla es
de uso individual y modificable a voluntad. Saussure propone el estudio de la lengua externa al
sujeto. La segunda escisidbn nos muestra las dos caras intimamente unidas del signo lingiistico, el
significante o forma fonica y el significado o forma mental, siendo la relacion entre ambos aspec-
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tos arbitraria. La arbitrariedad del signo enunciada por Saussure y las noticias antropolégicas
aportadas por Lévi-Strauss en los afios 50 pudieron influir en unos poemas que Brossa escribié en
1950 con el titulo de Petits Poemes, y que posteriormente incluy6 en el séptimo acto de la obra
teatral titulada El Sabater.

La tercera escision se refiere a la relacion temporal. La diacronia estudia el lenguaje a lo largo del
tiempo, frente a la sincronia que propone el estudio del lenguaje en un determinado momento his-
térico. Los estudios de Saussure son sincrénicos, y esta opcion influye no solo en la forma de ha-
cer o de relacionarse con el medio por parte de los artistas sino también en la forma de estudiar
estas producciones por parte de los criticos. Se hace patente la mirada sincrénica en exposiciones
como Brossa i el seu temps, en el catalogo de la cual Maria Lluisa Borras (2002) explica que para
situar la obra plastica de Brossa atiende a la generacion que surgi6 a finales de los 60 y que susti-
tuy6 a la vanguardia histérica. En ese mismo texto insiste en que la exposicion opta por una vision
sincrénica, pero no sostiene el concepto con la fuerza suficiente y enseguida cae en el tépico de
definir mediante una negacion:

«L'exposicio opta doncs per una visié sincronica que parteix de I'esgotament del cor-
rent hegemonic de I'expressionisme abstracte nord-america que va obrir les portes al
pop art i I'exaltacio de I'objecte de consum [...] Si en els dies del surrealisme ortodox
no feia falta haver llegit Freud per deixar-se influir per unes teories que estaven en
boca de tothom, sembla igualment possible que l'estructuralisme i la lingUistica es tro-
bessin en l'origen de I'art conceptual. No pas tots els artistes influits per l'estructura-
lisme havien llegit Wittgenstein, pero entre els conceptuals catalans es parlava de les
seves teories potser sense ni tan sols saber que eren d'ell. Aixi com el pensament de
Freud va tenir influéncia en tot el grup surrealista i que tot i que no haguessin llegit les
seves obres era facil de detectar-hi el subconscient de qué parlava el filosof alemany,
també en l'estudi de les estructures del llenguatge portat a terme por Saussure, Frege
o Peirce es troba l'origen d'una serie de propostes artistiques, protagonitzades per di-
ferents grups de caracter divers i heterogeni (encara que ni tan sols coneguessin les
bases tedriques de la linguistica)».(Borras, 2002, 11y 14).

En el mismo catalogo, se abunda en la idea de basar la critica artistica en la lectura de las rela-
ciones estructurales (Borras, 2002), lo cual resultaria éptimo si no fuese porque el contexto estruc-
tural que se plantea en esta exposicion tiene dos serios problemas:

e El corte temporal es aleatorio y responde a un cierto fetichismo en relacién con los hechos
historicos: 1968.

e La coleccién en la que se pretende insertar la obra de Brossa no responde a una reflexion
propia, sino que es una coleccién ya hecha en 1999 como exposicién inaugural del Museo
de Arte Contemporaneo de la Fundacion Serralves de Oporto.
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Finalmente la cuarta dicotomia, muy influyente en la trayectoria de Brossa y sobre todo en la obra
gque analizaremos mas adelante, diferencia entre paradigma o relacién en ausencia entre los ele-
mentos que pueden formar una enunciacion y sintagma o relacion en presencia entre todos los
elementos de la enunciacidén. En su concepcion estructuralista de la lengua como sistema en el
gue todos los términos son solidarios, Saussure aporta el concepto complementario de valor del
que también podemos constatar una influencia notable en Brossa. El valor de una unidad linguisti-
ca esta determinado, limitado y precisado por el de las otras entidades del sistema. El linguista
Amado Alonso, en el prélogo a la séptima ediciébn del Curso de Linguistica General de F. de
Saussure, lo resume de este modo:

«El valor, que consiste en la solidaridad e interdependencia de una significacion con
las otras significaciones, emana del sistema e implica la presencia concreta del sis-
tema en cada uno de sus elementos. El concepto linglistico de valor ha sido revolu-
cionario y de una incalculable fecundidad cientifica. El funcionamiento entero de una
lengua consiste en el juego de identidades y diferencias, valores y sus oposiciones».
(Alonso, 2008, 7).

Antropologia: arte y temeridad experimental

Paralelamente se inicia también una revisién de las bases del comportamiento de los grupos hu-
manos en el que las estructuras sociales se explican en términos dialécticos. El aporte tedrico de
Lévi-Strauss fruto de sus experiencias de campo con varias sociedades de la selva amazénica se
gesto en los afios 30, aunque fue publicado bajo el titulo Tristes Trépicos veinte afios después. En
€l encontramos las bases de una nueva sociologia consciente del error de la cultura occidental
que de manera arrogante habia usado su superioridad tecnolégica y militar para suprimir la diver-
sidad cultural. Recuperando la reflexion filoséfica de Jean-Jacques Rousseau (1973), llega a plan-
tear la fusion de filosofia y antropologia. Especialmente relevante en este sentido es la considera-
cion rousseauniana acerca del estudio de los hombres, en la que recomienda tomar la distancia
apropiada para descubrir, en el andlisis de las diferencias, las propiedades comunes a la humani-
dad. En el prélogo de la edicién de 2010 de Tristes Tropicos Manuel Delgado Ruiz afirma que:

«Por encima de todo, del otro, aquel él con quien me reconcilio y que me obliga a
descubrir que siempre estuvo en mi, de manera que es a mi mismo a quien encuentro
ahora tan lejos, en una humanidad extrafia a quien una supersticion me hizo creerme
distinto». (Delgado Ruiz, 2010, 17).

