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Resumen

En este articulo se expone una experiencia de disefio de un portafolio profesional-docente en formato elec-
tronico desarrollado por estudiantes de posgrado en educacion (psicologia educativa y pedagogia) pertene-
cientes a una universidad publica mexicana. Se documentan las bases tetricas y el modelo de disefio techo-
pedagdgico de los e-portafolios, lo que comprende la delimitacién de las dimensiones o ambitos de evalua-
cion, la especificacion de competencias a evaluar, las preguntas clave para inducir el proceso reflexivo en los
participantes y la delimitacion de evidencias de desempefio. Se adjunta asimismo la rdbrica de auto y co-
evaluacion empleada y se comentan algunas de las incidencias mas relevantes de la experiencia.

Palabras clave: portafolios electronicos, evaluacién auténtica, evaluacién de competencias, rubricas, estu-
diantes de posgrado.

Abstract

In this paper it is exposed an experience of design of a professional electronic portfolio developed by graduate
students in education pertaining to a Mexican public university. The theoretical bases and the technological
and pedagogical model of design are documented. The e-portfolio model description contains the dimensions
of assessment, the specification of competencies to assess, the key questions to induce the reflective process
in the participants and the performance evidences. The rubric of self-assessment and peer assessment is
also included as well as a discussion of the more important aspects of the experience.

Keywords: electronic portfolios, authentic assessment, competencies, rubrics, graduate students.

! El desarrollo de este proyecto fue posible gracias al Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovacion y Mejoramiento de la Ense-
fianza, DGAPA-UNAM, PAPIME PE301211.
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1. Introduccioén

El empleo de portafolios de evidencia como recurso innovador en la evaluacion y formacion de estudiantes,
profesores y profesionales ha cobrado un auge creciente en la Ultima década, de manera tal que en algunas
de las principales reformas curriculares y como componente del modelo de evaluacion en las mismas, dichos
instrumentos se han introducido como una importante alternativa a las evaluaciones convencionales. En la
literatura especializada sobre el tema los portafolios en formato electronico, se ha demostrado que mas alla
de la recopilacion de evidencias de desempefio en la forma de artefactos digitalizados, lo més relevante es la
naturaleza reflexiva del portafolio?.

No obstante, cuando se lleva al aula, con frecuencia sélo se recupera el sentido més instrumental y restrictivo
de un portafolio, el de coleccion de trabajos en la forma de evidencias de desempefio, olvidando asi sus ori-
genes y fundamentos. En un texto ya clasico sobre el tema, N. Lyons ubica en la década de los ochenta su
empleo como expresion de un nuevo profesionalismo docente y como una estrategia innovadora de evalua-
cién cualitativa, retroalimentacion y reflexion dirigida al profesorado®. A su vez, L. Shulman afirma que la ma-
nera en que se concibid y fue evolucionando lo que él denomind al principio «el portafolio didactico», partié de
una critica a las teorias prevalecientes sobre la ensefianza y a la forma estética en que se evaluaba a los
docentes, a través de pruebas estandarizadas de conocimiento®. Por ello es que Shulman —quien es reco-
nocido como un pionero en el tema de la evaluacion alternativa e impulsor del empleo de los portafolios en la
formacién y evaluacion de profesores— propuso desde un inicio que se deberia recurrir a la demostracion y
reflexion del propio docente respecto a su trabajo y afirmaba que los items o entradas del portafolio deberian
ser producto de una actividad guiada y conjunta.

Cuando se habla del portafolio docente se esta hablando del portafolio de un profesional, ya sea en proceso
de formacién o en ejercicio, en el cual se recopilan evidencias del ser, saber, y saber hacer de ese docente
en torno a su profesion. Es decir, el portafolio docente es una seleccion o coleccion de trabajos o produccio-
nes elaborados por el profesor —de manera individual o colectiva— que estan enfocados a la planeacion,
conduccion o evaluacién del proceso ensefianza-aprendizaje de sus alumnos, y que han sido realizados en
el transcurso de un ciclo o curso escolar o con base en alguna dimension temporal o ajustandose a un pro-
yecto de trabajo dado®. La citada coleccién puede incluir una diversidad de producciones del profesor tanto
en el aula como en algun otro espacio relacionado, que demuestran el conocimiento, las habilidades, el talen-

2 CHEN; LIGHT 2010; JOYES; GRAY: HARTNELL-YOUNG 2010.
3 LYONS 2003.
4 SHULMAN 2003.

5 GIBSON; BARRET 2003; PENNY; KINSLOW 2006; SHULMAN 2003; HALLMAN 2007.
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to o las competencias docentes y profesionales de su autor, pero al mismo tiempo, son un testimonio de su
identidad y de los procesos de formacién en que participa o ha participado®.

Hay que enfatizar que el portafolio tiene una temporalidad y ubicacion definida, ya que se consideran tanto
procesos como producciones del autor del portafolio que ocurren en un contexto educativo determinado, en
algin momento de su trayecto como docente en formacion o servicio y que son objeto de reflexion y valora-
cion con base en una serie de objetivos, metas de desempefio 0 estandares de competencia docente, siem-
pre situados en contexto. Desde nuestra perspectiva, un portafolio no puede definirse como un instrumento
de evaluacion neutral, en el sentido de que implica una toma de postura, y aunque puede orientarse por es-
tandares, no sigue la légica de los instrumentos estandarizados convencionales’.

Por otro lado, con el advenimiento de las TIC en la educacion, el surgimiento de los portafolios electronicos —
e-portfolios o e-folios— permite usos inéditos debido a la posibilidad de almacenar y revisitar los materiales
digitalizados, al empleo de recursos multimedia y a la introduccién de recursos de la Web 2.0, que han forta-
lecido su potencial como instrumento de comunicacion y colaboracion, expresion de la identidad y comparti-
cion de experiencias y significados. Probablemente este sea uno de los factores que explica el interés cre-
ciente en el uso de portafolios electronicos en educacion superior y formacion profesional. Es un hecho que,
en el caso de la formacién de profesores y de otros profesionales del campo de la educacién, se ha encon-
trado en los portafolios de evidencia una opcion interesante para explorar no sélo su conocimiento disciplinar
o su filosofia educativa, sino sus competencias didacticas en accion. También puede afirmarse que el empleo
de portafolios electronicos ha posibilitado una linea de investigacion interesante sobre el dinamismo de los
procesos formativos en los profesores durante sus estudios universitarios, cuando se encuentran estudiando
la profesion o cuando se enfrentan a las practicas profesionales, y también se ha indagado sobre la construc-
cion misma de la identidad docente o la representacion que van conformando sobre su quehacer profesio-
nal®.

En atencion a lo anterior, en este trabajo se expone la propuesta de un modelo de portafolio electronico dise-
fado en el contexto de un proceso de formacién de estudiantes de posgrado en Pedagogia y Psicologia de
la Educacion, que realizan labores como profesionales de la educacion y como docentes en distintos escena-
rios. Este caso es de nuestro interés pues los estudiantes que participaron en la experiencia han cursado
diversas asignaturas en un posgrado que les permite incursionar en el campo del disefio educativo, el em-
pleo de las TIC y la evaluacion educativa con fines de innovacion del curriculo y de la ensefianza. Cabe men-
cionar que la literatura de investigacion donde se reportan experiencias afines, se centra sobre todo en la

6 DiAZ BARRIGA; PEREZ 2010.
7 DIAZ BARRIGA; PEREZ 2010.

8 QUATROCHE et al 2002; FIEDLER; MULLEN; FINNEGAN 2009.
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formacién de docentes y profesionales de la educacién en el momento en gue estan avanzando o conclu-
yendo sus estudios universitarios o en escuelas de formacion del profesorado®.

2. Contexto y descripcion de la experiencia de disefio de e-portafolios

La experiencia de disefio de un portafolio profesional-docente en formato electrénico se realiz6 en el semes-
tre 2011-1 con los estudiantes que participaron en el seminario «Portafolios electronicos de profesores y es-
tudiantes como instrumentos de ensefianza, evaluacion e investigacion» que se ofrece en el programa de
Maestria y Doctorado en Pedagogia y en el Doctorado en Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma
de México. El proposito del seminario era que los participantes revisaran criticamente literatura nacional e
internacional especializada en el tema del disefio y empleo del método de portafolios con fines de ensefian-
Za, evaluacion e investigacion y, con base en ello, elaboraran un portafolio electronico personal donde dieran
cuenta de su trayectoria como profesionales del campo educativo asi como de su proceso formativo en el
posgrado.

En la experiencia participaron 17 estudiantes de maestria y doctorado (14 mujeres y 3 varones), con un ran-
go de edad entre 26-54 afios y con distintas trayectorias personales y académicas. Algunos de ellos eran
becarios dedicados casi exclusivamente al estudio del posgrado, pero otros disponian ya de una amplia ex-
periencia laboral como profesionales del campo educativo —psicologos, pedagogos, disefiadores instruccio-
nales, orientadores educativos, educadores comunitarios o de sistemas a distancia—; la mayoria con expe-
riencia como docentes en distintos escenarios educativos. El nivel de dominio de las TIC de los participantes
asi como su experiencia previa en el disefio de sitios web 0 entornos virtuales también resulté muy dispar. La
profesora a cargo del grupo es doctora en Pedagogia y habia tenido experiencia previa en la imparticion de
cursos virtuales y semipresenciales, ademas de que conducia un proyecto de incorporacion de las TIC en las
aulas universitarias. Se contd asimismo con la participacién de un ingeniero en sistemas que fue el encarga-
do de capacitar a los estudiantes en el manejo de los recursos tecnolégicos requeridos en el disefio del sitio
web donde se ubicarian los portafolios electronicos.

El disefio del e-portafolio se realizé en el transcurso del semestre académico y a la par de otras actividades
previstas en el seminario. Se ofrecié capacitacion y/o asesoria en el manejo de los recursos tecnologicos a
emplear para la elaboracion de la pagina web personal con el e-portafolio disefiado y en la digitalizacion
apropiada de las evidencias de desempefio personales que se incluyen en los mismos. Se optd por herra-
mientas tecnoldgicas gratuitas, efectivas y sencillas para los usuarios —Google Sites, Google Docs, Picasa,
Picnik, entre otras— asi como por el acceso a diversos repositorios de video e informacion digitalizada. De
manera conjunta, docente y participantes discutieron el propésito del portafolio, la estructura y contenidos del
mismo. Se trabajé asimismo en la adaptacion y empleo de una ribrica de evaluacién del e-portafolio —

9 MILMAN 2005; 2007.

10
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adaptada por la docente a partir de la ribrica propuesta por J. Britten y L. Mullen®—, la cual funcioné como
instrumento guia para la elaboracion del e-portafolio y para realizar acciones de auto y co-evaluacion entre
los participantes. A continuacion se explica la estructura del modelo de e-portafolio y la rabrica respectiva.

3. Estructura del modelo de e-portafolio profesional-docente

El modelo de portafolio fue propuesto en lo general por la docente y puesto a consideracion en un proceso de
negociacion y ajuste con los participantes del grupo, quienes hicieron aportaciones muy importantes sobre el
contenido de las secciones, sobre la delimitacion de las preguntas clave para la reflexion y sobre la seleccion
de las evidencias de desempefio mas representativas.

La estructura y sustento teérico del modelo de portafolio propuesto emanaron de la discusion grupal de diver-
sos autores consultados en el seminario de posgrado. Se partio de la afirmacion de Shulman relativa a que
«el portafolio es un acto tedrico», puesto que cada vez que se disefia, organiza o crea un esquema o modelo
para un portafolio didactico, se realiza un acto tedrico, debido a que «sera la teoria que se sostenga acerca
de la ensefianza la que determine lo que constituye un ftem conveniente para incluir en el portafolio»!. En
términos generales, puede decirse que el modelo de e-portafolio disefiado se fundamenta en los enfoques de
ensefianza situada y evaluacion auténtical?. Se puso especial énfasis en el componente reflexivo y se busco
plasmar las metéaforas propuestas por D. Gibson y H. Barret!3, quienes afirman que un buen portafolio es un
espejo de los aprendizajes logrados, un mapa que permite navegar y analizar las producciones que se han
generado como evidencias de desempefio y un soneto porque permite expresar la creatividad e identidad
personal del autor. También se tuvo en cuenta que los modelos de portafolio docente en version electronica
revisados en la literatura se basan en una serie de estandares de competencia y descriptores del desempefio
docente, por lo general planteados por profesionales de la educacién y grupos colegiados de diversas univer-
sidades. Se acordd que de manera similar a ese tipo de proyectos, era importante proporcionar a los partici-
pantes un espacio en la red para incorporar a su e-portafolio items relativos a informacion personal, metas
profesionales, filosofia educativa, experiencia, historia académica, etc. como evidencia de primera mano de
sus intereses, habilidades y competencias en el campo de la educacién y la docencia.

De esta manera, la estructura basica del portafolio acordada entre los participantes integré un conjunto de
entradas y contenidos comunes para dar una estructura de conjunto al proyecto:

10 BRITTEN: MULLEN 2003.
11 SHULMAN 2003: 45.
12 DARLING-HAMMOND:; ANCESS; FALK 1995; DIAZ BARRIGA 2006.

13 GIBSON; BARRET 2003.

11
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¢ Ladelimitacion de las competencias que se querian expresar y valorar en términos de capacidades
demostrables de parte de los participantes.

e Lainclusion de preguntas clave para incitar a la reflexion del autor del e-portafolio en relacion a los
distintos items del portafolio.

e Lasugerencia del tipo de evidencias de desempefio que se podrian integrar.

Se convino la elaboracion de un blog grupal para la discusion colaborativa del proyecto, para la aportacion
eventual de informacién que pudiera ser de interés comun, para la retroalimentacion de los e-portafolios per-
sonales de parte de la docente y de los otros participantes e incluso para la comparticion del trabajo con otras
personas interesadas en el tema. Dicho blog desempefié un papel muy importante en la experiencia, pues
constituyd un espacio activo de intercambio entre los participantes.

A continuacion se describe la estructura del modelo de e-portafolio en el cuadro de especificaciones adjunto.

TABLA |. CUADRO DE ESPECIFICACIONES DEL E-PORTAFOLIO PROFESIONAL DOCENTE

COMPETENCIA GENERAL: El participante disefia y elabora de manera sistematica un portafolio personal de evidencias en formato e-
lectrénico que le permite reflexionar criicamente en torno a aquellas situaciones, hechos y productos significativos de su vida profesional

y académica en el campo de la educacién asi como respecto a su trayecto formativo en el posgrado.

ENTRADAS/ CONTENIDOS

PRESENTACION

Nombre, Institucion, nivel de
estudios.

Identidad Profesional.

Filosofia educativa.

Trayectoria académica y lineas
de investigacion y/o intervencion
en el campo de la educacion.

Motivaciones e intereses.

Curriculum Vitae sintético.

OBSERVAR 2011. 5, 7-20

COMPETENCIA (Capacida-
des para...)

Identificar y valorar de forma cri-
tica aquellos episodios, agentes
0 aspectos gque han sido los
mas relevantes en el proceso de
construccion de mi identidad co-
mo docente, profesional o inves-
tigador educativo y que han de-
finido mi trayectoria académica y
practica profesional actual.

Analizar el contexto educativo
en que me desenvuelvo, identifi-
car cuestiones problematicas y
argumentar en torno a las posi-
bilidades de intervencion en la
misma desde mi ambito de
competencia profesional.

PREGUNTAS CLAVE (Proce-
so reflexivo)

¢,Cémo surge mi interés por a-

bordar las problematicas educa-

tivas que actualmente trabajo?

¢ Cuales son aquellos aprendi-
zajes y experiencias (hechos, in-
cidentes criticos, anécdotas, pro-
cesos, explicaciones, conceptos,
etc.) que a lo largo de mi trayec-
toria académica contribuyeron
significativamente en mi forma-
cién como profesional de la edu-
cacion?

¢, Cudles son los intereses y mo-
tivaciones que orientan mi traba-
jo profesional y de investiga-
cion? ¢ Cudles son los principios
y valores que lo sustentan?

¢, Cudles son los méritos acadé-
micos y profesionales que me i-
dentifican y posicionan como un
investigador o profesional de la

12
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EVIDENCIAS (Artefactos
digitalizados)
Escritos autobiograficos donde
se de cuenta de miaccesoay
trénsito por el campo de la edu-
cacion.

Posibles formatos:
Autobiografia académica razo-
nada.

e Relato de incidentes
criticos.

e Historia de vida.

e  Declaracién de mi
ideario educativo.

e  Sintesis comentada
del CV.

Explorar la posibilidad de incluir
no solo texto narrativo o exposi-
tivo, sino formatos multimedia.

www.observar.eu
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TEMA-EJE CENTRAL: LINE-
A(S) DE INTERES EN EL
CAMPO EDUCATIVO (cada
autor lo delimita y nombra en
consecuencia)

Reflexion sobre la formacion de

posgrado y la practica educativa.

Seminarios formativos y produc-
tos asociados; reflexion acerca
de los mismos.

Situaciones de aprendizaje
(coherentes con la filosofia y los
intereses) que se destaquen en
nuestro proceso formativo.

Trabajos colaborativos relevan-
tes en que se ha participado, in-
corporando producciones o re-
sultados concretos.

Enlaces de interés con reflexion
sobre los mismos.

PROSPECTIVA DE MI FUTU-
RO PROFESIONAL EN EL
CAMPO DE LA EDUCACION

Metas profesionales a alcanzar
Yy proceso para lograrlas.

Hacia donde va el trabajo que
realizo en el campo educativo y
qué pretendo lograr.

OBSERVAR 2011. 5, 7-20

Analizar mi propia practica edu-
cativa en los ambitos de docen-
cia, intervencion y/o investiga-
cién, con la finalidad de detectar
fortalezas, ausencias y areas de
oportunidad a partir de un proce-
so auto-evaluador.

Reflexionar acerca de mi forma-
cién en un posgrado en educa-
cién y de los procesos de apren-
dizaje suscitados que han sido
significativos para la produccion
de trabajos de investigacion, ela-
boracion de propuestas educati-
vas 0 para el desarrollo de mi te-
sis de grado.

Identificar los saberes o compe-
tencias que he logrado consoli-
dar en mi experiencia y forma-
cién como profesional o investi-
gador educativo.

Proyectar mi visién de futuro
profesional (plan de carrera) a
partir de exponer claramente
mis metas a medio y largo plazo
asi como las estrategias viables
gue me permitiran alcanzarlas
teniendo en cuenta las facilida-
des y restricciones del contexto
donde me desenvuelvo.

Autorregulacion personal con

educacion?

¢ Cuales son los enfoques edu-
cativos 0 marcos de referencia
en gue me sustento en mi acer-
camiento a la problematica edu-
cativa de mi interés?

En relacion al trabajo que he
realizado, ¢,cudles son las pro-
ducciones mas significativas re-
lacionadas con mi linea de inte-
rés?

¢, Cudles han sido los seminarios
que me han aportado mas ele-
mentos para desarrollar mi prac-
tica profesional y/o investigado-
ra? ¢ Qué producciones acadé-
micas relevantes he desarrolla-
doen ellos?

¢ Por qué considero que estos
sitios web, blogs o materiales e-
ducativos deben estar aqui?

¢ Qué aportan y como se rela-
cionan con mi campo de traba-
jo?

¢ Qué considero que me hace
falta para lograr ser un mejor do-
cente, investigador o profesional
del campo de la educacion?

¢Dbnde quiero estaren 3,5y
10 afios y haciendo qué en el
campo de la educacion? ¢,Cudl
es el camino gque pienso seguir
para llegar? ¢ Cémo podré logra-
rlo, qué decisiones debo tomar y
qué condiciones requiero?

¢ Qué considero que puedo a-
portar al campo de la educacion
una vez que haya alcanzado
mis metas como posgraduado?

13
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Seleccionar dos o tres trabajos
elaborados en el proceso de for-
macion de maestria y/o doctora-
do que evidencien el desarrollo
de competencias profesionales,
docentes o de investigacion en
€l area educativa de mi interés.

Incluir un texto argumentativo
con una reflexion critica acerca
de los momentos mas significa-
tivos para la propia formacion a
partir de las actividades realiza-
das en los seminarios de pos-
grado.

Seleccionar propuestas didacti-
cas, articulos, paginas web o
blogs que se han trabajado de
manera individual o colaborativa
y que den cuenta de nuestras
competencias (con énfasis en
las areas cognitiva, procedimen-
tal y actitudinal) y hacer explicito
el contexto en que son pertinen-
tes.

Compartir enlaces a paginas
web, articulos de revista o blogs
que permitan profundizar sobre
los temas de mi linea educativa
de mayor interés, con propues-
tas tedricas y metodoldgicas que
quiero compartir con aquellos
que visiten mi e-portafolio.

Elaborar un escrito sobre el pro-
yecto previsto de mi vida profe-
sional, teniendo como base un
plan de actividades a corto y
medio plazo, en donde visualice
el rumbo que deseo para mi
practica profesional como per-
sona y ciudadano comprometi-
do con la labor educativa en mi
pais.

www.observar.eu
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ENTRADA LIBRE

Contenidos que definira el au-
tor/a del e-portafolio.

RETROALIMENTACION

Blog de intercambio y discusion
sobre el tema central y aporta-
ciones realizadas en mi e-porta-
folio profesional.

OBSERVAR 2011. 5, 7-20

base en la identificacion de al-
cances Y limitaciones.

Compartir materiales, propues-
tas o proyectos educativos diver-
s0s, vinculados con aspectos de
interés en relacién con mis te-
mas de investigacion o desarro-
llo profesional que revistan rele-
vancia en el campo de la edu-
cacion.

Generar un espacio en donde
podamos hablar o evidenciar los
pasatiempos, aficiones e intere-
ses a nivel personal como au-
tor/a del e-portafolio.

Promover el intercambio de i-
deas y el juicio critico acerca de
las aportaciones hechas en el
portafolio electronico realizado.

A través de un proceso de auto-,
hetero- y co-evaluacion de mis
producciones docentes o acadé-
mico-profesionales y de las de
otros colegas, evidenciar la ca-
pacidad de conducir una retro-
alimentacion constructiva orien-
tada al crecimiento y desarrollo
profesional de los participantes.

¢Por qué decidi poner esa infor-
macion en esta pagina?

¢,Cémo puedo utilizar este espa-
cio electrénico para ofrecer infor-
macion actualizada de interés
para mis pares, estudiantes y
profesores?

¢, Cudles son los alcances y res-
tricciones del e-portafolio revisa-
do?

¢ Qué aportaciones significativas
a la educacién hace el autor/a
del mismo?

¢ Qué sugerencias y comenta-
rios constructivos puedo aportar
para fomentar su proceso de
crecimiento y desarrollo como
profesional de la educacién?

¢Como puedo utilizar este espa-
cio electronico (blog) para ofre-
cer informacién diversa y perti-
nente para mis pares, estudian-
tes y profesores respecto a los
e-portafolios analizados?

Fuente: original de los autores
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En el escrito, considerar los
COmpromisos éticos que se tie-
nen en la profesion asi como las
caracteristicas y problematica
educativa del contexto donde
me desenvuelvo.

En funcion de la informacion que
se haya decidido incorporar, se
podran incluir, por ejemplo:

Hipervinculos a videos educati-
vos, materiales multimedia, re-
cursos didacticos diversos, sitios
web, conferencias o entrevistas
a expertos del area educativa o
psicolégica, entre otros.

A partir de diferentes elementos
(fotos, videos, audios, collage,
etc.) compartir informacion acer-
ca de los pasatiempos, aficiones
o intereses de las integrantes del
equipo.

A partir del disefio e implemen-
tacion de un blog de discusion
sobre los e-portafolios de los
participantes, se realizaran diver-
sos episodios de evaluacion cru-
zada entre pares (co-evalua-
cién), asi como autoevaluacion
personal basada en una rdbrica.

Se plantearan algunos episodios
de discusion guiada y libre res-
pecto al contenido y estructura
de los e-portafolios.

La evidencia a recuperar consis-
tira en los comentarios reflexi-
VOs, sugerencias, criticas cons-
tructivas y argumentadas que se
establezcan en el espacio pre-
visto del citado blog.
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Ante la imposibilidad de ilustrar en este texto los portafolios de los participantes, de la galeria de los 17 e-
portafolios generados, se incluyen las direcciones electronicas de tres de ellos que, a manera de ejemplo, el
lector podra explorar si asi lo desea:

https://sites.google.com/site/eportafoliocarmenveleros/

https://sites.google.com/site/portafoliocimennachao/

https://sites.google.com/site/portafolioelectronicoyazmin/

Respecto a la rubrica de evaluacion empleada, a continuacion se incluye la misma:

TABLA II. RUBRICA PARA EVALUAR UN E-PORTAFOLIO PROFESSIONAL DOCENTE (adaptada de Britten y Mullen4)

Criterios de Evaluacion

Inclusion de declaracio-
nes reflexivas

Andlisis razonado o justi-
ficacion de los artefactos

Distinguido
El autor escribe en un to-
no personal que refleja
pensamiento original e in-
dependiente.

Reflexiona sobre sus habi-
lidades, esfuerzo, limita-
ciones, experiencias y me-
tas como aprendiz o pro-
fesor, incluyendo ejemplos
concretos.

Emplea efectivamente la
informacién para mostrar
Su conocimiento, disposi-
cién e indicadores de de-
sempefio en relacion con
las competencias profe-
sionales, personales o de
investigacion que quiere
demostrar.

El andlisis razonado o jus-
tificacion de los artefactos

incluidos incluidos refleja principios
(educativos, éticos, teori-
Cos, efc.) y es convincente
para el revisor.

14 BRITTEN Y MULLEN 2003.
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Avanzado

El autor escribe en un to-
no personal que refleja
de alguna manera pen-
samiento original e inde-
pendiente.

Reflexiona sobre sus ha-
bilidades, esfuerzo, limi-
taciones, experiencias y
metas como aprendiz 0
profesor, pero carece de
detalles o no proporciona
ejemplos concretos.

Emplea la informacion
para mostrar su conoci-
miento, disposicion e in-
dicadores de desempe-
fio en relacion con las
competencias espera-
das, pero no logra conec-
tar dicha informacién con
una comprension profun-
day personal.

El andlisis razonado o
justificacion de los arte-
factos incluidos refleja
principios (educativos, é-
ticos, tedricos, etc.) y es
convincente de alguna
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Bésico
Los escritos del autor ca-
recen de un tono perso-
nal y no logran demostrar
un pensamiento original
e independiente.

No logra reflejar adecua-
damente sus conoci-
mientos, habilidades, es-
fuerzo, limitaciones, me-
tas y experiencias como
aprendiz o profesor.

No emplea la informacion
0 evidencia incluida para
mostrar su conocimiento,
disposicion e indicadores
de desempefio en rela-
cién con las competen-
cias esperadas.

Se incluye un andlisis ra-
zonado de los artefactos
incluidos, pero la cone-
Xién con determinados
principios (educativos, é-
ticos, tedricos, etc.) es

Insatisfactorio

El autor del e-portafolio
ha incluido informacion
(artefactos, evidencia) de
su trayectoria y produc-
ciones, pero no incluye
declaraciones reflexivas
acerca de esta.

No incluye un andlisis ra-
zonado de los artefactos
gue ha incluido, de ma-
nera tal que no se puede
establecer la conexion
entre su conocimiento,

www.observar.eu
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Muestra una conexion cla-
ray precisa entre conoci-
mientos, disposiciones e
indicadores de desempe-
fio relacionados con las
competencias a evaluar.

Incluye ampliamente evi-
dencias y referencias apli-
cables a una diversidad
de fuentes relevantes (tex-
tos, articulos, videos, lec-
turas, actividades de cla-
se, materiales educativos,
etc.) desarrollados por el
autor que dan soporte al
andlisis de su trayectoria y
produccion.

Atiende apropiadamente a
los siguientes componen-
tes de disefio en el am-
biente digital:

e Fuentey fondo.

e Manejo del co-
lor.

e Iméagenes des-
plegadas.

e Videos, sonido o
multimedia (Si
procede).

e Disposicién con-
sistente de los
elementos inclu-
idos.

e  Enlaces funcio-
nales.

e Tipografia facil
de leer.

e  Expresa creati-
vidad e indivi-
dualidad.

e Disefiado para
un uso facil.

manera para el revisor.

Muestra una conexion
mas bien general entre
conocimientos, disposi-
ciones e indicadores de
desempefio relacionados
con las competencias a
evaluar.

Incluye evidencias y refe-
rencias aplicables a algu-
nas fuentes relevantes y
suficientes (textos, articu-
los, videos, lecturas, acti-
vidades de clase, mate-
riales educativos, etc.)
desarrollados por el autor
que dan soporte al anali-
sis de su trayectoria y
produccion.

Atiende apropiadamente
a algunos pero no a to-
dos los componentes de
disefio en el ambiente di-
gital.
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poco clara o no resulta
convincente para el revi-
Sor.

Muestra una minima co-
nexion entre conocimien-
tos, disposiciones e indi-
cadores de desempefio
relacionados con las
competencias a evaluar.

No incluye suficientes e-
videncias o referencias
para dar soporte a la pre-
sentacion de su trayecto-
ria y produccion.

Muestra una compren-
sién minima de los com-
ponentes de disefio en el
ambiente digital.

disposiciones o indicado-
res de desempefio vincu-
lados con las competen-
cias a evaluar.

No se atiende de forma
adecuada a los compo-
nentes de disefio del am-
biente digital.
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Uso del ambiente digital

Gramética

Profesionalidad

4. Conclusiones

Emplea hipertextos perti-
nentes para organizar el
contenido del portafolio.

El portafolio se encuentra
publicado en un espacio o
carpeta digital personal del
autor, esta ubicado en un
servidor seguro, de prefe-
rencia vinculado o perte-
neciente a una institucion
de nivel universitario o su-
perior.

La gramética se utiliza con
correccion.

Atiende a la audiencia.

Exhibe madurez y profe-
sionalidad.

Logra «confeccionar a la
medida» producciones
pertinentes a un ambiente
académico.

Fuente: original de los autores

Emplea hipertextos, pero
esto no ayuda demasia-
do a la organizacion o
presentacion del conte-
nido del portafolio.

El portafolio se encuentra
publicado en un espacio
o carpeta digital personal
del autor y esta ubicado
en un servidor seguro.

Aparecen errores grama-
ticales que afectan de al-
guna manera la presen-
tacion de conjunto del
portafolio.

De alguna manera atien-
de a la audiencia.

Muestra un cierto com-
promiso profesional, pero
podria beneficiarse de
una presentacion altema-
tiva.

El formato del portafolio
como producto necesita
mejorarse para ser acep-
table en un ambiente a-
cadémico.

Emplea hipertextos, pero
no muestra una com-
prension clara de las o-
portunidades que existen
para conectar los compo-
nentes del portafolio en el
ambiente digital.

El portafolio se encuentra
publicado en un espacio
0 carpeta digital personal
del autor.

Aparecen errores grama-
ticales que afectan de
forma importante la pre-
sentacién y metas del
portafolio.

El portafolio no esta pre-
sentado como una pagi-
na web personal.

Necesita mejorar para
poder ser considerado
como un producto profe-
sional.

No se utiliza hipertexto
para organizar el conte-
nido del portafolio.

Existen archivos digitali-
zados con evidencias de
trabajo del autor, pero el
portafolio en su conjunto
no se ha publicado en un
espacio o carpeta digital
personal.

Uso inaceptable de la
gramatica.

Aunque el portafolio tiene
la forma de una pagina
web personal no ejempli-
fica 0 hace evidentes los
propositos profesionales.

El proposito de este articulo ha sido exponer el modelo de e-portafolio disefiado y los sustentos del mismo.
No obstante, también resulta relevante comentar la manera en que el e-portafolio fue desarrollado por los
participantes. Tras esta experiencia, puede afirmarse que la conformacién de un portafolio profesional-
docente conlleva un importante elemento de expresién de la identidad y de reflexion personal sobre la trayec-
toria y el propio trabajo profesional que se ha venido realizando, siempre y cuando el modelo de disefio inte-
gre explicitamente dichos componentes. Uno de los principales retos para los participantes fue superar, tanto
en su concepcién como en su trabajo practico, la vision del portafolio como simple coleccion de evidencias,
por lo que se enfatizd reiteradamente que una vision restringida sélo conduciria a la realizacion de una suerte

OBSERVAR 2011. 5, 7-20
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de curriculum vitae cuyo atractivo reside en la posibilidad de digitalizar la informacion y ubicarla en la red. En
las autoevaluaciones los participantes reportaron que el haber logrado superar dicha vision restrictiva del
portafolio habia sido una de las mayores satisfacciones logradas en el proyecto, asi como lo habia sido la
reflexion en retrospectiva y prospectiva de su propio trayecto personal, profesional y académico.

Para adoptar el portafolio como una estrategia innovadora de evaluacién que se ubica en la mirada socio-
constructivista del empleo de las TIC asi como en el enfoque de evaluacion auténtica del desempefio, el au-
tor se tiene que dedicar no sélo a recopilar, sino también a sintetizar e interpretar, con una mirada autocritica
pero a la vez proposttiva, las diversas producciones gue se evallan. Asimismo, tiene que conceptualizar su
proyecto como un producto para la comunicacion social y la comparticién de experiencias y significados, prin-
cipalmente dirigido a la comunidad profesional de la que forma parte, pero también teniendo en mente que la
audiencia puede ser una comunidad méas amplia, interesada en temas educativos.

La delimitacion de competencias, preguntas para la reflexion y posibles evidencias de desempefio, permitio la
elaboracion de un modelo de evaluacion sistematico y coherente, con una vision de conjunto y comun a to-
dos los participantes; pero a la vez permiti6 un margen de expresion personal, por lo que cada portafolio ter-
mind siendo «una pieza Unicax. El empleo de la ribrica de evaluacion, como instrumento de evaluacion cuali-
tativa que indica dimensiones y criterios de valoracion especificos en una escala de medicion ordinal, supuso
para los participantes el poder compartir criterios claros a la hora de revisar los artefactos digitalizados inclui-
dos. Se considera que estos elementos son piezas clave en la introduccién de la evaluacion por portafolios
que se esta contemplando en las actuales reformas curriculares.

No obstante los logros alcanzados, el modelo propuesto, la estrategia de trabajo y los instrumentos derivados
resultan perfectibles en todos sentidos. El tipo de reflexiones vertidas por los participantes, tanto en sus porta-
folios como en el blog grupal, indican que se tiene que desarrollar un conjunto mas amplio de instrumentos de
evaluacion, que abarque de manera especifica el tipo de artefactos incluidos y que al mismo tiempo permita
identificar distintos niveles de reflexiéon. Los participantes expresaron que la experiencia de disefiar su propio
portafolio habia sido muy enriquecedora, que implicaba todo un aprendizaje en si misma, pero que requiere
una inversion de tiempo muy considerable y constituye un proyecto de trabajo complejo.

Se considerd que las competencias definidas en el modelo de e-portafolio resultaron relevantes, y que resulta
indispensable plantear estandares claros y lo méas precisos posibles para la autoevaluacién. Pero, al mismo
tiempo, los participantes coincidieron en que el modelo de portafolio adoptado no deberia trasladarse a situa-
ciones de evaluacion estandarizada de largo alcance, con fines externos de rendicién de cuentas o para so-
meterse a la valoracion «en frio» de parte de jueces ajenos al contexto educativo de origen. Propésitos de
este tipo implicarian un redisefio distinto del modelo y méas aun de la estrategia de desarrollo y valoracion. Por
otro lado, este tipo de e-portafolio fue concebido principalmente como instrumento de evaluacién cualitativo, y
aunque es posible cuantificar una calificacion con base en la rdbrica, esto no se consideré prioritario o rele-
vante en este caso.
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En relacion al empleo de TIC, se considerd que un mayor o menor dominio de las tecnologias repercute de
manera significativa en la elaboracion del e-portafolio. Se concluyé también que mas alla de la ventaja de
poder digitalizar y preservar las producciones personales, y de cara a un desarrollo futuro del recurso, los
participantes propusieron la incorporacién de los recursos de la web social para compartir y trabajar en cola-
boracion en este tipo de proyectos. Otro de los aspectos identificados como una necesidad para mejorar el
recurso fue el conocimiento de bases de disefio gréfico de sitios web. Algunos participantes manifestaron que
esta limitacion supuso un obstéculo en la realizacion del proyecto inicial de su e-portafolio personal. En otro
orden de cosas, ya desde el inicio del seminario y como resultado de la revisién de otros sitios web sobre
portafolios electronicos, el grupo planted la necesidad de elaborar un marco ético, de uso seguro y derechos
de autoria de este tipo de instrumentos.

En términos generales, puede decirse que la experiencia de disefio de un e-portafolio fue altamente gratifi-
cante para los participantes y cumplié su cometido inicial: siguiendo con la metéfora de Gibson y Barret’®, la
elaboracion de un espejo, un mapa y un soneto que diera cuenta de las experiencias mas significativas de
sus autores en el campo de la educacion, la docencia y la formacién en un posgrado.
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Resumen

En este documento se detallan los pasos para el disefio de un curso universitario apoyandose en el uso de
las rubricas. Para ello se refieren los siguientes aspectos: el disefio de actividades que permitieran el mapeo
de capacidades basicas para el desempefio profesional y la incorporacion gradual al campo de la psicologia;
la construccion de rubricas junto con los estudiantes; la aplicacion y ajustes de las rubricas; el poder de la
evaluacion en el aprendizaje; y la autoevaluacion y la coevaluacion mediante el uso de rabricas. En los resul-
tados se destaca la pertinencia de utilizar instrumentos complementarios a las rdbricas asi como de cambiar
la cultura educativa en el estudiantado y en la propia practica docente.

Palabras clave: rubricas, evaluacion, educacion superior, innovacion educativa.

Abstract

The steps to design a university course based in rubrics were developed at this paper. It tackles some rele-
vant aspects as design of activities for mapping basic capabilties to professional performance, and gradual
incorporation to psychology. The conjoint development of rubrics between students and teachers, their pilot
use and adjustment was also explored. We pose the power of rubrics to promote learning, self-evaluation, co-
evaluation, and to foster self-regulation and increasing responsibility. Also it was remarked the relevance to
use another supplementary assessment instruments. Finally the necessary cultural change in teachers and
students, and transformation of educational practice were emphasized.

Keywords: rubrics, assessment, higher education, educational innovation.
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1. Introducciodn

La practica docente de quien ejerce como psicélogo educativo implica contender con diversos retos y una
ética de raices profundas. Los retos radican en dar vida en las aulas a aquello que las teorias derivadas de la
psicologia educativa han desarrollado sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje-evaluacion. La ética,
implica ser consecuente con la responsabilidad adquirida a través de la construccién de saberes y la perte-
nencia a un grupo de psicologos que dificilmente puede obviar los dominios de su profesion y realizar una
practica sin bases ni horizontes definidos. Lo que se describe a continuacién es una experiencia sobre la
utilizacion de rubricas como eje rector para el disefio de actividades y para la gestion de procesos de evalua-
cion que la autora, psicéloga educativa en ejercicio, ha desarrollado como profesora en la formacion de psico-
logos educativos. La sistematizacion de dicha experiencia se fundamenta en una préctica reflexiva antes,
durante y después de la propia labor docente. Este proceso implico el andlisis de diversas evidencias como lo
fueron: las notas elaboradas por la autora durante el curso motivo de andlisis; las rabricas confeccionadas
junto con los estudiantes asi como su aplicacion y la evaluacion final que el estudiantado realizé sobre el pro-
pio curso Y los logros alcanzados. De este modo, el presente articulo, tiene como objetivo relatar una expe-
riencia pedagogica sustentada en evidencia de indole cualitativa que permita valorar los logros y obstaculos
en la utilizacion de rabricas en un contexto especifico, como lo es la formacion de psicélogos educativos en
una universidad publica de México. Antes de describir dicha experiencia se sintetizan, en el siguiente aparta-
do, algunos aspectos clave inherentes a la elaboracién de rubricas; aspectos que fundamentaron la planea-
cion y desarrollo del curso.

2. Aspectos clave subyacentes de la elaboracion de rubricas

Las rubricas o matrices de valoracion son instrumentos que coadyuvan a la realizacion de tareas, en tanto
permiten especificar de manera anticipada los aspectos o dimensiones gue integran una actividad o producto
asi como los niveles de desempefio a alcanzar. Para Stevens y Levi las ribricas nos permiten ahorrar tiem-
po, ya que brindan una respuesta oportuna y significativa a los estudiantes?; ademas tienen el potencial de
convertirse en parte efectiva del proceso de ensefianza y aprendizaje?, al ofrecer informacién objetiva sobre
el qué, como y para qué aprender dando como resultado la valoracion de desempefios especificos.

Las rdbricas, en contextos universitarios, permiten coadyuvar a la ejecucion de desemperfios deseables de la
propia préactica profesional, de ahi su relevancia y pertinencia de emplearlas. Segin Reeves y Stanford las
rubricas, en la medicion de la ensefianza, ayudan a los docentes a centrar la instruccién en elementos o ca-
racteristicas especfficas®. Es decir, mediante el uso de las rdbricas se pueden puntualizar y centrar la aten-

1 STEVENS; LEVIN 2005:17.
2 MEIER; RICH; CADY 2006.

3 REEVES; STANFORD 2009: 24.
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cion en estandares de ejecucion que vayan dotando al estudiantado de conocimientos, habilidades y actitu-
des vitales para su desempefio como profesionistas. La definicion de niveles de ejecucion, favorece que tanto
estudiantes como docentes dirijan sus esfuerzos por alcanzar los niveles mas altos, lo cual implica generar
condiciones en los procesos de ensefianza y aprendizaje fundamentados en la toma de consciencia y refle-
Xion continua sobre los logros alcanzados y las metas restantes, donde se resalta el papel de la evaluacion
formativa. Por ello las rabricas, en potencia, generan procesos de autorregulacion y apropiacion en los agen-
tes educativos. De manera sintética, se describiran en la figura 1 algunos aspectos o principios que subyacen
a la elaboracién de rabricas.

Teoria sociocultural: aprendizaje situado

Autorregulacion y
reflexion
Evaluacion

auténtica
Aspectos clave subyacente

a la elaboracion de
rubricas

Transito de novatos

Profesor: guia,
a expettos

mediador,
feedback

Integracion del trinomio
E-A-E

Figura 1. Aspectos clave subyacentes a la elaboracion de ribricas.
Fuente: original de la autora

Si realizamos una busqueda por Internet con las palabras rubricas de evaluacion, encontraremos una infini-
dad de paginas, donde las rubricas son empleadas en diversas actividades y con propésitos heterogéneos.
Su rango de aplicacion va desde la ejecucion de procedimientos sencillos, hasta la realizacion de tareas que
implican una creciente complejidad y el concurso de conocimientos que requieren la sincronia con procesos
metacognitivos. La literatura académica en los ultimos 10 afios ha ido en aumento. Sobre las rdbricas pode-
mos encontrar informacion sobre: su construccién y tipos (analiticas y holisticas)?; el papel de la autorregula-
cién y autoeficacia como hitos elementales de las ribricas en el aprendizaje®; su incidencia en procesos me-

4 THALER; KAZEMI; HUSCHER 2009; BROWN 2008.

5 ANDRADE 2009.
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tacognitivos®; su pertinencia para la ensefianza de competencias’; su vinculaciéon con la evaluacion®; entre
otros aspectos.