Lévi-Strauss reflexiona en unos términos muy semejantes a Saussure y Maurice Merleau-Ponty
cuando presenta al hombre como nexo de comunicacion entre el mundo y la sociedad y como
sujeto en el que se evidencia la asimilacion de los términos hombre, sociedad y lenguaje. Realiza
un canto desesperado en favor de la cultura multiple cargando contra la cultura-masa en un parra-
fo que bien podria haber firmado José Ortega y Gasset en La rebelion de las masas.
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«Entonces comprendo la pasion, la locura, el engafio de los relatos de viaje. Traen la
ilusién de lo que no existe y que deberia existir ain para que pudiéramos escapar a la
agobiadora evidencia de que han sido juzgados 20.000 afios de historia. Ya no hay
nada que hacer: la civilizacion no es mas esa flor fragil que preservdbamos, que ha-
ciamos crecer con gran cuidado en algunos rincones abrigados de un terrufio rico en
especies rusticas, sin duda amenazadas por su lozania, pero que permitian variar y
vigorizar el plantel. La humanidad se instala en el monocultivo; se dispone a producir
la civilizaciébn en masa, como la remolacha. Su comida diaria s6lo se compondra de
este plato». (Lévi-Strauss, 2010, 46).

No podemos dejar de sentir cierta melancolia por el polinomio hombre-sociedad-lenguaje cuando
vemos paralelismos de tan clara identidad entre el esfuerzo surreal por describir un lenguaje al
margen de la légica de lo cotidiano —alimentado por la secreta esperanza de encontrar contactos
fortuitos entre elementos separados capaces de generar una chispa poética— y las pruebas a las
gue debian someterse los adolescentes de las tribus de América del Norte, en las que todo era un
pretexto para provocar el mas alla.

«Conmovido por la intensidad de sus sufrimientos y plegarias, un animal magico se
vera forzado a aparecérseles... el Unico medio de forzar la suerte seria arriesgarse en
esas fronteras peligrosas donde las normas sociales dejan de tener un sentido al
mismo tiempo que las garantias y las exigencias del grupo se desvanecen: ir hasta
los limites de lo civilizado, de la resistencia fisiolégica o del sufrimiento fisico y moral.
Pues es sobre este borde inestable donde se exponen a caer, ya sea del otro lado pa-
ra no volver o, por el contrario, a captar, en el inmenso océano de inexploradas fuer-
zas que rodea a una humanidad bien regulada, una provision personal de poder gra-
cias a la cual sera revocado un orden social, de otra manera inmutable, en favor del
temerario». (Lévi-Strauss, 2010, 48).

Ambos modelos de individuo, el artista surreal y el adolescente que se extravia para encontrar su
propia fuente de poder, estan fundamentados en lo que Thomas Hobbes definia como el «derecho
de naturaleza». Este derecho corresponde a una situacion natural del hombre, previa a la norma
social, y consiste en la libertad de utilizar el poder que cada uno tiene para garantizar la auto-
conservacion. El riesgo de caida es una muerte estlpida en el caso del adolescente tribal, o la
afirmacion de la propia estupidez en el caso del artista surreal. Recordemos la sentencia de Bre-
ton segun la cual el método surreal en manos de un idiota produce una idiotez. Una idiotez que
consiste en el no retorno del adolescente o del artista surreal al seno de la sociedad; que es una
tragedia precipitada, un final antes de tiempo, una pérdida. Para Clément Rosset (1993), la pala-
bra idiotez es un derivado del término griego Idio (propio) y se define como una caracteristica in-
herente a todos los hombres. Fuera del orden cultural establecido, el modelo occidental de esta
aventura temeraria se desequilibra y propone la definicion de una originalidad individual que ame-
naza con transformar la caracteristica idiotez subjetiva en un valor universal. En ella reposan to-
dos los atributos de las antiguas divinidades, pero no restituye a la sociedad su poder regenera-
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dor. Se exacerba lo individual en detrimento de lo social sin que se produzca el necesario proceso
dialéctico equilibrador con una sociedad sin crédito y cada vez mas debilitada.

Esta debilidad social queda atestiguada en la reflexion de Richard Sennet (2001) sobre las con-
cepciones posmodernas del yo, en las que el riesgo que otorga valor es el moverse de una situa-
cion a otra, de una empresa a otra hasta llegar al extremo de que grandes cantidades de gente
joven apuestan a que ellos seran uno de los pocos escogidos dentro del mercado de el-ganador-
se-lo-lleva-todo. Las concepciones posmodernas del yo hacen hincapié en la ruptura y el conflicto,
pero no en la comunicacion de fragmentos del yo. Se da un modelo de crecimiento explosivo en el
que la experiencia pasada no cuenta, se renuncia a la repeticion. Las habilidades complejas ya no
son aditivas, es decir, ya no se puede construir siempre mas alto sobre los mismos cimientos.
Como antidoto a la idiotez universal podemos acercarnos al peculiar sentido del humor tragico de
Rosset (1993) que rezuma de sus escritos sobre la ilusion. Basdndose en la filosofia de Schopen-
hauer, Rosset analiza la importancia de la repeticion en las artes y deja al desnudo el comporta-
miento «snob» de todo aquel que, dudando de si mismo, busca la salvacién en un modelo en cu-
ya imagen se reconoce. Este doble fruto de la proyeccion psicol6gica de si mismo atestigua el
mecanismo profundo de la identidad y la diferenciacién, poniendo de manifiesto la carencia de una
sociedad viva capaz de aportar una convencion suficiente para el despliegue de la personalidad.

«Seule I'Institucibn —et non une hypothétique nature— est un mesure de donner
corps et existence a ce que Platon et Aristote concevron comme substances: l'individu
sera social ou ne sera pas; c'est la société, et ses convencions, qui rendront possible
le phénomene de l'individualité.» (Rosset, 1976, 114).

En su concepcién de la diferenciacion individual tanto Rosset como Lévi-Strauss se nutren del
discurso iniciado por Rousseau sobre la desigualdad de los hombres y sobre el hombre natural.
Los rasgos del hombre natural de Rousseau nos seran de gran utilidad en la ultima parte de este
articulo cuando nos enfrentemos a la interpretacién del Arlequin de Brossa. Rousseau examina
dos tipos de desigualdad en los hombres: la natural o fisica que no le preocupa en absoluto y la
ético-politica 0 moral sobre la que centra sus reflexiones. Considera que esta Ultima es la causan-
te de las diferencias de poder y riqueza en los hombres. Realiza un viaje imaginario en el tiempo y
perfila un hombre feliz anterior a las sociedades civiles, inserto en lo natural pero con unos rasgos
propios que le diferencian del animal. El buen salvaje de Rousseau vive disperso entre los anima-
les pero se diferencia de ellos en su capacidad para elegir o anteponer el raciocinio al instinto, en
su capacidad de perfeccionamiento de los comportamientos heredados y en la compasion o capa-
cidad de ponerse en la piel del otro. Rousseau se posiciona frente a la sociedad civil desde un
punto de vista cinico basado en la constatacion de que el amor a si mismo, natural y no destructi-
vo avanza gradualmente a un nuevo estado de amor propio que se guia por el orgullo y la envidia
mas que por la elemental auto-conservacion.
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De la sensacion atomizada a la Fenomenologia de la percepcidn

John Locke es considerado el padre del empirismo y del liberalismo moderno y, si bien su sistema
de analogias y relaciones de ideas diferentes le permitieron despejar algunos errores capitales del
pensamiento moderno tales como el innatismo y el determinismo, hay un punto en el que su es-
tructura arborescente de palabras que remiten a ideas generales se debilita. El punto critico de las
relaciones entre lenguaje y pensamiento de Locke esta en el hecho de que para evidenciar las
ideas generales opta por la sustraccidon sistematica de todas las particularidades circunstanciales;
lo cual le llevara a afirmar que el conocimiento humano se basa en definiciones y que la libertad
del sujeto no debe condicionarse por consideraciones circunstanciales. Este modo de pensar nos
conduce a una atomizacion de la sociedad en la que el sujeto lucha por la definicion de su propio
valor como sujeto al margen de toda consideracion social. Esta es una de las raices del liberalis-
mo politico, cuyas limitaciones a la hora de percibir la realidad social estamos padeciendo actual-
mente (Herraiz Martinez, 1993; Lasalle, 2003; Martinez Liébana, 1996).

La aventura que significaba la busqueda del valor atomizado que veiamos en el apartado anterior
con los ejemplos del adolescente y del artista surreal podian resolverse por dos vias: o bien aca-
baban realimentando la estructura social o bien insistian en la idiotez repetida hasta la saciedad.
En cierta forma también es consecuencia del liberalismo moderno la posicién existencialista de
Jean-Paul Sartre, quien al no encontrar la definicion exacta del ser e incapaz de mirar a su alre-
dedor, declara el vacio absoluto. Para Sartre (2008) la relacion intersubjetiva es una relacién de
egos, de manera que todo otro ego queda reducido a la categoria de objeto. En el polo opuesto
encontramos las tesis de Merleau-Ponty, para el cual la relacion existencial y el compromiso que
implica hacen que todo ser deba reconocer a otro ego como un semejante y no solo como un ob-
jeto. Esta capacidad de percibir el propio entorno sera una pieza clave a la hora de resolver la
problematica relacién de Arlequin con el personaje del frac en La Ciutat del Sol.

Merleau-Ponty rompe el circulo vicioso de la consciencia objetiva —toda consciencia es conscien-
cia de algo— mediante la conciencia perceptiva que lo conduce al compromiso existencial entre el
sujeto y sus circunstancias. Sabedor de que la percepcion del color varia correlativamente a la
percepcion de la iluminacion y la superficie de los objetos organizados en el campo perceptivo,
afirma que no existe una percepcion de colores puros sino que estos solo se dan en su interrela-
cion estructural con otros aspectos de la cosa que aparece (Merleau-Ponty, 1985). En definitiva, la
experiencia perceptiva del sujeto es siempre experiencia de estructuras, antitesis de las posicio-
nes nihilistas y de sus derivas antisociales de hipertrofia del ego como Unica realidad a tener en
cuenta. El sobrerrealismo de Brossa, como la fenomenologia de la percepcion de Merleau-Ponty,
establece un teatro de relaciones donde se genera, a pesar del vacio o precisamente por ello, un
nuevo sentido del ser que se expresa en forma de proyecto social necesariamente ético.
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Teoria matematica de conjuntos

A finales del siglo XIX y en las primeras décadas del siglo XX, encontramos los estudios del ma-
tematico Felix Klein que nos propone un modelo matematico para el estudio del comportamiento
de los grupos complejos, perfectamente aplicable a los grupos humanos. Este modelo se conoce
como grupo de 4 o grupo de Klein y aporta una estructura directamente vinculada con la matema-
tica moderna de conjuntos que clarifica enormemente el modo en que se desarrollan la identidad y
las relaciones humanas dentro de los grupos o pueblos. Al reflexionar sobre el pensamiento salva-
je y los valores normativos de las sociedades amazonicas, el propio Lévi-Strauss utiliza dicho mo-
delo para afirmar que:

«La explicacion cientifica corresponde siempre al descubrimiento de un ordenamien-
to. La puesta en estructura poseeria entonces una eficacia intrinseca cualesquiera
que sean los principios y métodos en que se inspira». (Lévi-Strauss, 1964, 28).