Antes de nada, conviene analizar los referentes tedricos que subyacen a la elaboracion de las rabricas. En el
campo educativo, las rdbricas se han asociado con referentes conceptuales derivados de la teoria sociocultu-
ral, que concibe al aprendizaje como un proceso de enculturacion y socializacion. Los principios de dicha
teoria, han confluido en el enfoque del aprendizaje situado, el cual destaca la actividad en contexto y la reali-
zacion de tareas auténticas y significativas, las cuales pueden traducirse como actividades cotidianas de la
vida. Autores como Langer refieren que el aprendizaje situado trae de la mano otros referentes como la cog-
nicion distribuida y el papel de las comunidades de préactica, donde los novatos son incorporados mediante la
ejecucion de actividades sencillas y periféricas hasta la realizacién de actividades de mayor responsabilidad,
complejidad y centrales para la comunidad misma®. Las rdbricas son compatibles con estos principios puesto
que:

e La seleccion de las actividades a desarrollar mediante las rdbricas deben cubrir dos criterios bésicos:
autenticidad y complejidad?®. La autenticidad se obtiene en tanto las actividades a realizar propicien
un vinculo entre la realidad y la escuela. Cabe advertir que no toda tarea auténtica implica por si
misma calidad, por ello se requiere gue dichas actividades sean muestras representativas y significa-
tivas de la realidad misma. El nivel de complejidad de las tareas depende del propésito de la evalua-
cion y de los objetivos de aprendizaje para ser evaluados.

e Mediante el uso de las rubricas, la negociacion de significados, el didlogo y la interaccion con los
otros son imprescindibles tanto para comprender y ejecutar las tareas, como para incorporar al estu-
diantado de manera gradual a practicas de la cultura misma.

En el caso de los espacios universitarios, las actividades que resultan pertinentes para el aprendizaje, son
aquellas que representan a la practica profesional y que demandan confrontacion, solucién de problemas y
dilemas in situ®!. La eleccién de actividades requiere compaginar saberes propios de la cultura epistémica y
profesional, pero al mismo tiempo posicionar a los estudiantes en la frontera y la complejidad del conocimien-
to.

6 CHAPMAN; INMAN 2009.

" JOHNSON; PENNY; GORDON 2009.
8 FLUCKINGER 2010.

° LANGER 2009.

10 ARTER; CHAPPUIS 2006.

11 HERNON: DUGAN; SCHWARTZ 2006.
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Un segundo aspecto a resaltar sobre las rdbricas es su incidencia en el desarrollo de procesos de autorregu-
lacion y reflexion tanto en el estudiantado como en los profesores2. Al especificar de manera anticipada las
tareas a realizar asi como los criterios de desempefio a alcanzar, se favorece que los estudiantes tomen una
posicion activa y responsable sobre su propio aprendizaje, orientado a alcanzar los mejores estandares. Lo
anterior, implica un cambio de cultura estudiantil: pasar de una vision paternalista donde se espera que los
profesores guien y evallen, a una perspectiva donde profesores y estudiantes son coparticipes del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Para el profesorado, el uso de las rdbricas permite clarificar y reflexionar sobre las
actividades a desarrollar y los criterios de desempefio para poder ofrecer de manera consciente y planificada,
los andamios suficientes para el aprendizaje y en su caso realizar los ajustes necesarios. Este Ultimo aspecto,
se entrelaza con un tercer elemento inherente al uso de las rubricas: el rol docente. La utilizacion de las rabri-
cas promueve que el profesorado actle como guia en tanto establece las condiciones para aprendizajes
culturalmente significativos; es mediador entre los saberes y las précticas de la cultura y el estudiantado; ofre-
ce de manera continuada realimentacion al estudiantado en la accion y sobre sus propios avances a fin de
alcanzar niveles de mayor complejidad y perfeccionamiento en el aprendizaje.

Un cuarto aspecto, se refiere a la integracion del trinomio ensefianza-aprendizaje-evaluacion. Es frecuente
gue, al comienzo del curso, los estudiantes pregunten por el sistema de evaluacion. La pregunta no solo esta
orientada a adquirir informacion sobre cdmo obtendran la calificacion final del curso, sino que condiciona en
gran medida el desempefio y las estrategias que desplieguen los estudiantes para aprender y sobrevivir du-
rante el ciclo escolar. Por ejemplo, si los estudiantes identifican que la calificacién dependera de su asistencia,
trataran de no faltar y llegar puntualmente; si la nota final dependera de examenes tipo test de respuesta con
opcion multiple, se empefiaran en memorizar y en organizar la informacion con técnicas que integren y sinte-
ticen; si el peso residira en la elaboracion de ensayos, buscaran las mejores estrategias para conjuntar y con-
trastar sus ideas con las de otros autores. En otras palabras la evaluacién condiciona el aprendizaje. El uso
de las rdbricas conjunta el trinomio ensefianza-aprendizaje-evaluacion, pues el especificar tanto las activida-
des, los niveles de desempefio, como las cualidades de las ejecuciones posibilita que tanto estudiantes como
profesores guien el aprendizaje al mismo tiempo que las rdbricas ofrecen realimentacion sobre los avances
de manera cualitativa —al describir el nivel alcanzado— y cuantitativa —al ponderar y otorgar un puntaje.
Esta realimentacion favorece la evaluacion formativa a lo largo del proceso de aprendizaje y también sienta
bases para la evaluacién sumativa o final del proceso. Al respecto, Reeves y Standford refieren que las rdbri-
cas pueden ayudar a medir el rendimiento estudiantil mas alla de los datos recolectados a través de un sis-
tema de pruebas estandarizadas®®. De este modo, la evaluacién se convierte en un bucle de aprendizaje
para los estudiantes y los profesores.

12 CHAPMAN:; INMAN 2009; FLUCKIGER 2010.

13 REEVES; STANFORD 2009.
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Un quinto aspecto a destacar reside en la misma arquitectura y disefio de las rdbricas. Las rubricas permiten
especificar distintos niveles de desempefio sobre una actividad y los componentes gue la integran. La légica
de dichos niveles traza de manera escalonada complejidad y perfeccion en la ejecucién de las tareas. El
desglose de niveles, permite que tanto estudiantes como profesores visualicen el transito a seguir para alcan-
zar una ejecucion de calidad. En el caso de la educacién superior, las rubricas permiten segmentar compo-
nentes béasicos sobre desempefios de competencias a desarrollar en el estudiantado. Sin embargo, esta
fragmentacion, requiere, en un siguiente nivel, integrar y evaluar su aprendizaje mediante el uso de métodos
complementarios*.

Por ultimo, las rdbricas son congruentes con las premisas de la evaluaciéon auténtica, en tanto ponen el acen-
to en valorar el desempefio in situ de actividades o producciones relevantes y significativas para el aprendiza-
je. La valoracion del desempefio incluye apreciar los procesos a través de los cuales los participantes cons-
truyen e integran conocimientos y se apropian de practicas que legitiman su incorporacion a la cultura de
manera gradual. En este proceso el papel de la autoevaluacion y la coevaluacion cobran relevancia especial.
Mediante la autoevaluacion el estudiantado cobra conciencia, responsabilidad y autocritica sobre su propio
aprendizaje. A través de la coevaluacion, los alumnos visualizan los procesos de aprendizaje de los pares,
desarrollan empatia y habilidades de comunicacion.

Estos seis principios configuraron un marco de referencia para la planeacion y desarrollo de la experiencia
didactica que se describe a continuacion.

3. Rubricas como eje rector de una experiencia didactica
3.1. Contextualizacion general

La experiencia didactica que se describe a continuacién, se llevé a cabo en una universidad publica ubicada
en la ciudad de México, cuyos planes de estudio incluyen la licenciatura (grado) en Psicologia Educativa (du-
racién de ocho semestres). Durante el 2009, se implement6 un nuevo plan de estudio, el cual establece que
el egresado:

«[...] contara con los conocimientos generales acerca del desarrollo humano y los procesos de
aprendizaje para disefiar y llevar a cabo programas de intervencion y apoyo psicopedagdgico
gue fortalezcan el desarrollo auténomo y capacidad de actuacién de los educandos y/o comu-
nidades de aprendizaje, en los ambitos escolares y extraescolares; con especial atencién a la
diversidad social y comprendiendo los contextos socioculturales en que surgen las necesidades
educativas, de manera sistematica y efectiva. Asimismo, contard con los conocimientos y habi-
lidades para proporcionar asesorias psicopedagogicas a distintos agentes educativos y colabo-
rar con otros profesionales en proyectos y programas educativos dirigidos a la mejora de los

14 JOHNSON; PENNY; GORDON 2009; HERNON; DUGAN; SCHWARTZ 2006.
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procesos educativos, participando con actitudes de servicio y ejerciendo sus capacidades refle-
xiva y critica en la formacién de los educandos.»

El plan de estudios referido incluye durante el primer semestre el curso de Introduccién a la Psicologia (32
horas semestrales), cuyo objetivo es brindar una panorama general al estudiantado sobre: el origen de la
psicologia como ciencia; los diversos tipos de investigaciones y estudios a través de los cuales se desarrolla
conocimiento en el campo de la psicologia; paradigmas en psicologia (psicoanalisis, conductismo, humanis-
Mo, constructivismo, entre otros); ética y buenas practicas en el guehacer profesional del psicologo.

3.2. Actividades de aprendizaje

Teniendo en cuenta tanto el perfil de egreso como el objetivo propio de la asignatura, el primer paso fue elegir
y disefiar actividades que fueran:

e Relevantes y significativas para la insercion del estudiantado en la cultura profesional y disciplinar de

la psicologia.

e De caracter practico y que implicaran retos a resolver de manera individual y en equipo.
¢ Orientadas al desarrollo de capacidades abiertas y transferibles a diversas situaciones.

Como ejemplo, se presentan en la tabla | algunas de las actividades desarrolladas a lo largo del curso, sus
propositos y su posible incidencia en la formacion profesional de los psicologos educativos.

TABLA |. ACTIVIDADES DESARROLLADAS A LO LARGO DEL CURSO

Actividades
Solucion de preguntas guia (trabajo indi-
vidual).

Elaboracién de una cronologia (trabajo
colaborativo).

Entrevistas (trabajo colaborativo).

OBSERVAR 2011. 5, 21-41

Propdésitos

e Consultary seleccionar diversas
fuentes conforme a su relevancia y
fundamentacion tedrica.

e Distinguir entre informacion super-
flua de informacion valida y confia-
ble.

e  Sintetizar, comparary contrastar in-
formacion.

e Incorporar el uso del formato APA
para citar y elaborar referencias.

e  Favorecer el juicio critico y el criterio
personal.

Seleccionar y argumentar sucesos relevantes
para la psicologia como ciencia en su devenir
temporal.

e Distinguir y contrastar las caracteris-
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Incidencia en la formacién profesional

En la actual sociedad de la informacion, dotar
a los estudiantes de habilidades para nave-
gar en la misma, distinguiendo la informacion
valida de aquella superflua y de rigor minimo,
se vuelve imprescindible para fundamentar
su quehacer profesional con el mejor conoci-
miento disponible.

La aplicacion del formato APA, no sélo mejo-
ra la presentacién de los trabajos, sino que
incorpora a los estudiantes a los criterios es-
tablecidos por el colegio de psicologos.

Esta actividad estuvo orientada a que el estu-
diantado reconociera la historicidad del
guehacer psicoldgico y se posicionara como
un agente activo de la cultura académica y
pro-fesional.

La realizacién de entrevistas es una herra-
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Disefio de programas para modificar
conducta (trabajo colaborativo).

Andlisis de peliculas (trabajo individual)

Exposiciones por equipo (trabajo colabo-

rativo).

Anédlisis de casos sobre la deontologia en

psicologia (trabajo en equipo).

OBSERVAR 2011. 5, 21-41

ticas de una entrevista de acuerdo
€on sus propositos.

e  Elaborar guiones.

e Reportar los hallazgos.

e Analizary contrastar los resultados
con aportes teoricos.

e  Generar procesos de empatia y es-
cucha activa como habilidades so-
ciales de un psicélogo.

e  Aplicar principios del conductismo
operante para modificar una con-
ducta.

e  Elaborar un programa de interven-
cién conductual.

e \Visualizar e imaginar posibles difi-
cultades (anticipacion de los he-
chos) durante el desarrollo de la in-
tervencion.

Identificar, analizar, argumentar y encontrar
nexos entre situaciones cercanas a la realidad
mediante la dramatizacion y los principios psi-
cologicos de diversas teorias.

e Promover la comunicacion verbal
clara.

e Reconocer la incidencia del lengua-
je corporal en la comunicacion.

e  Motivar el trabajo colaborativo.

e  Modelary realimentar antes y des-
pués de la practica.

o Distinguir el tipo de auditorio y el len-
guaje mas adecuado para expre-
sarse.

e  Alentar la seguridad personal.

Discutir casos que implicaran con-

flicto de valores en el ejercicio pro-

fesional.

e |dentificar valores y su relevancia
para el gjercicio del psicélogo.

e Realizar dramatizaciones y argu-

mentar toma de decisiones.

Fuente: original de la autora
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mienta basica del psicélogo tanto para su
practica profesional (diagnéstico, intervencion
y seguimiento) como para la investigacion.

Esta actividad incide en la formacion de un
psicologo educativo, en tanto que su queha-
cer requiere realizar intervenciones de cor-te
conductual para modificar o alentar conduc-
tas especfficas que favorezcan el aprendiza-
je.

El quehacer profesional de un psicélogo exi-
ge abstraer una situacion cotidiana y darle un
analisis tedrico y fundamentado. Esta activi-
dad pretendi6 generar en el estudiantado la
capacidad de encontrar conexiones entre la
vida y el conocimiento psicologico.

La practica profesional de un psicélogo exige
una comunicacion clara y precisa con diver-
SOs actores.

La préctica profesional de un psicélogo re-
quiere de valores cimentados, pues sus
acciones pueden cambiar el rumbo de otras
personas. El conocimiento del codigo ético
de la APA, asi como la dramatizacion y juego
de roles permite a los estudiantes simular di-
versas situaciones que potencialmente pue-
den llegar a vivir y tomar decisiones que prio-
ricen los valores de la profesion.
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3.3. Participantes

Los estudiantes gue participaron cursaban el primer semestre de la licenciatura en Psicologia Educativa y
nunca habian utilizado rubricas en su aprendizaje. El grupo estuvo compuesto por 46 estudiantes, con una
edad promedio de 20 afios, 90% fueron mujeres y el resto hombres. El 34% estudiaba y trabajaba al mismo
tiempo. El 68% contaba con computadora e Internet en casa. El 92% provenia de escuelas de bachillerato
publicas.

Durante la sesion inicial, se les explico que ellos serian responsables y coparticipes en el desarrollo de las
actividades durante el curso y que grupalmente se establecerian acuerdos sobre las caracteristicas y calidad
de las ejecuciones. De este modo, la primer actividad efectuada en equipos de cuatro y cinco personas fue
discutir qué aspectos consideraban importantes en la realizacion de las tareas que se desarrollarian durante
el curso y cudles deberian ser las caracteristicas de los trabajos de calidad. Posteriormente los aportes se
presentaron en plenario a fin de enriquecerlos y llegar a consensos generales, tal como se describe en la
figura 2.

TAREAS O ACTIVIDADES (solucion de preguntas guia: cronelogia sobre la psicologia
como ciencia; intervenciones; analisis de peliculas; exposiciones por equipo).

l

| TRABAIO EN EQUIPO (dos equipos trabajaron en la discusidn de cada actividad).

/\

;QUE DIMENSIONES VALORARIAN (CUAL SERIA EL MEJOR
COMO RELEVANTES DE LA DESEMPENOY
ACTIVIDAD EXAMINADA?

| PRESENTACION ENPLENARIA |

|

« REVISION Y ENRIQUECIMIENTO GRUPAL DE CADA DIMENSION,

+ CUESTIONAMIENTO SOBRE LA RELEVANCIA Y PERTINENCIA DE
CADA DIMENSION.

+ ANALISIS DE LAS CARACTERISTICAS DE LOS MEJORES DESEMPENOS.

+ ESTABLECIMIENTO DE BAJOS Y ALTOS DESEMPENOS.

« ACUBRRDOS Y CONSENSOS GENRERALTS

Figura 2. Trabajo en equipo y plenario para especificar las dimensiones y desempefios de las actividades desarrolladas durante el curso.
Fuente: original de la autora

Con el trabajo generado por el grupo, la siguiente etapa fue elaborar rdbricas para cada actividad. En otras
palabras, cada actividad, estuvo acompariada de una rubrica para regular y ofrecer realimentacion antes y
después de la ejecucion de la tarea. La elaboracion de las rabricas integrd los siguientes pasos:

e Analizar y planificar cada actividad a la luz de sus propésitos iniciales (ver tabla 1) y contrastarlos con
lo elaborado por el grupo.
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e Se especificaron cuales serian los logros en términos de aprendizaje con cada actividad.

e De cada actividad, se establecieron las dimensiones a valorar considerando tanto los aportes del
grupo como los aprendizajes a adquirir.

e Se elaboraron rlbricas analiticas, donde se especificaron entre tres y cinco dimensiones, en las cua-
les se reflejaban conocimientos, habilidades y actitudes bésicas para la formacion del psicologo edu-
cativo.

e Para cada dimension, se especificaron cuatro niveles de desempefio: 1. Necesitas esforzarte mas; 2.
Puedes hacerlo mejor; 3. Buen trabajo y 4. Excelente trabajo. Con la denominacion de estos cuatro
niveles se busco explicitar que la valoracion recaia en la ejecucion de la tarea mas no en la persona
misma, ya que términos como principiante, novato, incipiente, podrian suponer etiquetas percibidas
negativamente por los estudiantes.

e Las primeras versiones de cada rabrica, fueron revisadas por los mismos equipos que habian gene-
rado las dimensiones de cada actividad. En este caso, debieron valorar la organizacion y la claridad
de estas primeras versiones.

e Con las observaciones vertidas por cada equipo, se realizaron ajustes y en sesién plenaria se analizé
cada rubrica previa a la ejecucion de cada actividad. Con lo cual se busco clarificar términos, nego-
ciar y compartir significados.

¢ Antes de iniciar una nueva actividad, se enfatizé el papel central del estudiantado en la regulacion de
Su propio aprendizaje, en tanto que las dimensiones y criterios de desempefio especificados permi-
tian orientar sus esfuerzos tanto para alcanzar estandares de desempefio alto como para participar
de manera activa en la evaluacion de su propio trabajo. En otras palabras, se subrayo repetidas ve-
ces la relevancia de autorregular el aprendizaje y la responsabilidad que cada uno asumia con la eje-
cucion de las tareas.

e Alfinalizar cada actividad, se solicit6 a los estudiantes que entregaran su produccién y la rdbrica au-
toevaluada. En las actividades que implicaron trabajo colaborativo, se les solicitd su produccion, la
evaluacion por equipo, la coevaluacién realizada por los miembros de otro equipo y una reflexion in-
dividual sobre el compromiso, participacion y responsabilidad asumida con el equipo y la actividad
misma.

4. Resultados: las rubricas elaboradas

En el presente documento solo se describira la elaboracion y aplicacién de cuatro ribricas construidas junto
con los estudiantes durante el curso ya referido: rubrica para indagaciones bajo preguntas guia; rdbrica para
realizar entrevistas; rabrica para exposiciones en equipo Y rdbrica para andlisis de peliculas.
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4.1. Rubrica para producciones simbdlicas sobre la psicologia: una actividad previa

Para sensibilizar al estudiantado sobre la I6gica y el uso de las rubricas, el primer acercamiento a las mismas
fue la ejecucion de una actividad cuyo propdsito era crear una produccion simbdlica sobre cémo ellos repre-
sentaban a la psicologia acompafiada de una ficha donde se argumentara la representacion misma. La rdbri-
ca para guiar la actividad (tabla Il) fue elaborada exclusivamente por la profesora y en ella se consideraron
cuatro dimensiones a evaluar: originalidad, materiales (creatividad), coherencia y relacién con el otro (comu-

nicacion).

TABLA II. RUBRICA PARA EVALUAR PRODUCCIONES SIMBOLICAS QUE REPRESENTEN A LA PSICOLOGIA
CREACION DE UN OBJETO (COLLAGE, PINTURA, DIBUJO, ESCULTURA, CANCION, POEMA, ETC.) QUE REPRESENTE A LA PSICOLOGIA

ASPECTOS A
EVALUAR

COriginalidad

Materiales
(creatividad)

Coherencia

Relacion con el
otro
(comunicacién)

1. ;iNECESITAS ES-
FORZARTE MAS!!

El producto no resulta no-
vedoso ni atractivo. Es tri-
vial, sin imaginacion ni
abstraccion.

Utilizé sélo un material
(forma, color, textura,
etc.) sin una razon jus-
tificada.

No existe coherencia en-
tre el objeto y la descrip-
cién de lo que desea
transmitir.

El objeto no fue elabora-
do para presentarse a o-
tros; solamente para el

entendimiento del autor.

OBSERVAR 2011. 5, 21-41

2. PUEDES HACERLO
MEJOR

El producto resulta poco
novedoso; no es atracti-
vo. Hay un intento explici-
to por imaginar y abs-
traer, pero no se refleja
en el producto.

Utilizé sélo un material
(forma, color, textura,
etc.), con argumentos es-
cuetos y vagos.

La coherencia entre el
objeto y la descripcion es
parcial. Las explicaciones
del estudiante son vagas
e ilustran su dificultad por
entender como los ele-
mentos estan relaciona-
dos con el tema asigna-
do.

Aungue el autor intuye
gue el objeto va a ser
comprendido y valorado
por otros, no hace un es-
fuerzo por transmitir por
lo menos una idea gene-
ral a sus comparieros.

3. BUEN TRABAJO

El producto resulta nove-
doso aunque no es muy
atractivo. Denota imagi-
nacion y abstraccion.

Utilizé sélo un material
(forma, color, textura,
etc.) o combind distintos,
sabiendo qué queria
transmitir de manera ge-
neral con el producto fi-
nal.

La coherencia entre el
objeto y su descripcion
escrita es clara, aunque
los argumentos se basan
maés en el sentido comun
gue en una investigacion
previa sobre la psicologia
(libros, revistas, etc.).

Plena conciencia de que
el objeto va a ser com-
prendido y valorado por
otros; sin embargo, el
interés del autor por
transmitir una idea gene-
ral es secundaria.

Fuente: original de la autora
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4. EXCELENTE TRA-
BAJO

El producto resulta muy
novedoso y atractivo. De-
nota un alto nivel de ima-
ginacién y abstraccion.

Utilizé sélo un material
(forma, color, textura,
etc.) o combind distintos,
argumentando qué sen-
tido pudiese tener cada
componente para el pro-
ducto en su conjunto.

Existe una coherencia
clara entre el producto y
su descripcion escrita. Se
dan argumentos contun-
dentes y justificados ba-
sados en una investiga-
cién previa sobre la psi-
cologia (libros, revistas,
etc.).

Plena conciencia de que
el objeto va a ser com-
prendido y valorado por
otros. Interés manifiesto
del autor por facilitar la
comunicacion.

TOTAL
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A través de esta actividad de caracter ludico y creativo, se pretendié favorecer el pensamiento abstracto, la
busgueda de informacion y la comunicacion tanto oral como escrita. La presentacion de dicha rubrica se
realiz grupalmente y se distinguieron dos aspectos. Por un lado, se dio a conocer a los estudiantes las ca-
racteristicas de la actividad identificando las dimensiones y sus niveles de desempefio, enfatizando las cuali-
dades deseables. Por otro, se buscé hacerles ver que contaban con la informacion necesaria para realizar la
actividad y que serian ellos mismos quienes regularian la ejecucion de la misma. Del mismo modo, se les
informo de que la produccién elaborada se presentaria junto con la autoevaluacion vertida en la misma rdbri-
ca. Esta situacion fue novedosa para el estudiantado. Alguna estudiante extern6 su preocupacion preguntan-
do: «¢si nosotros nos vamos a evaluar, usted qué va a hacer?». Ante lo cual se aclaré que toda autoevalua-
cion se acompaniaria de la evaluacion por parte de la profesora. Con lo anterior se busco darle confiabilidad a
las evaluaciones. Esta medida complementaria de autoevaluacion y evaluacion por parte de la profesora se
repiti6 durante el resto de las actividades desarrolladas a lo largo del ciclo escolar. Al principio del curso, el
acuerdo entre ambas valoraciones se ubicaba aproximadamente en un 40% —un numero significativo de
estudiantes tendia a evaluar su trabajo por encima o por debajo del juicio de la docente. Conforme fue avan-
zando el curso el acuerdo aumento hasta alcanzar un 95% en todos los casos.

Como se menciond con anterioridad (ver figura 2), para todas las actividades los estudiantes identificaron
dimensiones a valorar y esbozaron algunos criterios o0 estandares en su desempefio. Acto seguido, la profe-
sora se dedicé a elaborar las rdbricas conjuntando las dimensiones y criterios acordados por los estudiantes,
y los niveles de desempefio que representaran un reto para ellos y que constituyeran saltos cualitativos en su
insercion al campo de la psicologia. Posteriormente se sometieron las rdbricas a revision de los mismos es-
tudiantes —a fin de garantizar claridad y compartir metas a alcanzar— y se discutieron con otros dos colegas
profesores, quienes dieron su punto de vista sobre la claridad y coherencia de las ribricas. Con estos pasos
se buscé darle validez a las rubricas.

4.2. Rubrica para solucién de preguntas guia

La siguiente actividad fue la solucion de preguntas guia (ver tabla I). Esta actividad fue repetida a lo largo del
curso, con la intencién de que se investigara sobre cada una de las tematicas previstas durante el curso. El
planteamiento de las preguntas busco el desarrollo de capacidades cognoscitivas de orden superior; para ello
su formulacion movié a los estudiantes a analizar, sintetizar, contrastar, aplicar y expresar un juicio critico.
Ademas, esta actividad estuvo orientada a desarrollar en el estudiantado la capacidad de navegar y seleccio-
nar informacion valida y confiable desechando aquella superflua. Algo imprescindible para sobrevivir en la
actual sociedad de la informacién y que diversos autores como Delors han identificado como un aprendizaje
fundamental que favorece el aprender a aprender'®, donde lo mas relevante no es ampliar el conocimiento
del estudiante, sino ensefarle el proceso metodoldgico utilizado para acrecentar el conocimiento humano,

15 DELORS 1994.
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interiorizando la gestion del conocimiento®. Otro propésito de esta actividad, fue introducir a los estudiantes
en el uso de las referencias segun el formato de la Asociacion Americana de Psicologia (APA), a través de lo
cual se buscé que los estudiantes se apropiaran de manera gradual de reglas que imperan en la comunica-
cion cientifica y profesional de la psicologia.

Debido a que esta actividad fue repetida durante el curso, el contraste entre las producciones iniciales y las
finales puso de relieve la existencia de cambios significativos. La evidencia que respalda dicha afirmacion
radica en los siguientes aspectos: a medida que se repetia la actividad con diferentes temas a investigar,
aumentaba el grado de acuerdo entre la autoevaluacion y la evaluacion de la profesora; cuando los estudian-
tes recibian realimentacion por parte de la profesora coincidian y realizaban comentarios como «ya me habia
dado cuenta de mis errores [...] sabia que en ese aspecto no iba a tener una buena evaluacion», es decir, a
medida que se avanzaba con las actividades los estudiantes fueron capaces de percibir los puntos débiles, lo
cual los motivaba a realizar mejores ejecuciones en tareas subsecuentes. Estas apreciaciones también se
hicieron notar en el portafolio que elaboraron los estudiantes a lo largo del curso.

Tal como se refiere en la tabla lll, las dimensiones a evaluar mediante la rubrica para la solucion de preguntas

guia fueron: calidad de la informacién, cantidad de la informacion, correccion y uso de referencias.

TABLA lll. RUBRICA PARA EVALUAR INDAGACIONES BAJO PREGUNTAS GUIA

ASPECTOS A 1.jiNECESITASES- 2. PUEDESHACERLO 3.BUEN TRABAJO 4. EXCELENTE TRA- Puntaje
EVALUAR FORZARTE MAS!! MEJOR BAJO
Calidad de lain- La informacion tiene po- Lainformaciondares-  Lainformaciondares-  Lainformacion esta cla-
formacion: elautor coonadaque vercon  puestaalaspreguntas, puestaalas preguntas. ramente relacionada
seleccionaconde- las preguntas plantea-  pero el autornoofrece  Enalgunasde ellas, el  con las preguntas. El
tenimiento lainfor-  das. detalles y/o ejemplos. autor ofrece detalles y/lo  autor ofrece detalles y/o
macion para dar ejemplos que enriqgue-  ejemplos que enrique-
respuesta a cada cen las respuestas. cen las respuestas de
pregunta. todas preguntas.

Cantidad de lain-

Todas las preguntas

La mayor parte de las

La mayor parte de las

Todas las preguntas

formacion: el autor fueron contestadasde ~ preguntas fueroncon-  preguntas fueroncon-  fueron contestadas de
contesta de mane- manera pobre, conora-  testadas de maneraes- testadas de maneraam- manera amplia (minimo
raamplia cada pre- ciones simples. Elautor  cueta (menos de 20 ren- plia (minimo 20 renglo- 20 renglones, maximo
gunta y consulta solo consultd una fuente glones). El autor sélo nes, maximo 40). Por lo  40). Por lo menos el au-
distintas fuentes. (libro o revista). consulté dos fuentes (i-  menos el autor consulté  tor consulté tres fuentes
bros o revistas). tres fuentes (libros ore-  (libros o revistas).
vistas).
Correccion: elau-  Errores reiterativosde ~ Algunos errores de orto-  Muy pocos errores de Control total del uso a-
tor demuestra un ortografia, puntuacion,  grafia, puntuacion y sin-  ortografia, puntuaciony  decuado de reglas de
empleo correcto de:  sintaxis, los cuales son  taxis que interfierenen  sintaxis comparados ortografia, puntuacion,
Ortografia. desproporcionadosen  la comunicacion. con la longitud del escri-  sintaxis y mayusculas.

16 COSTA; LIEBMANN 1996.
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Puntuacion. cuanto a la longitud del to.
Sintaxis. escrito e interfieren en la

Manejo de mayds-  comunicacion.

culas y mindsculas.

Referencias: El Omite las fuentes con- Al final del texto apare- Al final del texto sefiala Al final del texto el autor

autor utiliza el for-  sultadas. cen las referencias con-  las referencias consul-  describe las referencias
mato APA (Asocia- sultadas, pero no consi-  tadas considerando el  seguin formato APA.
cién Americana de dera el formato de la formato de la APA. Sin
Psicologia) para e- APA. embargo en ocasiones
laborar sus referen- comete errores.
cias.

TOTAL

Fuente: original de la autora

4.3. Rubrica para entrevistas

Otra actividad que se realiz6 durante el curso fue la planeacion, desarrollo y andlisis de entrevistas. Una de
las habilidades basicas de un psicologo, tanto para su desempefio profesional como cientifico, es dominar
técnicas para realizar entrevistas, pues a traves de ellas se obtiene informacion de primera fuente que permi-
te explorar, diagnosticar, profundizar sobre las percepciones, creencias, representaciones o problematicas
que constituyen objetos de estudio de la psicologia. Para ello se requiere de escucha activa y de empatia a
fin de tratar de desentrafiar lo que el entrevistado vierte en su discurso. En este sentido, los estudiantes lleva-
ron a cabo un trabajo de campo que incluia la realizacion de entrevistas a personas mayores de edad que no
fuesen psicélogos sobre el tema: mitos y realidades sobre el psicoandlisis. Sin embargo, es necesario advertir
gue el acento no radicaba en el tema motivo de indagacién sino en el proceso mismo que implicaba planear,
desarrollar, analizar y presentar un reporte de investigaciéon mediante la realizacion de entrevistas. Las di-
mensiones que guiaron tanto la ejecucion como la evaluaciéon de la tarea misma fueron: preparacion de la
guia de preguntas; cortesia; transcripcién; contenido de la entrevista y conexion con el tema revisado en cla-
se; y datos de la entrevista (tabla IV). Esta actividad resultd muy atractiva, probablemente por el hecho de
salir del centro escolar y actuar como entrevistadores. Dado que esta actividad fue colaborativa, cada equipo
entrego su propia autoevaluacion con la rdbrica prevista, asi como una valoracion personal sobre la participa-
cion y grado de compromiso que cada estudiante asumié en la actividad.

TABLA IV. RUBRICA PARA REALIZAR ENTREVISTAS

ASPECTOS A 1. jiNECESITAN ES- 2. PUEDEN HACERLO 3.BUEN TRABAJO 4. EXCELENTE TRA- Puntaje
EVALUAR FORZARSE MAS!! MEJOR BAJO
Preparaciondela  Los estudiantes no pre- Antes de laentrevista,  Antes de laentrevista,  Antes de la entrevista,
guia de preguntas  pararon ninguna pre- los estudiantes prepara-  los estudiantes prepara- los estudiantes prepara-
paralaentrevista.  gunta antes de laentre- ron varias preguntas ron un par de preguntas  ron preguntas profundas
vista. gue poco favorecian el profundas que les per-  que les permitieran dia-
dialogo con los entrevis- mitieran dialogar con logar con sus entrevis-
tados (respuestas mo-  sus entrevistados. tados.
34
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Cortesia durante la
entrevista.

Trascripcion (des-
pués de la entrevis-
ta).

Contenido de la en-
trevista y conexion
con el tema revisa-
doenclase.

Datos de la entre-
vista.

Los estudiantes inte-
rrumpieron y apresura-
ron a la persona entre-
vistada continuamente.
No mostraron ninguna
cortesia con la persona
entrevistada.

Los estudiantes no edi-
taron ni organizaron la
transcripcion de la infor-
macion.

No anexaron notas so-
bre lo que percibieron a
lo largo de las entrevis-
tas.

Los estudiantes no pue-
den contestar con preci-
sién preguntas sobre las
personas que entrevis-
taron.

Los estudiantes escri-
bieron en el formato co-
rrespondiente menos de
la. mitad de los datos si-
guientes: la fecha, el lu-
gar de la entrevista, el
nombre completo de la
persona entrevistada y
la duracion de la entre-
vista.

nosilabicas).

Los estudiantes rara vez
interrumpieron o apresu-
raron a la persona entre-
vistada. No agradecie-
ron la participacion de la
persona entrevistada.

Los estudiantes editaron
y organizaron la trans-
cripcion, pero el flujo de
informacion no fue me-
jorado.

En lo referente a sus no-
tas como entrevistado-
res, la informacion es
vagay confusa

Los estudiantes pueden
contestar con precision
algunas preguntas so-
bre las personas entre-
vistadas.

Los estudiantes escri-
bieron en el formato co-
rrespondiente la mitad
de los datos siguientes:
lafecha, el lugar de la
entrevista, el nombre
completo de la persona
entrevistada y la dura-
cién de la entrevista.

Los estudiantes rara vez
interrumpieron o apresu-
raron a la persona entre-
vistada y le agradecie-
ron el haber estado dis-
puesta a ser entrevista-
da.

Los estudiantes editaron
y organizaron la trans-
cripcién de una forma
gue mejora el flujo de in-
formacion.

Refieren algunas notas
sobre lo que percibieron
durante la entrevista (in-
quietud, entusiasmo, du-
da, etc. de los entrevis-
tados y de ellos mimos).

Los estudiantes pueden
contestar con precision
algunas preguntas so-
bre las personas entre-
vistadas y pueden decir
como dichas entrevistas
se relacionan con el ma-
terial estudiado en clase.

Los estudiantes escri-
bieron en el formato co-
rrespondiente tres cuar-
tas partes de los datos
siguientes: la fecha, el
lugar de la entrevista, el
nombre completo de la
persona entrevistada y
la duracién de la entre-
vista.

Fuente: original de la autora

Los estudiantes nunca
interrumpieron o apresu-
raron a la persona entre-
vistada y le agradecie-
ron el haber estado dis-
puesta a ser entrevista-
da.

Los estudiantes editaron
y organizaron la trans-
cripcién de una forma
gue significativamente
mejora el flujo de infor-
macion.

Describen con detalle
notas sobre lo que perci-
bieron durante la entre-
vista (inquietud, entu-
siasmo, duda, etc. de
los entrevistados y de
ellos mismas).

Los estudiantes pueden
contestar con precision
varias preguntas sobre
las personas entrevista-
das y pueden decir
como las entrevistas se
relacionan con el mate-
rial estudiado en clase.

Los estudiantes escri-
bieron en el formato co-
rrespondiente todos los
datos siguientes: la fe-
cha, el lugar de la entre-
vista, el nombre comple-
to de la persona entre-
vistada y la duracién de
la entrevista.

TOTAL

Con la evidencia del producto elaborado, de la autoevaluacién del equipo, de la valoracién que cada estu-
diante habia realizado sobre su participacion, de la coevaluacion realizada por otro equipo y de la valoracion
de la profesora, se analiz6 el desempefio de cada equipo y se pudo triangular valoraciones desde distintos
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puntos de vista. Todas estas valoraciones tomaron como eje central la rdbrica correspondiente, tal como se
representa en la figura 3.

Autoevaluacion

por equipo

Autoevaluacion
por participante

Ribricas

Producto o

Favorecen

tarea

Complementarios

Coevaluacion

Evaluacion por

el docente

Figura 3. Ribricas, actividades y evaluacion.
Fuente: original de la autora

4.4. Rubrica para presentaciones orales

Otra actividad fue la presentacion oral de diversos temas por parte de los alumnos (ver tabla I). Esta actividad
fue también colaborativa y tuvo como propdsito basico fortalecer la expresion oral de los estudiantes. Las
dimensiones a evaluar fueron: dominio del tema; claridad en la exposicion de las ideas; material de apoyo
audiovisual y seguridad en la presentacion, tal como se muestra en la tabla V. Dado que fue una actividad
reiterada durante el curso, los estudiantes fueron adquiriendo mayor autocritica sobre la tarea realizada, y
fueron estableciendo acuerdos en el interior de los equipos. Del mismo modo que la realizacion de entrevis-
tas, la valoracion de las exposiciones incluyo: el producto obtenido —el archivo .ppt elaborado y materiales
adicionales como videos—; la autoevaluacion por parte del equipo, la reflexion individual de cada participante
sobre el desempefio alcanzado, la valoracion de otro equipo (coevaluacion) y la evaluacion por parte de la
profesora.

TABLA V. RUBRICA PARA PRESENTACIONES ORALES

ASPECTOS A 1.jiNECESITANES- 2.PUEDENHACERLO 3.BUEN TRABAJO 4. EXCELENTE TRA-  Puntaje
EVALUAR FORZARSE MAS!! MEJOR BAJO

Dominio deltema.  Menos de la mitad de La mitad de los integran- La mayoriade losinte-  Todos los integrantes
los integrantes del equi-  tes del equipo com- grantes del equipo com- del equipo comprenden
po comprenden y domi- prenden y dominan el prenden y dominan el y dominan el tema, son
nan eltema, soncapa- tema, soncapacesde  tema, soncapacesde  capaces de explicarlo a-

ces de explicarlo ade- explicarlo adecuada- explicarlo adecuada- decuadamente y de dar
cuadamente y de dar mente y de dar ejem- mente y de dar ejem- ejemplos claros.
36
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Claridad en la
exposicién de las
ideas.

Material del apoyo
visual.

Seguridad en la
presentacion.

ejemplos claros.

Menos de la mitad de
los integrantes del equi-
po expresan las ideas
de manera clara, cohe-
rente y secuenciada,
enfatizando las ideas
clave.

El material no se visuali-
za con claridad, no hay
un equilibrio entre ideas
e imagenes relaciona-
das con el tema. Mas de
la mitad de los integran-
tes del equipo, se cen-
tran en leer la presenta-
cion.

Mas de la mitad de los
integrantes del equipo,
presentan sus ideas con
nerviosismo, utilizando
un tono de voz titubean-
te, mirando exclusiva-
mente a sus comparie-
ros de equipo o a la pre-
sentacion.

plos claros.

La mitad de los integran-
tes del equipo expresan
las ideas de manera cla-
ra, coherente y secuen-
ciada, enfatizando las
ideas clave.

El material se visualiza
de manera regular, no
hay un equilibrio entre
ideas e imagenes rela-
cionadas con el tema.
La mitad de los integran-
tes del equipo, se cen-
tran en leer la presenta-
cion.

La mitad de los integran-
tes del equipo presentan
sus ideas con poco ner-
viosismo, utilizando un
tono de voz titubeante,
mirando de vez en
cuando al auditorio.

plos claros.

La mayoria de los inte-
grantes del equipo
expresan las ideas de
manera clara, coherente
y secuenciada, enfati-
zando las ideas clave.

El material se visualiza
claramente y presenta
imagenes e ideas acor-
des con el tema. Sin
embargo, la mayoria de
los integrantes de los
equipos, tienden a leer
la presentacion mas que
a desarrollar las ideas
de forma oral.

La mayoria de los inte-
grantes del equipo pre-
sentan sus ideas con
seguridad, utilizando un
tono de voz claro y pau-
sado, mirando al audito-
rio.

Fuente: original de la autora

4.5. Rubrica para anélisis de peliculas

Todos los integrantes
del equipo expresan las
ideas de manera muy
clara, coherente y se-
cuenciada, enfatizando
las ideas clave.

El material es atractivo y
se visualiza claramente
y presenta imagenes e
ideas acordes con el te-
ma. El material es un a-
poyo para desarrollar las
ideas de forma oral.

Todos los integrantes
del equipo presentan
sus ideas con mucha
seguridad, utilizando un
tono de voz claro y pau-
sado, mirando al audito-
rio.

TOTAL

Por dltimo, otra actividad realizada como cierre de temética fue el analisis de peliculas. En el campo de la
psicologia, el uso del cine es una estrategia Util ya que permite al estudiantado, mediante la visualizacién de
situaciones cercanas a la realidad, identificar y analizar comportamientos humanos, situaciones y contextos
utilizando el corpus tedrico de la psicologia. Esta actividad, tuvo un caracter integrador del conocimiento, pero
ademas tuvo un propésito cultural, pues aproximadamente un 60% de los estudiantes eran la primera gene-
racion de hijos que llegaban a la Universidad y como institucién educativa se tiene la responsabilidad moral
de dotarlos de capital cultural que fortalezca su condicién profesional y personal. La rdbrica para analizar peli-
culas, integro tres dimensiones a evaluar: sinopsis de la pelicula; vinculos entre la pelicula y los conocimien-
tos explorados en clase y aplicacion critica de la teoria revisada para argumentar el analisis de la pelicula.
Dichas dimensiones y sus correspondientes niveles de desempefio, se muestran en la tabla VI.
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ASPECTOS A
EVALUAR

Sinopsis de la peli-
cula.