Si bien el concepto matematico de grupo fue desarrollado anteriormente por Camille Jordan, fue
Klein (2006) el que descubrid que cada geometria es el estudio de ciertas propiedades que no
cambian cuando se les aplica un tipo de transformaciones. A estas propiedades las denomina
invariantes. Entre la aproximacion a la realidad de Arthur Schopenhauer, que consideraba la reali-
dad musical como la imitacién analdgica de un modelo irrepresentable —la voluntad—, y la au-
sencia de modelo de Friedrich Nietzsche encontramos el modelo multiple de la geometria:

e La geometria euclidiana se comprende como el estudio de las invariantes mediante el
grupo de los movimientos rigidos —simetrias y giros.

e La geometria afin como el estudio de las invariantes mediante el grupo de traslaciones —
por ejemplo, la traslacién de un punto a otro de un vector.

e La geometria proyectiva como el estudio de las invariantes mediante el grupo de las
proyectividades, lo cual permite estudiar las figuras geométricas al margen de su medida y
fundamenta matematicamente los métodos de la perspectiva que habian desarrollado los
artistas del Renacimiento.

e La topologia como el estudio de las invariantes mediante el grupo de funciones continuas y
de inversas continuas. Mientras en la geometria euclidea dos objetos se pueden
considerar equivalentes mientras podamos transformar uno en otro mediante isometrias —
simetrias, giros, traslaciones—, en topologia dos objetos son equivalentes en un sentido
mucho mas amplio: a condicion de no romper ni separar lo que estaba unido o de no pegar
lo que estaba separado, la topologia considera equivalentes dos cuerpos si podemos
pasar de uno a otro mediante pliegues, estiramientos, encogimientos, torsiones, etc. y
ambos tienen el mismo nimero de trozos, huecos e intersecciones.
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Actualmente, la teoria de grupos es una de las areas mateméaticas con mas aplicaciones, desde
las ciencias exactas hasta la musica (Mazzola, 2002), pasando por la antropologia, la linguistica y
la poesia, en particular la poesia escénica de Joan Brossa. Los grupos de Klein estudian diferen-
tes casos, pero aqui nos bastard como referente el grupo G que es el mas general. Estos grupos
tienen al menos cuatro elementos o subgrupos. En cualquier grupo humano que estudiasemos se
podrian distinguir mas de cuatro subgrupos, pero cuatro es el minimo suficiente para comprender
la base de las dindmicas sociales. Estos cuatro subgrupos se constituyen por diferenciacion social
y pueden aludir a diferencias de sexo, de gremio, de edad, de clase, de religidn, etc. Esta misma
diferenciacion social la emplea Joan Brossa en su poesia escénica para definir sus personajes, tal
como atestigua Bordons en sus estudios sobre la poesia escénica de Joan Brossa:

«Els personatges d'aquestes histories son generalment anonims i apareixen sota ca-
tegories d'edat, parentiu, relacié o ofici, com ara “noi”, “noia”, “vell”, “vella”, “mare”,
“venedora”, “client” o “amic”. En els didlegs s'esmenten noms de caracter popular:
Pep, Enriqueta, Prudéncia, Munda, Nicolau o d'altres enigmatics com ara els cog-
noms amb que s'anomenen els “amics” d'Olga sola: Tolosa, Suria o Berlua, alguns
dels quals toponims que actuen gairebé com a antroponims simbolics». (Bordons,
2012c, 13).

Klein nos propone los cuatro subgrupos de la siguiente manera: G = (e, a, b, ab), cuyas principa-
les caracteristicas de relacion podriamos enunciarlas asi:

e Estos subgrupos son homogéneos, es decir que tienen la misma influencia en el grupo o la
misma consideracion de valor.

e Interaccionan todos con todos; esto es, no se da exclusibn y cuando aparecen las
relaciones de oposicién estas no determinan que un subgrupo acabe con otro, sino que da
pie al reparto de roles en la sociedad.

e Son idénticos a sus inversos. Un individuo se identifica con el subgrupo al que pertenece,
aunqgue no se confunde con él. La relacién de inversién conecta lo individual con lo social
idéntico. Se trata de relaciones de pertenencia del tipo de asociaciones gremiales,
sindicatos y origen de no pocos apellidos en los cuales se nhombra al individuo por su lugar
de origen.