Vinculos entre la pe-
licula y los conoci-
mientos explorados
en clase.

Aplicacion critica de
la teoria revisada pa-
ra argumentar el a-
nalisis de la pelicula.

TABLA VI. RUBRICA PARA ANALIZAR PELICULAS

1. jiNECESITAS
ESFORZARTE
MAS!!

El autor da cuenta
de la temética (tema
que desarrolla) de la
pelicula mas no de
latrama. No ofrece
detalles, nianima a
otros espectadores a
mirar la pelicula.

El autor identifica
con mucha dificultad
menos de 5 vinculos
entre el contenido de
la pelicula y los co-
nocimientos explo-
rados en clase.

El autor se limita a
dar su propio punto
de vista sin ningdn
sustento teérico que
permita vislumbrar la
aplicacion critica de
la teoria revisada.

5. Reflexiones finales

La experiencia descrita en las paginas anteriores tuvo un impacto significativo en el aprendizaje de los estu-
diantes, en las calificaciones obtenidas al final del curso y en la generacion de procesos de autorregulacion

OBSERVAR 2011. 5, 21-41

2. PUEDES HA-
CERLO MEJOR

El autor describe la
trama general (histo-
ria, personajes prin-
cipales, problemas o
situaciones) de la
pelicula sin ofrecer
detalles relevantes
gue puedan motivar
a otros espectadores
a mirar la pelicula.

El autor identifica
con cierta dificuttad
entre 5y 7 vinculos
entre el contenido de
la pelicula y los co-
nocimientos explo-
rados en clase.

El autor utiliza de
manera parcial la
teoria revisada a fin
de argumentar el a-
nalisis de la pelicula.
No logra argumentar
con claridad los ne-
X0s entre la teoria re-
visada en clasey la
pelicula.

3. BUEN TRABAJO

El autor describe la
trama general (histo-
ria, personajes prin-
cipales, problemas o
situaciones) de la
pelicula, ofreciendo
algunos detalles re-
levantes que puedan
motivar a otros es-
pectadores a mirar la
pelicula.

El autor identifica en-
tre 8y 10 vinculos
entre el contenido de
la pelicula y los co-
nocimientos explo-
rados en clase, ha-
ciendo uso de su ca-
pacidad de andlisis y
juicio propio.

El autor utiliza de
manera claray per-
tinente la teoria revi-
sada a fin de argu-
mentar el analisis de
la pelicula. Sin em-
bargo, su andlisis
tiende a dar un peso
sustancial a sus pro-
pios puntos de vista
en detrimento de los
argumentos teoricos.

Fuente: original de la autora
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4. EXCELENTE
TRABAJO

El autor narra la tra-
ma general (historia,
personajes principa-
les, problemas o si-
tuaciones) y la es-
tructura general (ini-
cio, climax y desen-
lace) de la pelicula,
ofreciendo detalles
relevantes que pue-
dan motivar a otros
espectadores a mi-
rar la pelicula.

El autor identifica
mas de 10 vinculos
entre el contenido de
la pelicula y los co-
nocimientos explo-
rados en clase, ha-
ciendo uso de su ca-
pacidad de analisis y
juicio propio.

El autor utiliza de
manera clara, perti-
nente y con juicio cri-
tico la teoria revisada
a fin de argumentar
el analisis de la peli-
cula. Existe equilibrio
entre la teoria y sus
propios puntos de
vista.

TOTAL

Puntaje
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en el estudiantado. Prueba de lo anterior, es la evaluacion final de los participantes sobre el curso. Dicha eva-
luacion consistio en contestar un cuestionario anénimo aplicado antes de que ellos recibieran su nota final del
curso a fin de evitar sesgos en su valoracion. El instrumento integré dos preguntas abiertas y dos cerradas.
Las primeras fueron:

1. Menciona los puntos favorables del curso.
2. Menciona los puntos mejorables del curso.

Las preguntas cerradas:

3. ¢, Recomendarias este curso a otro/a compariero/a?
aSi ()
b.No ()

4. ¢ Qué calificacion le darias al curso en una escala de 5 a 10 (donde 5 es el valor minimo y 10 el méximo)?

Sobre la pregunta 1, algunas respuestas vinculadas con el uso de las rabricas fueron:

«El uso de las rabricas para evaluarnos me gusto, ya que nos permitieron observar mas el
avance que tuvimos durante el semestre.»

«Con las rubricas conoces los aspectos a evaluar y alcanzar la excelencia.»
«Las rabricas nos permitieron ubicarnos y tratar de ser mejores.»
«El' manejo de la autoevaluacion ayudo y satisfizo los objetivos del aprendizaje.»

«La autoevaluacion, pocos profesores la aplican y es la manera en que uno como estudiante
crea o complementa el proceso de aprendizaje.»

«Se adquirié un mayor compromiso personal y colectivo con el trabajo en grupos.»
«Se presto la debida atencién al progreso de cada alumno.»

«Nos ensefio a explorar nuestra capacidad y a exigirnos todos los dias.»

«Nos llevé de la mano desde el inicio del curso, para irnos soltando poco a poco.»
«El método para el autoaprendizaje.»

«La motivacion para mejorar nuestros trabajos.»

«El' modo de trabajo interactivo, Util y favorable para el progreso del alumno.»

En cuanto a los puntos a mejorar del curso se refirio:
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«Mayor tiempo para entregar los trabajos.»

«Mayores préacticas de campo, a veces la tarea era demasiada.»

Sobre la pregunta 3, el 100% de los estudiantes contestd que si recomendaria el curso; y el promedio de
calificacion del mismo fue de 9,7 (en la escala de 5 a 10 de la pregunta 4).

La construccion de las rubricas junto con el estudiantado, sin perder de vista las exigencias y demandas pro-
pias de la profesion, fue un trabajo que requirié de mucho tiempo y de establecer consensos grupales al inicio
del curso. Sin embargo, durante su desarrollo, las rdbricas actuaron como un instrumento eficaz para reali-
mentar las producciones y el desempefio, y para que los estudiantes fueran afianzando procesos de autorre-
gulacion crecientes. Es de destacar la importancia de darle confiabilidad a la evaluacion via las rubricas. Du-
rante el curso se pudo comprobar que la autoevaluacion, la evaluacion de pares y la evaluaciéon por parte de
la profesora aumentaron en acuerdo a medida que el semestre avanzo.

Uno de los grandes retos en el disefio de las rdbricas es compaginarlas con actividades relevantes y significa-
tivas para la practica profesional presente, pero también establecer bases solidas para desempefios en es-
cenarios futuros y de incertidumbre, lo cual es un tema de vital relevancia para la validez ecolégica de las
rabricas.

La satisfaccion personal y como docente es invaluable. Como colofén, la evaluacion final del curso logré con-
densar uno de los mandamientos béasicos del aprendizaje referidos por Pozo!’, cuando afirma que el profe-
sorado debe transferir progresivamente a los aprendices el control de su aprendizaje sabiendo que la meta
Ultima de todo maestro es volverse innecesario.
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Resumen

En este articulo, se presenta el programa de tutoria entre iguales implantado por el Observatorio sobre la
Didactica de las Artes (ODAS, Universidad de Barcelona) en la Facultad de Bellas Artes durante el curso
académico 2010-2011. Sin embargo, en la exposicion de su finalidad, objetivos y proceso de implantacion, se
ha buscado que la descripcién y comentario de las particularidades de esta experiencia incorporara también
una reflexion mas general sobre algunos de los puntos clave de la tutoria entre iguales. En el plano tedrico, y
a partir de las ideas de Lave y Wenger, el articulo defiende la importancia de la teoria entre iguales en la
construccion de la identidad del estudiante como uno de los ejes de la mejora de sus aprendizajes y de su
participacion en la institucién educativa.

Palabras clave: tutoria entre iguales, educacion superior, Bellas Artes, comunidades de practica.

Abstract

This article presents the peer tutoring program implemented by the Observatory for Education in the Arts
(ODAS, University of Barcelona) in the Faculty of Fine Arts during the 2010-2011 academic year. However, in
the explanation of its purpose, objectives and implementation process, it was sought that the description and
commentary on the specific features of this experience were accompanied by a more general reflection on
some of the key points of peer tutoring. At the theoretical level, and from the ideas of Lave and Wenger, the
article argues the importance of peer tutoring in building the student’s identity as one of the pillars of improving
its learning and its involvement in the educational institution.

Keywords: peer tutoring, higher education, Fine Arts, communities of practice.

= presente trabajo forma parte de los resultados de los proyectos de investigacion siguientes: HAR2008-06046/ARTE, financiado por el
Ministerio de Ciencia e Innovacion y cofinanciado por el FEDER, y A0801-18, costeado por el ICE de la Universidad de Barcelona.
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1. Introduccioén

Han pasado casi cuarenta afios desde gque se pusieran en marcha las primeras experiencias de tutoria entre
iguales; unas iniciativas en las que, inusualmente, se integro la ensefianza universitaria practicamente desde
un principio. La tutoria entre iguales es una de esas modalidades did4cticas sobre las que no se ha prodigado
en demasia la literatura especializada. En una busgqueda simple y rapida en la base de datos ERIC, podra
constatarse sin dificultades esta particularidad, asi como el hecho de que las publicaciones referidas de modo
especifico a la educacion superior no alcanzan una cuarta parte del total y que, ademas, han perdido empuje
en el tltimo decenio. Algunas de las limitaciones sobre las que K. J. Topping habia alertado en su estudio
bibliografico de los afios hoventa sobre la tutoria entre iguales —peer tutoring, en palabras del autor— siguen
vigentes?. Todavia hoy se echa de menos un volumen significativo de estudios tedricos, bien de corte clasico,
bien meta-analisis, cuya presencia resulta indispensable para afirmar la buena salud y el afianzamiento de
cualquier @mbito disciplinario. Unos estudios tedricos que todavia son mas necesarios en un momento como
el actual, en el que estan siendo cuestionados los que se tenian hasta hace muy poco por los ejes rectores
de la ensefianza universitaria, y en el que la redefinicién al completo de la institucion universitaria esta presen-
te en todas las agendas politicas. Pero, volviendo al caso de la tutoria entre iguales en la educacion superior,
también es verdad que los estudios empiricos de corte cuantitativo han visto su nimero equilibrado con otros
de tipo cualitativo, conformando de este modo un panorama mas aquilatado.

El principal problema podria ser no tanto de consistencia metodolégica de las investigaciones sino de ausen-
cia de una perspectiva holistica en el andlisis de los proyectos; una necesidad que no es exclusiva de la tuto-
ria entre iguales como no lo es tampoco del &mbito educativo en general. Esta ha sido una de las razones de
gue, en las ciencias sociales, se hayan planteado métodos de andlisis combinados —mixed methods—, en
los que la concertacion de enfoques y técnicas cualitativos y cuantitativos ha movido a algunos autores a
sostener la especificidad metodolégica de este tipo de propuestas®. Por otro lado, las caracteristicas actuales
del sistema de publicaciones académicas no ayudan a dar noticia cumplida de esa perspectiva holistica; de
ahi la necesidad urgente de que los investigadores establezcan una planificacion de las publicaciones que
deberia concretar en su conjunto una valoracion diversificada, integradora y completa del fendmeno estudia-
do. Solo de este modo es posible establecer las bases para que lo que en principio han surgido como expe-
riencias de innovacién didactica pasen a engrosar de manera fehaciente el repertorio de buenas préacticas
especifico de cada contexto educativo.

Sorprende el descenso de articulos cientificos sobre la tutoria entre iguales especificamente referidos a la
educacion superior detectado en las principales bases de datos internacionales, cuando razones pedagogi-

2 TOPPING 1996: 4-5.

3 Se trata de una cuestion controvertida donde las haya. Un buen referente es la compilacién publicada por A. Tashakkori y C. Teddlie
(TASHAKKORI; TEDDLIE 2003), a partir de la cual se ha generado un volumen nada desdefiable de literatura secundaria.
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cas reconocidas respaldan el impulso de este tipo de escenarios de aprendizaje. No es de ahora la existencia
de una corriente de pensamiento que aboga por integrar en el curriculo lo propio de un aprendizaje formal y
aquello que hace posible el desarrollo de un aprendizaje informal adecuadamente alineado con los objetivos
de aprendizaje especificos de la titulacién, con la mision que define la institucién universitaria en materia de
ensefanza, y con el modelo educativo que precisa la sociedad en su conjunto. Y se sabe que la tutoria entre
iguales es un encuentro peculiar entre estudiantes en el gue se opera una confluencia dificilmente discernible
entre cuestiones relativas a las disciplinas en cuestion y otras bien distintas que definen la identidad del estu-
diante en un contexto escolar concreto.

En otro lugar, tuve ocasion de referir las peculiaridades que definen la tutoria entre iguales frente a otro tipo
de reuniones o grupos de estudiantes: el caracter informal de los encuentros; existencia de dos roles bien
diferenciados —tutor y tutelado—; la singularidad de la figura del estudiante tutor, sin parangon en la institu-
cion educativa; y la existencia de una asimetria permanente entre los estudiantes tutores y los tutelados tanto
en lo relativo a sus cometidos como a sus responsabilidades*. Naturalmente, la asimetria es permanente
mientras el recurso esté activo, porque la diferencia entre tutor y tutelado no es de estatus —la institucion
escolar reconoce a ambos como estudiantes— sino funcional. Pero ahora lo importante es subrayar que en
aquella «confluencia dificilmente discernible» se halla una finalidad académica entendida en un sentido am-
plio, que distingue la tutoria entre iguales de cualquier otro encuentro o de cualquier otra reunion que esos
mismos individuos pueden organizar con diferentes razones, dentro o fuera del centro de estudios, y que
puede igualmente generar aprendizajes.

Por otro lado, la informalidad que le resulta caracteristica es lo que convierte el recurso en un espacio infre-
cuente en el centro escolar; un espacio que los propios estudiantes conforman segun sus necesidades a la
vez que, procediendo de este modo, profundizan en su identificacion como estudiantes. Esto Ultimo pone de
relieve la dificultad de lograr un justo término entre el respeto de su caracter informal y la necesidad de asegu-
rar la adecuacion del recurso a unos objetivos académicos a los que también debe servir. Muy posiblemente,
el quid del asunto radica en reconocer que ese justo término puede ser definido solo a medio plazo y solo de
una manera dinamica. No cabe duda de que el profesorado debe establecer una primera conceptualizacion
de la tutoria, asi como una primera seleccién y formacion de los estudiantes tutores. Pero, conviene que esta
primera fase sea completada con la creciente colaboracién de los estudiantes tutores, en la medida en que
se familiaricen con el recurso, primero, y se vayan haciendo cargo del mismo, después. Un proceso gque se
alargara forzosamente en el tiempo y sufrira sin duda modificaciones con la incorporacion de nuevos estu-
diantes tutores. Ademas, si la colaboracion entre profesores y estudiantes tutores en la definicion del recurso
es fundamental para que estos Ultimos incorporen este escenario didactico como algo propio, algo similar
debe ocurrir con los estudiantes tutelados. Por idénticas razones es altamente recomendable que la gestion
cotidiana del recurso sea el producto de una negociacion y de un compromiso entre estudiantes tutores y

4 MENENDEZ VARELA 2010: 70-72.
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estudiantes tutelados. Los primeros disponen de un conocimiento experto de lo que puede ofrecer la tutoria
en general y de la funcion de tutor, pero los segundos precisan de facto la utilidad de la misma y el papel del
tutor al trasladarles asuntos y problemas concretos, actuales y urgentes.

Por lo tanto, parece evidente que la génesis de la tutoria entre iguales responde a un patron en el que la pla-
nificacién, gestion y control por parte del profesorado deberd ir transformandose en supervision, y que las
funciones anteriores iran paulatinamente quedando en manos de los estudiantes. Que esto ocurra es deter-
minante para constatar que este recurso ha alcanzado su completo desarrollo. De hecho, su correcto funcio-
namiento vendria determinado por el haber alcanzado razonablemente aquel justo término, lo que coincidiria
con un uso auténomo y responsable del recurso por parte del estudiantado, y su integracion en la estructura
educativa del centro escolar.

2. Marco tedrico

Es indiscutible la deuda de la tutoria entre iguales con el trabajo de J. Piaget. Su idea del conflicto cognitivo,
su interpretacion del modo en que este se produce y la importancia que le asigné en la progresion entre los
diferentes estadios del desarrollo cognitivo, son aspectos suficientemente reveladores al respecto. Leido en
clave piagetiana, nadie pone en duda el valor de la tutoria entre iguales en la incorporacién activa de los es-
tudiantes en su propio aprendizaje, la potenciacion de aspectos tanto cognitivos como metacognitivos deriva-
dos del contraste de conocimientos y opiniones, o el impulso de la colaboracion entre los participantes con el
aprendizaje como finalidad. Sin embargo, la literatura especializada ha recogido los trabajos de Vygotsky
como el antecedente que de un modo mas claro, directo y destacado han influido sobre este recurso didacti-
co; en especial, lo que se refiere a la interaccion social inherente al desarrollo cognitivo y el aprendizaje, y a la
teoria de la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP)®. Pero también es innegable que ese papel de soporte y guia
del aprendiente desarrollado por un sujeto mas capaz —sea este profesor o estudiante avanzado—, que
constituye la clave de boveda de la ZDP, sitla al estudiante tutor mas como tutor que como estudiante. Esto
es congruente con el hecho de que Vygotsky refiere siempre la interaccion del nifio con individuos relevantes
—comenzando por los padres— en la asimilacion-transformacion que fundamenta la paulatina apropiacion
de la cultura por parte de aquel. Desde este punto de vista, incluso en las consideraciones que realiz6 sobre
el papel del juego en todo el proceso de desarrollo psicoldgico, enculturacién y construccion del conocimien-
to, la accion del nifio es interpretada desde su subordinacion a esa relacién asimétrica con un adulto o al-
guien mas experto. El cenit se alcanza en el caso del desarrollo de las funciones mentales superiores y de la
construccion de conocimiento de alto nivel, para lo cual se hace necesaria la incorporaciéon del nifio en la
institucion escolar. Dicho de otro modo, Vygotsky destaca los procesos de formalizacion en el desarrollo cog-
nitivo y el aprendizaje del nifio, mediante los cuales es capaz de interactuar progresivamente, cada vez con
mas efectividad y autonomia, con su medio cultural.

Scf. por ejemplo: FORMAN; CAZDEN 1985; TOPPING 1996; WOOD; WOOD 1996; KERMANI; MAHNAZ 1997; FALCHIKOV 2001;
DE LISI 2002; GREEN 2005; COURT; MOLESWORTH 2008; LONGFELLOW 2008; MENENDEZ VARELA 2010.
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Una limitacion del trabajo de Vygotsky fue poner el grueso de sus esfuerzos en esas dimensiones explicitas
del curriculo educativo. No debe extrafiar por la mision importante que asigna a la institucion escolar: como
ya se dijo, nada menos que llevar a su cumplimiento el proceso de desarrollo y de aprendizaje del nifio. No
debe extrafiar tampoco por las condiciones sociopoliticas en las que elabor6 su programa pedagdgico.
Vygotsky no presto la atencion necesaria a toda otra serie de procesos igualmente cardinales en el propio
desarrollo cognitivo, en la apropiacion de la cultura y en la construccion del conocimiento. Unos procesos de
enorme influencia en las practicas socioculturales pero que, por su caracter tacito, altamente dinamico y de-
pendientes también de otras facetas humanas diferentes de la inteligencia discursiva, han tenido escaso re-
flejo en los planes de estudio. En sus circunstancias historicas, resulta dificil imaginarlo haciendo hincapié en
cuestiones como la importancia de la confianza, la negociacion y el concierto entre iguales, de la comparticion
informal 0 poco estructurada, de un compromiso no reglado desde el exterior, del reconocimiento mutuo, de
la construccion de la propia identidad y de una identidad compartida; factores todos ellos activos también en
desarrollo del conocimiento. Volviendo a la tutoria entre iguales, si antes decia que Vygotsky caracterizaria al
estudiante tutor mas como tutor que como estudiante, desde esta nueva perspectiva destaca justamente lo
contrario. Dado que el estudiante tutor no es un educador profesional, y dada también la dificultad manifiesta
de definir el justo término entre ambas facetas que le resultan constitutivas, el énfasis quedaria puesto ahora
en el hecho de que ese tutor es, por encima de todo, estudiante y, por consiguiente, un igual entre sus com-
parieros®.

Este enfoque tiene en las reflexiones de M. S. Kowles el primer antecedente directo en el siglo XX, que ya
habian sido esbozadas en aquel articulo de titulo provocador publicado a finales de la década de los sesen-
ta’. Dejando a un lado si su teoria del aprendizaje de adultos —o andragogy, en términos del autor— consti-
tuye una auténtica pedagogia o fue concebida como un conjunto de principios didacticos, o si lo que Knowles
entendia como los aspectos diferenciadores de la educacion de adultos no era en realidad extensivo a cual-
quier ciclo educativo, lo cierto es que algunos de esos principios son especialmente relevantes para la tutoria
entre iguales. Es el caso del valor asignado a la propia experiencia como factor también determinante en el
aprendizaje, a la necesidad de conferir significado al aprendizaje mediante una aplicacion directa e inmediata
de lo aprendido, a la trascendencia de alinear el proceso de aprendizaje con el reconocimiento de la adultez
del aprendiente, o a la estrecha vinculacion del aprendizaje con la asuncion de roles sociales. En resumidas
cuentas, todas ellas son cuestiones que apuntan hacia la apropiacion, por parte del estudiante, del proceso
de aprendizaje mediante una participacion activa, responsable, consensuada y respetuosa en el mismo,

6 Ami juicio, la tutoria entre iguales encierra un auténtico oximoron (MENENDEZ VARELA 2010: 72-73): alude a una funcién que encie-
Ira una neta asimetria, pero alude también a que esta se produce entre sujetos que tienen un mismo estatus. Las dificultades que afectan
a la identificacion reciproca entre el estudiante tutor y el estudiante tutelado han sido objeto de estudio tomando como marcos teéricos de
referencia la teoria del rol y la teoria de la equidad. Cf.: HAWKINS 1980; GARRETT 1982; WEBB 1982; OWEN 1983; HEALY 1991,
MEDWAY 1991; WEBB 1992; GILLAM; CALLAWAY; WIKOFF 1994; ROBERTS 1994.

7 KNOWLES 1968.
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desde su planificacion hasta su desarrollo, seguimiento y evaluaciéon. No es ninguna temeridad el afirmar que
la tutoria entre iguales se orienta en esta direccion.

En una trayectoria convergente con las afirmaciones de Knowles sobre el apoderamiento del proceso de
aprendizaje por parte de quien aprende, se sitlan las reflexiones sobre el aprendizaje situado y la comunidad
de préactica de J. Lave y E. Wenger®. También Lave y Wenger refuerzan esa dimension social del aprendiza-
je caracteristica del socio-constructivismo. Pero, mientras que la psicologia clasica se ha centrado en los pro-
cesos Y estructuras cognitivos involucrados en el aprendizaje, estos autores ponen todo el acento en el tipo
de interacciones sociales que constituyen el escenario mas propicio para que aquel tenga lugar. A partir de
aqui, cobran sentido sus dos afirmaciones méas notorias: que el aprendizaje se da siempre en un contexto
definido y se refiere a ese contexto definido, y que el proceso de aprendizaje adquiere la forma de una parti-
cipacion, compromiso e influencia crecientes en el seno de las comunidades en las que se desarrolla. De lo
anterior se desprende gue el aprendizaje no puede circunscribirse a la adquisicion de informacion conceptual
o factica especifica, sino que también incluye una inmersién gradual del individuo en la comunidad en cues-
tion y en las practicas que le resultan caracteristicas. De manera que el aprendizaje también se presenta
como un proceso de integracion social del individuo, de identificacién con un grupo y de autoafirmacion den-
tro del mismo mediante el desempefio de las actuaciones que les son propias en cada estadio por el que —
el grupo y el individuo— atraviesan. Tal vez lo mas relevante de la aportacion de Lave y Wenger sea preci-
samente el énfasis en equiparar el aprendizaje con un auténtico proceso de enculturacion en una comunidad
determinada. Puede afirmarse entonces que el aprendizaje concita tanto una vertiente cognitiva como otra
socio-afectiva vinculada con la construccion de identidades.

De particular interés para el tema de este articulo son las nociones bien conocidas de «participacion periférica
legitima» y de «comunidad de practica» que, en la teoria de Lave y Wenger, discurren estrechamente unidas
hasta el punto que no es posible entender la una sin la otra. La primera determina el primer estadio de incor-
poracion de un individuo en una comunidad de practica y, en consecuencia, define su estatus de aprendien-
te. De hecho, los autores explican el aprendizaje como un proceso de integracion del individuo en un grupo
humano, a lo largo del cual se va desplazando desde una posicion aledafa en el grupo hacia posiciones
cada vez mas centrales, y de este modo acrecienta su participacion, su compromiso y la complejidad de sus
actuaciones en el seno del mismo. Entendido de este modo, el aprendizaje continlia descansando sobre un
estatus asimétrico entre el experto y el aprendiente; asimetria consustancial a cualquier entorno de aprendi-
zaje, tal y como se observa en la propia institucion escolar y en el recurso de la tutoria entre iguales. Sin em-
bargo, mientras que esa asimetria esta determinada de antemano y se mantiene durante toda la permanen-
cia del aprendiente en la institucién escolar, sea cual sea su progreso en la construcciéon del conocimiento, de
tal manera que esa posicién subordinada es inseparable de su condicion de alumno o estudiante, dicha asi-

8 LAVE; WENGER 1991. Con posterioridad, E. Wenger, W. Snyder y R. McDermott explorarian de manera especifica el concepto de
comunidad de practica en el ambito de la economia y la empresa WENGER 1998; WENGER; SNYDER 2000; WENGER; McDER-
MOTT; SNYDER 2002).
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metria presenta una entidad bien distinta en las comunidades de practica. Aqui ni esta decidida con anticipa-
cion, ni esta precisada con detalle, ni esta fijada de modo irrevocable.

La clave se halla en la naturaleza no estatutaria de la comunidad de préactica. Si en el centro educativo la
institucion preexiste al individuo y le asigha una posicion prevista en su estructura, la comunidad de practica
es el grupo de personas que la integran y que interactian de forma continuada. Si la institucion educativa no
ve transformada necesariamente su naturaleza por el progreso cognitivo de sus miembros, la comunidad de
practica es altamente sensible al avance de las actuaciones competentes de los mismos. Si la institucion
escolar se centra en los procesos de construccion de conocimiento regulado por las diversas disciplinas, la
comunidad de préctica lo hace en la participacion de sus miembros para, a partir de un conocimiento tacito y
experiencial, generar un conocimiento compartido. Si en el centro de estudios, y a pesar del grado de formali-
zacion que le resulta caracteristico, el asunto de la construccién de identidades —colectiva e individual— no
esta recogido explicitamente en los curriculos, en la comunidad de practica pasa a ser un aspecto de primer
orden, por el simple hecho de que se aspira a un conocimiento compartido y, por lo tanto, caracteristico en
primera instancia de los integrantes de la comunidad. De este modo, tras la hocion de «participacion periféri-
ca legitima», Lave y Wenger no desighan un proceso reglado de incorporacion de un individuo en una institu-
cion; nada asimilable, por ejemplo, a una matricula en un centro educativo. M&s que nada porque tal cosa no
existe en una comunidad de practica; porque la separacion entre formar parte de ella y no hacerlo es mucho
mas difusa: uno se acerca a ella sin patrén preestablecido de manera que, en ocasiones, la cuestion no es
tanto el determinar cuando se es parte de ella sino el tomar conciencia de tal circunstancia.

Verdaderamente, esta por ver que la tutoria entre iguales constituya una auténtica comunidad de practica,
aungue no han sido pocos los estudiosos que han remarcado tal posibilidad®. Esta por ver también que todo
lo que ha sido denominado «tutoria entre iguales» en la literatura especializada pueda ser asociado con la
idea de una tal comunidad. Incluso en las propuestas que mantienen mayor afinidad con ese marco tedrico,
hay serias dudas de que asi sea al menos en sus primeros compases, mientras esta profundamente interve-
nida por el profesorado y no ha habido tiempo para que los estudiantes se hayan apropiado de ella y la hayan
reformulado a su conveniencia. La cosa no es tan sencilla. No obstante, lo que si es indudable es que, con-
cebida como se describira en paginas sucesivas, la tutoria entre iguales puede constituir una iniciativa que se
orienta en tal direccién. Todo depende de que se alcance un complicado conjunto de equilibrios que permita
la apertura de espacios en los que los estudiantes atinen la construccion de conocimiento con la gestion de
las situaciones de aprendizaje. En sintesis: espacios para construir una identidad compartida de estudiante. Y
los equilibrios son de variado signo: entre la informalidad constitutiva de los encuentros y el avance en el te-
rreno académico; entre la relevancia del profesorado en la planificacion inicial del recurso, la informacién de
su potencialidad a los estudiantes, la formacion de los tutores y la supervision de su funcionamiento, y el pro-
tagonismo del estudiantado en la conduccién autbnoma y responsable del mismo; entre su concepcién como

9 HAWKINS 1980; 65-66; WATTERS; GINNS 1997: 3, 12; ASHWIN 2003: 14; GAOFENG; YEYU 2007: 2; COURT; MOLESWORTH
2008: 125; GREEN 2008: 242-246; LONGFELLOW 2008: 95; WARD; LEE 2005: 208.
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un espacio independiente de las estructuras y procedimientos caracteristicos de la institucion educativa y su
integracion en esta a efectos de que pueda ser reconocida y apoyada merecidamente; entre el respeto de la
relacion singular que retne al estudiante tutor y al estudiante tutelado, y el seguimiento cauteloso de como
dichos roles son desempefiados. Persisten pues aquel escurridizo justo término y aquella dificultosa peculia-
ridad de los encuentros que se predicaron mas arriba.

3. Finalidad y objetivos

La tutoria entre iguales se entiende de un modo muy delimitado en los proyectos mencionados en nota a pie
de péagina al comienzo de este articulo y, en su definicién, debe reconocerse justamente la deuda con los
planteamientos de Lave y Wenger'®. Desde estos presupuestos, la finalidad del programa de tutoria entre
iguales implantado por el equipo del Observatorio sobre la Didactica de las Artes de la Universidad de Barce-
lona (ODAS, en adelante) en el curso académico 2010-2011 es acompaniar y facilitar la incorporacion de los
estudiantes recién ingresados en la Facultad de Bellas Artes en el nuevo entorno que constituye la educacion
superior, en general, y en un modelo de ensefianza de las artes, en particular.

En lo que a los objetivos se refiere, el mismo marco tedrico desaconseja marcar limites infranqueables entre
lo cognitivo, lo metacognitivo y la faceta psicoafectiva y social inherente también al proceso de aprendizaje!?.
Con anterioridad, y en referencia concreta a la tutoria entre iguales, ya se indico la conveniencia de hablar de
lo académico en esa acepcion amplia que va mas alla de lo curricular para reparar en otros aspectos asi-
mismo caracteristicos de la institucion educativa que no estan recogidos de manera explicita en los planes de
estudios. La primera consecuencia de esto podria ser el preguntarse si es factible e incluso acertado separar
radicalmente la funcién tutoria de la funcion mentoria en este tipo de recursos. Ademas, esa misma dificultad
de discernir con precision entre lo propio de cada una de las facetas del proceso de aprendizaje se prolonga
en la imposibilidad de distinguir con claridad los objetivos de aprendizaje que son atribuibles en exclusiva a la
tutoria entre iguales. El asunto resulta mas evidente cuando este recurso se integra en un escenario didactico
en el que comparte lugar con un aprendizaje en grupos colaborativos, como es el caso del equipo de ODAS.
El detenerse en los objetivos y beneficios de aprendizaje de un entorno de trabajo en grupos esta lejos del
horizonte de este articulo. Pero esta fuera de toda duda que la tutoria entre iguales hace suyos los objetivos
propios del trabajo en grupo y refuerza la construccion de sus aprendizajes, cuando un estudiante de cursos

10 para un comentario mas amplio sobre este uso restringido de la expresion, cf.: MENENDEZ VARELA 2010: 68-78. Un significado tan
reducido va a contracorriente de lo que ha venido siendo habitual en los estudios académicos. Para una excelente sintesis de ello, cf.:
FALCHIKOV 2001: 7-66.

1 | a literatura especializada ha recogido ampliamente los beneficios de la tutoria entre iguales en estas dimensiones cognitiva, meta-
cognitiva y psicoafectiva. Por ejemplo: FRESKO; CHEN 1989: 122-123; FASKO, D. Jr.; FLINT 1990: 3, 6-7; JUEL 1996: 268; TOPPING
1996: 3-4; McCLURE; VAUGHAN 1997: 6; POTTER 1997: 25; WATTERS; GINNS 1997: 3-4, 9; MOORE-HART, M.; KARABENICK
2000: 3; FITZ-GIBBON 2006: 320; MICIANO 2006: 76-77; COURT; MOLESWORTH 2008: 124, 126; LONGFELLOW 2008: 95, 98,
102; De SMET; VAN KEER; VALCKE 2009: 88; EVANS; CUFFE 2009: 227-228, 230-231; SINGH 2010: 50.
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0 ciclos superiores actla como tutor de un grupo de estudiantes tutelados —un formato de cross-level peer
tutoring— y cada grupo de estudiantes tutelados coincide con un grupo de trabajo activo.

En estas circunstancias, se acrecienta el seguimiento continuado y la retroaccion inmediata sobre los estu-
diantes —aspectos que deben estar presentes en un grupo de trabajo— por el concurso de la figura de otro
estudiante que, actuando como tutor, es reconocido competente por sus comparieros tutelados. Es esencial
que, a los gjos de los tutelados, esa actuacion competente venga derivada no de una proximidad institucional
al profesor, que le invista de una cierta autoridad académica, sino de una mayor experiencia que se manifies-
ta por encima de todo de las siguientes maneras: en la familiaridad con la materia de la asignatura, con el
entorno didactico de la misma —incluido un conocimiento practico sobre el profesorado participante—, con el
trabajo en grupo y con el funcionamiento del centro educativo. No es casualidad que, de los cuatro elemen-
tos, solo uno atiende directamente a lo propio de la disciplina en cuestion; los restantes atafien a la experien-
cia del tutor como estudiante de un centro escolar y participante en unas practicas de ensefianza-aprendizaje
especfficas; experiencia Util en la medida que le ha permitido salir airoso de los lances habituales. Y si los
entornos grupales influyen poderosamente sobre los estudiantes recién ingresados en el centro, ¢qué decir
entonces cuando esos grupos reciben el acompafiamiento de otro estudiante —uno de los suyos— aventa-
jado?

Conviene iniciar la exposicion de los objetivos de aprendizaje diciendo que se ha optado por enumerar prime-
ro aquellos que mejor reproducen la contribucion especifica de la tutoria entre iguales al aprendizaje de los
estudiantes tutelados, sin que por ello deba interpretarse que tal relacion esta ordenada jerarquicamente. Por
otro lado, insistir en gque una cosa son los objetivos y otra bien distinta los resultados de aprendizaje. Estos
ultimos quedaran al margen de este articulo porque constituiran el asunto central de ulteriores publicaciones.
Una vez hechos estos preliminares, un primer grupo estaria compuesto por aquellos objetivos de naturaleza
psico-afectiva y social conducentes a impulsar la construccion de la identidad del estudiante:

e Familiarizar a los estudiantes con las estructuras, procedimientos y servicios del centro educativo.

e Impulsar la construccion de redes y espacios de aprendizaje gestionados por los estudiantes.

e Mejorar la comprension de los objetivos y actividades de aprendizaje de las asignaturas gque incluyen
la utilizacién de la tutoria entre iguales.

e Favorecer la comprension del significado, la finalidad, la transparencia y la credibilidad del sistema de
evaluacion.

e Promover la confianza del estudiante en los comparieros, tutores y profesores.

¢ Disminuir los niveles de estrés ante los desafios de las nuevas asignaturas y entornos de aprendiza-
je.

En ese listado es necesario destacar la importancia de promover la confianza del estudiante en su entorno. A
nadie le pasara inadvertido que crear una atmésfera regida por la cordialidad, la tranquilidad y la seguridad
supone un coadyuvante de primer orden de la motivacion, el compromiso, la responsabilidad, y la autoestima
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y el concepto de si mismo del estudiante, que son vitales en la construccion de aprendizajes. Y de igual modo
ocurre con el papel de esa misma confianza en la regulacion del estrés y la ansiedad que afectan especial-
mente a los estudiantes de primer curso. Es sobre este asunto de la confianza que la figura del estudiante
tutor desempefia una funcion clave. Precisamente porque su posicion descolocada —una vez més: un estu-
diante con responsabilidad en la ensefianza— es el mejor instrumento para demoler esa distancia infran-
gueable que caracteriza la percepcion de los estudiantes de lo que les resulta propio y lo que incumbe y co-
rresponde a los profesores. No caben engafios: salvo excepciones, un joven estudiante novato necesita y
recurrird primero a la confidencia del compafierismo y solo mas adelante —si se dan las circunstancias ade-
cuadas— extendera su confianza hacia el profesorado y la institucién escolar. En realidad, también la com-
prension de lo que acontece en la asignatura y, en especial, todo lo referente al sistema de evaluacion, no
solo es el presupuesto para organizar y planificar correctamente los esfuerzos; su influencia en la generacion
de ese clima de confianza es determinante. Puede parecer exagerada la notoriedad que se confiere a esta
actitud pero no se debe olvidar que es ella, juntamente con la convergencia de intereses, lo que fundamenta
cualquier asociacion establecida libremente. De hecho, el desarrollo de un sentimiento de pertenencia al cen-
tro educativo y la progresiva participacion de los estudiantes en sus 6rganos de representacion son el resul-
tado de haber generado esa ambiente de confianza, de haber alcanzado una comprension suficiente de la
institucion, y de haber construido una identidad propia en su contexto. Los tres factores han sido recogidos en
el listado anterior.

Un segundo bloque de objetivos incluyen aprendizajes vinculados a algunas de las competencias transversa-
les gue han sido destacadas bien al nivel del conjunto de la institucién universitaria, bien al nivel del centro de
estudios o de las titulaciones impartidas en el mismo. Sin menoscabar la importancia incuestionable de que
estas competencias estén recogidas en los curriculos y otros documentos institucionales, lo que afecta princi-
palmente la consideracion de los estudiantes sobre ellas, y consiguientemente sus enfoques de aprendizaje,
€es su presencia efectiva en la practica de la ensefianza y en los posibles espacios administrados por los pro-
pios estudiantes. En lo primero, resulta capital que, en una amplia mayoria de las asignaturas, dichas compe-
tencias se desplieguen en objetivos y actividades de aprendizaje concretos y que le sean afines. La existen-
cia en el curriculo de unidades docentes superiores a las asignaturas y la ensefianza concertada de equipos
de profesores con el fin de reforzar estos elementos comunes en los programas de las asignaturas redobla-
rian la efectividad de los aprendizajes. En lo que concierne a los espacios administrados por los estudiantes,
no cabe duda el papel estelar de la tutoria entre iguales. Y, naturalmente, huelga afirmar gque la significacién
de cada uno de estos dos aspectos —su presencia en la practica docente y en los espacios estudiantiles—
se acrecienta cuando la implantacion o el normal desarrollo del otro no ha alcanzado todavia los niveles ade-
cuados. Los objetivos que constituyen este segundo blogque son:

e Gestionar el tiempo disponible y planificarlo. Coordinar las diferentes actividades y organizarlas segun
Su importancia.

e |dentificar las fuentes de informacion mas relevantes en relacion con la materia de la asignatura y ad-
quirir destreza en su manejo.
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e Discriminar la informacion segun criterios de calidad.

e |dentificar y seleccionar estandares de referencia bibliogréfica y de manifestaciones artisticas en to-
das sus modalidades, y adquirir destreza en su manejo.

¢ |dentificar los aspectos centrales y los recursos de una exposicion oral, y adquirir habilidad en su utili-
zacion.

e Adquirir destreza con los recursos complementarios de la exposicién oral. Identificar los aspectos po-
sitivos y negativos de su uso.

e Identificar las fases principales de un proyecto académico o artistico. Plantear un calendario de ac-
tuacion.

e |dentificar y potenciar los puntos fuertes del trabajo en grupo.

o |dentificar, prever y solucionar los problemas habituales del trabajo en grupo.

¢ Coordinar las acciones individuales y colectivas del trabajo en grupo.

e Valorar la importancia del compromiso y la responsabilidad individuales en el trabajo en grupo.

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

e Enjuiciar con ecuanimidad el trabajo y comportamiento ajenos.

e Fomentar el respeto por la persona y la critica constructiva de las ideas.

¢ Anticipar —Y responsabilizarse de— los efectos de las propias acciones.

e Tomar conciencia de los propios procesos de trabajo y del propio comportamiento en situaciones de
trabajo colectivo.

e |dentificar, comprender la importancia y poner en practica diferentes registros de comportamiento en
funcion del contexto.

A continuacién se precisan algunas aclaraciones. En primer lugar, repetir que el perfil del estudiante al que se
destina la tutoria entre iguales y los restantes recursos didacticos implantados es el de estudiantes de recien-
te ingreso. Esto explica la presencia del algunos objetivos basicos de aprendizaje y, en la medida en que esta
informacién es puesta en conocimiento de los estudiantes al comienzo de las clases, el tono descriptivo y
pormenorizado de la enumeraciéon. En segundo lugar, cae por su propio peso que la responsabilidad de es-
tos objetivos no descansa Unicamente en la tutoria entre iguales. La propuesta didactica en su conjunto gira
en torno a estos objetivos y, a partir de la prioridad dada a algunos de los aprendizajes fundamentales comu-
nes a todas las titulaciones impartidas en el centro, se integra la especificidad de la materia de la asignatura.
En tercero, se observara con facilidad que todos los items se agrupan en cuatro capitulos que discurren es-
trechamente relacionados: blusgqueda y seleccion de informacion relevante, comunicacion oral y escrita del
proceso y resultados del trabajo, identificacion de los aspectos centrales del trabajo en grupo y metacognicion
sobre los procesos y actitudes de aprendizaje.

Resta por aclarar la contribucion especifica de la tutoria entre iguales, sobre todo cuando estos capitulos
constituyen, en el seno de las asignaturas involucradas en el programa, los ejes de una carpeta de aprendi-
Zaje que incluye el trabajo individual y colectivo de cada grupo de estudiantes, y de un entorno de trabajo en

52

OBSERVAR 2011. 5, 42-67 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela Fundamentos de un programa de tutoria...

grupos colaborativos. Sobre este punto, debe diferenciarse entre un conjunto de cometidos que los estudian-
tes tutores realizan en colaboracion con el profesor, y que en su caso determina un primer nivel de segui-
miento del trabajo de los estudiantes, y unas responsabilidades de aprendizaje que les resultan exclusivas.
Los cometidos que los tutores comparten con el profesor son los que siguen:

e Velar porque el esfuerzo de los estudiantes tutelados se adecue a las finalidades cognitiva y meta-
cognitiva de las diferentes actividades de aprendizaje.

e  Seguimiento y apoyo en la resolucion de problemas habituales en la planificacion y organizacion del
trabajo individual y grupal.

e Seguimiento y apoyo en la deteccion de errores en la blsqueda y seleccion de informacion.

e Seguimiento y apoyo en la preparacion de los informes escritos y de la exposicion oral de los proce-
sos Y resultados de su trabajo.

¢ Introduccién a una estructura basica de un proyecto artistico o académico y seguimiento de su elabo-
racion.

e Seguimiento del funcionamiento interno de los grupos de trabajo con el fin de reforzar los puntos fuer-
tes y detectar y solucionar los problemas.

Este primer nivel de seguimiento intenta explotar al maximo que un primer analisis de los pormenores del
proceso y de los resultados se inicie y tome un primer desarrollo en un clima percibido por los estudiantes
como mucho mas favorable. Los estudiantes tutelados abordan con mayor desinhibicién, desenvoltura y
confianza esta valoracion de su trabajo por estar dirigido principalmente por ellos mismos y por tener a su
disposicién un tutor que no estad comprometido en la evaluacién de sus desempefios. Cuando este primer
nivel de seguimiento se ha realizado correctamente, las ganancias obtenidas alcanzan mayor resonancia en
el encuentro con el profesor: los estudiantes estan en mejor disposicién de entender y argumentar en qué
punto de su proceso de trabajo se encuentran, anticipar y justificar fases posteriores, dar noticia de los puntos
fuertes y débiles de lo sucedido, y proponer y discutir con el profesor las soluciones mas convenientes.

El hecho de que una parte de los aprendizajes se deje por completo en manos de la tutoria entre iguales es
esencial. Procediendo de esta manera, se obtienen dos tipos de beneficios. En primer lugar, subrayar la utili-
dad practica y comprobable del recurso dado que solo en él se accedera a una informacion que, si ho es
absolutamente imprescindible, si que facilita el trabajo de los estudiantes y mejora sus logros. En segundo,
demostrar la autonomia de un espacio de trabajo en el que los estudiantes pueden regular con gué tipo de
informacién conviene trabajar, en qué momento y con qué ritmo. En este sentido, es indispensable que no
sea el estudiante tutor quien dirija la dosificacion de esta nueva informacion. El tiene que estar familiarizado
con la misma y debe hallar la ocasion propicia para sugerir su existencia, pero debe quedar en manos de los
estudiantes tutelados la decision de qué parte, cuando y como esta informacién se traslada al grupo de traba-
jo. Necesariamente, se trata de objetivos de aprendizaje que entrafian menos dificultades y para cuyo logro el
estudiante debe dedicar una menor carga de trabajo. Dentro de este grupo de aprendizajes, se hallan:
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¢ Identificar fuentes de informacion relevantes con respecto a la materia de la asignatura.

e |dentificar instrumentos informéticos de busqueda de informacion especializada y comprender la me-
canica de su manejo.

¢ |dentificar estandares para la referencia de bibliografia y obras de arte, y comprender su utilizacion.

e |dentificar recursos de libre acceso existentes en Internet para compartir informacion y administrar el
trabajo en grupos.

e Manejar programas informéticos basicos para la elaboracion de recursos audiovisuales complemen-
tarios de la exposicién oral.

e |dentificar programas informéaticos —especialmente los de libre acceso existentes en Internet— de
edicion de textos e imagenes.

Por ultimo, la tutoria entre iguales también desempefia un papel en la consecucién de los objetivos de apren-
dizaje especificos de las asignaturas que hacen uso de este escenario didactico. Sin embargo, se trata de
una funcién subordinada a y dependiente de la estructuracion de la materia que el profesor ha planificado y
desarrollado a lo largo del curso. La prudencia aconseja no hacer recaer la responsabilidad sobre la calidad
de la informacion transmitida en los hombros del estudiante tutor. Es mejor circunscribir su cometido a que la
materia de la asignatura constituya el eje de la reflexion y de la discusion de los estudiantes tutelados, a que
no se descuiden las ideas, procesos y problemas centrales de la asignatura, a que se destaquen las cone-
xiones principales y se atienda a la organizacion de la informacion, y a que los estudiantes tutelados sean
capaces de detectar errores conceptuales de bulto en su conocimiento previo y opinién. De hecho, este co-
metido se fusiona en la préactica con el seguimiento del trabajo en grupos colaborativos perteneciente a aquel
segundo bloque de objetivos de caracter transversal ya comentado.

Hasta aqui, los objetivos de aprendizaje del programa de tutoria entre iguales para los estudiantes tutelados.
Mencién aparte merece la consideracion de los objetivos respecto de los estudiantes tutores. Y, tal y como ha
ocurrido en relacién con los primeros, también los beneficios académicos de los segundos han sido objeto de
atencion en la literatura especializada'?, hasta el punto incluso que un volumen considerable de las publica-
ciones los han destacado por encima de los obtenidos por los estudiantes tutelados. En su caso, los benefi-
cios son el resultado primero —si bien en menor instancia— de la formacion previa recibida por los estudian-
tes tutores, en donde se establecen las bases de su cometido. Pero principalmente de los procesos meta-
cognitivos asociados a la interaccion con otros estudiantes y del esfuerzo especifico que exige el asumir cier-
tas responsabilidades sobre su aprendizaje. Se podra observar que los tutores construyen sus aprendizajes
por medio de una practica todavia mas compleja que la de los estudiantes tutelados: su aprendizaje vendra
en gran medida determinado por la calidad de la equidistancia conseguida con los profesores y con los estu-
diantes tutelados. A continuacion se enumeraran en un unico listado los objetivos de aprendizaje establecidos

12 500 a titulo ejemplar en la educacion superior: FRESKO; CHEN 1989: 122; McCLURE; VAUGHAN 1997: 6; POTTER 1997: 25, 28;
WATTERS; GINNS 1997: 9; MOORE-HART; KARABENICK 2000: 3; TARIQ 2005: 1, 14; MICIANO 2006: 76-77; COURT; MOLES-
WORTH 2008: 124; EVANS; CUFFE 2009: 228-230; MENENDEZ VARELA 2010: 86-89.
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para los estudiantes tutores, y se haran siguiendo un orden similar al seguido en lo concerniente a los estu-
diantes tutelados; esto es: se comenzara por aquellos que Unicamente pueden ser alcanzados por medio de
la tutoria entre iguales —y aqui es imprescindible que el lector recuerde que el recurso se pone en marcha en
titulaciones de una Facultad de Bellas Artes—, para pasar luego a aquellos otros de caracter més transversal
y terminar con los mas directamente relacionados con la materia especifica de la asignatura.

e Mejorar la comprension de la especificidad del centro de estudios en lo que respecta al perfil del es-
tudiante de reciente ingreso, a la organizacion curricular, y a sus infraestructuras, procedimientos y
servicios.

e Identificar y familiarizarse con el manejo de algunas de las metodologias, recursos e instrumentos de
la investigacion did4ctica aplicada a los estudios de las artes.

¢ |dentificar los aspectos fundamentales de la responsabilidad, cometidos, desafios y limitaciones de la
actividad docente.

e Profundizar en la comprensién de la accion comunicativa, con especial atencién a sus aspectos no
discursivos y perlocutivos.

¢ |dentificar los estilos de liderazgo principales y sus efectos en los grupos de trabajo.

e Mejorar la capacidad de andlisis del funcionamiento del grupo, con especial atencion a la prevision,
deteccion y solucién de problemas.

e Mejorar la coordinacion de las actividades individuales y colectivas.

¢ Mejorar la autoestima, el autocontrol, la confidencialidad y la empatia.

e Profundizar en la conciencia sobre el conocimiento disciplinario construido y los procesos personales
de aprendizaje.

A diferencia de como se trataron los objetivos de aprendizaje de los estudiantes tutelados, en el planteamien-
to de los objetivos de los estudiantes tutores se creyd oportuno establecer una valoracién de su importancia
relativa. Vaya por delante que es innegable la funcion de la tutoria entre iguales en relacion con el avance del
conocimiento de la materia de la asignatura por parte de los estudiantes tutores. De hecho, algunos estudios
han demostrado que estos beneficios se presentan de un modo méas concluyente en el caso de los tutores
gue en el de los tutelados. Por consiguiente, nada mas lejos de mi intencién que poner en entredicho la ne-
cesidad y la importancia de estos logros académicos. Sin embargo, a la hora de poner el énfasis sobre unos
objetivos u otros, también se debe reflexionar sobre lo concerniente a su oportunidad en un contexto educati-
vo determinado. Porque también hay que examinar si los diferentes objetivos de aprendizaje tienen las mis-
mas posibilidades de ser abordados seguin el peso especifico de los distintos recursos didacticos que se acti-
van en el conjunto de la titulacion. Y aqui se debe destacar que, el actual estado de cosas, la tutoria entre
iguales se implanta a escala de la Facultad de manera muy limitada: solo como iniciativa de un grupo investi-
gador. Asi, es mas plausible esperar que, por ejemplo, entornos en grupos de trabajo cooperativos o colabo-
rativos tengan una mayor penetracion en los curriculos del centro y en las practicas docentes. Nadie podria
defender que el aprendizaje cognitivo y metacognitivo directamente vinculado con las materias y construido a
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partir de la tutoria entre iguales sea susceptible de ser reemplazado alegremente por otros escenarios didac-
ticos. Pero lo que si se puede afirmar es que puede ser compensado por ellos. En cambio, hay aprendizajes
cuya dependencia a la tutoria entre iguales es mas fuerte.

Esta reflexion es la que ha inducido a dar prioridad a los ocho primeros objetivos enumerados. El primero,
porque constituye la piedra angular para que la funcion de mentoria pueda ser desarrollada de manera ade-
cuada. Para un estudiante de reciente ingreso, al que le urge una informacién concreta sobre como ventilar
un determinado trdmite administrativo en el centro de estudios, puede resultar muy dificil discernir entre lo que
puede consultar y lo qgue no —y sobre lo que puede esperar o no recibir ayuda— en un recurso que se dice
estar al servicio de los estudiantes y gestionado por ellos. No se puede desatender el hecho de que en estos
entornos estudiantiles se entrecruzan lo que constituye una labor de tutoria y una labor de mentoria, y que no
solo puede estar poco fundado sino también ser poco estratégico el intentar establecer de un modo quisqui-
lloso distinciones que pueden poner en riesgo el predicamento del recurso entre los estudiantes a los que va
destinado. Los objetivos enumerados en el segundo, tercero, cuarto y quinto lugar ocupan estas posiciones
porque la tutoria entre iguales es el entorno propicio para entrar en contacto con aspectos directamente rela-
cionados con la ensefianza en una titulacion ajena al campo de las ciencias de la educacion. Incluso valoran-
do la importancia del aprendizaje derivado de que estos estudiantes se incorporen a grupos de investigacion
en didactica —en el caso de que estos existan—, la tutoria entre iguales es el espacio que les permite poner
en practica tempranamente muchos de estos aspectos. Por otro lado, es asimismo palmaria la incidencia del
recurso en su desarrollo profesional futuro, en la medida que les permite tomar contacto con la actividad do-
cente y verse a si mismos en esta tesitura. Sin duda ninguna, la tutoria entre iguales les proporciona una
experiencia de importancia incalculable en este sentido. En lo que respecta a los objetivos listados en sexto,
séptimo y octavo lugar, que giran en su practica totalidad alrededor del trabajo en grupos, es facil comprender
gue los compromisos y responsabilidades asumidos sobre el aprendizaje de los comparieros les fuerzan a
poner el maximo de atencién en el tipo de dinamicas que se generan en el grupo. Son incuestionables en-
tonces los beneficios de esta experiencia practica en la observaciéon y guia de —y capacidad de respuesta
ante— lo que alli acontece, asi como un aprendizaje metacognitivo sobre sus propias actuaciones y los efec-
tos que provocan. Por Ultimo, si la tutoria entre iguales fue definida como un recurso inestimable para integrar
al estudiante tutelado de manera mas activa en la comunidad universitaria y para desarrollar un sentimiento
de pertenencia en la institucién educativa, con mayor razon en el caso de los estudiantes tutores debido a la
asuncién de un mayor empefio en los asuntos académicos.

4. Implantacién

Tal y como se anticipd, el programa de tutoria entre iguales fue organizado por ODAS al inicio del curso aca-
démico 2010-2011 en la Facultad de Bellas Artes. Dirigido a los estudiantes de reciente ingreso, su implanta-
cion se vinculé a una asignatura obligatoria que se imparte en los dos primeros semestres de las tres titula-
ciones ofrecidas por la Facultad, y afectd a cinco de los ocho grupos-aula en los que se organiza la docencia
de la asignatura. De este modo se asegurd que el recurso fuera accesible a un nimero significativo de estu-
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diantes, y que su alcance sobre los estudiantes tutelados fuera también equiparable a iniciativas similares
puestas en practica en otras universidades®. La tutoria entre iguales es uno de los cuatro pilares que sostie-
nen la didactica desarrollada en los grupos-aula participantes; los otros tres son: el trabajo en grupos colabo-
rativos, una carpeta de aprendizaje y un sistema de rdbricas que apuntala la carpeta en su dimension eva-
luadora®®. Como ocurrié en su momento con la implantacién de los otros tres puntales, en la concepcién de la
tutoria se cuido especialmente su interrelacion con los recursos ya existentes. Asi, se opt6 por un modelo de
tutoria en grupos para facilitar el encaje con el trabajo de estudiantes en grupos colaborativos (de entre cinco
y siete estudiantes) y para apoyar el seguimiento de estos grupos de trabajo.

Al mismo tiempo, se dio prioridad a evitar algunos aspectos problemaéticos que desde la teoria del rol, la teo-
ria de la equidad y otros enfoques convergentes son aplicables a las relaciones entre estudiantes tutores y
tutelados con la intencion de preservar el punto neurdlgico del recurso: la interaccion entre ambos. Con el fin
de promover la creacion del clima propicio entre tutor y tutelado, se prestd especial atencion a los posibles
desajustes derivados de la definicion insuficiente de los roles de tutor y tutelado, de que ambas figuras pre-
senten un marcado desequilibrio en su estatus y responsabilidades, de un escaso periodo de contacto y de la
exigua calidad y volumen de la ayuda que pudiera ser prestada por el estudiante tutor. Asi, si la vigencia de
los grupos colaborativos se mantuvo a lo largo de todo el semestre, del mismo modo se organizé la tutoria
entre iguales para asegurar una mas profunda comprension de la utilidad del recurso entre los estudiantes
tutelados y, como resultado, un mayor estimulo en su utilizacién y una amplia asistencia a las sesiones pro-
gramadas. Se juzg6 indispensable que el tutor que eligieran los estudiantes tutelados para la primera sesion
continuara en las sesiones sucesivas con el objeto de sentar las bases de la confianza necesaria y asegurar
un correcto seguimiento del —y apoyo al— grupo de estudiantes tutelados. La conexion del recurso con las
actividades docentes durante todo el curso y la calidad del cometido de los tutores hizo que ninguno de los
grupos gue fueron entrando en contacto con el recurso dejaran de utilizarlo. Solo en un caso, y por una varia-
cion del horario del grupo de estudiantes tutelados que no podia ser asumida por el tutor inicial, fue necesario
proceder a un cambio de tutor. Con el conocimiento del profesorado, la gestion se dejé en manos de los tuto-
res y del grupo de estudiantes tutelados afectado.

Una mencion aparte requiere el proceso de constitucion de los grupos colaborativos porque —no se olvide—
son los mismos que componen un grupo de estudiantes tutelados. Ha sido suficientemente demostrada la
importancia de la heterogeneidad en los procesos de aprendizaje en entornos grupales; heterogeneidad en
los aspectos considerados habitualmente por la sociometria, como en aquellos otros relacionados directa-

13 WESP 1992: 220, con 105 estudiantes tutelados; WATTERS; GINNS 1997: 2, con 124 estudiantes; LONGFELLOW 2008: 97, con
120 estudiantes; De SMET; VAN KEER; VALCKE 2008: 211, con 257 estudiantes; De SMET; VAN KEER; VALCKE 2009: 87, con 190
estudiantes; PARKINSON 2009: 383, con 24 estudiantes tutelados.

14 El sistema de ribricas es el objeto de tres proyectos: 2010MQD00094, financiado por el AGAUR de la Generalitat de Catalufia, 1001-
24, costeado por el ICE de la Universidad de Barcelona y 2011PID-UB/23, con apoyo econdmico del Vicerrectorado de Politica Docente
y Cientifica de la Universidad de Barcelona.
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mente con las diferencias cognitivas y metacognitivas de los individuos. La cuestion alcanza todavia mayor
relieve porque en la literatura sobre tutoria entre iguales se ha incidido repetidas veces en la conveniencia de
que, con motivo de preservar esa heterogeneidad beneficiosa, la formacion de los grupos corresponda al
profesorado. En el programa de ODAS, la composicion de los grupos la deciden los estudiantes al principio
de curso. Y la experiencia ha demostrado que, incluso procediendo de esta manera, se ha respetado esa
heterogeneidad necesaria debido a las particularidades que afectan a los estudiantes de reciente ingreso. El
valorar esta cuestion ha sido vital por la practica imposibilidad del equipo de proceder a una distribucion de los
estudiantes en los diferentes grupos. Razones que incumben a un calendario docente muy ajustado, a la
necesidad de proceder sin dilacion a organizar los grupos de trabajo de estudiantes al principio del curso, y al
I6gico desconocimiento reciproco entre el profesor y el estudiante novel, explican las dificultades. De hecho,
aunque desde ODAS se ha comenzado a trabajar en la caracterizacion del perfil del estudiante de reciente
ingreso en la facultad, todavia es muy pronto para llegar a conclusiones suficientemente justificadas. Ade-
mas, aunque el estudio se hubiera concluido en su totalidad, sus resultados no ayudarian gran cosa en la
distribucion de los estudiantes concretos en cada grupo de trabajo, mas alla de trazar los atributos mas recu-
rrentes del estudiantado. En todo caso, tras concluir el curso académico, se pudo observar que el hecho de
ser todos ellos estudiantes de los dos primeros semestres dificulté que se estableciera un conocimiento mu-
tuo y unas relaciones personales fluidas, lo que salvaguardé una reparticion suficientemente heterogénea en
los grupos.

Las tutorias se desarrollaron fuera de las horas de clase en un espacio reservado para los estudiantes a tal
efecto y que disponia del equipo informatico necesario y una pizarra. Aun cuando el profesorado participante
recomendd con encarecimiento su utilizacion, el uso fue enteramente optativo para los estudiantes y, por
supuesto, totalmente gratuito. Tampoco la asistencia por si misma tuvo repercusion alguna en las calificacio-
nes: el estudiante tutelado deberia cifrar el beneficio del recurso en el apoyo que suponia para profundizar en
los aprendizajes establecidos en la asignatura. La discrecionalidad de la tutoria fue tal que un grupo de estu-
diantes podia inscribirse a su antojo a las sesiones y en las fases del calendario lectivo que creyera mas ade-
cuadas a sus necesidades. Y del mismo modo, podia cancelar su inscripcion si asi lo estimaba oportuno
respetando, eso si, una antelacién minima de 24 horas a fin de que la sesién pudiera quedar disponible para
otros grupos de estudiantes interesados. Ahora bien, mantenida la inscripcion, la asistencia de la totalidad de
sus miembros —si no mediaban razones de fuerza mayor justificadas documentalmente— y la maxima pun-
tualidad eran de obligado cumplimiento. Al principio del curso académico se organiz6 el calendario de las
sesiones que los estudiantes tuvieron a su disposicién desde el primer dia de clase. Se tuvo en cuenta la
distribucion en grupos de trabajo del volumen total de estudiantes matriculados en todos los grupos-aula invo-
lucrados en el programa, un factor corrector de la utilizacién probable del recurso, las necesidades de segui-
miento de los estudiantes tutelados en funcién de la distribucion de las diferentes actividades de aprendizaje y
la disponibilidad horaria de los estudiantes tutores. Asimismo, se contemplaron la necesidad de programar
sesiones en la franja de mafiana y en la de tarde, y la de que los tutores no concentraran mas de tres sesio-
nes por dia.
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El calendario definitivo fijé un nimero de sesiones suficiente para garantizar una sesién semanal por grupo
de trabajo, que seria reforzada por un seguimiento quincenal por parte de los profesores. La duracion de la
sesién fue de una hora a la que, en el caso de los estudiantes tutores, habia que afadir otros 15 minutos
para ordenar las notas necesarias del informe que debian redactar tras la conclusion de la misma. Dentro del
marco general del programa, la administracion de las tutorias estuvo en manos de los estudiantes. Los tuto-
res se encargaron de gestionar una aplicacion informatica en linea para la administracion del calendario y el
seguimiento de las inscripciones de los grupos de estudiantes tutelados. Pero incluso se incluyo la posibilidad
de que el mismo calendario pudiera ser ampliado a peticién expresa de los grupos de estudiantes. Por correo
electronico, los grupos de trabajo pudieron solicitar al estudiante tutor una nueva sesion de trabajo para lo
cual ambas partes debian acordar dia y hora. Una vez convenida la nueva sesion, los tutores la incorporaban
al calendario oficial mediante la aplicacion informética. De hecho, esta posibilidad se ha utilizado de manera
significativa a medida que fue avanzando el curso; nuevo indicio de que los estudiantes consideraron Util el
programa.

Por otro lado, las sesiones de trabajo hunca se organizaron de un modo completamente estructurado por los
profesores. Es bien cierto que las tutorias debian subordinarse a la secuencia y ritmo de las diferentes activi-
dades de aprendizaje de la asignatura. Estaba previsto que en cada sesion se trataran los asuntos vigentes
en la asignatura, que constituian la préxima entrega de la carpeta de aprendizaje. Ello con el fin de facilitar
gue el estudiante tutelado entendiera el significado, la utilidad y el valor del recurso, en linea con los principios
gue Knowles destaco en el aprendizaje adulto y que han sido mencionados con anterioridad. No obstante el
hecho de que los estudiante tutores llevaron siempre preparado para cada sesién un conjunto de cuestiones
gue conformaba una propuesta concreta de trabajo, y que les correspondia a ellos valorar la oportunidad de
introducirlo o no, la decision Ultima sobre el contenido de la sesién estuvo siempre en manos del grupo de
estudiantes tutelados. Desde la conviccion de que nadie mejor que el grupo de trabajo estaba en disposicion
de detectar las necesidades de aprendizaje irresueltas, asi como su urgencia e importancia relativa, la reco-
mendacién que se hizo al grupo de estudiantes tutelados fue que llevara siempre una agenda de trabajo para
cada sesion. Solo cuando no se habia elaborado esta agenda o cuando se detectaban problemas graves
gue debian ser solucionados, el estudiante tutor podia sugerir los asuntos a tratar en la sesion. Por lo general,
se potencid en este Ultimo las funciones de acompafiamiento, facilitacién y sugerencia de modo que su figura
actuase de palanca y apoyo en el planteamiento de cuestiones, en la mejora de los procedimientos y en la
solucion de problemas. Unicamente en situaciones de maxima urgencia, derivadas por ejemplo de una defi-
ciente planificacion u orientacion del trabajo del grupo y de la proximidad de la fecha de entrega, su labor
pudo adquirir un caracter mas directivo. Pero incluso en estas circunstancias, los limites fueron siempre la
exigencia de que hubiese una peticion expresa de los estudiantes tutelados y la imposibilidad de que el estu-
diante tutor se inmiscuyera en la realizacion efectiva de la actividad de aprendizaje del grupo de trabajo.
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La formacion de los estudiantes tutores es un tema que ha sido recogido como uno de los elementos clave
de la tutoria entre iguales en la mayor parte de las publicaciones?®. Pero incluso se podria ir mas alla cuando
se insiste en la hecesaria autonomia de los estudiantes en la organizacién del recurso. Desde este reconoci-
miento, se podria afirmar que es el factor por excelencia de su buen funcionamiento. En efecto, errores en el
disefio inicial de la tutoria entre iguales pueden ser compensados e incluso subsanados si la formacion de los
tutores se ha llevado a cabo con éxito. Por contra, ni siquiera puede hablarse de un disefio cuidadoso si un
programa de tutoria entre iguales no ha planificado y conducido adecuadamente todo lo concerniente a este
capitulo. El programa puesto en marcha por el equipo de ODAS contd con dos estudiantes tutores que en
aquel momento estaban cursando estudios de tercer ciclo. Entre las razones, por un lado pesaron los presu-
puestos en los que deberia basarse el futuro programa de formacion de tutores. Primero, quienes quisieran
inscribirse tendrian que cumplir el prerrequisito de haber conacido antes el recurso de la carpeta de aprendi-
zaje como estudiantes, por ser este el eje director de las actividades y la evaluacion de los aprendizajes en
las asignaturas participantes. Luego, resultaba muy recomendable que también hubiesen tomado contacto
con el recurso desde la posicién del estudiante tutelado. Segundo, y por coherencia con las tesis de Lave y
Wenger antedichas, el propio programa de formacion debia quedar en manos de los estudiantes que habian
ejercido como tutores; y ello, tanto en la concepcion del mismo —que deberia realizarse en estrecha colabo-
racion con los profesores del equipo—, como en su desarrollo —fase en que los profesores pasarian a ocu-
par un discreto segundo circunscribiéndose a las funciones de coordinacién y supervisioén del programa de
formacion y ayuda a los estudiantes tutores. Es evidente que, en el primer afio de implantacion de las tuto-
rias, no podia haber ninguin estudiante que cumpliera los requisitos salvo que ya perteneciera al equipo inves-
tigador y hubiera participado activamente en la concepcion y planificacion de la puesta en marcha de la inicia-
tiva, como asi fue el caso.

Por otro lado, fue igualmente determinante como se organiz6 desde el principio el plan de seguimiento y ana-
lisis de los resultados obtenidos; y esto Ultimo también se halla en linea con la importancia destacada de la
figura del estudiante. Se resolvié que el primer estudio trataria las valoraciones generales que los estudiantes
tutelados habrian emitido sobre el recurso. Y, ciertamente, esta primera toma de contacto quedaria mas des-
pejada si se reducia al maximo una variable crucial: la influencia indiscutible del estilo del tutor sobre la per-
cepcion de los estudiantes tutelados. El asunto no era baladi porque es la figura del estudiante tutor —mas
concretamente: el enfoque que imprime al desempefio de su funcion— la piedra angular de la naturaleza de
la tutoria y la clave de su éxito entre los estudiantes tutelados. La circunstancia de que los dos tutores eran ya
miembros investigadores de equipo de ODAS posibilitd un control nada desdefiable de la variable. En primer
lugar, eran ya conocedores de las practicas docentes e investigadoras del Observatorio. En segundo, un
conocimiento personal reciproco hizo posible anticipar el estilo probable de cada uno de ellos. En tercero, la
preparacion de la tutoria en equipo aclard los riesgos y los mejores medios para neutralizarlos.

15 por ejemplo, y con citas a otros trabajos: HAWKINS 1978: 440-443; FRESKO; CHEN 1989: 126-127; LASELL DAWSON 1990: 15-
23; KERMANI; MAHNAZ 1997: 11; WADOODI; CROSBY 2002: 242; TARIQ 2005: 14; MICIANO 2006: 77, 80; De SMET; VAN KEER;
VALCKE 2008: 212; EVANS; CUFFE 2009: 229.
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5. Resultados

En lo que resta del articulo, se presentaran tnicamente los resultados de la utilizacion de la tutoria entre igua-
les por ser los méas directamente relacionados con la implantacioén del recurso. Ulteriores andlisis quedaran
pospuestos a la espera de proximas publicaciones. En esta ocasion, la idea es pulsar como fue recibida la
tutoria entre iguales por los estudiantes, y cémo evolucioné su interés a lo largo del curso, mediante el estudio
de unos primeros datos generales extraidos de dos fuentes. Por un lado, de la aplicacion de inscripcion en
linea que cada grupo de trabajo debia cumplimentar para reservar las sesiones que estimara oportunas. Por
otro, del cuestionario de valoracion del recurso —Cuestionario de valoracion de la tutoria entre iguales—,
también administrado electrénicamente, que todos los estudiantes tutelados podian cumplimentar a titulo
personal tras la conclusion del programa de tutoria al final del semestre?®.

El cuestionario de valoracién de la tutoria entre iguales sirve en esta ocasion para determinar algunas carac-
teristicas del estudiante tutelado. En cuanto al perfil de la muestra, se ha trabajado con un total de 140 cues-
tionarios remitidos por los estudiantes de los grupos B1, B2, B4, B6 y D1 de la asignatura Conceptos del Arte
Moderno de la Facultad de Bellas Artes, durante el primer y segundo cuatrimestre del curso 2010-2011. A
partir de la informacién recopilada en dichos cuestionarios, se puede establecer que la muestra esta consti-
tuida por un 72,86% de mujeres y un 27,14% de hombres entre 18 y 58 afios, con una moda de 18 afios y
una mediana de 20. La mayoria no tiene ocupaciones laborales —en concreto, un 67,14% indica que se
dedica exclusivamente a sus estudios y un 32,86% sefiala que si trabaja. Teniendo en cuenta que Concep-
tos del Arte Moderno es una asignatura obligatoria que forma parte del nuevo plan de estudios de los grados
de Bellas Artes, Conservacion y Restauracion y Disefio, puestos en marcha durante este mismo curso aca-
démico 2010-2011, el nimero de veces que los estudiantes matricularon la asignatura es uno, y el curso mas
avanzado en que se hallan los encuestados no es otro que primero.

Si se considera que la asignatura se imparte en ocho grupos-aula diferentes, y que cinco de dichos grupos-
aula han participado en el programa de tutoria entre iguales, se concluye que mas de la mitad de los estu-
diantes matriculados en el primer curso de los grados anteriormente indicados (un 56,77%) han podido utili-
zar el recurso did4ctico; lo que establece un margen de error del 4,2% o un 95,80% de representatividad. En
la tabla | se desglosa el nimero de estudiantes matriculados en la asignatura por grupo-aula.

16 | seguimiento del recurso también incluia otro cuestionario: Cuestionario de valoracion de la tutoria entre iguales (tutores). Como su
propio nombre indica, estaba dirigido a los estudiantes tutores. A diferencia de los estudiantes tutelados que cumplimentaban voluntaria-
mente su cuestionario al final del curso académico, los tutores debian cumplimentarlo después de cada sesion, juntamente con la elabo-
racion del informe mencionado paginas atras.

61

OBSERVAR 2011. 5, 42-67 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela Fundamentos de un programa de tutoria...

TABLA |. ESTUDIANTES DE CONCEPTOS
DEL ARTE MODERNO MATRICULADOS POR

GRUPO
Grupo-aula N.° de estudiantes
B1 54
B2 43
B3 70
B4 45
B5 56
B6 46
C1 59
D1 55
Total 428

Fuente: original del autor

En otro orden de cosas, interesa detenerse en la relacion existente entre el nimero de sesiones de tutoria
entre iguales ofrecidas a los diferentes grupos y el nimero de inscripciones cursadas por los estudiantes a fin
de estimar el grado de ocupacion. La tabla Il resume la distribucion por semestres asi como la relacion entre
sesiones propuestas y sesiones utilizadas.

TABLA II. UTILIZACION DE LA TUTORIA ENTRE IGUALES

Sesiones Sesiones utili- % de ocu-
Semestre . .,
ofrecidas zadas pacion
1° 127 60 47,24%
20 46 44 95,65%
Total de
173 104 60,11%

curso
Fuente: original del autor

Hay dos cuestiones que saltan a la vista. Primero, que el recurso ha sido utilizado en un 60,11% del total de
los dos semestres del curso 2010-2011; segundo que este porcentaje de ocupacion presenta una neta dife-
rencia entre ambos semestres. A partir de estos datos se infiere que, en términos globales, la gestion del
recurso se ha caracterizado por un nivel moderado de eficiencia, pero también que esa administracion ha
mejorado sustancialmente en el segundo semestre —hasta alcanzar un 95,65% de ocupacion—, sentando
asi las bases para futuras programaciones. La causa de la diferencia en la ocupacion del recurso entre los
semestres no se halla en el nimero de sesiones utilizadas, puesto que se mantiene una proporcién bastante
similar en funcién de los grupos-aula participantes en cada uno de ellos —tres en el primero y dos en el se-
gundo— sino en la planificacion de las sesiones ofertadas. Debe ser subrayado que el primer semestre su-
puso una auténtica experiencia piloto en este sentido, dado que no se disponia de referencias previas que
sustentaran una prevision fundada. Se carecia de datos sobre la eficacia de la informacion acerca de la tuto-
ria puesta en conocimiento de los estudiantes al inicio de curso; sobre el interés que en primera instancia les
pudiera despertar; sobre la percepcion de su utilidad y, en consecuencia, la evolucion de las inscripciones en
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sesiones posteriores; y sobre un posible efecto llamada entre los diversos grupos de trabajo de estudiantes.
Por todo ello, se opto por una programacion muy holgada de sesiones en distintos dias y franjas horarias con
el objeto de que un calendario muy favorable facilitara la inscripcion. Al mismo tiempo, con esta amplia pro-
gramacion se pretendié que el nimero de sesiones vinculadas a cada actividad de aprendizaje fueran sufi-
cientes para asegurar los objetivos de aprendizaje establecidos. En cualquier caso, con la experiencia acu-
mulada en solo un semestre, el equipo ya estuvo en disposicion de planificar una administracion eficiente del
programa de tutoria.

En el conjunto de los dos semestres, han utilizado la tutoria entre iguales un total de 30 grupos de trabajo
diferentes. Ello supone que han pasado por alguna de las sesiones de tutoria entre iguales 183 estudiantes,
de los cuales 140 han remitido también el cuestionario correspondiente. Por consiguiente, del total de estu-
diantes matriculados en los grupos-aula involucrados en el programa de tutoria entre iguales —los ya men-
cionados B1, B2, B4, B6 y D1—, un 75,3% han utilizado el recurso en su primer afio de implantacion. En una
linea muy similar, un 76,5% de los estudiantes que asistieron como tutelados a las tutorias entre iguales remi-
tieron el cuestionario de valoracion de forma voluntaria. En proximas publicaciones, se revisara el funciona-
miento de la tutoria entre iguales desde otros puntos de vista, y se prestara especial atencién a su incidencia
en los aprendizajes tanto de los estudiantes tutelados como de los estudiantes tutores. Los primeros analisis
se desarrollaran con un enfoque cuantitativo a partir de la informacién recopilada por los dos tipos de cuestio-
nario de valoracion cumplimentados por tutores y por tutelados, asi como por el reflejo que la frecuentacion
de las tutorias entre iguales ha podido tener en las carpetas de aprendizaje elaboradas por los diferentes
grupos de trabajo y en las calificaciones obtenidas. Por lo pronto, los porcentajes de utilizacion del recurso y
de envio de los cuestionarios son indicio suficiente de que el mismo ha despertado un notable interés entre
los estudiantes y de gque estos han creido relevante participar en el enjuiciamiento de la experiencia.
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Resumen

La literatura cientifica sobre el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) ha dedicado una atencion creciente
a la cuestion del pensamiento critico a lo largo de las dos Ultimas décadas. Los trabajos de investigacion que
se han llevado a cabo en los distintos contextos disciplinares de la educacion superior presentan definiciones
e instrumentos de medicion del pensamiento critico dispares. El presente articulo parte de dicha apreciacion y
trata de revisar sistematicamente los mencionados trabajos con un doble objetivo: por un lado, esbozar una
clasificacion de los instrumentos de medicion del pensamiento critico de estudiantes de ABP y, por el otro,
mostrar una panoramica de las evidencias hasta ahora obtenidas; todo ello con la finalidad de animar a pro-
fesores, estudiosos y autoridades académicas a seguir avanzando en esta linea de investigacion.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), pensamiento critico, instrumentos de medicion,
educacién superior.

Abstract

Critical thinking has received growing attention from scientific literature on Problem-Based Learning (PBL)
during the last two decades. The research carried out in different disciplinary contexts of higher education
presents disparate definitions and measuring instruments of critical thinking. This article aims to review sys-
tematically the mentioned literature with a dual purpose: on the one hand, to outline a classification of instru-
ments measuring PBL students' critical thinking, on the other, to show an overview of the evidence so far ob-
tained; all of this with the ultimate purpose of encouraging teachers, scholars and academical authorities to
proceed further in this line of research.

Keywords: Problem-Based Learning (PBL), critical thinking, measuring instruments, higher education.

LE presente trabajo forma parte de los resultados del proyecto de investigacion HAR2008-06046/ARTE, financiado por el Ministerio de
Ciencia e Innovacion y cofinanciado por el FEDER.
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1. Introduccioén

La reforma profunda de la universidad europea ha recorrido ya méas de una década de su célebre singladura.
En el trascurso de esos arfios, las Instituciones de Educacion Superior (IES) han tenido que lidiar con las ari-
deces propias de una transformacion a escala continental cuyas consecuencias —qué nadie se engafie—
van mas alla de la convergencia tangencial entre universidades. Esta transformacion de la universidad es
dinamita. Porque supone un replanteamiento general de las IES: de su organizacion interna y de su relacion
con la sociedad; un giro radical del sistema de ensefianza y aprendizaje y, por ende, de la concepcion del
profesor y del estudiante universitarios. Un cambio de tal calibre que, a la postre, atafie a la propia estructura
de pensamiento de quienes forman parte de la comunidad académica. Tanto es asi, que hay quien sostiene
gue la institucion universitaria que se reclama deberia tener algo de subversion; que lo que habria de comple-
tar la educacion superior de un estudiante es el descubrir que las respuestas no son nunca definitivas y que
el proceso de aprendizaje es para toda la vida. Esa revelacion, que debiera acontecer antes de finalizar la
formacion universitaria, lejos de ser una experiencia agradable, produciria inquietud en el egresado y una
profunda insatisfaccion causada por un prolongado no-saber-todavia®.

Si bien es cierto que las directrices politicas suponen el eje vertebrador de cualquier proceso reformador, en
el contexto educativo este dificiimente puede arribar a buen puerto sin la complicidad y el impulso de todos
aquellos que integran la comunidad académica. Acaso, en los Ultimos tiempos, la reflexion sobre la reforma
en ciernes se ha alejado de los gabinetes ministeriales para encontrar asilo en el aula. Las IES han recibido el
testigo de una carrera de fondo que encuentra su meta en la aplicacion efectiva y eficiente de nuevos mode-
los de ensefianza y aprendizaje, de nuevos comportamientos y actuaciones docentes acordes con los objeti-
VoS estratégicos trazados por los informes y comunicados derivados del proceso de convergencia. En esta
tesitura, la irrupcion de la competencia constituye una magnifica oportunidad para la reflexién en el seno de la
institucion universitaria y para la adaptacion de esta Ultima a las exigencias de la llamada sociedad del cono-
cimiento.

Desde el convencimiento de que el pensamiento critico juega un papel destacado en la realidad educativa —
hecho que lo ha convertido en asunto de relevancia en mdiltiples foros de la educacion superior®*— algunos
autores han considerado su desarrollo como parte indispensable en la construccion de la competencia social

2 BARNETT 1990: 155.

3 A escala mundial las conferencias sobre la educacion superior de la UNESCO asocian el pensamiento critico con la renovacion de los
modelos de ensefianza y aprendizaje y con la de los planteamientos pedagégicos y didacticos de la educacion superior (UNESCO 1998:
25-26). Dichas conferencias también declaran que es mision de las universidades promover el pensamiento critico a partir de sus funcio-
nes docentes, investigadoras y de extension (UNESCO 2009: 2).

En el contexto espafiol, no puede pasar por alto el proyecto de innovacion titulado Aprender a pensar criticamente, a través de problemas
cotidianos que pretende evaluar el pensamiento critico de estudiantes de una experiencia de ABP de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Salamanca y cuyo responsable es C. Saiz Sanchez (SAIZ SANCHEZ 2010).
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y civica, necesaria para la participacion activa en las sociedades plurales y democréticas*. Ello no obstante,
aun a dia de hoy, es necesario resolver algunos problemas a él asociados. Sin duda ninguna, el inconvenien-
te mas acuciante se concentra en la naturaleza ambigua del concepto®. Y como es natural, lo mas grave de
los desajustes terminolégicos no son solo sus consecuencias tedricas —que también—, sino su reflejo en la
practica. En este caso, las multiples interpretaciones sobre el sintagma «pensamiento critico» implican tanto
disparidad en los planteamientos pedagdgicos y didacticos y en las modalidades de ensefianza y aprendizaje
que buscan la promocion del mismo como diversidad en sus instrumentos de medicién. Con acierto R. A.
Day y B. A. Williams manifiestan que los problemas del pensamiento critico son tres: qué es, como se ense-
fiay como se mide®.

Atendiendo a esa falta, la literatura especializada ha tendido a relacionar el Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP) con el pensamiento critico de modo tal que, en la actualidad, este Ultimo constituye una de las
facetas mas promisorias de la antedicha modalidad didactica. Sin embargo, a pesar de que la investigacion
cientifica sobre el ABP haya dedicado una atencion creciente a su estudio en las dos Ultimas décadas, pare-
ce gue existen aln escasas evidencias que demuestren de un modo fehaciente que el ABP tiene efectos
positivos en el desarrollo del pensamiento critico’. Partiendo de esta consideracion, el articulo que aqui pre-
sentamos se propone un doble objetivo: por un lado, revisar sistematicamente los trabajos de investigacion
que, agrupados por sector de conocimiento Y titulacion, tratan de aportar evidencias sobre el lazo que existe
entre el ABP y el desarrollo del pensamiento critico; y, por el otro, elaborar una clasificacion de los instrumen-
tos de medicion del pensamiento critico de los que dichos trabajos han hecho uso. La finalidad de todo ello es
animar a estudiosos, profesores y autoridades académicas a seguir avanzando en la promocion del pensa-
miento critico y en la investigacién sobre su concomitancia en el ABP.

2. Lairrupcion de la nocion de pensamiento critico y su impacto en la educaciéon superior

Es harto conocido que el ABP tiene su origen en la facultad de medicina de la McMaster University de Hamil-
ton (Ontario, Canada) all& por la década de los 60 del pasado siglo, y que nace, en gran medida, como pro-
puesta de renovacion de los duros programas clinicos de aprendizaje —agravados por el masivo influjo de
informacién y el movimiento acelerado de las investigaciones moleculares de vanguardia. Es bien sabido

4 TEN DAM; VOLMAN 2004: 360. El sintagma «citizenship competence» utilizado por los autores ha sido traducido por el de «compe-
tencia social y civicax. Cf.: MIEDEMA; WARDEKKER 1999; TEN DAM; VOLMAN 2003.