En cuanto a la dindmica general de estos grupos, Klein nos dice que es de naturaleza ciclica. O,
lo que es lo mismo, que estas sociedades tienen una fundacién, un desarrollo y un declive en el
cual la sociedad se regenera dando pie a ritos y festividades y afirmando por ello una constitucién
elastica y con cierto margen para los cambios. Este es el sentido del carnaval que celebra el fin
del tiempo, el desorden de todos los estamentos sociales y naturales y la refundacion de lo social,
y que debe ponerse en conexidn con el papel de la mascara y el disfraz en la obra de Brossa.
Veamos ahora cudl es el valor de cada subgrupo:
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e «e» es el elemento neutro que no se puede manifestar por si solo. Corresponde a la idea
de identidad que todo grupo posee. El inverso de «e» no es su negacion sino aquello en
gue se concreta la accion de identificarse. La identidad se vincula a un tiempo, a una
memoria 0 a un proyecto. Por lo tanto, el inverso de la identidad es el tiempo. En cierto
sentido podriamos vincular este elemento y su inverso con la tercera dicotomia que
aparece en el curso de linguistica de Saussure. En ella se estudia la relacion temporal del
lenguaje y se relaciona la diacronia o estudio del lenguaje a lo largo del tiempo con la
sincronia o estudio del lenguaje en un determinado momento: «e» vendria a ser la
identidad en sincronia, mientras que el «inverso de e» seria la identidad diacrénica con
todas las implicaciones de culto a los antepasados y de consciencia historica de la
identidad.

e «a» podria ser cualquier elemento diferenciable, por ejemplo un hombre. Este hombre se
identifica con su inverso, el grupo de hombres en el que el individuo se diluye y a su vez
este subgrupo de hombres representa un tema.

e «b» es opuesto a «a». Ocupa otra posicion que no excluye a «a» sino que se relaciona con
€él. Siguiendo con el ejemplo anterior, para «a» tendremos como opuesto «bx» una mujer y
el inverso con el que se identifica seria el grupo de mujeres con el que forma un subgrupo
social.

e El cuarto subgrupo, esencial para la salud de cualquier sociedad, es el producto de «a» y
«b», es decir «ab», en el cual tema y oposicién no se anulan sino que forman algo nuevo.
Si tomamos el contenido de «a»=hombre y «b»=mujer, «ab» podria ser la institucion
familiar. El inverso de esta institucion en el que la casa individual se funde o se identifica
es el poblado, la ciudad o, si hablamos de caserios o masias, el valle.

Al parecer de Klein (2006), cualquiera de estos subgrupos formados por diferenciaciéon puede en-
fermar cuando se escinde y forma un grupo cociente, y cuando uno o mas de los subgrupos se
escinde en un grupo cociente se anula su capacidad de interaccionar y todo el sistema colapsa.
La escision que produce el grupo cociente separa el ser del no ser como si fuesen entidades dife-
rentes y aqui nace el conflicto. Brossa parece actuar instintivamente en la compensacion de estas
situaciones escindidas tan frecuentes en la sociedad espafiola de la posguerra. Como ejemplo de
esta compensacion podriamos citar numerosos poemas visuales, pero uno de los mas claros es el
titulado Homenaje al Che Guevara que consiste en la serie de las letras del abecedario de las que
se han excluido la C, la H y la E en recuerdo del lider revolucionario en el momento de su falleci-
miento. Otro ejemplo para entender por qué se puede escindir un tema «a» 0 su opuesto «bx» en
el grupo cociente: si en el seno de una familia con dos hijos uno, que podria ser Abel, es muy que-
rido por el padre y otro, que podria ser Cain, no lo es, este segundo querra naturalmente ser que-
rido. Pero si entiende que para ser querido tiene que ser Abel y ve que no puede serlo, su caracter
podria escindirse en un conflicto intimo entre lo que es y lo que no es. Probablemente acabara

92

OBSERVAR 2013. 7, 74-97 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Manuel Aramendia Zuazu La poesia escénica de Joan Brossa...

negandose a si mismo porque siendo Cain no puede ser Abel y dejara de relacionarse con norma-
lidad con los otros subgrupos poniendo en serio peligro todo el sistema social familiar.

A escala de pais, el grupo cociente tiene gravisimas consecuencias. Si un pais X suefia con ser
un imperio, emulando la grandeza de Roma, indefectiblemente toparé con la imposibilidad de ser
lo que no puede ser, dejara de relacionarse con normalidad con los otros subgrupos o paises, se
postulara como un pueblo en el que todo es «a» y pretendera tener una constitucion eterna. Po-
driamos decir que cualquier fascismo nace de un grupo cociente. La tendencia de un subgrupo a
serlo todo, eliminando del panorama toda oposicién, lleva a la sociedad a una dindmica enferma
en la que la persecucion de la unidad mediante el predominio de un fragmento toma tintes de lo-
cura. Niega las dindmicas ciclicas porque no puede admitir ser cuestionado. El orden establecido
lo es de una vez para siempre y esto aporta esa idea de eternidad de inspiraciéon divina. De un
modelo ciclico pasariamos a uno auto-fagocitado donde el crecimiento consistiria en eliminar al
otro —«hb»— para seguir siendo «a». En este modelo, el cuarto subgrupo «ab» es inexistente por
definicion. Mas adelante veremos el modo eliptico en que Brossa presenta «ab» en La Ciutat del
Sol. Tendremos que deducirlo para evitar la trampa —¢ intencionada?— de una lectura maniquea
de la obra.

La Ciutat del Sol

La obra que da titulo al presente apartado fue calificada como danza-teatro y pertenecio al conjun-
to denominado Normes de mascarade que Joan Brossa escribio entre 1948 y 1950. No hay texto,
solo unas indicaciones esquematicas, estructurales podriamos decir, caracterizadas por una serie
de acciones que devienen significativas en el contexto general. Describo a continuacion las accio-
nes brossianas tal y como nos las propone el autor.

e «lLa pegca comenga amb un nombre elevat pero indeterminat de ballarins que dansen en
grups per tota l'escena, mentre un personatge s'hi maquilla al mig fins que marxa i es
dispersa el cos de ball».

e «Tot seguit i després d'ajustar-se una perruca, el personatge es presenta completament
vestit d'arlequi i marxa saltant per la dreta.

e «Entren tramoistes per guarnir i preparar lI'escena amb els elements caracteristics d'una
festa de carnaval».

o «De sobte, pero, i quan encara no han acabat, cau davant d'ells una decoracié que figura
un jardi; surt el cos de ball, dansa un minuet i es retira».

e «També: Cau dels dalts un personatge de frac, amb copalta i capa . S'aixeca i se'n va per
I'esquerra. Pausa».

e «A poc instant apareix per I'escotillé el mateix personatge i se'n va per la dreta».
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«TELO».