5 NAZIR 2010: 24.
6 DAY: WILLIAMS 2002: 203.

” OZTURK 2008: 628. Anélogas consideraciones podrian argliirse sobre aspectos tan célebres en el ABP como las habilidades de
resolucion de problemas, las capacidades de aprendizaje autodirigido o el lamado aprendizaje profundo. Si bien es innegable que mu-
chos autores han descrito las dificultades para hallar determinados resultados de aprendizaje, son pocos los que han medido, categori-
zado y operacionalizado dichos resultados de un modo tal que otros hayan podido beneficiarse (BELLAND; FRENCH; ERTMER 2009:
59).
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también que la filosofia de aprendizaje de la McMaster pronto fue adoptada por algunas otras escuelas de
medicina de prestigiosas universidades estadounidenses y que, muy rapido, atraveso las fronteras del conti-
nente americano. De ese modo fue como, en el contexto de la educacion médica, el ABP impulsé el desarro-
llo de determinadas habilidades en los programas clinicos de aprendizaje. En concreto, a principios de la
década de los 90, H. S. Barrows afirmara que el ABP esta afianzado en métodos que persiguen la promocion
de habilidades como la resolucion de problemas, el aprendizaje autodirigido y el andlisis critico®. Algo que, en
si mismo, no parece llamar demasiado la atencién si no fuera porque, segun C. S. Kamin y otros, esas habili-
dades atribuidas por Barrows al ABP reflejan el constructo «pensamiento critico», eso si, siempre y cuando
impliquen el reconocimiento y analisis de los problemas, el estimulo de actitudes para la investigacion y el
escrutinio de las ideas por parte de todos los miembros del grupo®. Sin embargo, si bien la de C. S. Kamin y
otros es una hipotesis nada despreciable para explorar los fundamentos que acercan el pensamiento critico
al ABP, de poco nos sirve cuando el objetivo que se persigue es el de establecer el momento en que el literal
«pensamiento critico» irumpe en la literatura sobre el ABP. Para esto Ultimo, habr& que esperar al estudio de
G. Birgegard y U. Lindquist, publicado en el afio 1998 y considerado el primer trabajo que, desde el campo de
la educacion médica, da cuenta del incremento del pensamiento critico en los estudiantes de educacion su-
perior después de una experiencia de ABP.

A tenor de los resultados descritos por el reciente estudio bibliométrico descriptivo elaborado por J. L. Me-
néndez Varela, E. Gregori Giralt y G. Antequera Gallego a partir de la base de datos ERIC. Education Re-
sourses Information Center es justamente a partir de la década de los 90 cuando tiene lugar una expansion
imparable de la investigacion sobre el ABP. Durante ese periodo, apenas existen momentos de crisis en lo
gue a la publicacion de documentos cientificos sobre el particular se refiere. Y, por consiguiente, si la década
de los 90 constituye una fase de crecimiento, la primera década de nuestro siglo refleja la maduracion vy el
éxito del ABP!!. Las conclusiones del estudio bibliométrico podrian hacer pensar que el interés por el pensa-
miento critico desde la literatura cientifica sobre el ABP sintoniza con la frecuencia de publicaciones que tie-
nen lugar a lo largo de la dltima década del pasado siglo y la primera del XXI. Para comprobar tal suposicion
se realizo una busqueda en la base de datos ERIC con los descriptores del tesauro «Problem Based Lear-
ning» y «critical thinking» combinados mediante el booleano «AND» que arrojé un total de 104 entradas, de

8 BARROWS 1990 citado por KAMIN 2001: 27.
9 KAMIN 2001: 27.
10 BIRGEGARD; LINDQUIST 1998 citado por KAMIN 2001: 27-28.

11 Concretamente, el estudio bibliométrico descriptivo dibuj6 tres fases importantes relativas a la produccion cientifica sobre el ABP: la
primera, de 1974 a 1989, que constituye s6lo un 4,96% del total, la segunda, que abarca la década de los 90, con un 33,56% y la tercera,
gue va del afio 2000 al 2009, con un 61,46%. O lo que es lo mismo, el 95,02% de la investigacion cientifica sobre el ABP ha tenido lugar
entre 1990 y 2009. Los autores del andlisis advierten a propdsito de estos datos que su relevancia depende indefectiblemente de la
adecuacion, fiabilidad y representatividad de la base de datos ERIC. Education Resources Information Center en relacién con los objeti-
vos del estudio. MENENDEZ VARELA; GREGORI GIRALT; ANTEQUERA GALLEGO 2010: 150-152.
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las cuales solo una fechada en el afio 1971, 27 se habian publicado a lo largo de la década de los noventa, y
74 durante la primera década de nuestro siglo*?.

Para determinar el impacto del pensamiento critico en los diversos contextos disciplinares de la educacién
superior se partid de los resultados obtenidos en la busqueda de ERIC. De las 104 entradas halladas, se
seleccionaron aquellas publicaciones que trataban especificamente la relacion entre el ABP y el pensamiento
critico en la educacion superior'®. Dicha seleccion bibliogréfica se cotejé con los resultados de busquedas
similares en otras bases de datos de relevancial®. Acto seguido, se revisaron los listados bibliogréaficos de
cada uno de los estudios seleccionados Y, finalmente, se reunieron un total de 20 publicaciones que constitu-
yeron la muestra sobre la que trabajar. A continuacion, una tabla resumen en la que se distribuyen los estu-
dios por areas de conocimiento, titulaciones y tipologia de investigacion.

TABLA |. RESUMEN DE RESULTADOS POR SECTOR DE CONOCIMIENTO, TITULACION, TIPOLOGIA DE INVESTIGA-
CION Y REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

Sector de conocimiento Titulacion Tipologia de investigacion N.° de documentos
Estudio tedrico 2
Enfermeria ) .
Estudio empirico 6
» Estudio tedrico 0
Medicina , .
Estudio empirico 1
o Estudio tedrico 0
Quinesiologia , »
Estudio empirico 1
o o ) Estudio tedrico 0
Ciencias de la Salud Fisioterapia , .
Estudio empirico 1
Ciencias de la actividad fisica y el Estudio tedrico 0
deporte Estudio empirico 2
i Estudio tedrico 1
Logopedia : »
Estudio empirico 0
o Estudio tedrico 0
Nutricion : :
Estudio empirico 1
TOTAL CIENCIAS DE LA SALUD 15
o : Administracién y direcciéon de Estudio tedrico 1
Ciencias Sociales i :
empresas Estudio empirico 0
TOTAL CIENCIAS SOCIALES

12 a bisqueda combinada se realizo el 29 de mayo de 2011.

Ba pesar de gue se conoce la existencia de algunas experiencias de ABP que evallan el pensamiento critico de estudiantes de ense-
flanzas medias (Cf.. BURRIS 2005; BURRIS; GARTON 2007; SHAMIN; ZION; SPECTOR-LEVI 2008), se determind prescindir de
dichas publicaciones dado el interés del articulo por la ensefianza universitaria.

14 A saber: Current Contents (ISI); Teacher's Reference (EBSCO); Francis; Educational Research Abstracts (ERA); SCOPUS; y la Base
de Datos del CSIC: ISOC (Humanidades y Ciencias Sociales); ICYT (Ciencia y Tecnologia); IME (Biomedicina).
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- . Estudio tedrico 0
Ciencias Puras Matematicas i i
Estudio empirico 1
TOTAL CIENCIAS PURAS 1
) - ) Estudio tedrico 1
Ensefianzas Técnicas Ingenieria informatica i i
Estudio empirico 0
TOTAL ENSENANZAS TECNICAS 1
TOTAL OTROS Estudio tedrico 2
TOTAL 20

Fuente: original del autor

En consideracion de los resultados que ofrece la tabla 1, el lector podra comprobar faciimente que el hecho de
gue la expansion del ABP en la educacion superior haya coincidido con el proceso de crecimiento de las
publicaciones sobre pensamiento critico, no significa necesariamente que su distribucion por los diversos
contextos disciplinares haya corrido la misma suerte. En &reas del saber como Ciencias Sociales —que en el
estudio bibliométrico representaba un 16,68% del total de las publicaciones sobre ABP— ahora se registra
solo 1 documento (5%). Algo similar ocurre con el bloque de otros, al cual quedan adscritos 2 documentos
(10%) —en contraste con el 29,49% gue el mismo bloque constituy6 en el andlisis bibliométrico. Sin embar-
go, por lo que respecta a las Ensefianzas Técnicas —area que supuso un 6,55% del total de publicaciones
sobre ABP— los resultados son suficientemente representativos: aparece solo 1 registro (5%). Lo cual ocurre
también en el sector de Ciencias Puras —el cual en el estudio bibliométrico ocup6 un 5,36% del total—y al
gue también se asocia 1 solo documento (5%) En lo que tampoco difieren los datos relativos al estudio bi-
bliométrico y los originales del presente trabajo es en establecer el primer lugar al sector de conocimiento de
Ciencias de la Salud; ahora bien, cuando en el primero constituia un 34,75% del total de las publicaciones,
ahora claramente encabezaba la produccion registrando un total de 15 publicaciones (75%)*°.

Dentro del &rea de Ciencias de la Salud, la titulacién de Enfermeria es la que registré un mayor nimero de
documentos: 6 estudios empiricos y 2 tedricos. En Medicina, sin embargo, se hall6 solo 1 estudio empirico; lo
mismo gue en Quinesiologia y en Nutricion. Adscrito a Logopedia se encontrd 1 estudio tedrico y relativo a
Terapia fisica y ocupacional 2 estudios empiricos. Llama poderosamente la atencion, sobre todo teniendo en
cuenta los resultados por titulacion del estudio bibliométrico antes mencionado, que sobre la cuestion del
pensamiento critico sea la titulacion de Enfermeria la que registre un mayor nimero de documentos puesto
gue, como se sabe, el mayor desarrollo de la investigacion cientifica sobre el ABP ha correspondido siempre
a la Medicina®®. Asimismo, en las titulaciones de los sectores de conocimiento de Ciencias Sociales, Ciencias
Puras y Ensefianzas técnicas se percibe gran escasez de resultados: del primero se encontr6 1 solo estudio

15 MENENDEZ VARELA; GREGORI GIRALT; ANTEQUERA GALLEGO 2010: 154-155. Asimismo, los sectores de conocimiento de
Artes y Humanidades y de Ciencias experimentales —de los que no se conocen estudios sobre pensamiento critico— constituyeron con
respecto al total de publicaciones sobre ABP un 2,68% en el primer caso, y un 4,46% en el segundo (MENENDEZ VARELA; GREGORI
GIRALT; ANTEQUERA GALLEGO 2010: 154).

16 MENENDEZ VARELA; GREGORI GIRALT; ANTEQUERA GALLEGO 2010: 158.
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tedrico de Administracién y direccién de empresas; adscrito al segundo, se localizé sélo 1 estudio empirico de
Matematicas; y con respecto del tercero, 1 tnico estudio tedrico de Ingenieria informatica.

En este punto, se determind agrupar, en primer lugar, los estudios teoricos clasicos, en segundo, los meta-
analisis o estudios exploratorios y, en tercero, los estudios empiricos con metodologias de investigacion cuali-
tativa, cuantitativa o mixta. Dado el objetivo del presente articulo, consistente en una clasificacion de los ins-
trumentos de medicion y de las definiciones sobre pensamiento critico para la consiguiente valoracion de las
evidencias hasta la fecha reunidas, se hizo uso exclusivo de los estudios empiricos, por un lado, y del conjun-
to de los meta-analisis, por el otro?’.

3. Estudios exploratorios precedentes

En este apartado se presentaran y discutiran los meta-andlisis previos al presente articulo que, de un modo
sistematico, revisaron un conjunto de estudios empiricos con un enfoque metodoldgico cualitativo o cuantita-
tivo cuyo objetivo de investigacion era el de evaluar el pensamiento critico de estudiantes de ABP*8. Mas
especificamente, de dichos meta-andlisis se evaluaran los criterios de seleccion de la muestra, sus aporta-
ciones y limitaciones y los instrumentos de medicién de pensamiento critico tratados. A todo ello se sumaran
algunas consideraciones sobre la consistencia de los estudios exploratorios y la validez de las conclusiones
de ellos derivadas.

Como no podia ser de otro modo, la primera revision sistematica de la que tenemos noticia se circunscribe al
contexto de la ensefianza universitaria de la Enfermeria. El proposito del estudio exploratorio de H. Yuan, B.
A. Williams y L. Fan esta claramente planteado por los autores: mostrar evidencias sobre la relacion que exis-
te entre el pensamiento critico y el ABP a partir del analisis de una seleccion de trabajos vinculados al contex-
to educativo de la Enfermeria®®. La muestra, que fue el resultado de evaluar los trabajos de investigacion a
partir de criterios de calidad y niveles de evidencia?®, recoge articulos publicados entre el afio 1990 y el 2006.
La escasez y diversidad de los trabajos aportados son, sin lugar a dudas, los puntos mas débiles del meta-
analisis. En total se analizaron 10 estudios, de los cuales 6 eran descripciones de experiencias, 3 eran cuasi-

17 El resto de las publicaciones tedricas se reservaron para una futura investigacion en la que se exploraran los fundamentos epistemo-
I6gicos que vinculan al ABP con el pensamiento critico.

18 Con el fin de unificar la nomenclatura en relacion con los trabajos analizados, se ha seguido la guia para la clasificacion de trabajos de
investigacion propuesta por I. Montero y O. G. Leén (MONTERO; LEON 2007).

19 YUAN: WILLIAMS; FAN 2008.

20 En concreto, para la evaluacion de los trabajos, los autores combinaron la escala de A. R. Jadad (JADAD 1996) en la que cobran una
mayor puntuacion los estudios descriptivos de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas y la clasificacion por niveles
de evidencia de Sackett (SACKETT 2000) mediante la que se favorecen los estudios cuya metodologia de investigacion es adecuada y
esta convenientemente descrita (YUAN; WILLIAMS; FAN 2008).
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experimentos y solo 1 era un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras probabi-
listicas. Por consiguiente, Unicamente 4 aportaban evidencias empiricas sobre la relacion entre el pensamien-
to critico y el ABP y estos hacian uso de instrumentos de medicion como el California Critical Thinking Dispo-
sitions Inventory (CCTDI), el California Critical Thinking Skills Test (CCTST) y el Watson-Glaser Critical Thin-
king Appraisal (WGCTA)?. Si bien en el momento de sumar evidencias, el principal desajuste del estudio
exploratorio es de caracter metodolégico, suman complejidad al asunto la diversidad de niveles educativos de
los trabajos revisados Yy la especificidad de las modalidades didacticas de ABP de las que hacen uso. Todo
ello nos hace cuestionar la consistencia del estudio a la hora de comparar los resultados y extraer, de este
modo, conclusiones sobre el efecto del ABP en el desarrollo del pensamiento critico?2.

Dada la imposibilidad de establecer generalizaciones que demuestra el meta-analisis de H. Yuan, B. A. Wi-
liams y L. Fan, el segundo estudio exploratorio al que nos referiremos propone fijar criterios de seleccién mas
restrictivos. La novedad del estudio de K. L. Oja recae en el hecho de recoger Unicamente trabajos empiricos
de investigacion que miden el pensamiento critico de estudiantes de Enfermeria. De este modo, la muestra
incluye 2 cuasi-experimentos, 2 estudios descriptivos y 1 experimento, todos ellos publicados entre el afio
2006 y el 2010%*. No obstante lo dicho, siguen sin resolverse las diferencias en cuanto a especificidad de las
modalidades didacticas de ABP?®, niveles educativos e instrumentos de medicién del conjunto de los estu-
dios que se analizan y discuten; y todo ello, como es natural, tiene también consecuencias en relacion con la
consistencia del meta-anélisis.

La tercera y Ultima revision dista de las dos anteriores en la medida en que no atafie a un Unico contexto dis-
ciplinar. En este caso, S. L. Olivares Olivares y Y. M. Cazares Gonzéalez se propone reunir un total de 13 tra-
bajos de investigacion de contextos disciplinares y niveles educativos diversos. No se ofrece una clasificacion
por tipologia de estudios sino que es el propio instrumento de medicion el que determina los grupos; lo cual
solventa, en cierta medida, el problema de consistencia referido en los estudios exploratorios sobre Enferme-
ria. Asi, los resultados demuestran —como era de suponer— que la mayoria de los trabajos seleccionados

21 YUAN; WILLIAMS; FAN 2008: 659. La descripcién y el andlisis de los instrumentos de medicion se reserva para mas adelante.

22 De un modo muy similar, K. L. Oja atribuye problemas de consistencia al estudio de H. Yuan, B. A. Wiliams y L. Fan (YUAN; WI-
LLIAMS; FAN 2008 citado por OJA 2011: 146).

23 0JA 2011.

24 La muestra recoje sélo estudios publicados a partir del afio 2006 en la medida en que la revision de K. L. Oja constituye un comple-
mento de la de H. Yuan, B. A. Wiliams y L. Fan.

A pesar de que el autor reconoce que la diversidad de los modelos de ABP es una limitacion en su estudio, resuelve que dichos mo-
delos didacticos comparten algunos atributos como el aprendizaje en grupo, la inclusién de componentes extraidos de situaciones pro-
blematicas de la vida real y la resolucion de problemas dirigida por los propios estudiantes y el profesor facilitador (OJA 2011: 149).

26 Cabe puntualizar que las amenazas a la consistencia siguen latentes también en esta revision dada la diversidad en cuanto a niveles
educativos, especificidad de las modalidades didacticas de ABP y contextos disciplinares.
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corresponden al &rea del saber de ciencias de la salud y que, por lo general, los instrumentos de medicion
evallian de forma exclusiva la dimension cognitiva del pensamiento critico. Solo se recogen evidencias favo-
rables sobre el desarrollo del pensamiento critico en los estudios que utilizan el CCTDI. Los autores conside-
ran gue las evidencias vinculadas al resto de instrumentos de medicion no demuestran una relacion estadis-
tica significativa entre el ABP y el pensamiento critico?’. Asimismo, se advierte de la dificultad de comprobar
la relacion causa-efecto entre el ABP y el pensamiento critico dado el alto nimero de variables que concurren
en los estudios analizados?.

4. Andlisis de los estudios empiricos por instrumento de medicion

En opinion de K. L. Oja, a pesar de que los estudios empiricos que tratan la relacion entre el ABP y el pen-
samiento critico parecen incrementar las evidencias, ain dejan demasiado margen de error en su interpreta-
cion y sufren amenazas en cuanto a la validez de los resultados aportados. De este modo, el autor solicita
que futuras investigaciones sepan resolver las limitaciones observadas en los estudios publicados hasta la
fecha, prestando especial atencion a aquellas variables explicativas que pudieran resultar claves para el
desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes de educacion superior. Para todo ello, cabe prestar
atencion a los elementos criticos del disefio educativo de ABP, calibrar el tiempo de las experiencias didacti-
cas necesario para apreciar cambios significativos, clarificar y desarrollar un estandar en cuanto a la definicion
de pensamiento critico y hacer uso de instrumentos de medicién adecuadamente validados?®.

En respuesta a la peticion de K. L. Oja, se determiné establecer una revision del conjunto de los estudios a
tenor de 8 variables explicativas. A saber: el instrumento de medicion —eje vertebrador de la clasificacion y
sobre el que ademas se aportd una explicacion de su funcionamiento y un breve comentario acerca de la
definicion de pensamiento critico que lleva asociada®; la titulacion; el nivel educativo®?; la modalidad didacti-
ca de ABP —a tenor de los objetivos educativos desarrollados por la experiencia didactica®?; el nimero de

2T OLIVARES OLIVARES; CAZARES GONZALEZ 2010: 8.
28 OLIVARES OLIVARES: CAZARES GONZALEZ 2010: 9.
29 0JA 2011: 150.

30 En el andlisis, la conexion de cada instrumento de medicion con los fundamentos tedricos se establecieron a partir de la consideracion
de las subescalas de cada uno de dichos instrumentos ya que, tal y como afirman R. M. Bernard y otros, dichas subescalas constituyen
la manifestacion evidente de la definicion de pensamiento critico (BERNARD 2008: 16).

31 Nos referiremos a estudios de grado o posgrado. El lector recordara que en la seleccion inicial de la bibliografia se desestimaron aque-
llos trabajos vinculados a ensefianzas medias.

%2 as categorias utilizadas parten de la taxonomia de métodos ofrecida por H. S. Barrows en la que se distinguen un conjunto de dise-
fios educativos tipicos de los programas de ABP (BARROWS 1986). La clasificacion de H. S. Barrows fue sintetizada y adaptada —
manteniendo las directrices metodoldgicas generales— a experiencias didacticas de multiples contextos disciplinares resultando las
siguientes modalidades didéacticas de ABP:
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estudiantes del grupo de ABP; el nimero de estudiantes del grupo de control —si existiese; la duracion del
programa de ABP; y la forma de recoleccion de los datos. La variable explicada, como es natural, la constitui-
ria el nivel de pensamiento critico en general, y sus diversas dimensiones en particular, segun lo establecido
por cada instrumento de medicion.

Antes de iniciar el andlisis conviene listar el conjunto de los instrumentos de medicién segun su enfoque me-
todoldgico y el nimero de experiencias de ABP adscritas a los mismos para que lector pueda hacerse rapi-
damente una composicién de lugar. De ese modo, podra apreciar un claro desequilibrio entre los enfoques
cualitativos y cuantitativos de los instrumentos de medicion: mientras que el California Critical Thinking Skills
Test (CCTST), el California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI), el Cornell Critical Thinking Test
(CCTT) y el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA) utilizan tests de respuesta con opcién mdaiti-
ple que se prestan a un tratamiento cuantitativo de los datos, solo el Método de Kamin permite un enfoque
cualitativo de los mismos. Asimismo, percibira una clara descompensacion entre las experiencias vinculadas
al CCTST y al CCTDI Yy las que se relacionaron con algun otro instrumento de medicion. En concreto, 6 expe-
riencias utilizaron CCTST; 6 mas hicieron uso del CCTDI; 2 echaron mano del Método de Kamin; sélo 1 del
CCTT; y 1 méas del WGCTA. O lo que es lo mismo, las experiencias que utilizaron el CCTST y el CCTDI su-
pusieron respectivamente un 37,5% del total; las del Método de Kamin un 12,5%; y las del CCTT y el WGC-

e Disertacion basada en casos («Lecture-based cases»): Después de una conferencia, el docente utiliza uno o dos casos como
ejemplos didacticos. Acto seguido se formulan preguntas a los estudiantes sobre los casos. Dicho disefio educativo es el que
menos se aproxima a los objetivos educativos propios del ABP.

e Conferencias basadas en casos («Case-based lectures»): Se presentan casos reales a los estudiantes para que estos puedan
realizar un andlisis a partir de su propio conocimiento, antes de recibir una conferencia sobre el mismo. Este disefio educativo
promueve levemente los los objetivos educativos de estructuracion de la informacion para su aplicacion, razonamiento efectivo
y motivacion para el aprendizaje.

e Estudio de caso («Case method»): Se ofrece un caso a los estudiantes para su estudio e investigacion. En una sesion poste-
rior se discute el caso con el profesor, quien adquiere el rol de tutor. Asi, se promueven de un modo notable los objetivos edu-
cativos de estructuracién de la informacion para su aplicacion, razonamiento efectivo, aprendizaje autodirigido y motivacion pa-
ra el aprendizaje.

e Modificacion a partir de casos («Modified case-based»): Se suelen ofrecer problemas administrados secuencialmente a grupos
pequefios de estudiantes. No se requiere que los estudiantes apliquen los resultados de aprendizaje al problema. Se promue-
ve un alto nivel de motivacion y un notable desarrollo del conjunto de objetivos educativos antes mencionados.

e  Sistema basado en problemas («Problem-based»): Los problemas adquieren un formato simulado que permite la investigacion
libre. Se practica una activa exploracion y evaluacion del problema guiada por el profesor mediante la tutoria. Se persigue una
activacion del conocimiento previo que facilite la integracion del nuevo. Como en el anterior disefio educativo se promueve un
alto nivel de motivacion y un notable desarrollo del conjunto de objetivos de ABP antedichos.

e Sistema reiterativo basado en problemas («Closed loop or reiterative problem-based»): Se trata de una extension del anterior.
Después del proceso de aprendizaje autodirigido se pregunta a los estudiantes por las fuentes de informacion utilizadas y se
les insta a recurrir una y otra vez al problema por tal de evaluar el proceso seguido y los objetivos de aprendizaje adquiridos.
Mediante este disefio se promueve un alto nivel en el conjunto de los objetivos educativos propios del ABP antes referidos
(BARROWS 1986: 483-484).
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TA un 6,25% cada una. La tabla resumen gue se ofrece a renglon seguido es una buena muestra de lo di-
cho.

TABLA II. RESUMEN DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION DE PENSAMIENTO
CRITICO POR ENFOQUE METODOLOGICO Y NUMERO DE EXPERIENCIAS DE ABP

ADSCRITAS
Instrumento de medicién Enfoque metodolégico R exReBr:Denmas e

California Critical Thinking -
Skills Test (CCTST) Cuantiativo 6
California Critical Thinking -
Disposition Inventory (CCTDI) G E 6
Método de Kamin Cualitativo 2
Cornell Critical Thinking Test .
(cCcTn Cuantitativo 1
Watson-Glaser Ciritical Think- L
ing Appraisal WWGCTA) CLEIL b 1

TOTAL EXPERIENCIAS DE ABP: 16

Fuente: original del autor

4. 1. California Critical Thinking Skills Test (CCTST)

A finales de la década de los 70 del pasado siglo, la literatura especializada emprendié un obstinado debate
sobre la naturaleza del pensamiento critico que dio lugar a muy variadas definiciones sobre el particular.
Frente al problema terminologico derivado de la heterogeneidad de opiniones, la American Philosophical
Association (APA) de la Universidad de Delaware decidié tomar cartas en el asunto. La necesidad de un
acuerdo que arrojase algo de luz sobre el constructo hizo que, a principios de los afios 90, la APA pusiera en
marcha el llamado proyecto Delphi, por el que se insté a un conjunto de 46 profesionales procedentes de
contextos disciplinares diversos a elaborar una definicibn mancomunada sobre el pensamiento critico. La
conclusion a la que llegaron los expertos se acostumbra a resumir con el fragmento que sigue:

«Entendemos el pensamiento critico como un juicio autoregulador y sensato que da lugar a in-
terpretaciones, andlisis, evaluaciones e inferencias, asi como a una explicacion de las eviden-
cias, y de las consideraciones conceptuales, metodoldgicas, criteriolégicas o contextuales sobre
las que dicho juicio se basa. El pensamiento critico es una herramienta esencial de la investiga-
cion. Como tal, el pensamiento critico es una fuerza liberadora en educacion y un recurso pode-
roso en la vida personal y civica de cada uno. Si bien no es sinénimo del pensamiento correcto,
el pensamiento critico es un fenémeno humano penetrante que se cuestiona a si mismo.»*3

33 |a traduccion es original del autor y el texto en inglés reza lo siguiente: «We understand critical thinking to be purposeful, self-regulatory
judgment which results in interpretation, analysis, evaluation, and inference, as well as explanation of the evidential, conceptual, methodo-
logical, criteriological, or contextual considerations upon which that judgment is based. CT is essential as a tool of inquiry. As such, CT is a
liberating force in education and a powerful resource in one’s personal and civic life. While not synonymous with good thinking, CT is a
pervasive and self-rectifying human phenomenon» (FACIONE 1990: 3).
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A partir de esta descripcion en la que el pensamiento critico esta claramente asociado con un conjunto de
habilidades, se desarrollé el CCTST3. Esto es, un cuestionario de 34 preguntas de respuesta con opcién
multiple que tiene la funcion de medir las habilidades de analisis, evaluacion, inferencia, razonamiento deduc-
tivo y razonamiento inductivo a partir de ejercicios tales como el andlisis del significado de una determinada
sentencia, la correcta inferencia a partir de un conjunto de presupuestos o el cuestionamiento de determina-
das presuposiciones, por citar algin ejemplo. Mediante este cuestionario, los estudiantes obtienen una pun-
tuacion por cada subescala o habilidad de pensamiento critico; de modo que, a mayor nimero de respuestas
correctas, mayor grado de desarrollo de las habilidades de pensamiento critico®.

En total son 6 los trabajos de investigacion registrados que utilizaron el CCTST para medir las habilidades de
pensamiento critico de estudiantes de ABP. De la titulacion de Enfermeria se registraron 3 cuasi-
experimentos de R. A. Day y B. A. Williams; H. Choi; y H. Yuan y otros®®; de los estudios de Terapia fisica y
ocupacional 1 estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas de J.
Wessel y R. Wiliams®’; y de la ensefianza de Ciencias de la actividad fisica y el deporte otros 2 estudios
descriptivos de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas de H. Sanderson; y M. M. Les-
perance®. A continuacién se identifican los citados estudios en relacién con las variables definidas paginas
atras —tabla lll— y se especifican los resultados de los mismos segun las subescalas de las habilidades de
pensamiento critico —tabla VI.

TABLA lll. RESUMEN DE ESTUDIOS QUE UTILIZAN EL CCTST POR TITULACION, MODALIDAD DIDACTICA DE ABP, NIVEL
EDUCATIVO, N.° DE ESTUDIANTES GRUPO ABP, N.° DE ESTUDIANTES GRUPO CONTROL, DURACION DE LA EXPERIEN-
CIA, METODO DE RECOLECCION DE LOS DATOS Y EFECTO EN LAS HABILIDADES DE PENSAMIENTO CRITICO DEL

GRUPO DE ABP
Ref. del Titulacion  Modalidad Nivel edu- NC°deestu- N.Cdeestu- Duracion Métodode Efectoenel
estudio didéactica cativo diantes gru- diantes gru- (en afios) recoleccion pensamien-
de ABP po ABP po control delosdatos  to critico
Sistema ba- . .
DAY; WILLI- p 1.5 curso Ligero incre-
AMS 2002 Enfermeria sado en de grado 27 — 1 Pre-post test mento
problemas
Sistema ba- Estudiantes Sin incre-
CHOI 2004 Enfermeria sado en 33 33 05 Pre-posttest mento signifi-
de grado ;
problemas cativo
SEEMEAES 2.°curso de Incremento
YUAN 2008  Enfermeria  terativoba- = d 23 23 05 Pre-post test onificati
sado en grado significativo

34 E| CCTST esta disponible en la versién Ay B, ambas disefiadas especificamente para contextos educativos (FOLLMAN; LAVELY;
BERGER 1997: 264).

35 | estudio de H. KHALILI; M. HOSSELN ZADEH (KHALILI; HOSSELN ZADEN 2003) aporta resultados positivos sobre la validez y la
fiabilidad del CCTST.

36 DAY: WILLIAMS 2002: CHOI 2004; YUAN 2008.
87T WESSEL:; WILLIAMS 2004.

38 SANDERSON 2008; LESPERANCE 2008.
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problemas
. 94 .
WESSEL Y ... Sistemaba- 1&y2° - Sin incre-
WILLIAMS Tigplgg(s)ﬁ:] sado en curso de lefs%de‘&l' de 1 Pre-posttest mento signifi-
2004 yocup problemas  posgrado 2)(,) cativo
Cienciasdela Sistema rei- Sinincre-
SANDER-  actividad fisi- terativoba- Estudiantes 8 12 05 Pre-postiest  mento sionifi-
SON 2008 cayeldepor- sadoen de grado ’ P cativg
te problemas
Ciencias de la . -
LESPERAN-  actvidad fis- _MOIMC  Eqy diantes Sl Shls
CE 2008 caveldepor- CON2 partir de arado 11 11 05 lolargodel  mento signifi-
y PO de casos 9 programa cativo

te
Fuente: original del autor

TABLA V. RESUMEN DE ESTUDIOS QUE UTILIZAN EL CCTST POR SUBESCALAS DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO
(Incremento significativo = A, incremento leve = B, Sin variaciones estadisticamente apreciables = C, Disminucion = D)

. _ . . Razonamiento Razonamiento
Ref. del estudio Analisis Evaluacion Inferencia . . .
deductivo inductivo

DAY; WILLIAMS

B B B B B
2002
CHOI 2004 C C C C
YUAN 2008 A B B A B
WESSEL; WILLI-

C C C C C
AMS 2004
SANDERSON 2008 C C C C C
LESPERANCE

C C C C C
2008

Fuente: original del autor

Dentro de Enfermeria, los trabajos de H. Choi; y H. Yuan y otros utilizaron un grupo de control —con igual
numero de estudiantes que los grupos experimentales y que asistieron a sesiones expositivas— cuyos resul-
tados fueron contrastados con otro grupo de ABP de 38 estudiantes de grado, en el primer caso, y de 23
estudiantes de segundo curso de grado en el segundo. En cambio, el tercer estudio de R. A. Day y B. A. Wi-
liams no utiliz6 grupo de control y su grupo de ABP ascendi6 a 27 estudiantes. En el conjunto de los cuasi-
experimentos se utilizaron pruebas antes y después de la experiencia didactica y la modalidad didactica de
ABP gue se utilizé fue el sistema basado en problemas. En cuanto a los resultados, el trabajo de H. Choi no
demostrd que los estudiantes hubieran desarrollado de un modo significativo sus habilidades de pensamiento
critico después de una experiencia de ABP de medio curso®®. Por contra, el estudio de H. Yuan y otros detec-
t6 un cierto incremento en el conjunto de las subescalas en el mismo tiempo —significativo en cuanto a las
habilidades de andlisis y las de razonamiento deductivo y leve en el resto. En adicion, el estudio de R. A. Day
y B. A. Williams percibié una cierta mejora del conjunto de las habilidades de pensamiento critico, aunque la
experiencia en este caso se extendié a un curso académico.

39 CHOI 2004: 721.
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Por su parte, el estudio de Terapia fisica y ocupacional de J. Wessel y R. Williams —que utilizé una muestra
de 50 estudiantes de primer curso de grado y 44 de segundo, la modalidad didactica del sistema basado en
problemas, y un sistema de medicion pre-post test— no aport6 evidencias de mejora en las subescalas de
CCTST. Como tampoco mostraron avances significativos los trabajos de Ciencias de la actividad fisica y el
deporte llevados a cabo durante medio curso académico por H. Sanderson; y M. M. Lesperance. Asimismo,
ambas experiencias difirieron en casi la totalidad de las variables. Para empezar, mientras que la primera
utilizé un sistema reiterativo basado en problemas, la segunda eché mano del formato de modificacién a par-
tir de casos. Para seguir, en el estudio de H. Sanderson, el grupo de ABP estaba formado por 8 estudiantes y
el de control por 12; en el de M. M. Lesperance, sendos grupos estaban constituidos por 11 estudiantes. Y,
para finalizar, si M. M. Lesperance recogio datos de la experiencia en tres ocasiones, H. Sanderson lo hizo a
partir de una prueba inicial y otra final.

4.2. California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)

En el antes referido proyecto Delphi, los autores pusieron de relieve la necesidad del desarrollo de la aptitud
para el pensamiento critico. Por consiguiente, se considerd necesario el fomento de las disposiciones especi-
ficas del pensamiento critico para el posterior desarrollo de las habilidades propias del mismo. Es por ese
motivo que las aptitudes o disposiciones tienen una correlacion directa con las habilidades de pensamiento
critico*. Sobre las dimensiones se suele hacer mencion al siguiente fragmento.

«El pensador critico ideal es, por lo general, curioso, esta bien formado, es razonable, de mente
abierta, flexible, imparcial en la evaluacion, honesto al afrontar prejuicios personales, prudente a
la hora de juzgar, dispuesto a reconsiderar, claro acerca de los problemas, metddico frente a
temas complejos, diligente en la busqueda de informacién relevante, razonable en la seleccion
de criterios, centrado en la investigacion, y persistente en la busqueda de resultados de forma
tan precisa como permita el tema y las circunstancias de la investigacion. Por lo tanto, educar a
buenos pensadores criticos significa trabajar hacia este ideal. Dicho ideal combina el desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico con el cuidado de aquellas disposiciones que de for-
ma consistente reportan nuevas percepciones Utiles y que son la base de la sociedad racional y
democratica.»*!

El CCTDI es un cuestionario desarrollado por P. Facione y N. Facione cuyo objetivo es la medicion de las
disposiciones de pensamiento critico*?. El cuestionario, de unos 20 minutos de duracion, esta compuesto por

40 FACIONE 1990: 20.

41 | a traduccion es original del autor y el texto en inglés reza lo siguiente: «The ideal critical thinker is habitually inquisitive, well-informed,
trustful of reason, open-minded, flexible, fair-minded in evaluation, honest in facing personal biases, prudent in making judgments, willing
to reconsider, clear about issues, orderly in complex matters, diligent in seeking relevant information, reasonable in the selection of criteria,
focused in inquiry, and persistent in seeking results which are as precise as the subject and the circumstances of inquiry permit. Thus,
educating good critical thinkers means working toward this ideal. It combines developing CT skills with nurturing those dispositions which
consistently yield useful insights and wich are the basis of the rational and democratic society» (FACIONE 1990: 3).

42 FACIONE; FACIONE 1992.
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un total de 75 preguntas con seis posibles respuestas, que van desde la opcién «muy de acuerdo» hasta la
de «totalmente en desacuerdo». En concreto, el CCTDI evalla como el estudiante percibe los siguientes
aspectos, a su vez, subescalas del instrumento: busqueda de la verdad, amplitud mental, disposicion para el
andlisis, disposicion para la sistematizacion, autoconfianza en el razonamiento, curiosidad y madurez cogniti-
va*3. Las puntuaciones totales de CCTDI derivan de la suma de los resultados de las 7 subescalas y, de este
modo, los estudiantes obtienen una puntuacion de entre 70 y 420. Asi, un valor inferior a 210 refleja una dis-
posicién negativa hacia el pensamiento critico, una cifra de entre 210 y 280 (ambos inclusive) muestra una
disposicién ambivalente vy, finalmente, una puntuacion mayor a 280 revela una disposicion positiva. En lo
referente a la validez y fiabilidad del instrumento, el reciente estudio de W. S. W. Sulaiman, W. R. A. Rahman
y M. A. Dzulkiflib aporta resultados satisfactorios en las siete subescalas del CCTDI*4.

El CCTDI junto con su complementario el CCTST, constituye uno de los instrumento de medicion del que
mayor uso ha hecho la investigacion educativa sobre el ABP. Desde los estudios de Enfermeria, son 4 los
trabajos de investigacion que utilizan el CCTDI; a saber, 1 cuasi-experimento de R. A. Day y B. A. Williams*,
y 3 estudios descriptivos de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas de A. Tiwari y
otros; C. Ozturk, G. K. Muslu y A. Dicle; y A. H. Dehkordi y M. S. Hedarnejard“®. A su vez, la titulacion de Te-
rapia fisica y ocupacional registra un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras
probabilisticas de J. Wessel y R. Wiliams*'; y la de Ciencias de la actividad fisica registra un estudio de igua-
les caracteristicas de M. M. Lesperance®®. A renglén seguido dos tablas resumen en las que se informa, por
un lado, del conjunto de las variables descriptivas de los mencionados estudios y, por el otro, de los resulta-
dos de las diversas subescalas del CCTDI.

43 En inglés «truthseeking», «open-mindedness», «analyticity», «systematicity», «critical thinking selfconfidence», «inquisitiveness»,
«cognitive maturity». En su versién turca, las 75 preguntas del cuestionario original de CCTDI se redujeron a 51, y las 7 dimensiones de
andlisis a 6 (se elimind la dimension de madurez cognitiva).

44 SULAIMAN; RAHMAN; DZULKIFLIB 2010. Asimismo, otros muchos autores también han defendido la fiabilidad y la validez del ins-
trumento: Cf.: BONDY 2001; KAKAI 2003; WALSH; HARDY 1997.

45 DAY; WILLIAMS 2002. El cuasi experimento combina el CCTDI con el CCTST.

46 TIWARI 2006. A pesar de que este trabajo ha sido clasificado, segun la nomenclatura propuesta por I. Montero y O. G. Ledn (MON-
TERO; LEON 2007: 850), como un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con muestras probabilisticas, cabe tener en
cuenta que el analisis cuantitativo se complement6 con datos cualitativos mediante entrevistas semiestructuradas. OZTURK; MUSLU;
DICLE 2008. Cabe tener en cuenta que el estudio utiliza la version turca del CCTDI. DEHKORDI; HAYDARNEJAD 2008.

47 WESSEL; R. WILLIAMS 2004.

48 L ESPERANCE 2008.
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TABLA V. RESUMEN DE ESTUDIOS QUE UTILIZAN EL CCTDI POR TITULACION, MODALIDAD DIDACTICA DE ABP, NIVEL
EDUCATIVO, N.° DE ESTUDIANTES GRUPO ABP, N.° DE ESTUDIANTES GRUPO CONTROL, DURACION DE LA EXPE-
RIENCIA, METODO DE RECOLECCION DE LOS DATOS Y EFECTO EN LAS EN LAS DISPOSICIONES DE PENSAMIENTO

Ref. del
estudio

DAY; WILLI-
AMS 2002

TIWARI
2006

OZTURK;
MUSLU;
DICLE 2008

DEHKOR-
DI,
HAYDAR-
NEJAD
2008

WESSEL,;
WILLIAMS
2004

LESPE-
RANCE
2008

Titulaciéon

Enfermeria

Enfermeria

Enfermeria

Enfermeria

Fisioterapia

Ciencias de
la actividad
fisicayel
deporte

Modalidad
didéactica
de ABP

Sistema ba-
sado en pro-
blemas

Sistema rei-
terativo ba-
sado en pro-
blemas

Sistema ba-
sado en pro-
blemas

Sistema rei-
terativo ba-
sado en pro-
blemas

Sistema ba-
sado en pro-
blemas

Modificacién
a partir de
casos

Nivel edu-
cativo

1.8 curso de
grado

1.8 curso de
grado

Del 1. al4.°
curso de
gra-do

2.°curso de
grado

1.¢y2°cur-
so de pogra-
do

Estudiantes
de grado (no
se especifi-
ca el curso)

CRITICO

N.Lde
estudiantes
grupo ABP

21

40

52

20

94
(50 del 1.
cursoy 44
del 2.9

11

N..de
estudiantes

grupo
control

39

95

20

11

Fuente: original del autor

Duracion
(en afios)

05

05

Método de
recoleccion
delos
datos

Pre-post test

4 muestras a
lo largo del
programa.

1 muestra
en la mitad
del ultimo
semestre del
programa.

Pre-post test

Pre-post test

3 muestras a
lo largo del
programa.

Efecto en el
pensamien-
to critico

Incremento
significativo

Incremento
significativo

Incremento
significativo

Incremento
significativo

Incremento
significativo
para estu-
diantes de
2.°curso
Sin diferen-
cias significa-
tivas en el
tiempo

TABLA VI. RESUMEN DE ESTUDIOS QUE UTILIZARON EL CCTDI POR SUBESCALAS DE DISPOSICIONES DE PENSAMIENTO CRITICO
(Incremento significativo = A, incremento leve = B, Sin variaciones estadisticamente apreciables = C, Disminucion = D)

., . Autoconfianza
. Busqueda Amplitud L i . . Madurez
Ref. del estudio Andlisis Sistematicidad enelrazona- Curiosidad .
delaverdad mental i cognitiva
miento
DAY; WILLIAMS
A C C C A C C
2002
TIWARI 2006 A C A A A C C
OZTURK; MUS-
A A C C C C —
LU; DICLE 2008
DEHKORDI;
HAYDARNEJAD A A A A A A A
2008
WESSEL; WI-
A C C A A C C
LLIAMS 2004
LESPERANCE
C C C C C C C
2008
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Fuente: original del autor

Sin duda ninguna, los resultados de las tablas VI y V sobre los efectos del ABP en el CCTDI poco o nada
tienen que ver con los mostrados péginas atras. Si alli imperaba la ausencia de variaciones estadisticamente
apreciables, en el conjunto de las subescalas sobre las habilidades de pensamiento critico, aqui toma un
papel destacado la mejora general de las disposiciones del mismo. Dentro de Enfermeria parece que el
asunto esta claro. El conjunto de las experiencias de la titulacién advirtié6 una mejora significativa de las dispo-
siciones: de las subescalas de busqueda de la verdad y autoconfianza en el razonamiento critico en el caso
de R. A. Day y B. A. Williams; de las de busqueda de la verdad, analisis, sistematicidad, autoconfianza en el
razonamiento, curiosidad y madurez cognitiva en el estudio de A. Tiwari y otros; de las de busgueda de la
verdad y amplitud mental en el de C. Ozturk, G. K. Muslu y A. Dicle; y de su conjunto en el caso de A. H.
Dehkordi y M. S. Hedarnejard. En el conjunto de los estudios, las que se vieron aumentadas en mas ocasio-
nes fueron las de busqueda de la verdad y autoconfianza en el razonamiento y las que mostraron un menor
incremento fueron las de madurez cognitiva y curiosidad*®. Asimismo, fueron las experiencias de A. H. Deh-
kordiy M. S. Hedarnejard; y A. Tiwari y otros las que advirtieron mejoras significativas en méas disposiciones.
Ambas experiencias, ademas de pertenecer a la misma titulacion, coincidieron en el uso del sistema reiterati-
vo basado en problemas como modalidad didactica de ABP y en la utilizacion del CCTDI en mas de una
ocasion a lo largo del curso —4 muestras en el caso de A. Tiwari y otros y un pre-post test en el de A. H.
Dehkordi y M. S. Hedarnejard. Los estudios, sin embargo, difirieron en el nimero y nivel educativo de estu-
diantes de los grupos de control y de ABP. Mientras que A. Tiwari y otros utilizaron una muestra de 40 estu-
diantes en el grupo de ABP y 39 en el de control, todos ellos de primer curso de grado; A. H. Dehkordiy M. S.
Hedarnejard trabajaron con dos grupos —de ABP y de control— de 20 estudiantes de segundo de grado
cada uno. Por contra, los estudios de R. A. Day y B. A. Williams; y C. Ozturk, G. K. Muslu y A. Dicle hicieron
uso del sistema basado en problemas como modalidad didactica de ABP. El primero, con una muestra de 21
estudiantes de un grupo de ABP —sin grupo de control— de primer curso de grado, utiliz6 un sistema de
evaluacion de la experiencia pre-post test a lo largo de un curso académico, y el segundo, con una de 52
estudiantes de un grupo de ABP y 95 de un grupo de control —cuyo seguimiento se realiz6 a lo largo de los 4
cursos del grado—, aplico el CCTDI el dltimo semestre del grado de Enfermeria.

La unica evidencia en Fisioterapia de J. Wessel y R. Williams, que utiliza el sistema basado en problemas
como modalidad didactica de ABP y una muestra de 95 estudiantes de posgrado —50 de primer curso y 44
de segundo, sin grupo de control—, arroja mejoras significativas en las disposiciones de blusqueda de la ver-
dad, sistematicidad y autoconfianza en el razonamiento. Por su parte, el estudio en Ciencias de la actividad
fisica y el deporte de M. M. Lesperance, que parte de la modalidad didactica de ABP de modificacion a partir
de casos, utiliza una muestra de 22 estudiantes de grado —11 del grupo de ABP y 11 del grupo de control—
a lo largo de un semestre y recoge tres muestras de datos a lo largo de la experiencia, no detecta mejora
significativa en las disposiciones.

49 sin embargo, debe ser tenido en cuenta el hecho de que en el estudio de C. Ozturk, G. K. Muslu y A. Dicle (OZTURK; MUS-LU;
DICLE 2008) se utilizé una version del CCTDI que no evaluaba la disposicion curiosidad.
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4.3. Método Kamin

El instrumento de medicién desarrollado por C. S. Kamin y otros —que aqui hemos abreviado como el méto-
do Kamin— parte de las teorias de D. R. Garrison y F. Henri y del Belfast researchers’ code®°. Asi, el método
Kamin estéd compuesto por 5 estadios de pensamiento critico y 10 categorias que engloban un total de 46
indicadores denominados profundos o superficiales y utiliza un enfoque cualitativo de analisis del discurso.
Como estadios podemos diferenciar: la identificacion del problema, que incluye la categoria de informacion
nueva; la descripcion del problema, que agrupa las de aclaracién de conceptos y conocimiento externo; el
examen del problema, que reune las de relacion de ideas y justificacion; la aplicabilidad, que acopia la de
utilidad practica; y la integracion, que incorpora las categorias de ensefianza y evaluacién critica®. El conjun-
to de estos estadios constituyen, segun sugieren C. S. Kamin y otros, el marco teorico que define el pensa-
miento critico®?.

Sobre la aplicacion del método Kamin se registraron dos evidencias. Por un lado, el estudio cualitativo de C.
S. Kamin y otros®3, relativo al contexto de la Medicina y de un curso académico de duracién, contaba con una
muestra de 128 estudiantes —divididos en dos grupos, segun el formato de los casos: video y texto respecti-
vamente— y una modalidad didactica de ABP de sistema basado en problemas. A pesar de que en el estu-
dio cualitativo de los datos —para el que se transcribieron y analizaron, a partir del codigo Belfast, seis horas
de grabacion— se encontraron pequefias variaciones del nivel de pensamiento critico entre grupos —favora-
bles a los estudiantes que partieron de casos en formato texto— no fue posible determinar si hubo una mejo-
ra significativa en el conjunto de las subescalas dada la inexistencia de un estandar sobre la ratio tipica en
cuanto a niveles de pensamiento critico seguin las categorias descritas en el método Kamin.

Por el otro, el estudio cualitativo de S. Fraser, cuyo andlisis se concentra en las transcripciones de dialogos,
mensajes de texto, notas sobre las actividades, etc., pertenece al ambito disciplinar de la Quinesiologia, tra-
baja con una muestra que asciende a 19 estudiantes de grado —los autores no especifican el curso acadé-
mico ni la duracion de la experiencia— y utiliza una modalidad didactica de ABP de sistema basado en pro-
blemas. En cuanto a los resultados, cabe destacar que los niveles de pensamiento critico son ligeramente
mas bajos que los arrojados por el estudio de Kamin y otros®*.

50 GARRISON 1991; HENRI 1992. Dichas teorias, asimismo, estan fundamentadas en las fases de S. Brookfield (BROOKFIELD 1987)
Y, a su vez, este Ultimo modelo hunde sus raices en el de J. Dewey sobre pensamiento reflexivo (DEWEY 1933).

51 En inglés: «problem identification», «problem definition», «exploration», «applicability», «integrations.
2 KAMIN 2001: 28-29.
>3 KAMIN 2001.

54 Teniendo en cuenta gue tanto en el estudio de C. S. Kamin y otros (KAMIN 2001) como en el de S. Fraser (FRASER 2009) era impo-
sible determinar el efecto del ABP en el pensamiento critico se eludio la tabla comparativa sobre los niveles de pensamiento critico.
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TABLA VII. RESUMEN DE ESTUDIOS QUE UTILIZAN EL METODO KAMIN POR TITULACION, MODALIDAD DI-
DACTICA DE ABP, NIVEL EDUCATIVO, N.° DE ESTUDIANTES DE ABP, N.° DE ESTUDIANTES DE GRUPO DE
CONTROL, DURACION DE LA EXPERIENCIA, METODO DE RECOLECCION DE LOS DATOS E INCREMENTO EN
EL PENSAMIENTO CRITICO

Modalidad . N.°de estu- N.°deestu- v Método de  Efecto en el
Ref. del itulacic didacticad Nivel educa- di di Duracion leccit h
estudio Titulacion idacticade tivo iantes iantes gru- (en afios) recoleccion  pensamien-
ABP grupo ABP  po control delos datos  to critico
Sistema ba- 3. afio de 128 Transcrip-  Ligeras varia-
KAMIN2001  Medicina  sado en pro- ’ rado (divididos en — 1 cibndelas  ciones entre
blemas 9 dos grupos) tutorias los grupos
i Grupos de Niveles de
I Sistema ba- Sl s discusion,  pensamiento
FRASER Quinesiolo- de grado(no No se espe- - o 2
; sado en pro- . 19 — . transcripcio-  critico mas
2005 gia se especifica cifica .
blemas el curso) nes de lastu- bajos que en
torias KAMIN 2001
Fuente: original del autor
4.4. Otros

Por dltimo, cabe dar noticia de 2 instrumentos de medicion asociados a otras 2 experiencias de ABP: el Cor-
nell Critical Thinking Test (CCTT) y el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA)%®. Por un lado, el
CCTT —en su version de nivel Z**— es un test de respuesta de opcién mltiple que mide la habilidad gene-
ral de pensamiento critico en estudiantes de niveles educativos que van desde las ensefianzas medias hasta
los estudios universitarios. El instrumento mide cinco aspectos relativos al pensamiento critico; a saber: la
deduccién, la induccion, la presuncion, la observacion/credibilidad y el significado®’. EI CCTT mide el pensa-
miento critico en su conjunto aunque, a diferencia del CCTST y el CCTDI, no considera gue las disposiciones
para el pensamiento critico formen parte del constructo. La sucinta definicién ofrecida por R. H. Ennis, J. Mill-
man y T. N. Tomko es la que precede al desarrollo del CCTT y entiende que «El pensamiento critico es el
proceso por el cual se decide de forma razonable qué creer o hacer»®8. Desde este enfoque se podria consi-
derar que existen tres tipos de inferencias en las creencias —a saber: la induccion, la deduccién y la evalua-
cion— Yy cuatro bases sobre las que se sostienen dichas inferencias —esto es: los resultados de otras infe-
rencias, la observacion, las declaraciones de otros y los supuestos®. El Gnico estudio descriptivo de pobla-
ciones mediante encuestas con muestras probabilisticas que demuestra mejoras en el pensamiento critico

55 por razones de escasez de resultados no hemos incluido una tabla comparativa sobre los estudios vinculados al CCTT y al WGCTA
ni sobre las diversas subescalas de dichos instrumentos de medicion.

56 Ademas de la de nivel Z, existe una segunda version llamada de nivel X especffica para adultos (FOLLMAN; LAVELY; BERGER
1997: 264).

57 Eninglés «deduction», «induction», «assumption», «observation/credibility» y «meaning». WAYNE; YONG; WALTER 2010: 69.
58 ENNIS; MILLMAN; TOMKO 1985 citado en WAYNE; YONG; WALTER 2010: 69.

59 WAYNE: YONG; WALTER 2010: 69.
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de los estudiantes a partir de la aplicacion del CCTT es el de I. T. Wayne; L. Yong e Y. R. Walter®®. Mientras
gue dicho estudio —especifico de los estudios de Nutricion y que parte de la modalidad didactica de ABP de
estudio de caso, un sistema de recogida pre-post test y una muestra variable segin de entre 14 y 25 estu-
diantes a lo largo de 8 cursos académicos de los niveles primero y segundo de grado— demuestra mejoras
significativas en las subescalas de deduccion y presuncion, no encuentra diferencias resaltables en las
subescalas de significado, observacién/credibilidad e induccién.

Por el otro, el WGCTA, cuyos precursores fueron G. Watson y E. Glaser, es el instrumento de medicion mas
antiguo del conjunto de los tratados en este trabajo, pues su modelo original data del afio 1951. En su version
turca®! —la unica de la que se reconoce un estudio empirico a partir de una experiencia de ABP— los estu-
diantes evaluados deben realizar un test de respuesta mditiple de 40 items que mide el pensamiento critico y
para el que se suelen ofrecer 45 minutos para su ejecucion. En el WGCTA se diferencian cinco subescalas:
la de inferencia, la de reconocimiento de presunciones, la de deduccion, la de interpretacion y la de evalua-
cién de argumentos®2. De esta manera, un alto nivel de competencia en el pensamiento critico, medido a
partir del WGCTA, puede ser definido de manera operativa como la habilidad de ejecutar correctamente ta-
reas vinculadas a esas 5 subescalas. Adscrito al WGCTA, se hall6 s6lo un experimento de S. Sendag y H. F.
Odabasi, perteneciente a la titulacion de Mateméticas cuya muestra ascendio a 40 estudiantes —20 pertene-
cientes a un grupo de ABP y 20 a un grupo control. Mediante la modalidad del sistema basado en problemas
y a lo largo de medio curso académico, el estudio advirtié un incremento significativo del pensamiento critico
de los estudiantes de ABP®3,

5. A modo de conclusion

Si de algo es indicativo el analisis aqui ofrecido es de que el vinculo entre el ABP y el pensamiento critico es
un problema de investigacion que se encuentra aun en una edad temprana. Este hecho, sumado al actual
estado de cosas de la investigacion educativa, habla de la existencia de unas dificultades importantes en los
planteamientos tedricos y metodolégicos que deben ser abordadas. Por lo pronto, establecer juicios dema-
siado contundentes sobre el efecto del ABP en el pensamiento critico es una empresa titanica dado el eleva-
do numero de variables concurrentes. Desde ese convencimiento, las consideraciones que siguen —por

60 \WAYNE: YONG; WALTER 2010.

61 Ademés de la turca, existen otras 4 versiones estandarizadas del WGCTA gue aunque varian en cuanto al nimero de preguntas del
test, mantienen la clasificacién por subescalas (BERNARD 2008: 17).

62 En inglés «inference», «recognition of assumptions», «deductions», «interpretation» y «evaluation of arguments». Nétese que en
comparacion con el CCTST —test que de un modo analogo mide las habilidades de pensamiento critico— coincide sélo en las subesca-
las de evaluacién, inferencia y razonamiento deductivo.

63 SENDAG; ODABASI 2009. Los autores del estudio no especifican los valores de las distintas subescalas del WGCTA en los pre y
post tests.
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fuerza modestas— constituyen una pauta para investigaciones ulteriores que traten de acumular evidencias
sobre la antedicha linea de trabajo.

Habida cuenta de los instrumentos de medicion tratados —5 de un total de 13 medidas estandarizadas sobre
pensamiento critico disponibles en la actualidad®— puede rapidamente colegirse que la investigacién sobre
el ABP en materia de pensamiento critico se ha ocupado de un modo equitativo de las que pueden conside-
rarse las dos dimensiones mas ampliamente reconocidas sobre dicho constructo: la relativa a sus habilidades
y la que tiene que ver con sus disposiciones®. Asimismo, puede también apreciarse que el grueso de la in-
vestigacion se ha concentrado en instrumentos de medicién cuantitativos de relevancia como el CCTST y el
CCTDI, y que su impacto ha afectado mayoritariamente al contexto educativo las Ciencias de Salud, mas
especificamente a los estudios de Enfermeria. De este modo, el resto de sectores de conocimiento han ocu-
pado un modesto segundo plano en el que las areas del saber de Artes y Humanidades y Ciencias Experi-
mentales siquiera registran estudios empiricos. Todo ello nos hace pensar en una dependencia casi absoluta
de los datos cuantitativos a partir de examenes o tests estandarizados de opcion mdltiple®® —en concreto,
solo se encontraron dos estudios que utilizaron métodos cualitativos estandarizados de analisis del pensa-
miento critico®”—; hecho que, por cierto, cobra sentido a la luz de la epistemologia de tradicién objetivista de
las Ciencias de la Salud.

Si bien es cierto que los datos informan de que no existen evidencias suficientes como para afirmar una rela-
cion positiva entre el ABP y el desarrollo del pensamiento critico, ello no implica necesariamente que dicho
vinculo pueda ser negado —por lo menos todavia— en términos absolutos; esto es, para cualquier nivel y
contexto educativos. Ciertamente, el desarrollo de capacidades cognitivas de alto nivel —como es el caso de
las habilidades y las disposiciones vinculadas al constructo pensamiento critico— exige, cuanto menos, tiem-
po. Sin embargo, lo que debemos platearnos ahora es cuanto tiempo se precisa y de cuanto disponemos o,
mas especificamente: ¢.es necesario el mismo tiempo para el alcance de cotas elevadas de cada una de las
disposiciones y habilidades?, ¢ estan los programas de educacion superior preparados y las IES dotadas de
los recursos necesarios para alcanzar dichas cotas en el tiempo exigido?; y, en cualquier caso: ¢ debera ello
ser responsabilidad Unica de la institucién universitaria?

64 BERNARD 2008: 16.

55 NIETO CARRACEDO; SAIZ SANCHEZ 2008; 255. Segun A. M. Nieto y C. Saiz, si bien se acepta unanimemente que las habilidades
constituyen el componente cognitivo, en lo relativo a la naturaleza de las disposiciones el asunto no esta del todo claro. En opinion de
dichos autores la disposicion seria algo asi como una «motivacion general para desplegar el pensamiento critico cuando se den las
circunstancias para aplicarlo» (NIETO CARRACEDO; SAIZ SANCHEZ 2008: 256).

66 Afirmacion con la que, por cierto, coincide L. Tsui (TSUI 2002; 742).

67 KAMIN 2001; FRASER 2009.
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A pesar de gue, a dia de hoy, los resultados de los estudios empiricos reunidos en este trabajo no son capa-
ces, por si mismos, de resolver dichos interrogantes —pues se trata, en la mayoria de los casos, de expe-
riencias piloto gue solo excepcionalmente tienen una duracion superior a un curso académico— es innegable
que, en su conjunto, constituyen un indicio nada despreciable que alerta de los beneficios del ABP. El ejem-
plo mas preclaro de ello se materializa en la relacion existente entre las disposiciones y las habilidades. Como
hemos tenido ocasion de explicar paginas atras, los rasgos actitudinales del pensador critico tienen una im-
portancia capital en el fomento de las habilidades del mismo. En lo concerniente a las habilidades, H. Yuan 'y
otros declaran, en referencia a su estudio, que algunas de ellas podrian exigir mas tiempo que otras; por
ejemplo, las habilidades de induccion, las cuales —segun los autores— implican un proceso mas complejo
gue las de andlisis y deduccion®®. Hecho que, sin embargo, es sélo apreciable en la mencionada experiencia
del conjunto de los estudios empiricos listados en la tabla IV.

Si, a fin de cuentas, nuestra reflexion contribuye en alguna medida a la posibilidad de demostrar en el tiempo
una relacion positiva entre el ABP y el pensamiento critico, la investigacion en este sentido no puede, de nin-
gun modo, discurrir sin prestar la atencién merecida al resto de variables explicativas tratadas con anteriori-
dad y que afectan directamente al pensamiento critico de los estudiantes de educacion superior. No puede
pasar por alto que una de esas variables explicativas —en concreto la referida a la modalidad didactica de
ABP— constituye en si misma un problema de investigacion aparte. A dia de hoy no existe aln una defini-
cion clara sobre el ABP y sobre las modalidades didacticas derivadas del sistema original. En este sentido, el
alto grado de disparidad en los planteamientos didacticos de las experiencias educativas implica una sospe-
cha més que razonable a la hora de cruzar los datos de diversos estudios empiricos. Ello advierte de la nece-
sidad de una mayor esfuerzo y reflexion que permita, a su vez, elaborar un diagnéstico fiable sobre los efec-
tos en el pensamiento critico por parte de la modalidad didactica de ABP. Segun las categorias referidas a
dicha variable explicativa utilizadas en este trabajo, fue el sistema reiterativo basado en problemas el que, en
el caso de los estudios que hicieron uso del CCTDI y del CCTST, afecté de un modo més visible al nivel de
disposiciones y habilidades de pensamiento critico®®.
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Resumen

Revisar los Pensamientos de Pascal y las Cartas sobre la educacién estética del hombre de Schiller constitu-
ye siempre un reto. Las teorias de Pascal acerca del juego han sido analizadas fundamentalmente desde un
punto de vista matemético, y pocas veces lo han sido desde un enfoque mas antropoldgico Y filosdéfico. El
objetivo del presente articulo es reflexionar sobre sus papeles respectivos en la creacion de un nuevo para-
digma sobre el juego y leer cada uno de ellos a partir de las teorias del otro. Tal vez de este modo pueda
probarse que ambos comparten un mismo proyecto irrealizable de lo humano.

Palabras clave: Pascal, Schiller, juego, instinto, impulso, belleza, forma.

Abstract

Reviewing the Thoughts by Pascal and the Letters on the Aesthetic Education of Man by Schiller is always a
challenge. Pascal's theories about play have been analyzed primarily from a mathematical point of view, and
very few times have been examined from an anthropological and philosophical approach. The aim of this
paper is to reflect on their respective roles in the creation of a new paradigm about play, and read each of
them from the theories of the other. Perhaps in this way it might be proved that both share an unfeasible pro-
ject about the human nature.

Keywords: Pascal, Schiller, play, instinct, drive, beauty, shape.
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1. Lavidaes juego

La historia podria empezar asi. Corria el afio 1654. Antoine de Gombaud, conocido jugador vinculado a la
corte de Luis XIV y Blaise Pascal, por aquel entonces a punto de empezar su segunda experiencia mistica,
se dirigian a Paris en un austero carruaje. Por el camino, Gombaud sefialé a Pascal que el comportamiento
de los dados era diferente cuando se utiliza uno que cuando se utilizan dos y que ello podia tomarse como
una buena muestra de la falsedad en los nimeros y de la necesidad de estudiar con detalle lo que acontecia
con los juegos de azar. Sin dudarlo ni un momento y tras llegar a su destino, Pascal escribié a su amigo
Fermat plante&dndole el problema: era un caluroso 29 de julio... Pero bien podria empezar de otra manera.
Corria el afio 1555 o 1560. Gerolamo Cardano, reputado médico y matematico que no tardaria en ser
acusado de hereje, recibe la noticia de que Niccold Fontana, el también conocido tartamudo de Brescia,
habia ganado el duelo matematico contra Scipione del Ferro. Cardano pide la formula para resolver
ecuaciones cubicas a Fontana y le promete no hacer publicos los resultados. Pero no cumple esta promesa.
En 1663, aparece el Liber de Ludo Aleae, obra postuma de Cardano, y el autor tiene la oportunidad de
presentar alli el primer calculo sistemético de probabilidades que considera solo lo que queda por ganar. Se
ignora hasta qué punto el opusculo Sopra Le Scoperte dei Dadi (1613-1623) de Galileo Gallilei le fue de utili-
dad; hasta qué punto el jugador que habia constatado unas determinadas frecuencias de aparicion en los
dados influyé en Galilei; y hasta qué punto este hallé también la inspiracion en los Ludi matematici de Leon
Battista Alberti y en la regla de compafiia de Luca Pacioli. Lo cierto es que ya en el siglo XIV existen testimo-
nios de determinadas practicas ludicas de los soldados italianos y que cuando un soldado juega lo hace para
ganar’.

«Ahora voy a evocar al pequefio Isaac. “Isaac” significa reir. El rey, que era observador, lo vio
jugar con Rebeca, que era su esposa y colaboradora. El rey, cuyo nombre es Abimélek, repre-
senta —desde mi punto de vista— una especie de sabiduria sobreterrenal, que contempla
desde el cielo el misterio del juego del nifio. El nombre de «Rebeca» significa constancia. Oh
juego infantil lleno de sabiduria!: la constancia ayuda al «sonreir», mientras el rey contempla la
escena. El espiritu de los nifios en Cristo rezuma alegria, y su vida transcurre en la constancia;
y este es el juego en el que se complace Dios. Es un juego semejante a aquel que, segin He-
raclito, jugaba Zeus. Qué otra ocupacion conviene més al que es un sabio perfecto que esta de
jugar y complacerse en el bien con constancia, administrando rectamente y celebrando al pro-
pio tiempo las fiestas santas con Dios»?

La historia podria empezar de mil maneras diferentes y todas recogerian una parte auténtica y una parte de
ficcion: todas podrian parecer verdad porque, efectivamente, todas podrian serlo. E. Fink afirma que tras el
juego mitico-tragico, y por oposicién a él, surgio la metafisica como reflexion sobre el ser. Y que dicha activi-
dad indtil y no seria que es el juego, falta de objetivo y sin la capacidad de producir un resultado estable, se

1 DUFLO 1997: 26.
2 CLEMENTE DE ALEJANDRIA: Pedagogo, |, 21, 3-22, 1.
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definié como un aparte de la vida cotidiana en la que, légicamente, no debia interferir®. Considerar que una tal
definicion significa asociar el juego a lo humano o, por el contrario y dado que solo los dioses estan desprovis-
tos de necesidades y pueden actuar porque si, significa vincularlo a lo divino, es algo dificil de deducir®. Pero
aqui estan las bases del problema y lo que, tarde o temprano, van a ser también las lineas de fuerza de las
diversas especulaciones que la historia de la cultura ha dejado escritas a lo largo del tiempo. El interés susci-
tado por el juego desde la Antigiiedad entre los mas reputados filésofos parece explicarse por la naturaleza
del fenémeno ludico o, como propone Fink, por el hecho de que el pensamiento occidental se originé al afir-
marse en oposicion al juego. No haré ninguin descubrimiento si recuerdo que la influencia de Heraclito®, Pla-
ton® y Aristételes’ en el devenir de los siglos es incuestionable; que la voz de Santo Tomas de Aquino y sus
observaciones acerca de la conveniencia del juego para descansar y relajar el alma hablan por si solas?; o
gue no son escasas las criticas dirigidas a ciertos espectaculos —curiosamente denominados morality plays
0 jeux— cuyo objeto de referencia era cualquier actividad no seria ya fuese esta propia del teatro, del amfitea-
tro o del circo®. Lo Unico que aqui debe quedar meridianamente claro es que el juego se inmiscuye en el pa-
so del mito al logos y que, por esta razén, puede considerarse que desempefia un papel esencial en el esta-
blecimiento de las bases de nuestra cultura.

2. Si lavida es juego, entonces ¢los juegos juegos son...?

Cuando Antoine Gombaud, conocido jugador vinculado a la corte de Luis XIV, expuso a B. Pascal, por aquel
entonces a punto de empezar su segunda experiencia mistica, el problema del diverso comportamiento de
los dados en el juego, impulso, sin saberlo, el disefio de una formula para calcular las probabilidades de los
hechos complejos a partir de los simples!®. No se mantuvieron al margen de semejante formula ni P. Fer-

8 FINK 1966: 231.
4 FINK 1966 150 y 188.

5 Cf. DUMONT 1991: 78; EGGERS LAN et al. 1978-1980: 396, 319. En este contexto también pueden resultar interesantes algunas
peguefias alusiones al azar como miembro interventor del orden cosmico. Cf. HERACLITO: fragmento CXXIV.

6 por ejemplo: PLATON: Leyes, 816a-817¢; VII-XII, 798b-799 b; VII-XII, 797a-797d; Republica, 595a-603c.

" ARISTOTELES. Etica nicomaquea, X, 6, 1176 b; Palitica, 1339 a, 25; 1342 a, 25; 1332 a, 11; 1338 b, 5; 1336 a, 4; 1342 b, 15y ss.;
1295 a, 3; 1339 a, 20; 1339 a, 40; 1340 a, 5; 1323 b, 7; 1333 a, 12; 1338 a, 10; 1339 b, 25; VIII, 3, 1337 b; 1337 b, 20 y ss.;1334 a, 3;
1339 b, 10; Retdrica, I, 1370 a, 35-10; I, 1370 a, 15; Retdrica, |, 1369 b, 15.

8 TOMAS DE AQUINO: Suma teoldgica, II-Il (b), g. 168, art. 2; II-11 (b), . 168, art. 3, 3, p. 562; II-II (b); IIHI (b), . 168, art. 4.

9 TERTULIANO: Apologetic, XXXVIII, [4]. El propio Pascal también tiene algunas observaciones acerca de la comedia que pueden servir
como un ejemplo mas de lo dicho. Cf. PASCAL 1963: fr. 764.

10 véase el texto Divers usages du triangle arithmétique dont le générateur et funité (PASCAL 1963: 55). Cabe mencionar también el
Traité du triangle arithmétique avec quelques autres traités sur le méme sujet, publicado en 1665. Se trata de una exposicion de las
principales consecuencias del triangulo aritmético (19 en total), de sus usos Yy, sobre todo en los siguientes tratados, de la enumeracion
de los elementos base del andlisis combinatorio. Sin embargo no hay que olvidar que la disposicion numérica del triangulo es obra de M.
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mat!, ni Ch. Huyguens, ni A. de Moivre!? ni J. Bernouilli*3, todos ellos nombres clave del desarrollo matema-
tico que dos siglos después daria lugar al surgimiento de la estadistica y, trescientos afios mas tarde, al na-
cimiento de la teoria de juegos, las corrientes liberales de la economia o la inteligencia artificial. Atribuir a Pas-
cal y, directa o indirectamente, al resto de nombres mencionados parte de los pilares con los que se acos-
tumbra a articular nuestra sociedad contemporanea podria causar el mismo impacto que hallar la clave para
explicar el paso del mito al logos en la reaccion ante lo ludico protagonizada por Platon y Aristoteles.

«Seria interesante que alguien que quisiera ocuparse de esta materia siguiera el examen de los
juegos de azar; y generalmente desearia que un matematico habil quisiera hacer una gran obra
bien circunscrita y bien razonada sobre todas las tipologias de los juegos, que seria de una gran
utilidad para perfeccionar el arte de inventar, el espiritu humano pareciendo mejor en los juegos
gue en las materias mas serias... [...] Mas de una vez dije que haria falta una nueva especie de
l6gica, que trataria sobre los grados de probabilidad, puesto que es de lo que menos se ha
ocupado Avristételes en sus Topicos, contentandose con poner un cierto orden en determinadas
reglas populares, clasificadas segun los lugares comunes, que pueden servir en alguna ocasion
en que se trate de ampliar el discurso y darle apariencia, sin tomarse el trabajo de proporcio-
narnos la necesaria balanza que sopese las probabilidades para llegar a formarnos un juicio s6-
lido al respecto. Es conveniente que quien pretenda tratar esta materia contindie con el examen
de los juegos de azar...»**

Stifel (1543) y de N. Tartaglia (1556). Véase el Traité du triangle arithmétique (PASCAL 1963: 50-54). Hasta aqui se citarian los tratados
explicitamente referidos al juego. Pero hay que tomar en consideracién también los siguientes, y como éstos dependen de las teorias
ludicas. Me refiero especialmente a: Traité des ordres numériques (PASCAL 1963: 63-65); De numericis ordinibus tractatus (PASCAL
1963: 65-69; De numerorum continuorum productis seu de numeris qui producuntur ex multiplicatione numerorum serie naturali prece-
dentium (PASCAL 1963: 69-73); Numericarum potestatum generalis resolutio (PASCAL 1963: 73-75); Combinationes (PASCAL 1963:
76-83); De numeris multiplicibus ex sola characterum numericorum additione agnoscendis (PASCAL 1963: 84-89); Potestatum numeri-
carum summa (PASCAL 1963: 90-94); Solution de un des plus célébres et des plus difficiles problemes d'arithmétique, appelé commu-
nément les carrés magiques (PASCAL 1963: 95-100).

11 véase: Varia opera mathematica, recopilacion de sus escritos hecha por su hijo péstumamente. Cf.: Lettre de Pascal a Fermat 29
juillet 1654 (PASCAL 1963: 43-46); Lettre de Pascal a Fermat 24 ao(t 1654 (PASCAL 1963: 46-49); Lettre de Pascal a Fermat 27 oc-
tobre 1654 (PASCAL 1963: 49).

12 Aunque la mayoria de sus trabajos se publican en Philosophica Transactions, cabe destacar su primer estudio sobre probabilidad, De
Mensura Sortis (1711), ampliado posteriormente en The doctrine of Chances (1717), y su Approximatio ad Summam Terminorum Bino-
mi (1733), donde expone lo que habitualmente conocemos como curva de Gauss.

13 Es J. Bemouill quien, en su Ars conjectandi, hara la primera version propiamente dicha de la teoria de la probabilidad. Hay un lazo
indudable, afirma, entre la frecuencia y una probabilidad definida como el valor medio de la frecuencia para un nimero enorme de prue-
bas. Segun J. Bemouiill, aumentando suficientemente el nimero de observaciones, se puede conseguir cualquier aproximacion prefija-
da. De manera que, como una alternativa al punto de vista objetivo que veia en la probabilidad, o bien una relacion especial de casos
posibles, o bien el limite de una frecuencia, la probabilidad de J. Bernouilli es el grado de confianza de un individuo en un acontecimiento
incierto —como perfectamente puede ser el juego. Si el grado de confianza, afiade J. Bemouill, depende del conocimiento de cada
individuo, la probabilidad que responde a dicho grado de confianza no es nada mas que una expresion subjetiva del conocimiento.

14 LEIBNIZ 1921: 567. Véase también las cartas con Rémond de Montmort del 17 de Enero de 1716 y con Jean Bernoullii del 29 de
Enero de 1697 y 5 de Marzo de 1697. Cf.: MONTMORT 1980: 45, 80.
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Y es que el azar y la fortuna, al menos bajo su apariencia controlada, mantienen una extrafia relacién con la
capacidad humana para influir en lo aleatorio y modificar el mundo®®. Pero, ¢es licito enriquecerse a costa del
empobrecimiento calculado de un rival?1®

3. Lafortuna

Cuando Gerolamo Cardano, reputado médico y matematico que no tardaria en ser acusado de hereje, de-
muestra que, dentro de una sucesion larga de repeticiones de una misma experiencia, la frecuencia relativa
observada de un acontecimiento se aproxima al limite cuando el nimero de repeticiones considerado crece
indefinidamente, recupera la denominada «ley empirica del azar» insinuada por Galilei. En esa época, el pa-
pel desempefiado por la fortuna, sus rituales y su creencia ya se habia extendido mucho. Casi se podria decir
gue demasiado. Y la necesidad de exhibir una proeza, alcanzar un estatus e incluso modificar el orden social
establecido parece convertir el juego no solo en un instrumento econémico peligroso sino en algo préactica-
mente clandestino y delictivol’. Baste recordar la prohibicién de jugar en los cementerios o la existencia de
las denominadas casas de conversacién —mas tarde casinos— para hacerse una composicion de lugar de
lo sucedido. El siglo XVII nos ha legado una buena muestra de la fauna organizada alrededor del juego: pica-
ros, timadores, tahlres y vagos invaden gran parte del teatro y la pintura barrocos!®. Y la intervencion del
Estado gestionando por cuestiones de salud econdmica el juego es un curioso ejemplo de como se empezo
a obligar a los jugadores a contribuir a la beneficencia publical®. Asi lo explica J. L. Borges cuando, aludiendo
al nacimiento de las loterias estatales, demuestra hasta qué punto con este procedimiento se purgaba el
posible vicio y se limitaba el acceso a la fortuna concedida por azar?. La paradoja no deja de resultar intere-
sante: uno juega con el fin de ganar y gana para ofrecer parte de esta ganancia. Como si la ganancia real
fuera precisamente la obtencion del poder de dar al otro lo ganado para demostrar asi su superioridad en
algin &mbito (en este caso el monetario) de la vida social?*. La observacién que hace Alain en este sentido
es igualmente ilustrativa: la desigualdad generada por la loteria es de las mas injustas, y sin embargo es
también de las mejor aceptadas. Nadie duda del mérito —puesto que no lo hay— del ganador como lo hace

15 pASCAL 1963; fr. 645, fr. 648.
16 pASCAL 1963: fr. 985.
17 CERVANTES 1997: 88.

& «[La diferencia entre el] picaro del XVIl y el vago del XVIIl, ambos por demas depositarios de la ociosidad, estriba en la distinta mirada
social sobre los dos: el picaro, en su ocio y burla, era una vanitas viviente, una critica por contraste de las glorias mundanas; el vagabun-
do del siglo XVIIl es el heredero del picaro barroco.» (GONZALEZ ALCANTUD 1993: 146.) Pero ya no se vera en él a un héroe sino a
un delincuente sin gloria.

19| FIBNIZ 1995: 307.
20 BORGES 1986: 72-73.

2L ALAIN 1956-1970: 997-998.; BORGES 1986: 72-73.
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con respecto a las fortunas y en cambio, por naturaleza, la loteria es el espacio donde la igualdad se convier-
te en clara desigualdad?2. Miguel de Cervantes, Giacomo Casanova, Fiodor Dovstoievski, Caravaggio y has-
ta el propio Friedrich Schiller, sin ir mas lejos, tendrian mucho gque decir al respecto...

Imaginemos una apuesta entre dos jugadores. La condicién de cualquier apuesta, dice B. Pascal, es que la
cantidad de dinero apostada deja de pertenecer al jugador a partir del mismo momento en que la apuesta. A
cambio, afiade, dichos jugadores aceptan lo que el azar les puede deparar segin unas reglas previamente
pactadas que pueden romperse y poner fin al juego. Teniendo en cuenta que el juego depende del azar, B.
Pascal afirma que cuando dos jugadores llegan a una situacion en la que pueden ganar la misma cantidad
de dinero y deciden abandonar el juego tomando lo que les corresponde legitimamente, deben dividir la su-
ma en partes iguales?. Dicho de otra manera, mientras que al ganador le corresponde una determinada
suma y al perdedor le corresponde siempre una suma menor, en el caso de abandono, el jugador debe
asumir que le corresponde la suma menor —esto es, la cantidad obtenida en caso de pérdida— mas la mitad
de la diferencia entre la suma menor y la suma ganadora?*. Si abandona el juego pues, gana mas que si
perdiera, pero evidentemente gana menos gue si se arriesgara a seguir y ganara. Por lo tanto, una vez re-
suelto el establecimiento de la ley de partidas, el problema es calcular lo que a un jugador le conviene hacer
en un determinado momento de su partida. La relacién que hay entre el triangulo aritmético y las apuestas
entre dos jugadores tiene consecuencias que se vinculan al valor de las apuestas, y aungue es cierto que
hay excepciones, B. Pascal advierte que conviene rehuirlas y someterse al criterio de la ley?®. Ahora bien, si
los teoremas matematicos pueden calcular las posibilidades de ganar que estan al alcance de un determina-
do jugador en un determinado momento del juego, ¢qué sentido tiene un juego donde uno renuncia a su
propiedad precisamente porque prevé recuperar el riesgo asumido? Es decir, ¢qué sentido tiene jugar si al fin
y al cabo «controlamos» el azar y por lo tanto, mantenemos nuestra postura inicial con unas dificultades que
sin el juego nunca hubiésemos tenido? La respuesta de B. Pascal es muy simple: jugamos, dice, para diver-
tiros. Y tenemos que divertirnos porgue nos aburrimos.

4. ¢Pascal y Schiller?

Mitad de septiembre de 1794. J. W. Goethe se levanta de su silla nervioso y hastiado al ver como su amigo
F. Schiller juega a las cartas una y otra vez. Enfurecido, sale al cobertizo y echa un vistazo a la edicion de la
Fundamentacion de la Metafisica de las costumbres de Kant, el viejo maestro, y se pone a pensar. Aunque
las memorias de Giacomo Casanova todavia tardarian en salir a la luz, dada la irreverencia de algunos de

22 ALAIN 1956-1970: 996.
23 Cf. Divers usages du triangle arithmétique dont le générateur est Funité (PASCAL 1963; 57-58).

24 PASCAL 1963: 58. El razonamiento prosigue con el analisis de siete casos diferentes en funcion de las partidas que les faltan por
terminar (PASCAL 1963: 58-59.)

25 PASCAL 1963: 59-62.
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Sus pasajes, lo cierto es que su reputacion ya habia traspasado fronteras y la idea de que el tiempo durante
el cual uno se divierte no puede considerarse perdido y de que el perdido es aquel en el que el aburrimiento
prevalece habia hecho mella en casi todos los grandes salones del siglo XVIII?6. Y sigue pensando. En 1709,
J. Barbeyrac habia publicado el Traité du jeu ou 'on examine les principales questions de droit naturel et de
morale qui ont du rapport & cette matiere y, con él, habia examinado la naturaleza contractual del juego e
inaugurado una corriente que seria rapidamente seguida por el Traité d'échecs de Le Calabrais, 'Essai sur le
jeu des échecs de P. Stamma, el sainete de J.-B. Louvet de Couvray, Les amours du chevalier de Faublas, la
intervencion de D. Diderot y D’Alambert en 'Encyclopedie?’ o las Confesiones de J.-J. Rousseau, por citar
algunos clasicos?®. En todos los casos, Goethe se dio cuenta de que los textos contenian consejos muy pa-
recidos a los que Nicolas Boileau habia ofrecido a los jovenes poetas un siglo antes: regla, medida, cadencia,
elegancia, gracia o dignidad. Y también cay6 en la cuenta de gue existia en su momento una especie de
miedo al aburrimiento que podia explicar no solo por qué se habian extendido tanto los juegos de cartas sino
también por qué habia esa necesidad imperiosa de generar actividades nuevas e incluso de crear linternas
magicas?®. Schiller, pues, no estaba solo en su pasién por el juego. Y la mejor prueba de ello se puede hallar
en las particulares observaciones que sobre el aburrimiento habia presentado péstumamente Pascal en
1670.

A pesar de gue el pensamiento sobre el juego del creador de la Pascalina ho constituye un corpus suficien-
temente amplio y unificado como para generar una nocién clara del mismo, no pueden hacerse oidos sordos
a las mdiltiples referencias y a los vinculos establecidos entre lo ludico y la condicién humana durante la se-
gunda mitad del siglo XVII. Habitualmente oculto bajo el término diversion, el juego es visto por Pascal como
una via, entre otras posibles, para huir del aburrimiento, la inconstancia y la inquietud que caracterizan a lo
humano®. Puesto que el hombre no ha podido solucionar ninguno de los grandes males que lo aquejan,
tiene que procurar no pensar en ello, no estar en ese reposo insoportable que le presenta su vacio y mante-
ner un constante movimiento de huida aun cuando la naturaleza le haga infeliz en todos y cada uno de sus
estados®. Sin embargo, y por mucho que la esencia de lo humano se halle en el movimiento, no podemos
negar que ese movimiento que nos consuela es también la mayor de nuestras miserias: el problema del

26 CASANOVA 1995: 310.; ALAIN 1956-1970: 997-998.

27 \er en el Dictionnaire raisonné des sciences, des arts et des métiers, las entradas «jeu» de Jaucourt, «jouer», anénima, «cartes» de
Diderot, «dé» D'Alconert y «danseur de corde» de Jaucourt con sus respectivas referencias.