La primera complejidad que hemos de resolver para interpretar esta obra viene dada por la natu-
raleza doble de la caracterizacion del espacio usada por Brossa. En primer término tenemos un
espacio ortogonal cartesiano cuyos ejes longitudinal —izquierda-derecha— y vertical —arriba-
abajo— estan definidos por los personajes que entran y salen a escena; mientras que el eje de
profundidad —delante-detras— viene dado por los sucesivos escenarios del baile popular del car-
naval y el jardin aristocratico con el baile del minueto. Estos ejes aportan un primer nivel de signi-
ficacién superficial y una clara opcién dialéctica para construir los ambientes. En segundo término,
en una capa de significacion mas profunda, encontramos otra manera no ortogonal de representar
el espacio que se basa en formulas tribales inspiradas en la idea de la pertenencia de cada ele-
mento social a un orden que lo engloba. Se manifiesta como esquema o esquemas dialécticos de
oposicion —simétrico-asimétrico— que encajan en un grupo social. Lévi-Strauss estudio este
comportamiento y su valor de orientacion en los tatuajes caduceos y us6 como herramienta de
ordenacion de sus observaciones la teoria de los Grupos de Klein, la cual aplicaré a continuacion
para avanzar en la lectura de los diferentes niveles simbdlicos que Brossa utiliza en esta obra.
Como deciamos en paginas anteriores, el grupo G de Klein o grupo de cuatro estd compuesto por
los elementos «e» (identidad), «a» (tema), «b» (opuesto) y «ab» (producto). Cabe recordar que
Klein los designa como idénticos a sus inversos, con lo que aparece la doble relaciéon tema-
opuesto que genera un producto y la relacién de cada elemento con su inverso que genera identi-
dades. Si revisamos cada uno de estos elementos y sus inversos y los aplicamos a la obra de
Brossa que nos ocupa, encontraremos que:

o «e», la identidad general del grupo, es catalana, y que el inverso de «e» es el tiempo en el
gue esta conciencia de identidad se defiende, es decir los afios 50, en plena Espafa
franquista. Este valor de identidad, constante en toda la produccién poética de Brossa,
aporta a su obra un caracter reivindicativo y patentiza el compromiso politico del autor con
la Catalunya republicana negada por el franquismo.

e «a», el tema, viene dado por Arlequin, personaje central de la obra cuyo inverso, en el que
se identifica, es el grupo popular del carnaval. Las simpatias del autor estan claramente
volcadas en este personaje y su grupo social, lo que dificulta la interpretacion de la obra y
puede inducir al error de considerar a Arlequin como bueno frente a su opuesto que sera
entonces visto como malo.

o «b», el opuesto, es caracterizado como personaje de frac, con sombrero de copa y capa.
El ambiente social en el que se identifica, su inverso, es el baile aristocratico del minueto
ambientado en un jardin clasico. Nétense aqui los diferentes niveles de oposicidon entre lo
popular y lo aristocratico; entre el desorden del carnaval y el orden de un baile pautado
como el minueto; fiesta popular y fiesta aristocratica, y el valor ambiguo del sombrero de
copa, surgido en la Revolucion francesa como transformacion del sombrero frigio popular y
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emblema del nuevo orden jacobino.

e «ab», el producto, no estd representado explicitamente, lo cual puede ser debido al
reconocimiento de la imposibilidad de didlogo o a la intencion brossiana de estimular la
imaginacion del espectador mediante un juego eliptico. Sin duda, este es el elemento mas
complejo. Su ausencia da pie, como deciamos antes, a una lectura erronea y maniquea
muy alejada del juego brossiano. Pero esta ausencia no es absoluta, ya que existe un
elemento que nos permitird interpretar el sentido de «ab» a partir de su inverso. Aquel
contexto social en el que este producto «ab» se identifica nos viene revelado en el propio
titulo de la obra: La Ciutat del Sol. Interpretamos que la ciudad del sol es aquella en la que
todo cuerpo proyecta su propia sombra, y en ese sentido podemos entender que «ab» es
la union del personaje cromatico de Arlequin con el personaje negro de frac y capa, como
la union de cuerpo y sombra opuesta o proyectada.

Hemos visto, por tanto, un primer nivel de significacion dado por los ejes espaciales; un segundo
nivel dado por la relacion estructural de los elementos en relaciones de oposicion dialéctica y un
tercer nivel de significacion simbdlica al que podremos acceder si escudriiamos con atencién la
evolucion de Arlequin. Este personaje significa con sus acciones tres nacimientos o metamorfosis:

¢ Nacimiento fisico de Arlequin: se maquilla, se pone la peluca y en definitiva construye su
cuerpo gestante y metamorfico.

e Nacimiento social de Arlequin: una vez formado, sale de escena y vuelve a aparecer con el
grupo de carnaval en el que se identifica. Sale de la infancia y se socializa.

e Nacimiento de Arlequin a la conciencia superior: admite la sombra como constitutiva de su
ser. Se acepta y se conoce a si mismo con sus luces y sus sombras.

Finalmente, para hacer de este magma de significaciébn un hecho teatral representable he plan-
teado una propuesta que se establece como didlogo activo con la estructura dada por Brossa.
Esta propuesta ordenada en cuadros, actualmente en vias de publicacién, nunca sera la solucion
definitiva y Unica del enigma brossiano, sino que sera un dialogo abierto con un hecho poético y
estructural bajo el titulo Dialegs amb La Ciutat del Sol.
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Resumen

El presente texto es una resefia del libro Portafolio docente. Fundamentos, modelos y experien-
cias, en el que se reflexiona sobre el portafolio docente y se comenta su aplicacion en la evalua-
cion de la docencia en diferentes contextos académicos y con diferentes finalidades. El libro inclu-
ye también una seccion final dedicada al portafolio del estudiante.

Palabras clave: portafolio docente, carpeta de aprendizaje, evaluacion de la docencia, evaluacion
auténtica.

Abstract

This paper is a review of the book Portafolio docente. Fundamentos, modelos y experiencias
(Teaching portfolio. Principles, models and experiences). The author reflects on the teaching port-
folio and discusses its use in evaluating teaching in different academic situations and for different
purposes. The book also includes a final section on student portfolios.

Keywords: teaching portfolio; learning portfolio, teaching assessment, authentic assessment.
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Siempre que me invitan a presentar una obra tengo como objetivo en mente persuadir, convencer
y motivar al publico para que se interesen por su lectura, para que se adentren en ella y logren
apropiarse de las ideas que la obra alberga; considero que todo libro en realidad solo logra su
cometido cuando el lector atribuye significado al contenido de sus paginas, pues la lectura es fun-
damentalmente un espacio de construccion de sentido. En esta ocasion espero lograr mi propdsi-
to. No voy a referirme de forma pormenorizada a los valiosos aportes que los distintos autores
hacen a la tematica en cada uno de los capitulos que desarrollan porque no quisiera dejar fuera o
no ser justo en la distribucion de los méritos que cada seccién tiene, de modo que presentaré una
visién de conjunto de la obra para que ustedes puedan tener un referente global pero al mismo
tiempo logren identificar, a partir de esta semblanza, ciertos aspectos clave de la misma; lo que
espero despierte su interés por la lectura completa del libro.

La obra Portafolio Docente. Fundamentos, modelos y experiencias estd conformada por cuatro
apartados: la primera parte aborda los aspectos tedricos sobre el portafolio y esta constituida por
cinco capitulos; la segunda comprende los modelos y las experiencias durante la construccion del
portafolio docente y abarca dos capitulos; la tercera parte se denomina «Los profesores como
autores de su portafolio» y consta de cinco capitulos y, la cuarta y Ultima, se dedica a los modelos
y experiencias durante la construccién del portafolio estudiantil e incluye tres capitulos; en total el
libro consta de quince capitulos. ¢, Cual considero que es el mérito de esta obra? Encuentro que
tiene muchos méritos, yo destacaré tres de ellos:

e Primero, su conformacion y estructura, la obra inicia con un conjunto de documentos fun-
damentalmente de corte conceptual, lo que brinda al lector, tanto al enterado como al pro-
fano, una perspectiva general sobre el tema del portafolio docente, para después abordar
experiencias concretas de elaboracion del portafolio tanto docente como estudiantil; esta
distribucion permite que uno tenga, de entrada, un marco tedrico basico que sirve como re-
ferencia para comprender mejor la distintas logicas de construccién de las experiencias en
el disefio y empleo del portafolio docente que se narran posteriormente.

e El segundo acierto tiene que ver con la participacion de diversos autores, tanto nacionales
como internacionales, cosa que indudablemente dota de vigor y dinamismo al texto, toda
vez que un mismo asunto es abordado desde diversas perspectivas teérico-metodolégicas
y desde diferentes disciplinas —sean las matematicas, el disefio o la fisiologia veterina-
ria—, lo que ofrece al lector marcos de referencia alternos a partir de los cuales puede
contrastar su propia experiencia en el empleo del portafolio como una estrategia de eva-
luacion.

e Por Ultimo, la pertinencia y oportunidad de su publicacién. Estamos viviendo una época en
nuestro pais en que la evaluacion educativa es un asunto de primer orden; todos los dias
leemos o escuchamos en los medios masivos de comunicacién alguna nota relacionada
con esta tematica, y ello sin duda refleja el interés que ha despertado en la sociedad la
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evaluacion en educacion (Moreno Olivos, 2010). De tal suerte que la publicacion de este
libro no podia ser mas acertada, sobre todo porque el texto esta dedicado a uno de los ac-
tores centrales del proceso formativo: el docente, figura que ha estado en la palestra
—algunos dirian en la picota— en los ultimos tiempos, por el asunto de la cuestionada ca-
lidad de la ensefianza y su siempre compleja y polémica valoracion. También la oportuni-
dad de la obra esta dada por el nivel educativo al que se dirige: la educacion superior, tra-
mo de la ensefianza tan necesitado de investigaciones y publicaciones educativas especi-
ficas que refieran a la complejidad y dificultades que afronta el profesorado que atiende la
ensefianza superior de nuestro pais.