28 ROUSSEAU 1997: 207.
29 JUSSERAND 1986: 426, 437, 412-414, 418, 410.
30 PASCAL 1963 fr. 24; fr. 890; fr. 132; fr. 73.

81 PASCAL 1963: fr. 133; fr. 639.
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hombre, afirma Pascal, es no saber estar en reposo y, curiosamente, afiade, son los gue mas conocen la
condicién humana quienes antes constatan su fracaso y quieren divertirse inmediatamente®2.

En consecuencia, es a causa de nuestra infelicidad que necesitamos divertirnos, escapar y tomar conciencia
de que si no lo hiciéramos estariamos aburridos y este aburrimiento nos impulsaria a buscar un nuevo medio
para escapar del reposo®. El deseo nos hace imaginar un estado de felicidad al que no se accede nunca. De
hecho, el divertirse pensando en el propio aburrimiento es la Unica posibilidad que Pascal concede al hombre,
sabiendo por otro lado que la diversion puede verse afectada por mil accidentes diversos y teniendo muy
claro gue las aflicciones son siempre inevitables. Las pasiones nuevas y momentaneas, que le son concedi-
das de vez en cuando al ser humano, producen placer por ser nuevas, momentaneas y, sobre todo, mientras
no ofrezcan recompensa clara alguna. Valoramos la caza, indica Pascal, antes bien que la presa; hallamos
placer en la discusion y el debate acerca de la verdad antes bien que en la posesion de una verdad encon-
trada; hallamos placer en la apuesta y el riesgo del juego antes bien que en la ganancia segura que sin él
podriamos alcanzar. Los jugadores arriesgan con certidumbre para ganar con incertidumbre, y en este senti-
do son conscientes del riesgo de perder que se agudiza en la medida en que las apuestas son finitas y en un
determinado momento finalizan sin posibilidad de revancha®.

Ahora bien, si l6gicamente puede demostrarse que el sabio es quien mejor conoce la version «aburridax» de
la vida y quien mas faciimente puede calcular las probabilidades de ganar, también tiene que ser él el que
mas ganas muestre de divertirse. Pero no es asi. Los sabios, observa Pascal, son los que menos juegan,
bien porque son los Unicos que consiguen armonizar reposo Yy agitacion, bien porque pueden calcular la vic-
toria y ello elimina el placer de lo ludico®. En efecto, prosigue, cuando esta claro quien va a ganar la partida
es muy habitual que el juego se abandone, no Unicamente porque ha perdido interés sino porque ha perdido
sentido. Es seguro que si hiciésemos jugar por nada o si diésemos al jugador una ganancia segura se aburri-
ria 'y la rechazaria de inmediato: para que haya juego es indispensable que éste conlleve divertimento y ries-
go, es decir, el peligro de perder®. Lo cual no significa que se tenga que culminar dicho riesgo, sino que di-
cho riesgo debe existir, al menos, como posibilidad.

Seria correcto, entonces, afirmar que, como cualquier otra diversién nueva y apasionada, el juego resulta
indispensable para el ser humano aun cuando deberia lograr vencer su natural tendencia a la agitaciéon y
dejar fluir su también natural tendencia al reposo. La claridad meridiana con la que Pascal defiende y prioriza

32 PASCAL 1963: fr. 70; fr. 414; fr. 136; fr. 401; fr. 641; fr. 622.
33 PASCAL 1963: fr. 136.
34 PASCAL 1963: fr. 418.
35 PASCAL 1963: fr. 773.

36 PASCAL 1963: fr. 136. En este sentido, ver también el estudio de DUFLO 1997: 42.
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este estado de reposo por encima del ya mencionado estado de agitacion puede parecer contradictoria con
su reconocimiento de la naturaleza inquieta, insatisfecha e insoportable del ser humano®’. Por un lado, por-
que Pascal no hace oidos sordos al vacio y malestar que experimenta el hombre que sabe cual es su reali-
dad. Por el otro, porque admite la necesidad de llenar ese vacio y calmar ese malestar mediante actividades
gue le permitan escapar de ambos y alejarse, en consecuencia, de su realidad humana. ¢ Deberia el hombre
lograr vivir y convivir con su vacio y malestar y abandonar cualquier diversion? ¢ Constituye ello una utopia?
La respuesta a semejantes preguntas es relativamente facil a tenor de lo expuesto: el Pascal mas puro apos-
taria por una asuncién de la condicion humana en su compleja, conflictiva e infeliz realidad y por una aboli-
cion total de la diversion y del juego. Ahora bien, ¢no significaria alterar la condicion humana conseguir que
se aceptase en todo su vacio y renunciara a huir del mismo? ¢ No significaria afirmar, por lo tanto, que ese
vacio no seria tan insoportable o que ese humano seria mucho més fuerte de lo que es verdaderamente? La
timida insinuacion que hace Pascal sobre el proyecto confuso del reposo en agitacion constituye un auténtico
guebradero de cabeza. El ser humano tiene un instinto —y este es el término que utiliza Pascal— que le
impulsa a buscar la diversion més all& de su estado actual y otro instinto que sabe que la felicidad debe ha-
llarse en el reposo. En la medida en que ambos instintos habitan en el seno del hombre, la esencia de este
no puede por mas que devenir contradictoria e irresoluble: en ese proyecto confuso del reposo en agitacion,
el ser humano es humano, y el juego, en tanto que diversion, deviene una de las herramientas del hombre
gue huye tras conocer su reposo.

«Asediaras en vano sus maximas morales, condenaras en vano sus hechos, puedes intentar
influir en sus ocios. Si ahuyentas de sus diversiones la arbitrariedad, la frivolidad y la groseria,
las desterraras también, imperceptiblemente, de sus actos, y finalmente de su manera de sery
pensar. Alli donde las encuentres, rodéalas de formas nobles, grandes y plenas de sentido, cir-
cundalas con simbolos de excelencia, hasta que la apariencia supere a la realidad, y el arte a la
naturaleza.»*

A pesar de que seria faltar a la verdad decir que Friedrich Schiller recoge directamente el testigo de Pascal
para elaborar su teoria sobre el juego, lo cierto es que entre el autor de los Pensamientos y el autor de las
Cartas sobre la educacion estética del hombre se ha establecido demasiadas veces un muro infranqueable.
Por mucho que no sea este ni el momento ni el lugar para un andlisis detallado de la filosofia estética de Schi-
ller, ni una ocasién excepcional para replantear su teoria de los tres impulsos, conviene traer a colacion una
serie de premisas fundamentales alrededor de las cuales aquel muro infranqueable puede convertirse en un
paso despejado entre ambas propuestas. Leer a Schiller a través de Pascal y a Pascal a través de Schiller
puede llegar a constituir una oportunidad para aclarar determinados aspectos y profundizar en determinadas
relaciones que a menudo se han quedado en un prudente segundo plano. Pero més alla de ello, constituye
una oportunidad Unica para acercarse a una concepcién de lo humano de la que somos directos herederos.
Si, por un lado, vinculabamos el surgimiento del logos con una oposicion mas o menos clara a lo lidico y, por

37 PASCAL 1963 fr. 274.

88 SCHILLER 1990: 179-181.
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el otro, relacionabamos el surgimiento de la sociedad tecnoldgica actual al desarrollo de aspectos muy con-
cretos de la teoria matematica de Pascal, corresponde ahora situar la figura de Schiller en la particular encru-
cijada que cierra el proyecto empezado en los albores del Renacimiento y abre la figura de aquel sujeto es-
cindido que ha dominado desde el siglo XIX.

Afirmar que el discipulo de Kant es el primero y casi el tnico en ofrecer a finales del siglo XVIIl'y principios del
XIX una aproximacién antropolégica al fenémeno ludico y en definir al ser humano desde su conocido impul-
so de juego no constituye ninguna novedad. Naturalmente, atribuir la paternidad de una teoria como esta a
un solo autor es siempre algo arriesgado y, muy a menudo, equivoco. Maxime, teniendo en cuenta que, a
estas alturas, examinar el pensamiento de Schiller sin tener en consideracion el libre juego de las facultades
mentales de Kant parece un total sinsentido. Sin embargo, observemos dos cosas. En primer lugar, hasta
gue salen a la luz las Cartas sobre la educacion estética del hombre, toda la especulacion relativa al juego se
habia concentrado, o bien en el caracter infantil y pedagdgico del mismo, o bien en el analisis matematico de
las probabilidades de ganar determinadas partidas en determinadas condiciones. Nunca, antes de Schiller,
se habia puesto sobre la palestra la posibilidad de utilizar el juego en sentido amplio para acercarse a la cons-
truccién de lo humano mas alla del ambito infantil. En segundo, si por un lado es cierto que el juego presenta
diferentes acepciones en virtud del idioma con el que se nombre, por el otro son igualmente ciertas las multi-
ples discusiones a las que ha dado lugar la utilizacion de la palabra «juego» —en sus diferentes versiones
idiométicas— a la hora de describir el funcionamiento de las facultades mentales superiores. ¢Por qué un
pensador como Kant recurriria a un término que la tradicién habia vinculado al ocio, a lo infantil e incluso al
vicio para designar un proceso fundamental del ser humano? Por mucho que se pueda echar mano de ar-
gumentos tales como el significado laxo de la palabra juego —como el engranaje de las partes de una ma-
quinaria, por ejemplo—, no deja de resultar curioso el empleo del término por parte de Kant asi como el usoy
la transformacion llevada a cabo por Schiller. Es como si —y nétese aqui la participacion del condicional—,
entre estos dos filosofos se gestara y tomara cuerpo aquello que en Pascal estaba simplemente insinuado.

A partir de la obra de Schiller, resulta practicamente imposible hallar literatura sobre el juego que se muestre
contraria al mismo, lo desprestigie o lo persiga. Las elucubraciones que se suceden a lo largo del siglo XIX y
XX fuera del campo de la didactica o la pedagogia trabajan directa o indirectamente con una nueva dimen-
sion de lo ludico cuyas raices podemos descubrir en el cambio introducido por el autor de las Cartas entre el
juego como diversion y el juego como impulso. Ahora bien, ello solo es una hipétesis. Hallar vinculos estre-
chos entre la diversion de Pascal y el impulso de juego de Schiller es algo tan dificil como arriesgado. Pero
vamos a intentarlo. Schiller plantea diferentes formas de definir y entender los denominados impulsos. Por un
lado, el impulso se describe como una tendencia a la accién que proviene de la naturaleza sensible del ser
humano, como la tnica fuerza motriz del mundo sensible 0 como aquella necesidad natural cuyo medio es el
sentimiento. Por otro lado, el impulso es también para el autor de las Cartas sobre la educacion estética del
hombre aquella fuerza que exige una resistencia y que de forma natural tiende a conservar el estado actual
del individuo gue la experimenta. Y todavia podriamos afiadir alguna definicion mas de las mdltiples que el
lector puede hallar en su extensa bibliografia estética, puesto que Schiller afronta el problema de los impulsos
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tanto en las ya citadas Cartas sobre la educacion estética del hombre como en sus ensayos sobre la gracia y
la dignidad o en sus aportaciones sobre lo sublime3?. Sin embargo, lo que aqui nos interesa poner de relieve
es que el asunto de los impulsos se halla en el nicleo de su corpus tedrico, que es un problema tratado tanto
desde la educacion como desde la poesia y que, a excepcion hecha de un caso, Schiller no especifica en el
resto de definiciones la procedencia humana de los impulsos. ¢ Seria posible, entonces, imaginar que no es
la naturaleza de los impulsos sino la tipologia o, quizas, su combinacion, lo que hace hombre al hombre?
¢.Seria correcto deducir que el impulso es simplemente una tendencia a mantener el estado actual porque
dicho estado se halla en una amenaza constante de cambio? ¢ Seria, por fin, acertado insinuar que impulso
es sinénimo de capacidad para sobrevivir que, consecuentemente, habria que suponer propia de cualquier
ser vivo?

De poder dar una respuesta afirmativa a las tres preguntas formuladas, habria que plantear las directrices de
la teoria de Schiller considerando las dos cuestiones siguientes. En primer lugar, si es la tipologia de los im-
pulsos y su combinacion lo que define verdaderamente al ser humano, seria el impulso de juego el Unico
especifico del hombre. En efecto, que todo ser vivo tiene algun tipo de impulso mediante el cual conserva y
mantiene la vida y que dicho impulso es una fuerza motriz sin la cual resulta imposible ni siquiera teorizar esta
vida esta fuera de toda duda. La existencia del impulso formal y el hecho de que sea este un impulso especi-
fico del hombre no seria una razon suficiente para Schiller como para considerarlo la quintaesencia de lo
humano. Por un lado, porque defender que el objeto del impulso formal es una cuestion de supervivencia
tnicamente es posible en el contexto de la cultura. ¢ De qué otra manera se podria justificar que son necesa-
rios estimulos intelectuales para mantener la vida si no es apostando por un concepto de vida en sentido
humano? Por otro lado, porque el hombre no solo es un ser racional sino que es un ser complejo que resulta
de una particular combinacién de sensibilidad y razén. El conocido paralelismo establecido por Schiller entre
el salvaje, dominado por el impulso sensible, y el barbaro, dominado por el impulso formal, es suficientemente
claro y conocido como para exigir ulteriores comentarios: la realidad del hombre solo se halla, a juicio de Schi-
ller, en ese feliz, armdnico y complejo encuentro entre la naturaleza sensible y la naturaleza racional del ser
humano y, aunque ambas naturalezas compartan el hecho de ser una tendencia a la accion, una fuerza mo-
triz, una fuerza que exige resistencia o una forma de conservar el estado actual del individuo, sus objetos
respectivos son diferentes. En consecuencia, y dado gque es en el impulso de juego donde se cumplen las
caracteristicas indispensables para que ese encuentro se lleve a cabo, lo que define en exclusiva al ser hu-
mano es dicho impulso de juego.

En segundo lugar, a pesar de que no son pocas las veces en las que Schiller alude al impulso de juego Uni-
camente a través del vocablo juego, lo cierto es que su juego es aquella tendencia de tendencias surgida de
la combinacion del impulso/tendencia sensible y del impulso/tendencia formal. Tal y como defendimos en otra
ocasion, el juego como «impulso de juego» y por ello como algo absolutamente necesario, natural y destina-

39 SCHILLER 1985: 47, 53y 55.
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do a mantener una tendencia —los otros dos impulsos, sensible y racional— puede interpretarse como un
espacio de conflicto, porque es el espacio donde se dan cita sensibilidad y razén*%; como un espacio de
reivindicacion total de la naturaleza, puesto que es en dicho espacio donde sensibilidad y razén se manifies-
tan en su totalidad, y como un espacio de exceso en la medida en que es el lugar donde el impulso sensible y
el formal manifiestan sus respectivas naturalezas impulsivas y se retinen. Si a esto le afiadimos que segun
Schiller el individuo juega cuando lo que le hace actuar es la abundancia de la fuerza, cuando la vida exube-
rante se estimula a si misma a la accion y cuando se produce un relajamiento —gue no una supresion— de
la determinacion natural, y si a esto le afladimos que también los animales juegan, obtendremos que la espe-
cificidad maxima que acepta Schiller para el «impulso de juego» es, paraddjicamente, la de la humanizacion.
Esto es, a pesar de gque los animales juegan, el juego humano debe leerse precisamente como un «impulso
de juego» y en este sentido como un espacio donde se retinen las naturalezas sensible y racional que solo el
individuo posee**.

«Sabemos que, de todos los estados del hombre, es precisamente el juego y sélo el juego el
gue le hace perfecto, y el que despliega de una vez su doble naturaleza [...] El hombre se com-
porta con lo agradable, con lo bueno, con lo perfecto, sélo con seriedad. En cambio, juega con
la belleza.»*?

Aungue no es el objetivo del presente trabajo hacer una inmersion detallada en la definicién que de lo bello
propone Schiller, si que resulta indispensable para el desarrollo de nuestra argumentacion recordar algunos
aspectos clave sobre la belleza que han sido tratados ampliamente por diversos especialistas en la materia.
Nos referimos, en concreto, a la definicion de la belleza como objeto del impulso de juego y nos referimos
también a la belleza como libertad en apariencia o apariencia de libertad. Si es cierto que, para Schiller, el ser
humano Unicamente es humano en el impulso de juego, se podra concluir también que el ser humano es
humano mientras tiende y goza de la belleza, cuando reivindica, desplegandola, su doble naturaleza sensible
y racional y durante el tiempo, mas o menos largo, durante el cual es un ser excesivo —precisamente por la
convivencia de todos sus impulsos. Y nétese aqui la oportunidad de establecer una diferencia clara entre ser
y ser humano y de comprobar que dicha diferencia radica en lo que separa una vida animal de una vida hu-
mana. Si el ser humano es gracias al impulso sensible que cubre sus necesidades basicas y al impulso ra-
cional que cubre sus necesidades intelectuales, Unicamente es humano cuando ambos impulsos se desarro-
llan simultineamente. Hasta qué punto se puede hablar de un ser que es humano a lo largo de toda su vida
o de un ser gue tiene momentos discontinuos de humanidad, es algo tan dificil de deducir como hasta qué
punto Schiller creia posible llegar a construir una humanidad plena. EI hecho de que utilice los términos de
salvaje y barbaro para referir seres en proceso de humanizacién que ocupan la practica totalidad del pano-
rama histérico y el hecho, asimismo, de gue sitle en un remoto pasado clasico la existencia real de un con-

40 GREGORI GIRALT 2002: 44-45.
41 Ver SCHILLER 1990: 363 y 365. Es también interesante en este contexto el poema El paseo (SCHILLER 1994: 115-127).

42 SCHILLER 1990: 237.
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junto de seres humanos gue habian desarrollado todos sus impulsos, invita a pensar si Schiller estaba segu-
ro de que los seres habian alcanzado su humanidad en algiin momento de la historia®®.

Responder afirmativa o negativamente a la pregunta anterior implicaria alinear a Schiller, o bien en las pos-
trimerias de la llustracion, o bien en los albores de una nueva era. Pero mas all4 de semejante consideracion,
gue nos situaria fuera del alcance del presente articulo, responder afirmativa o negativamente a tal pregunta
podria llegar a incidir en el modo en que debe afrontarse la definicion del objeto del impulso de juego. En
efecto, cuando Schiller sostiene que la belleza es forma porque la contemplamos y vida porque la sentimos;
un estado de armonia que integra todas las determinaciones, libera al pensamiento para que manifieste su
ley y da energia a la sensibilidad para que supere la necesidad, esta planteando que en el caso de gue ello
no pueda alcanzarse, el ser sera incapaz de integrar todas las determinaciones, liberar su pensamiento para
gue manifieste la ley y permitir que la sensibilidad supere sus necesidades. La belleza, sostiene, es la reali-
dad de la forma y la forma de la realidad, la supresion del tiempo en el tiempo y el resultado de la participa-
cion simultdnea de la tendencia a la vida y de la tendencia a la forma. ¢ Podria concluirse, pues, que el ser
humano Unicamente percibe belleza y que de no poder hacerlo, en realidad no percibiria nada?

Para Schiller, la belleza es algo objetivo y percibido sensiblemente y por lo tanto est4, a la vez, en el objeto y
en el sujeto. Como forma del objeto bello y como la forma en que dicho objeto es recibido por el sujeto, la
belleza se convierte en la forma conseguida por un objeto que previamente ya tenia una —en tanto que obje-
to real. O lo que es lo mismo, la belleza se convierte en la forma de una forma que es la definicién basica y
tradicional dada a la representacién. Schiller es consciente de ello y concluye sosteniendo que la belleza es
una representacion o analogia de la razon practica con la que comparte forma. Los objetos, dice Schiller, se
representan libremente —puesto que la libertad es el objeto de la razon practica— cuando se presentan fren-
te a la imaginacion como si estuvieran determinados por si mismos. Ahora bien, ¢,como puede autodetermi-
narse un objeto que no esta contenido en una representacion? La respuesta es simple. La belleza no es méas
gue una libertad en apariencia determinada por el sujeto, quien asimila el objeto bello como algo libre sélo a
condicion de que se muestre adecuado a sus reglas. Y estas reglas son las del sujeto, pero también aparen-
temente las del objeto. Tanto en el sentido de que no puede experimentar mas alld de sus limites, como en el
sentido de que utiliza un criterio selectivo —denominado regla por Schille— para frenar el flujo continuo de
datos que le llegan a través de la sensibilidad, el ser humano percibe siempre mediante reglas. Debemos
concluir entonces que el hombre percibe las cosas en la medida en que son bellas, porque la forma de la
belleza es la libre exposicion de la materia, y luego le atraen y le interesan. Y libre Unicamente lo es aquella
representacion donde todo existe por la forma y donde la naturaleza del medio y de lo representado no es
alterada por parte de quien representa. Por lo tanto, acaba, si la técnica de un objeto bello debe parecer de-
terminada por su naturaleza, la belleza debe definirse como la naturaleza en conformidad con el arte: Unica-
mente sera bello un producto natural mientras parezca libre en su conformidad con el arte, y artistico mientras

43 SCHILLER 1990: 145-149, 159. Ver también SCHILLER 1985 31, 95.
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represente con libertad a uno de natural. La belleza natural, pues, es como si fuera artistica y solo en dicha
acepcion, solo porque la acercamos a la representada por el hombre, puede la naturaleza presentarse al
sujeto.

Establecer una facil conexion entre la percepcion de la belleza y el quehacer artistico abriria las puertas a una
profunda reflexién sobre la necesidad de que, para devenir humano, el sujeto debe desarrollar un comporta-
miento artistico que halla en la figura del poeta su mejor ejemplo. Al fin y al cabo, concluye Schiller, el poeta
es el inico que consigue decir cosas extraordinarias con un medio ordinario: el lenguaje natural utilizado por
todos. De modo que lo poético y lo humano no solo se darian la mano sino que gozarian ambos de un carac-
ter excesivo, como excesivo es el impulso de juego que ellos desarrollan y mediante el cual las dos naturale-
zas del hombre, la sensible y la racional, se realizan.

«Somos tan desgraciados que no podemos encontrar placer en una cosa mas que a condicion
de enfadarnos si sale mal, lo que puede suceder y sucede con mil cosas constantemente.
(Aquel) que encontrase el secreto de regocijarse por el bien sin enojarse por el mal opuesto ha-
bria resuelto la dificultad. Es el movimiento continuo.»**

5. ¢ Pascal contra Schiller o Schiller contra Pascal?

El argumento de que el ser humano se divierte siguiendo su tendencia a la agitacion después del reposo, y el
de que el hombre juega mientras es hombre y Gnicamente jugando se hace hombre, estan condenados a
entenderse. ¢ Podriamos suponer que la vida humana debe considerarse una experiencia ludica y, en caso
afirmativo, tenemos que renunciar a encontrar en ella algun tipo de significado Gltimo? El planteamiento de B.
Pascal parte de la idea de que el ser humano es un ser insatisfecho que busca siempre su satisfaccion. El
origen divino del individuo es la causa de que luche siempre para superar su estado actual. Ahora bien, si el
ser humano es una insatisfaccion que pretende solventarse y lo consigue, ¢no deja entonces de ser hu-
mano? Y contesta: el hombre no puede ni debe resolver la insatisfaccion de forma total porque dejaria de ser
lo que es, sino que tiene que divertirse, huir del aburrimiento que experimenta cuando esta en reposo y con-
servar, al mismo tiempo, la version que lo fatiga. F. Schiller es de la misma opinion. O al menos aparente-
mente. El ser humano no es algo estable, hecho y definitivo sino que se hace a si mismo jugando o, como
diria Pascal, divirtiéndose. Y si divertirse es apartarse del estado actual donde no se es —no se esta bien—
porgue algo falta, el ser humano se hace a si mismo apartandose del estado actual de falta. El impulso, dice
Schiller, es lo que proviene de la naturaleza sensible del ser y lo que nace con la experiencia de la vida. En la
medida en que la naturaleza dota al individuo de una capacidad esencial para sobrevivir que surge en el pre-
Ciso instante en que la vida peligra, es dicha naturaleza sensible quien pone en marcha sus recursos y confi-
gura al ser que se defiende y completa. ¢ Qué seria ese ser sin peligro, pues? Posiblemente, una ficcion.

44 PASCAL 1963: fr. 56.
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La propuesta de Pascal y la de Schiller no se asemejan practicamente en nada, al parecer. El ser insatisfecho
de Pascal que nunca puede llegar a completarse es una posibilidad supuestamente efectiva de devenir hu-
mano, completo, satisfecho y feliz en Schiller. Pero es solo una posibilidad. Tal y como hemos tenido ocasién
de mencionar cuando revisabamos las teorias del autor de Don Carlos, no esté claro hasta qué punto Schiller
considera realizable su proyecto de humanizacion: excepto en ese remoto e imaginado pasado clasico, el
hombre solo ha conseguido instantes de verdadera humanidad. Y, precisamente en aquel momento de mé-
ximo esplendor de la Antigliedad, fue el propio ser humano quien rompio la convivencia pacifica de sus dos
impulsos potenciando el desarrollo casi en exclusiva de uno de los dos. ¢Deberiamos suponer, entonces,
gue no le resulta posible al hombre mantener su humanidad? O, més aun, ¢deberiamos suponer que el
hombre s6lo es humano durante algiin tiempo? La respuesta a semejantes preguntas constituye un dilema.
Por un lado, porque para contestarla habria que considerar la idea de que Unicamente en el impulso de juego
los otros dos impulsos se realizan como tales. Es decir, si el ser humano no se humaniza no pueda dar cum-
plida cuenta ni de su impulso sensible ni de su impulso formal. Por el otro, porque, para ser justos, tendria-
mos que valorar si Schiller entiende que el desarrollo en exclusiva de uno de los dos impulsos es posible
fuera del ambito del juego. Recuérdese que al plantear el spieltrieb afirmabamos su caracter excesivo, con-
flictivo y abierto, y que lo afirmabamos considerando que el impulso de juego rene a los otros dos y los deja
ser lo que verdaderamente son. En consecuencia, concluir que el ser humano es un ser excesivo, conflictivo
y abierto no parece extremadamente descabellado. Ahora bien, si ello es posible quizas pueda ser posible
también un primer acercamiento entre el inventor de la Pascalina y el autor de las Cartas.

La posibilidad de vincular el proyecto del reposo en agitacion de Pascal con la teoria del impulso de juego de
Schiller parece cobrar forma a condicién de interpretar ambas ideas desde un punto de vista negativo. Es
decir, si se considera que lo gue pone en funcionamiento los impulsos es una amenaza y comparamos dicha
amenaza con aquel sentimiento de lo insoportable de la existencia humana que describe Pascal, el
paralelismo es casi automatico: tanto el uno, Schiller, como el otro, Pascal, plantean la definicion del ser
humano como una especie de reaccién ante un determinado riesgo que, desde esta perspectiva, se
convertiria en el motor fundamental de la vida. No obstante, habria que preguntarse hasta qué punto el
pensamiento de Schiller encajaria con esta perspectiva hegativa de lo humano y hasta qué punto también
seria coherente equiparar el proyecto del reposo en agitacion de Pascal con el impulso de juego de Schiller.
Acerca de lo primero, esto es, acerca de la posibilidad de basar la propuesta de Schiller en una reaccién ante
la amenaza inherente a la vida ya hemos insinuado alguna cosa un poco antes.

En lo que concierne a lo segundo, es decir, a la semejanza entre el reposo en agitacion y el impulso de juego
habria que trabajar con la hip6tesis de que el instinto de agitacion es el equivalente del impulso sensible, el
instinto de reposo del impulso formal y el reposo en agitacion del impulso de juego. Aunque Pascal no
desarrolla lo suficiente las caracteristicas de estos tres instintos —agitacion, reposo y agitacion en reposo—,
lo cierto es que hay algunos indicios que podrian ser interpretados a la luz de las teorias de Schiller. Por
ejemplo, cuando Pascal habla del juego y afirma que los sabios son los que menos juegan o cuando sefiala
la inquietud de los hombres y su afan por diversiones incluso burdas, no parece estar muy lejos de la
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dicotomia schilleriana entre el barbaro y el salvaje*®. El lector recordara que Schiller calificaba el impulso
formal mediante palabras tales como «forma», «autonomiax, «libertad», «creacion» o «estabilidad», mientras
gque hacia lo propio con el impulso sensible mediante expresiones como «vida», «dependencia»,
«pasividad», «recepcion» 0 «variacion». ¢Podrian todos estos vocablos definir y adecuarse a los instintos de
Pascal? Mas concretamente, ¢ podrian la forma, la autonomia, la libertad, la creacion y la estabilidad calificar
al instinto de reposo y la vida, la dependencia, la pasividad, la recepcion o la variacion al instinto de
agitacion?¢. De poder dar una respuesta afirmativa a esta pregunta, entonces habria que formular otra
nueva y sefialar, ¢podria el proyecto del reposo en agitacién de Pascal describirse como una forma viva
ausente de coacciones fisicas y morales que recibe tal y como crea y crea tal y como recibe variando de un
modo estable, que constituye el modo en que Schiller refiere el objeto del impulso de juego?

En el que se podria considerar el pensamiento mas desarrollado que Pascal dedica a la diversion, el 136, se
sefiala que el ser humano tiene un instinto que le impulsa a buscar una diversion fuera de si mismo para
hacer soportables sus miserias asi como otro instinto procedente de su primera haturaleza de origen divino al
que le atribuye el calificativo de grandeza. Esa misma idea se mantiene y ratifica en el pensamiento 149 y, en
el nimero 78, concluye que el individuo es dependiente, deseo de independencia y necesidad. El hecho de
gue ese instinto de agitacion que busca la diversion fuera de si halle sus motivaciones en el contacto del
hombre con la realidad inmediata no parece estar muy alejado del impulso sensible descrito por Schiller en la
medida en que dicho impulso no solo es la fuerza motriz del mundo sensible sino también aquello que se
pone en funcionamiento cuando la vida corre peligro, ve alterado su estado de reposo y lucha por recuperar
la tranquilidad que le ha sido usurpada. La propia coincidencia de términos entre los dos autores a la hora de
adjetivar el instinto de reposo y el impulso sensible no exige ulteriores comentarios: frente a la dependencia,
el deseo de independencia y la necesidad de Pascal, hallamos la vida, la dependencia, la pasividad, la
recepcion y la variacion expresadas por Schiller. No podia ser de otro modo, puesto que el impulso sensible
de Schiller es una fuerza que se activa Unicamente cuando la naturaleza le ofrece resistencia, una tendencia
a conservar el estado actual del individuo y, en definitiva, un tipo especial de necesidad que en si misma
entrafia la posibilidad de satisfacerla. Cierto es que equiparar el deseo de independencia de Pascal con la
tendencia schilleriana de conservar un estado del individuo que la naturaleza amenaza con alterar no es algo
gue se colija directamente; como tampoco lo es la semejanza entre dicho deseo de independencia
pascaliana y esa necesidad/satisfaccién implicitas en la propuesta del impulso sensible de Schiller. La
aparente paradoja expresada por el autor francés a la hora de unir en una misma afirmacion dependencia y
deseo de independencia se radicaliza en el autor aleméan a la hora de considerar juntas una necesidad y su
satisfaccion. Pero se trata de dos paradojas que ponen de manifiesto lo complejo de la naturaleza humana: al
fin y al cabo, solo porgue no se es independiente se puede desear serlo.

45 PASCAL 1963: fr. 79.

46 PASCAL 1963: fr. 136.
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El lector podria objetar con razén que Pascal no califica directamente al instinto de agitacion como un deseo
de independencia y que dicho deseo podria incluirse sin ningiin problema en su descripcion del instinto de
reposo. En el ya citado pensamiento nimero 78, Pascal defiende que el ser humano es dependencia, deseo
de independencia y necesidad, pero no puntualiza si estas tres caracteristicas se hallan en un mismo instinto
o forman parte por separado de las dos naturalezas del hombre apuntadas en el pensamiento 112: la
naturaleza instintiva y la naturaleza racional. Junto con la experiencia, el instinto instruye al ser humano de
toda su naturaleza y le indica que es miserable porque es hombre y grande porgue se sabe miserable. Si no
hubiese oscuridad, el hombre no sentiria su corrupcién; si no hubiese alguna luz, el hombre no podria
esperar remedio alguno a dicha oscuridad. Es justo y Gtil que Dios esté oculto y descubierto en parte porque
es tan peligroso conocer a Dios sin conocer la miseria humana como conocer la miseria humana sin conocer
a Dios*’. Ahora bien, si consideramos que el deseo de independencia participa de la parte racional del ser
humano y no del instinto de agitacion, la conclusion es casi la misma. ¢ Como se manifestaria dicho deseo en
la razén del hombre si antes no hubiese experimentado la miseria, la corrupcion y la luz mediante algo
diferente a la razon? ¢ Acaso habria que suponer que la razon, lo més preciado del ser humano y aquello que
le permite situarse a medio camino entre Dios y los animales, es causa de corrupcion*®?

Independientemente de la respuesta concreta que se dé a esta pregunta, no debe perderse de vista que las
dos hipotesis de trabajo planteadas acerca de la definicion del instinto de agitacién en Pascal abundan en el
hecho de que tanto el pensador francés como el pensador aleman definen el instinto o el impulso de una
forma compleja. Ya sea porque incluyen aspectos contradictorios —como la necesidad y su satisfaccién o la
dependencia y el deseo de independencia—, ya sea porque el instinto de agitacion y el impulso sensible
implican al instinto de reposo y al impulso formal respectivamente, lo cierto es que la idea de que el ser
humano se resuelve en una mezcla compleja de su parte sensible y su parte racional cobra forma en ambos
filosofos. La prudencia aconseja no discutir mas acerca de las caracteristicas atribuidas por Pascal a cada
uno de los instintos mencionados, y dejar sobre la mesa esa doble interpretacion descrita en los parrafos
anteriores. El lector juzgara lo oportuno de cada una de las versiones; como juzgara también el grado de
dificultad afiadido que supone equiparar la grandeza del ser humano sefialada por Pascal con la forma, la
autonomia, la libertad, la creacién y la estabilidad del impulso formal de Schiller. De mas esta el subrayar que
todos los sustantivos utilizados por Schiller para describir las caracteristicas del impulso formal no quedan
lejos del sentido de grandeza en oposicion al instinto de agitacién apuntado por Pascal.

Si resulta admisible, entonces, considerar que tanto para el autor de los Pensamientos como para el autor de
las Cartas, el ser humano emana de ese particular encuentro entre sus dos naturalezas instintiva y racional,

47 PASCAL 1963: fr. 122 y fr. 446.

48 PASCAL 1963: fr. 430.
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podemos considerar también que constituye un proyecto irrealizable. Suponer que el hombre en reposo
deberia ser feliz, sostiene Pascal, significa no entender la naturaleza humana®.

«No hay que tener el alma muy elevada para comprender que no hay aqui satisfaccion verda-
deray solida, que todos nuestros placeres no son mas que vanidad, que nuestros males son in-
finitos y que, finalmente, la muerte, que nos amenaza a cada instante, debe ponernos infalible-
mente, en pocos afos, en la horrible necesidad de ser eternamente aniquilados o desgracia-
dos. No hay nada mas real que esto, ni mas terrible. Hagdmonos los valientes tanto como que-
ramos: he aqui el final que espera a la vida mas bella del mundo. Reflexionemos sobre esto y
digamos luego si no es indudable que no hay mas bien en esta vida que la esperanza de otra
vida, que solamente somos felices a medida que nos acercamos a ella y que lo mismo que no
habra méas desgracias para loa que tenian una total esperanza en la eternidad, no habra tam-
poco felicidad para aquellos que no tienen ninglin conocimiento de ella.»>°

En el pensamiento nimero 57, Pascal afirma que no es bueno para el hombre ni ser demasiado libre ni tener
demasiadas necesidades y en el 136 concluye gue los reyes se divierten y estan siempre distraidos de su
condicién humana a pesar de que la diversion no es sinénimo de felicidad. Desde el momento en que la feli-
cidad unicamente se halla en Dios, y que un completo reposo es un fin imposible para el ser humano, este
esta condenado a no ser nunca feliz. La contundencia de semejante afirmacion permite sugerir dos cosas.
Por un lado, que el ser humano solo puede ser verdaderamente humano conjugando su instinto de reposo
con su instinto de agitacion. Por el otro, que este particular punto intermedio del reposo en agitacion es algo
tan necesario como inalcanzable e insatisfactorio: al fin y al cabo, el hombre solo es feliz en Dios pero este
estado seria propio de la santidad.

«El hombre es tan desgraciado que se aburriria incluso sin ninglin motivo de tedio, por la condi-
cibn misma de su temperamento; y es tan vano, que estando lleno de mil motivos esenciales de
tedio, la menor cosa, como un billar y una pelota a la que golpea, bastan para distraerle. Pero
diréis: ¢ Qué objeto se propone con todo esto? El de presumir mafiana ante sus amigos de ha-
ber jugado mejor que otro. Por la misma razdn otros sudan en sus gabinetes para demotsrar a
los sabios que han resuelto un problema de algebra.»®!

Hasta qué punto esta dificil paradoja que plantea Pascal acerca de la condicion humana coincide con la defi-
nicién del impulso de juego proporcionada por Schiller es lo que queda por resolver. A nuestro juicio, el hecho
de gue no haya ninguna duda en relacion con el caracter también paradgjico que Schiller atribuye al impulso
de juego, cuando lo describe como una variacion estable o como aquel espacio que recibe tal y como crea 'y
crea tal y como recibe, constituye un elemento de reflexion fecundo. De admitir la hip6tesis de gque el spiel-
trieb redne dos impulsos antagonicos en cuanto a sus aspectos constitutivos —que no en cuanto a su natura-
leza impulsiva—, deberia admitirse también que dicho impulso de juego donde el hombre deviene efectiva-

49 PASCAL 1963: fr. 136.
50 pASCAL 1963: fr. 427.

51 PASCAL 1963: f. 136.
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mente humano es imposible. ¢, Cémo, si no, hacer coincidir la variacion y la estabilidad en un mismo espacio
manteniendo su condicion de variacion y de estabilidad? Pues partiendo del hecho, o bien que el impulso de
juego es solo una posibilidad tedrica a la que el hombre so6lo puede aspirar, 0 bien que variacion y estabilidad
pierden parte de las caracteristicas que las definen a cambio de lograr un acuerdo que las mantenga unidas.
Si en el primer caso, el proyecto humano deviene precisamente un proyecto irrealizable, en el segundo, el
proyecto humano se convierte en una especie de renuncia a parte de su naturaleza compleja y conflictiva.
Notese, en este sentido que, cuando Schiller teoriza acerca de lo sublime, sefiala que tanto lo bello como lo
sublime ponen en funcionamiento la totalidad de las facultades humanas, pero mientras lo sublime pone pri-
mero en marcha el impulso sensible y después el formal, lo bello lo hace simultaneamente. ¢,Podria ello in-
terpretarse como si lo bello sélo se pudiera ejercer una vez lo sublime hubiese mostrado la naturaleza del
impulso sensible y del impulso formal, la conflictividad que los relaciona y la necesidad humana de armonizar-
los?

Aungue no constituya este el objetivo del presente articulo, lo cierto es que mediante el enunciado de la pre-
gunta anterior se puede llegar a deducir si, y en qué sentido, el autor de las Cartas se acerca al autor de los
Pensamientos a la hora de ofrecer una vision perdida del futuro de la humanidad. En primer lugar, hallamos
la dualidad entre el barbaro y el salvaje asi como el andlisis histdrico propuesto por Schiller al que ya tuvimos
ocasion de referirnos en paginas precedentes. En dicho andlisis, cabe una lectura negativa sobre la capaci-
dad humana para lograr desarrollar la totalidad de sus impulsos asi como la conciencia de que ni siquiera el
impulso formal puede definir al hombre en su conjunto. ¢ De qué otra manera se podria entender gue un eru-
dito como Schiller, en una época de grandes descubrimientos sobre el pasado clasico como lo fue el siglo
XVIII, no situara con exactitud ese momento Unico en el que la humanidad habia conseguido un despliegue
absoluto de sus dos impulsos? ¢,Por qué no utilizar esa imagen mitica de lo griego que el siglo de las luces
habia gestado, muy especialmente en el entorno aleman de Winckelmann, para incidir en el hecho de que el
pueblo griego habia sido capaz de humanizarse? La respuesta es relativamente simple: si Schiller admitia
que el mundo clasico era un ejemplo de humanidad completa, entonces tenia que rendirse a la evidencia de
gue esa humanidad estaba condenada a desaparecer y destruirse, como asi habia sucedido. Si, por el con-
trario, vinculaba esa destruccion a un desequilibrio entre los impulsos y responsabilizaba de los males acae-
cidos al malestar generado por la imposibilidad de desarrollar parte de la propia naturaleza humana, entonces
estaba obligado a considerar que la armonia primera se habia roto por una excesiva especializacion de uno
de los dos impulsos y que esa rotura habia sido el motor de la infelicidad y la causa Ultima de la destruccion
del mundo clasico. Sin embargo, ¢ doénde situar con rigor histérico este pasado ideal? ¢En qué momento
concreto de la historia griega, en qué siglo en particular habia que fechar la armonia de los impulsos y la pos-
terior destruccién de la misma? Incluso haciendo responsable directo de semejante destruccion, por ejemplo,
al mundo tardorromano, lo clasico no estaba exento de una parte de esa responsabilidad: en la medida en
gue habia permitido y alimentado tal descalabro, también los griegos y los romanos serian declarados culpa-
bles de los enfrentamientos futuros de toda la historia de la humanidad. La presencia constante de la figura
del barbaro y del salvaje asi como el hecho de que después de este remoto pasado clasico Schiller no pro-
ponga ningun otro momento histérico que pueda servir de ejemplo y en donde se haya vuelto a producir un
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equilibrio de impulsos similar al clasico inducen a pensar hasta qué punto este fildsofo consideraba factible el
proyecto completo de la humanidad.