Es verdad que en las dos ultimas décadas han proliferado diversas propuestas metodolégicas
—tanto cuantitativas como cualitativas— para evaluar al docente, solo que la mayoria de ellas
refieren a otros paises —sobre todo a Estados desarrollados— donde ser profesor universitario
tiene otras connotaciones, tradiciones, valoraciones, caracteristicas y condiciones que en ocasio-
nes distan mucho de las nuestras. Lo anterior, no debe interpretarse como que estos aportes pro-
cedentes de ultramar carecen de valor, por supuesto que no; también se puede aprender de forma
vicaria, a través de reconocernos en las experiencias de otros, pero en esta obra uno puede iden-
tificarse mas facilmente con los casos descritos por los colegas que nos resultan mas cercanos y
familiares y con los que compartimos niveles similares de estrés y ansiedad, en un contexto aca-
démico donde la evaluacion se ha convertido en una actividad compulsiva (Santos Guerra, 2003;
Diaz Barriga, 2008; Moreno Olivos, 2011). Como toda obra que busca trascender y hacer una
contribucién importante al conocimiento, en Portafolio docente, fundamentos, modelos y experien-
cias, uno encuentra, ademas de una gran riqueza conceptual, sugerentes e interesantes aportes
practicos respecto a las diversas posibilidades que ofrece el porfolio como una estrategia metodo-
I6gica para evaluar el desempefio del docente.

La obra también advierte que uno de los primeros problemas que afronta quien se interna en esta
tematica es la multiplicidad de nombres con los que los especialistas refieren, aparentemente, el
mismo objeto de estudio: carpeta, portafolios o portafolio docente, empleado sea con fines forma-
tivos o acreditativos. A través de sus paginas diversos autores llaman la atencion sobre algunos
riesgos existentes: uno de estos puede suscitarse al confundir la carpeta del docente con la del
estudiante, que antecede cronoldgica y te6ricamente a la del profesor. Al respecto se identifican
tres puntos criticos: 1) el afan de aplicar las caracteristicas de la carpeta del estudiante a la des-
cripcién de la naturaleza de la del profesor. Pero resulta que el asunto de sus contenidos asi como
el como, cuando y dénde debe aplicarse sigue siendo una asignatura pendiente en el seno de la
comunidad académica. Por ejemplo, sigue vivo el debate sobre si la carpeta debe ser abierta, se-
mi-abierta o cerrada. 2) El problema de definir la carpeta del profesor a partir de la del estudiante
radica en la posible confusién entre ambas: bien en el sentido de que se interprete la carpeta co-
mo instrumento exclusivo de los estudiantes de ciencias de la educacién o bien en el sentido de
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gue se interprete como una herramienta solo para profesores noveles y, 3) el riesgo de disolver
hasta tal punto las fronteras que separan ambas carpetas que se pueda llegar a caer en el absur-
do de utilizar dos nombres diferentes para un mismo objeto. Otro riesgo del que se nos alerta en
la obra es el de convertir a la carpeta docente en un mero receptaculo de evidencias inconexas,
injustificadas y escasamente representativas.

Comparto plenamente la concepcion de la carpeta del profesor como una carpeta de aprendizaje
del profesor lo cual conlleva establecer los margenes en los que un profesional de la educacién
aprende de y en su profesion, del mismo modo que uno aprende actuando y reflexionando sobre
su actuacion. «La carpeta docente es el Unico recurso que concita al profesor como practicante
reflexivo, su naturaleza metacognitiva posibilita el ciclo de aprendizaje que lleva de la experiencia
a la experimentacion pasando por la reflexion y la conceptualizacién como estadios intermedios»,
sentencia José Luis Menéndez, uno de los autores. Sin duda, la carpeta o portafolio docente re-
presenta un recurso valioso al haber sido concebida para explorar, documentar y justificar el ejer-
cicio del profesor in situ y desde su propia perspectiva. El tema central de esta obra se sitia en un
paradigma de evaluacién cualitativa que en palabras de Robert Stake —uno de los autores que
colabora en esta obra— tiene cinco caracteristicas:

e Es holistica. Evita las clasificaciones, destaca la calidad del desempefio en descripciones
completas e integrales.

e Es experimental. Es empirica, orientada al campo de labor y conocida mediante los senti-
dos.

e Es de situacion. Reconoce la singularidad del momento, el lugar y las palabras expresa-
das.

e Es personalizada. Es empética, al tratar de entender las percepciones individuales.

e Busca la singularidad en lugar de lo colectivo; exalta la diversidad.

En definitiva, el lector tendra en sus manos una obra valiosa, repleta de buenas ideas para mejo-
rar la ensefianza universitaria a través de la evaluacion docente, y empleando para ello una de las
herramientas mas potentes que forman parte de la denominada evaluacion alternativa: el portafo-
lio docente. En estos tiempos en que la evaluacién consume buena parte de nuestro tiempo y de
nuestras energias, es perentorio reflexionar acerca de cdmo podemos valorar la actuacion docen-
te desde una concepcion de evaluacion mas amplia y comprensiva y lejos de esquemas rigidos y
estrechos que pretenden encorsetar o estandarizar un proceso que es por naturaleza singular,
complejo, multidimensional y heterogéneo. «En México es mucha la presion interna y externa por
evaluar la docencia y poco el conocimiento y la investigacion sobre el uso y el abuso de estos
instrumentos [cuestionarios de evaluacién]» (Garcia Gardufio, 2000, 16).

101

OBSERVAR 2013. 7, 98-102 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Tiburcio Moreno Olivos El portafolio como estrategia para evaluar la docencia...

En definitiva, este libro ofrece un abanico de propuestas para evaluar al docente universitario em-
pleando el portafolio, y al hacerlo, reconoce las condiciones contextuales en que este lleva a cabo
Su trabajo, valora su trayectoria profesional y respeta su peculiaridad. En ese sentido, se trata de
una obra que concibe el portafolio docente en su faceta mas constructiva y formativa y considera
gue combinado con otras técnicas e instrumentos de evaluacion, sobre todo de tipo cualitativo,
nos puede aproximar al fomento de practicas de evaluacion mas justas y equitativas de la actua-
cion docente.
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