«¢ Podia la humanidad, colocada entre esas dos fuerzas, que la apremiaban de dentro y de
fuera, tomar otra direccion que la que realmente ha tomado? [...] La humanidad helénica fue,
sin disputa, un maximum que, en el grado de perfeccion a que llegd, no podia ni durar ni as-
cender més. No podia durar porque el entendimiento, con las riquezas atesoradas, habia de
sentirse inevitablemente impelido a separarse de la sensacion, de la intuicion, y a solicitar ante
todo claridad del conocimiento. No podia ascender mas porque sélo caben juntos determinado
punto de claridad y determinado caudal de emocién.»>2

En segundo lugar, para desarrollar las multiples disposiciones del hombre, prosigue Schiller, no hay otro re-
medio que oponerlas entre si 'y, una vez la especie en su conjunto haya podido alcanzar la verdad, recompo-
ner esa rotura y reconstruir la unidad perdida del ser humano. ¢ Seria correcto, entonces, interpretar que, al
menos en lo que al hombre posterior a la cultura clasica se refiere, el proyecto humano no realizado ain parte
de una renuncia y se dirige a un tipo peculiar de cicatriz que cure la herida provocada por la rotura de la uni-
dad original? Tal y como hemos tenido ocasién de mencionar en relacion al problema de lo sublime frente al
asunto de lo bello, todo parece indicar que, en opinion de Schiller, para gue los impulsos humanos se pongan
en marcha algo debe ponerlos en riesgo, mostrarles su caracter opuesto y el conflicto que ello genera, y exi-
gir acto seguido una pacificacion rapida y, a poder ser, duradera. El hombre existe a partir del momento en
que sus impulsos se ponen en funcionamiento y puesto que ello solo sucede en situaciones de riesgo, el
hombre existe a partir del riesgo y como solucion al mismo. Ahora bien, ¢hasta qué punto es posible solucio-
nar el riesgo? O, mejor aun, ¢ hasta qué punto solucionar el riesgo que pone en marcha los impulsos no signi-
fica destruir el motor de lo humano?

La idea de que el impulso de juego conjuga y combina de manera armonica las caracteristicas del impulso
sensible y del impulso formal no tiene por qué estar lejos de la idea en virtud de la cual este tercer impulso es
el resultado de una renuncia de los otros dos a parte de sus respectivas naturalezas. El hecho de que las
caracteristicas que Schiller atribuye al impulso sensible y al impulso formal sean opuestas e irreconciliables
invita a pensar que, o bien el impulso de juego es en si mismo irrealizable, o bien es el fruto de un debilita-
miento de aquellas caracteristicas. De dar por valida la primera de las posibilidades, habria que concluir que
el hombre nunca llegara a ser humano en un sentido pleno. Por el contrario, de dar por valida la segunda, se
podria concluir que el proyecto humano es realizable aungue conlleve esa parte negativa de renuncia que
posibilitaria la convivencia pacifica de los otros dos impulsos. En este sentido, la belleza, como objeto del
impulso de juego y fusion de lo sensible y lo racional, y el arte que la configura podrian interpretarse como
ese lugar en el que el hombre deviene humano. Pero belleza y arte son ese lugar que no es ni el espacio de
lo sensible ni el espacio de lo racional. ¢ Habria que suponer entonces que el proyecto humano se llevaria a
cabo en la realidad del arte pero no en la realidad inmediata de la que surge el hombre, y que esa realidad

52 SCHILLER 1990: XV.

114

OBSERVAR 2011. 5, 95-116 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Eva Gregori Giralt El reposo en agitacion y el impulso de juego...

del arte implicaria la negacion de la realidad inmediata? La respuesta a semejante pregunta no entrafia gran-
des dificultades a tenor de lo examinado hasta la fecha, pero si que pone sobre la mesa una duda razonable:
¢.seria posible equiparar este espacio en donde el proyecto humano se realizaria con ese estar en Dios de
Pascal en el sentido de que ambos espacios constituyen una realidad nueva? ¢ Seria posible pensar que el
hombre deviene humano Unicamente al margen de la realidad y Unicamente a condicion de acceder a otra
realidad? Y en caso afirmativo, ¢de qué ser humano estamos hablando si lo desvinculamos de sus relacio-
nes con el mundo?

Schiller se formé en el proyecto ilustrado del siglo XVIII, a la luz de Kant y con la vista puesta en los ideales
revolucionarios que llegaban de la vecina Francia. Alemania estaba todavia por hacer desde el punto de vista
del estado y la nacién modernos. Y no hacia mucho tiempo que, por vez primera, se habia compuesto dpera
en aleman. Pero Schiller vivio y maduro también en el siglo XIX, cuando la racionalidad de 1789 parecia ha-
ber fracasado y el joven Schlegel empezaba a hablar de ironia. Atras quedaban muchos proyectos por termi-
nar y muchas expectativas que el Romanticismo no cumpliria. La conocida enemistad entre Schiller y F. Sch-
legel ejemplifica esta situacion. Como ejemplar es el hecho de que a partir del siglo XIX el papel desempefia-
do por el juego durante los siglos XVII y XVIII pasa a ser desempefiado por la ironia, aquella antigua figura
retérica que consiste en nombrar algo mediante su contrario y destruir asi cualquier atisbo de ilusion.
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Resumen

Este estudio investiga el modo en que los primeros intelectuales y escritores percibieron el nacimiento del
cine, y como los recursos expresivos propuestos por el cine influyeron y modificaron la manera de interpretar
y transmitir formalmente la realidad durante las primeras décadas del siglo XX, transformando los valores
estéticos y formales del arte.

Palabras clave: cine, arte, estudios interdisciplinares.

Abstract

This paper deals with how cinema was perceived at its inception by intellectuals, and how its formal resources
influenced and modified the way to interpret reality at the beginning of the XXth century by means of trans-
forming the aesthetic and formal values of art.

Keywords: cinema, art, interdisciplinary studies.
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1. Introduccioén

La irrupcién del cine como vehiculo de comunicacion a principios de siglo XX supuso un acontecimiento de
orden estético y cultural sin precedentes. Lejos de significar un evento trivial relegado a la categoria de atrac-
cion de feria, incidi6 de manera directa y profunda en la marcha de los acontecimientos artisticos y literarios
contemporaneos a su propio nacimiento, hasta modificar radicalmente las formas artisticas, y de la literatura
en particular?, que se estaban forjando al mismo tiempo que el cine se inventaba a si mismo creando su pro-
pio lenguaje?. Suscitd, igualmente, ademas de interés, enormes espejismos que pronto se desvanecieron en
cuanto a su capacidad para ver el mundo de una forma nueva y decirlo también de modo novedoso. Desde
un primer momento se asocié el cine con planteamientos poéticos que sublimaban y catapultaban las posibi-
lidades del cine a la categoria de arte. Enseguida, sin embargo, tanto experimentos como voluntades estéti-
cas se estrellaron contra la realidad comercial, por un lado, y ante la opcién propiamente estética del cine que
se decantaba por un planteamiento naturalista en lo que respecta a sus principios narrativos. Si nos acerca-
mos como arqueologos culturales a los testimonios de aquellos primeros espectadores privilegiados que
asistian con asombro y entusiasmo a la proyeccién de peliculas, descubrimos las enormes expectativas que
el cine despert6 en terreno creativo, y en la misma proporcién los resultados decepcionantes que fueron tra-
duciéndose en actitudes criticas.

La acomodacion de planteamientos poéticos en el cine nos indica el camino hacia la interseccion formal que
tuvo lugar entre un medio y el otro. Al referirnos al término «poético», estamos haciendo alusién al deseo y a
la actitud favorable del &mbito intelectual a considerar el cine esencialmente vinculado con un sentido ideal de
la poesia. Esta predisposicion dice mucho acerca de cierto estado generalizado no solo de lo propiamente
visual, sino de la estética y de la literatura. Por otro lado, el adjetivo «poético» abarca, en los escritos referidos
a continuacion donde esta utilizado, un espacio mas amplio que el propiamente literario. Deberemos, pues,
pensar en un contenido para dicho término que atiende a presupuestos abstractos relacionados con la teoria
y planteamientos primeros sobre la creacion, segun la entienden los artistas para el nuevo siglo que se aveci-
na.

! La influencia del cine en la literatura ha sido ampliamente estudiada, y sigue suscitando un notable interés, como puede verse en las
recientes monografias «Fuentes literarias del cine», Arbor, n° 741, enero-febrero 2010, o el trabajo de Jan Baetens: La novéllisation du
film au roman, lectures et analyses d'un genre hybride, Liege, Les impressions Nouvelles, 2008, sobre las novelas surgidas a partir de las
adaptaciones literarias de peliculas. Algunos de los aspectos técnicos del cine que la literatura moderna hace suyos, como el primer
plano traducido en sustantivos o la incorporacion de fragmentos «pegados» en el texto de manera directa sin elaboracion literaria o inter-
vencion del narrador, como sucede en el menu que Gomez de la Serna incorpora en El Gran hotel (1922). EI montaje se traduce en
secuencias narrativas yuxtapuestas sin transiciones, mediante elipsis dentro de la diégesis del relato, recurso puesto en practica en
novelas como Manhattan Transfer (1925) de John Dos Passos o Berlin Alexanderplatz (1929) de Déblin.

2 Su influencia en la pintura o la literatura ha sido ampliamente estudiada, pero mucho menos el modo en que el cine también incidi6 en
obras escultoricas como las de Pablo Gargallo. En «Pablo Gargallo y el nacimiento de la modemidad. Literatura, fotografia y cine» (AN-
SON 2011: 67-80), planteo la importancia que la fotografia y el cine ocuparon en la evolucion estética del escultor, inquietudes comparti-
das con su entormno y en particular con su amigo el poeta Pierre Reverdy.
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Ya en los primeros intentos por recoger opiniones diversas y complementarias sobre esta hovedosa forma de
comunicar, reflejan la tendencia prematura a desear para el cine los valores y las caracteristicas de la poesia,
fenémeno, por otra parte, que ha de ayudarnos a la comprension del efecto inverso, es decir, la incidencia de
los procedimientos cinematogréficos en la retdrica literaria que nace justamente con el cine.

En un trabajo de André Levinson quedan agrupadas una serie de observaciones y comentarios que perfilan
los principales rasgos que caracterizan la retérica de la imagen. La palabra «poética» esta tomada, pues, en
una vertiente formal que atiende en esencia a los mecanismos que definen el arte de las imagenes, conjunto
de reglas que organizan el discurso visual. El trabajo de Levinson resulta especialmente interesante ya que
aborda la cuestion desde diversos puntos de vista que ponen en relacion las formulas cinematogréficas con
modelos literarios como la novela o el teatro, ademas de considerar previamente una aproximacion a la pintu-
ray a la fotografia que introduce y explica los razonamientos posteriores.

Dentro de su concepcion sobre la poética del film aparecen aspectos tan fundamentales como el montaje o la
idea de duracion y primer plano. Al comenzar su estudio, André Levinson trata de hacer un balance entre las
dos tendencias enfrentadas, hasta cierto punto, con respecto al valor del séptimo arte, en un intento de sinte-
sis y equilibrio:

«C'est la surenchére, allant jusqu'a lidolatrie, des amis du septiéme art qui professent une
espece de messianisme du cinéma, agent cosmique, fait pour changer la face du monde et
transfigurer la vie morale de 'humanité.»*

Con ello queremos hacer hincapié en la importancia y repercusiones incuestionables que tuvo el cinemato-
grafo para el ambito artistico de principios de siglo. En la misma época y similar contexto, André Maurois lleva
a cabo una defensa incondicional en favor de la categoria artistica del cine atribuyéndole el calificativo de
«poético» al nuevo arte. El hecho de que el autor utilizara este término durante la presentacion de su trabajo,
pues se trata de una serie de conferencias sobre ejemplos filmicos, ratifica el propésito de conceder a sus
palabras el objetivo de discutir sobre mecanismos concretos del cine. Hacia el final de su intervencion, una
vez considerados y esclarecidos algunos aspectos referentes a la nocion de «poesia», Maurois distingue dos
tendencias del cine muy marcadas, y que todavia hoy es posible diferenciar:

«C'est pour cela qu'il y a conflit dans le film entre l'intrigue et la poésie. Dés que lintrigue est trop

intéressante, tout se passe comme dans un roman; on a envie de sauter les descriptions. Des

gue le film veut nous enseigner une vérité morale, il devient mauvais comme un poéme didacti-
4

qgue.»

3 LEVINSON 1927: 51.

4 MAUROIS 1927: 34.
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En efecto, es posible encontrar estas dos vertientes en la construccién de una misma pelicula, si bien sabe-
mos que lo narrativo, proveniente en su mayoria de un desarrollo norteamericano, prevalece en la actualidad.
También podemos constatar dos tendencias marcadas entre una concepcién del fim desde un punto de
vista sustentado por la narracion naturalista, y otra que pondria de manifiesto los valores propios de la imagen
por encima de la anécdota; aspecto éste Ultimo que, como veremos, es objeto de reivindicacion por la mayo-
ria de intelectuales que opinan al respecto en los primeros momentos de expansion en el cine, aunque sin
éxito por otra parte. Esa diferencia podria incluso perfilarse remontandonos a una aproximacion al cine que
distinguiria, como sefiala de modo muy acertado el poeta Pere Gimferrer®, un cine al modo de Mélies, sus-
tentado en el plano, y otro cine que apuesta por una diégesis que desarrolla todas las posibilidades que brin-
da el montaje con el proposito de contar una historia.

En el seno de esta dicotomia debemos entender las enormes esperanzas que fueron depositadas en el cine,
y las tremendas decepciones que ello trajo a las expectativas del grupo de intelectuales que acogieron el cine
como un instrumento incomparable de cambios formales. Las declaraciones de Antonin Artaud en respuesta
a una encuesta sobre cine muestran con el apasionamiento que caracteriza toda su obra la importante con-
tribucion del cine al arte y las posibilidades incomparables que ofrecia:

«Le cinéma implique un renversement total des valeurs, un bouleversement complet de l'opti-
que, de la perspective, de la logique. Il est plus captivant que I'amour. On ne peut s'appliquer in-
définiment a détruire son pouvoir de galvanisation par I'emploi de sujets qui en neutralisent les
effets et qui appartiennent au théatre.»®

Podemos observar, ademas, que lo dicho sobre la apologia radical del cine como fuente de una metamorfo-
sis incuestionable, una identificacion sustancial entre «poétique» y «psychique», lo cual esté perfectamente
integrado en la tendencia de la época, todo ello relacionado con el recién constituido surrealismo, y la moda
creciente que impone una vision sicoldgica de la literatura, y también del cine:

«Je réclame donc des films fantasmagoriques, des films poétiques, au sens dense, philosophi-
que du mot, des films psychigques.»’

Artaud vuelve a reafirmarse en «La vieillesse précoce du cinéma» (1933): un ltcido y revelador articulo don-
de confiesa la radical decepcion que supuso el cine dentro de sus expectativas como creador, compartidas,
por otro lado, con otros muchos poetas contemporaneos suyos:

«Le monde du cinéma est un monde clos, sans relation avec l'existence. Sa poésie se trouve
non au dela mais en deca des images.»®

5 Ver el clasico GIMFERRER 1985.
6 ARTAUD 1970: 79.

7 ARTAUD 1970: 79.
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Lo importante en estas palabras de Artaud es la constatacién de que el cine fue juzgado desde un principio
de acuerdo con las ventajas técnicas que ofrecia. La vision poética del cine por el poeta atiende al valor in-
trinseco de las imagenes, donde tiene lugar, alli dentro, la renovacién profunda de las formas:

«La poésie donc qui peut se dégager de tout cela n'est qu'une poésie éventuelle, la poésie de
ce qui pourrait étre, et ce n'est pas du cinéma qu'il faut attendre qu'il nous restitue les Mythes de
I'homme et de la vie d'aujourd'hui.»®

El analisis que cierra el articulo del poeta y dramaturgo no puede ser mas explicito y revelador del fracaso del
cine como vehiculo de expresion poética, es decir, y no hay que olvidar este detalle, el modo en que una
buena parte de intelectuales habian concebido la continuidad y las posibilidades del cine.

Movido por razones muy cercanas a las de Artaud, Léon-Paul Fargue realiza una durisima critica del aban-
dono de las multiples ventajas del cine en favor de una produccion comercial que ha perdido cualquier aspi-
racion como arte. El cine, que en un principio parecia imponerse como la manera mas radicalmente moderna
de expresion, ha abandonado el deseo de crear, perdiendo su caracter «poético». Las conclusiones de Léon-
Paul Fargue, al igual que las de Antonin Artaud, no pueden ser mas claras, precisas y contundentes. Los
reproches de Fargue permiten apreciar la trascendencia de los primeros momentos del cine mudo:

«Le cinéma qui semblait, a ses débuts, devoir dévorer le monde, et faire reculer a linfini I'horizon
des conquétes chimériques de 'homme — en un mot détroner les arts majeurs ou les autres |...]
le cinéma a, comme on dit, loupé un jour le virage. Il a culbuté et, du coup, singuli€rement rétréci
le champ de ses recherches, de ses représentations intellectuelles ou simplement visuelles.»*°

Fue precisamente esta caracteristica, o esta limitacion, uno de los factores que permitieron la rapidisima evo-
lucion técnica de los recursos del cine. No pudiendo servirse de la voz, hubo de recurrir a todo tipo de proce-
dimientos visuales para comunicar detalles y acontecimientos que luego seria indtil incluir con el sonoro, si
bien las imagenes con sonido aprovecharon esos avances para contar otras cosas y en otro sentido. Con
esto queremos hacer hotar que, en efecto, como tantas veces se ha dicho, la llegada del sonoro desencade-
no una crucial crisis en la industria cinematografica, que de algiin modo coincidié con el abandono definitivo
de las corrientes y tendencias de cine experimental y puro que habian existido en Europa hacia el periodo de
entre guerras.

En cualquier caso, el desfallecimiento expresivo al que hace alusién Fargue tiene un valor suficiente por si
mismo para poner de manifiesto la particular concepcién que tenian del cine los primeros intelectuales que se
plantearon el discurso filmico como materia de expresion, donde vuelve a coincidir con unos términos hacia la

8 ARTAUD 1951: 18.
9 ARTAUD 1951:19.

10 EARGUE 1944 216.
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psicologia en el mismo sentido que los precedentes, y el incomparable desastre para las expectativas que
habia despertado el cine en los primeros momentos de su expansion:

«Aux temps héroiques du muet des premiers muets, Charlot, —le cinéma ne s'était pas can-
tonné comme maintenant dans l'abstrait. Il vivait d'une vie profonde, d'une vie organique qu'il ti-
rait non pas de lui-méme, mais de la hardiesse de ses protagonistes, de ses acteurs et des fou-
les auxquelles il s'offrait. Il était <harmonique», il était poétique.»**

Los comentarios criticos de Benjamin Fondane en «Cinéma 33» aparecidos en el nimero 4 de Cahiers Jau-
nes en 1933, estan orientados en un sentido proximo al de Fargue, Artaud y otros intelectuales franceses. En
ellos, ademas de lamentarse y presentar similares criticas que los colegas que le preceden, realiza un intere-
sante observacion al bautizar a un cierto tipo de cine que nombra a continuaciéon —el de James Cruze, Wal-
ter Euttman, Man Ray, René Clair o Luis Bufiuel— con el calificativo de ciné-poémel12. Lo que en un princi-
pio no deberia extrafiarnos, pues se trata de un planteamiento en cuanto a la nocioén de poesia y poética en
linea con lo visto con anterioridad. Sin embargo, es revelador si tenemos en cuenta la importante cantidad de
obras que han recibido este mismo calificativo, o similar, de ciné-poéme y poéme cinématographique:

«Mais il permettait un «malentendu» a la fois merveilleux et efficace; il permettait aussi, autour
de lui, comme une marge, une frange de réaction, parfois violente, une frange de ciné-
poeme.»*3

Esto quiere decir que tanto el cine, considerado como expresion absolutamente cinematogréafica, como el
poema, tenido en cuenta siempre y exclusivamente como literatura, eran objeto de una misma valoracion
gue necesariamente los ponia bajo un comuan y significativo impulso estético, que compartia las caracteristi-
cas de los modos visuales de expresion y la formula retérica de la poesia.

Y todo lo que ocurre en el cine fuera de este ambito del ciné-poeme, para el cine y para la lirica, pertenece a
lo que Benjamin Fondane atribuye al «cinéma de la finance»: un tipo particular de hacer cine que estaba radi-
calmente enfrentado a la manera y la concepcion vanguardista que caracteriza a este grupo de poetas e
intelectuales que estaba condenada a desaparecer.

Robert Desnos emplea también el término «poesia» para indicar una caracteristica particular del cine. Claro
esta, en la afirmacion de Desnos, los planteamientos estan encaminados en cierto modo de manera inversa,
al dirigir lo cinematogréafico hacia un concepto de poesia que, como puede comprobarse, utiliza segin una
acepcion ciertamente vasta que acapara ese aspecto esencial de los objetos y del arte:

1 EARGUE 1944 217.

12 Consultar al respecto mi trabajo «Literatura visual en las vanguardias francesas» donde realizo un repaso de los titulos méas importan-
tes pertenecientes a este género.

13 FONDANE 1984: 97-98.
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«Le cinéma fut l'un des premiers modes d'expression de la poésie mécanique. [...] Va-et-vient
monotone et fantastique des pistons, jeu des bielles, révolution de roues et des volants, de tout
cela naquit un sentiment nouveau du mystére auquel sont bien fermés ceux qui prétendent au-
jourd'hui découvrir la beauté mécanigue.»**

No obstante, nos parece necesario destacar el papel fundamental que desempefian las imagenes en el des-
cubrimiento de la dimension poética que despiertan los objetos, y de entre ellos, particularmente aquellos
extraidos de un contexto mecéanico. Ademas de responder a una moda proveniente de condicionamientos
impuestos por la revolucion industrial, hay que buscar la explicacion de este interés nuevo por lo industrial,
por aquello que pasa habitualmente inadvertido, en el secreto contenido en la fotogenia del cine. La poesia
del cine elabora un conjunto de criterios que de manera sutil van introduciéndose e imponiéndose como una
estética de lo cotidiano, de lo insignificante, de lo mas utilitario, como queda reflejado de igual modo, por coin-
cidencia de intereses, o tal vez por la influencia que los descubrimientos de la fotogenia impuso en los nuevos
criterios del arte, en obras de Picabia o Marcel Duchamp®®, por citar dos ejemplos evidentes.

Al igual que otros escritores, Jean Cocteau dedica una parte importante de su creacion a las obras cinemato-
gréficas, tanto las realizadas en la pantalla como las concebidas sobre papel. Reserva en sus escritos un
lugar privilegiado al andlisis de los procedimientos de los films que ha realizado, donde utiliza frecuentemente
el término «poético», asi como a un repaso de las razones técnicas que ha considerado en sus peliculas. Al
hablar de Le Testament d'Orphée Cocteau afirma que «l'exceptionel disparait au bénéfice d'une moyenne
honnéte».

Lo que Cocteau entiende en el cine por vehiculo de expresion poética corresponde a uno de los rasgos mas
trascendentales de la retdrica del cine. Nos estamos refiriendo, en concreto, a la capacidad del cine para
hacer realidad lo inverosimil mediante la inexorable necesidad de ofrecer imagenes de aquello que pretenden
contar. La enorme imposicion del cine, aunque puede parecer absurdo decirlo, es que hay que verlo necesa-
riamente, de lo contrario no hay cine. Por esta razon Cocteau puede afirmar que el cine muestra la irrealidad
con un realismo que exige convencimiento absoluto:

«C'est a cause de cela que javais renoncé a I'emploi du film, bien qu'il nous offre un véritable
véhicule de poésie, en ce sens qu'il permet de montrer lirréalité avec un réalisme qui oblige le
spectateur a y croire.»®

La poesia del cine, como en este caso Cocteau la entiende, junto a otros pensadores y poetas, y como co-
rresponde a la realidad de las imagenes, consiste en la correspondencia de toda manifestacion cinematogra-

14 DESNOS 1966: 142.
15 por ejemplo, los dibujos de Francis Picabia para su revista 391 o las numerosas esculturas-objeto de Marcel Duchamp.

16 COCTEAU 1973: 131.
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fica con imagenes reales aunque su fabricacion haya podido ser el producto de un montaje absolutamente
virtual. No importa: aquello que presenciamos en la pantalla es real, ha sucedido.

Una idea muy proxima a la de Cocteau, en lo referente a planteamientos estéticos, es la que anima las refle-
xiones del cineasta Jean Epstein. Las formas, los mecanismos, procedimientos de la poesia, la poesia del
cine, cobran con las im&genes una realidad incuestionable, o como dice el propio Epstein, se encarnan, es
decir, cobran cuerpo, se hacen visibles. Los valores de la poesia adquieren dimensiones de veracidad con el
cine, se imponen como plasmacion de unas ideas y de la emocion con la exactitud de una existencia tan
palpable como la del ojo que observa. No puede haber lugar a dudas, la poesia esta ahi, en alma, y sobre
todo y mas importante, también en cuerpo:

«La poésie qu'on pouvait croire n'étre qu'artifice de parole, figure de style, jeu de la métaphore et
de l'antithese, bref, quelque chose comme rien, regoit ici une incarnation éclatante. La poésie
est donc vraie et existe aussi réellement que l'aeil.»*’

El cine supone la maxima expresion poética, para cineastas y para poetas, y significa la esperanza y el anhe-
lo de unas transformaciones que, aun a pesar de haber decepcionado a sus protagonistas, y de manera in-
sospechada, han tenido lugar. La concepcion poética de las imagenes acepta mdltiples interpretaciones, y
cada autor, cada poeta o cada artista, desde el ambito compartido de un sentimiento sin demasiados limites
pero coincidente en el acuerdo lirico, tratan de poner el contenido correspondiente al adjetivo que utiliza que,
por lo general, atiende a razones retdricas:

«Le cinéma est le plus puissant moyen de poésie, le plus réel moyen de lirréel, du “surréel’
comme aurait dit Apollinaire. C'est pourquoi nous sommes quelques-uns a avoir mis en lui notre
plus grand espoir.»*®

En un texto de 1919 del pintor Marcel Gromaire titulado «ldées d'un peintre sur le cinéma» descubrimos nue-
vamente la atribucion del calificativo de «poemas al cine, o mejor dicho, a cierto tipo de cine:

«Devant nous s'ouvre une providence inexplorée de l'art, province étrange peuplée de méca-
nismes, ou la vie sans cesse en mouvement se hate vers des horizons illimités. Art essentielle-
ment moderne par sa mobilité et son inquiétude, et multiple comme les démocraties.»*°

Tras un primer momento en el que el pintor da muestras, al igual que otros intelectuales, de sus convenci-
mientos acerca de las grandes posibilidades del cine, resaltando algunas de las cualidades que introduce el

17 EPSTEIN 1974: 141.
18 EPSTEIN 1974: 142.

19| '"HERBIER 1946: 240
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cine y seran hitos incuestionables para el arte contemporaneo, como la movilidad o la multiplicidad de sus
puntos de vista, identifica el cine con un poema:

«Un film est un poéme qui se développe en périodes préparatoires, en ondes mesurées, con-
clut et repart sans que l'unité en souffre. J'ai vu, grace a l'artifice de I'écran, éclore une rose. C'é-
tait un fort spectacle que nos fabricants de films devraient bien méditer...»%°

Esta correspondencia esta planteada en términos técnicos, haciendo alusion al desarrollo estructural que
organizan ambos discursos, del poema y del film. No obstante, la observacién final de Gromaire deja entrever
una actitud critica hacia cierto tipo de cine que no termina de concretar. Su admiracion ante el despertar de la
rosa, imagenes que, junto a la germinacion de una semilla, causaron un verdadero impacto de magnitud
incalculable entre los hombres de principios de siglo, es el ejemplo que utiliza con respecto a otra forma de
cine que se aleja, en efecto, de esta idea técnica de la poesia del film.

Un tratamiento similar es el que utiliza uno de los primeros historiadores del cine, Léon Moussinac, en «Le
Rythme cinématographique», publicado en el Crapouillot en marzo de 1923. A la hora de diferenciar las imé&-
genes poéticas, y afirmando lo poético como expresion superior y elevada del arte cinematografico, distingue
esta clase especial de cine de otra, que no resulta especificada:

«C'est également pourquoi le poéme cinégraphique, tel que je le congois, et qui représentera la
forme d'expression supérieure du cinéma, sera si parent du poéme symphonique, les images
étant a l'ceil, dans le premier, ce que les sons, dans le second, sont a l'oreille.»?!

El poema cinematogréfico, como deciamos, representa una forma superior de cine. Como puede compro-
barse, el término poético es utilizado de manera suficientemente amplia, de modo que «poeme symphoni-
que» es el reflejo de una concepcidn tomada prestada del &mbito de la musica. Los contenidos que se agru-
pan en torno a la idea de lo poético hacen referencia a resultados y propuestas técnicas, donde los procedi-
mientos cobran una importancia incomparable:

«Les combinaisons rythmiques, résultant du choix et de l'ordre des images, provoquent chez le
spectateur une émotion complémentaire de I'émotion déterminée par le sujet du film, par l'idée
nue, émotion complémentaire qui peut non seulement remplacer 'émotion primitive, mais doit
I'emporter sur elle dans son expression la plus absolue, le sujet ne demeurant plus I'essentiel de
l'ceuvre, mais le prétexte ou mieux le théme visuel.»?2

Cierto es que podemos observar que Léon Moussinac propone unos planteamientos estéticos sobre cine
gue se sitian muy cerca de planteamientos puros del arte. El historiador tiene en cuenta el film como un

20 | 'HERBIER 1946: 240
2! 'HERBIER 1946: 252.

22 | 'HERBIER 1946: 252.
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poema en el que la forma, por encima de la anécdota, ocupa el lugar mas importante. La historia se somete a
la preponderancia de los procedimientos caracteristicos de la imagen misma: combinaciones ritmicas, orden
de las imagenes —es decir, montaje— para provocar la emocién; palabra también muy en uso entre los te6-
ricos de las diferentes artes durante el comienzo del siglo XX. La posicion de Léon Moussinac queda lo sufi-
cientemente clara en el apartado que se ocupa de la concepcion tedrica del cine:

«Conséguences et conclusions: le cinéma peut exposer et commencer des actes et des ges-
tes, donc étre descriptif, forme vulgaire; il peut aussi exposer et commenter des états d'ames,
forme supréme, c'est-a-dire étre poétique.»?3

De este modo resultan perfectamente diferenciados los dos tipos de cine a los que nos referiamos mas arri-
ba. Un cine descriptivo, donde la primacia de la historia pone a su servicio los diversos procedimientos desa-
rrollados por la imagen, y otro tipo de cine denominado por estos autores poético, consistente en una toma de
conciencia de la fuerza per se de las imagenes prescindiendo de la anécdota que las acompafia.

Resultan doblemente interesante los términos que Moussinac utiliza para realizar esta distincion: el «ciné-
romany», extraido de un contexto claramente literario, para referirse a la importancia del relato en esta clase
de expresion filmica, y el «ciné-poéme», que tal y como dijimos pertenece a la expresion superior de las ima-
genes. Ambas expresiones, «ciné-roman» y «ciné-poéme» forman parte del ambito literario, y reflejan, ade-
mas, una actividad notable que ocupo, tal y como indicAbamos mas arriba, una parte importante de la obra
de numerosos escritores, tanto para el poema cinematogréafico, como para la cine-novela:

«Nous allons ainsi du ciné-roman au poéme cinégraphique en passant par différents genres,
légitimes, qui empruntent un peu partout, et mal, et a tort, le plus souvent — nous le verrons.»2*

Con esto queremos subrayar la interseccion, por otro lado inevitable, que tiene lugar entre lo visual y lo litera-
rio. Concurrieron factores tan importantes como la necesidad de ennoblecer un nuevo arte que requeria del
apoyo de los intelectuales a fin de zafarse de ser tenido, como lo estaba en muchas ocasiones, por una
atraccion de feria y, por lo tanto, de estar muy lejos de la consideracion social de la literatura o la musica. En
cualguier caso, la insistencia de este escritor y de otros, en distinguir dos clases de cine es el testimonio de la
imposicién de un cine narrativo sobre otro de caracter experimental que necesitaba de voces en su ayuda, 1o
cual tampoco iba a servir de mucho.

Con respecto a las alusiones que acabamos de hacer a propésito de una correspondencia de significado
entre la idea de un cine poético que se sustenta en interpretaciones puras de su forma, lo cual acerca esta
manera de contemplar la creacion cinematografica a planteamientos literarios, descubrimos en un importante
trabajo del poeta futurista Victor Chklovski el trazo de unién que reline de manera clara los planteamientos de

23 MOUSSINAC 1925 24.

24 MOUSSINAC 1925: 24.
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una poesia pura con la idea de una retérica visual igualmente «purax». Expone el poeta su personal interpre-
tacion del cine como simbiosis y reflejo de una tendencia que agrupa tanto imagenes como a toda la literatura
mundial. Un arte que busca en la efectividad de las formas el maximo recurso caracteristico de las tendencias
mas significativas que jalonan la primera mitad el siglo XX:

«La ciné-poétique, c'est la poétique du sujet pur. C'est a cela que le conduit le caractére méme
de la prise de vue, mais c'est a cela aussi qu'arrive la littérature mondiale.»2°

Por otro lado, debemos hacer notar la referencia de Chkloski a la relacion importante entre «ciné-poétique» y
«prise de vue». En dicha relacion se halla la aportacién crucial que la llegada del cine supone para los proce-
dimientos plasticos del conjunto de las artes. Asi, en 1922, Elie Faure utiliza en su libro L'Arbre d'Eden el ape-
lativo «poeme plastique» para insistir en la importancia del nuevo medio de expresion del cine. Mediante una
forma literaria, Faure nos muestra algunos de los resultados que las imagenes traen a la estética del siglo XX,
como la capacidad combinatoria de sus montajes en un paisaje de aventuras y misterio:

«De la ces nouveaux poemes plastiques qui nous transportent, en trois secondes, des bords
boisés d'un fleuve que traversent des éléphants dans un long sillage d'écume, au coeur de mon-
tagnes farouches ou de lointains cavaliers se poursuivent dans la fumée des coups de fouet, et
de tavernes sinistres ou des ombres puissantes, dans de mystérieuses lueurs, se penchent au-
tour d'une agonie, au glauque demi-jour des eaux sous-marines ou des poissons circulent dans
des grottes de corail.»2®

Son numerosas las referencias que constatan esta tendencia a la atribucion del apelativo «poema» cuando
se desea hacer alusion a la calidad e importancia de un trabajo cinematogréfico. El cineasta ruso Sergei Ei-
senstein, al opinar sobre una escena de la pelicula Ivan el Terrible, aplica el adjetivo «poema visual» como un
rasgo determinante de la calidad de esas imagenes:

«Creo que con el espléndido poema visual del Dniéper en el primer rollo de Ivan (1932), Do-
vzhenko podria recitar con éxito la descripcion del “maravilloso Dniéper’ de La terrible venganza
de Gogol.»?’

También el pensador espafiol Francisco Ayala concede al cine la categoria privilegiada de la poesia, de ma-
nera que el espiritu del cine queda elevado a esa categoria superior del poema:

25 CHKLOVSKI 1985: 115.
26 | 'HERBIER 1946: 273.

27 EISENTEIN 1986: 107.
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«Van al cine [los nifios], se asoman por esa ventana al mundo poético, adquieren la velocidad
del tiempo nuevo y aprenden a no asombrarse de nada, a tomar partido, a sortear los automo-
viles en las grandes vias, a sonreir anchamente.»?8

El cine es acogido e interpretado de acuerdo con las caracteristicas de un arte mayor como la poesia y muy
pronto genera su propia poética. El estudio de esa misma poética fue el origen de una larga y sustancial in-
fluencia de las propuestas innovadoras de la poesia francesa de inicios del siglo.

Otro de los aspectos de gran importancia que nace paralelamente con el cine es la idea de crear obras de
arte con carcter sintético, que atafie tanto a formulas pictéricas, como las propuestas por Gris, o literarias en
el caso de Pierre Reverdy. Y sintesis es aqui el deseo de encontrar una expresion primera para el arte que
refleje el resultado final de un proceso creativo en el que la conjuncion de elementos, tras un recorrido analiti-
co, alcanza una expresion esencial. Este deseo de sintesis es el reflejo de una progresiva subjetivizacion
radical que conduce las formas del arte a planteamientos vinculados con lo abstracto. Por otra parte, se trata
igualmente de una de las caracteristicas principales de la literatura que comienza con el siglo. Los plantea-
mientos estéticos que Pierre Reverdy expone en «Le Cubisme poésie plastique», aparecidos en L'Art, en
febrero de 1919, demuestran una proximidad que no debe sorprendernos con las palabras de Gris. A ello se
suma también, para confirmar la confluencia de criterios, su preocupacion manifiesta por la cuestion del cine,
en la gue demuestra una capacidad de analisis inhabitual:

«Dégager, pour créer, les rapports que les choses ont entre elles, pour les rapprocher, a été de
tous temps le propre de la poésie. [...] Il s'ensuit une reformation au lieu d'une imitation ou d'une
interprétation. C'est un art de conception: ce que fut de tous temps I'art poétique.»2°

Reverdy propugna una concentracion de los focos de interés en el acto creativo que despoja al objeto de
todo aquello que impida su concepcion esencial, eminentemente abstracta. Al utilizar la especifica expresion
«art de conception» deja clara la tendencia y los planteamientos conceptuales de un arte que se manifiesta
en la introspeccion de sus férmulas. Y desde una posicion reconciliadora y mucho menos combativa que la
de Reverdy, el incondicional defensor del cine, Ricciotto Canudo, traza el puente de unién definitivo entre
pintura, cine y poesia:

«Lorsguil arrache a la vie dite réelle un nombre incalculable d'éléments-détails. Il compose avec
eux ainsi une ceuvre significative et émouvante, qui n'est pas simplement une photographie du
mouvement des étres et des choses, mais une synthése de vie.»*°

28 AYALA 1989: 14.
29 REVERDY 1975: 114.

30 CANUDO 1927: 33. Se esta refiriendo a las peliculas Cabinet du Docteur Caligari de Robert Wiene y La Roue de Abel Gance.
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El artista, el ojo de la camara, selecciona una serie de elementos, detalles o fragmentos en la extension unita-
ria de la vida para conformar con todos ellos una nueva manifestacion que se aleja del original estudiado,
analizado, para adquirir, como explicaba Reverdy, independencia absoluta como objeto creado. El resultado
final, para la creacion cinematografica, segun Canudo, para el cuadro, de acuerdo con Juan Gris, y para la
poesia, siguiendo las palabras de Pierre Reverdy, es una sintesis donde la reconstruccién Ultima tiene como
objetivo un discurso esencial del objeto concebido.

Aquello que inici6 su andadura como una simple invencion de feria se extendié enseguida a ambos lados del
océano con una rapidez que nadie hubiera podido nunca imaginar. Tampoco era sospechable, aungue si
intuido, del modo que ahora podemos averiguar a través de declaraciones y comentarios de los protagonis-
tas al respecto, el alcance y las consecuencias que tendria para la vida y el arte del siglo incipiente. Existe en
la interseccion entre el cine y la literatura, una metamorfosis previa del pensamiento y de las estructuras inte-
lectuales que traduciran ese nuevo estado en formas también nuevas, sobre las que hemos querido mostrar
en estos momentos algunos de sus aspectos mas importantes, con la intencion de apoyar en ellos las cues-
tiones especificamente formales.

El discurso filmico exige inevitablemente una adecuacion de los elementos que participan en la elaboracion
del esquema comunicativo, dado que las leyes que rigen la organizacion de sus discursos, la realidad de un
lenguaje propio y exclusivo, hacen acto de aparicion en un momento en el que se desconocen las formulas
de descodificacion necesarias para traducir el mensaje de la imagen. Y en esta adaptacion, en la que el pro-
pio cine ensefia a ver o propone una vision diferente, podemos hallar los rasgos esenciales y aquellos meca-
nismos que distinguen la estética que inaugura el siglo XX, y que de alguna manera todavia hoy caracteriza
al individuo como abjeto de comunicacion.

Esos dos caminos que desde un primer momento proyectd el cine con su presencia en el mundo del arte,
una vision poética del mundo de corte experimental junto a un planteamiento narrativo de corte naturalista,

siguen conviviendo hoy y hasta podriamaos decir que interfiriéndose mutuamente a modo de vasos comuni-
cantes. El debate, en cualquier caso, sigue todavia abierto.
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Resum

El present escrit €s una ressenya del llibre Buenas practicas docentes en la universidad. Modelos y experien-
cias en la Universidad de Barcelona, que pretén donar a conéixer l'analisi de diversos projectes que versen
sobre la millora de la docéncia universitaria amb l'objectiu final de difondre unes bones practiques docents en
el marc de 'ensenyament superior.

Paraules clau: bones practiques docents, educacio superior, Universitat de Barcelona, projectes educatius.

Abstract

This text reviews the book Buenas préacticas docentes en la universidad. Modelos y experiencias en la Uni-
versidad de Barcelona, which aims to inform of the analysis of several projects dealing with improving the
university teaching with the goal of disseminating good teaching practices in the framework of higher educa-
tion.

Keywords: good teaching practices, higher education, University of Barcelona, educational projects.

LE present treball forma part dels resultats dels projectes diinvestigacio6 HAR2008-06046/ARTE, finangat pel Ministeri de Ciéncia i Inno-
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Malgrat que els nous graus universitaris ja han estat implantats a la Universitat de Barcelona des de 2010, la
finalitat de les propostes recollides en el llibre Buenas practicas docentes en la universidad. Modelos y expe-
riencias en la Universidad de Barcelona és difondre models practics com a exemple a seguir per docents
universitaris que encara no s’han adaptat al canvi i que, aixi mateix, permetin el contagi d'iniciatives que no
son habituals. Per tant, tal i com explica el Dr. Sebastian Rodriguez, catedratic emérit de la Universitat de
Barcelona i autor del proleg d'aquesta edicio, es necessita la predisposicié de la majoria per a qué el canvi
sigui efectiu. Es a dir, evidenciant que la correcta implantacio de 'Espai Europeu d’Educacié Superior —en
endavant TEEES— no és factible si es duu a terme des d’'experiéncies aillades i que, per tant, cal assumir el
repte de la col.laboracio, degut a la necessitat de fer globals els esfor¢cos que ens condueixin a un canvi en
aquest sentit. A més a meés, en el seu escrit, Sebastian Rodriguez deixa constancia que el llibre en guestié cal
entendre’l a l'estela de la iniciativa endegada vint anys enrere del GAIU (Gabinet d’Avaluacio i Innovacié Uni-
versitaria), organisme que procura des dels seus inicis la millora de la qualitat de 'ensenyament universitari
amb la implicacié del professorat.

En aquest sentit, tot i que historicament s’ha dedicat alguns esforgos per tal d’'equiparar el prestigi de la do-
cencia al de la investigacio, aquesta ha estat una posicié minoritaria que ha donat pocs fruits en una institucié
I'objectiu de la qual hauria d'ésser formar els seus estudiants. No obstant, actualment aquesta distancia entre
tots dos plantejaments tendeix a reduir-se amb iniciatives com el present llibre, malgrat que queda molta feina
per fer.

El llibre, coordinat per Albert Cornet, Teresa Pagés i Jordi Pardo i editat a la ciutat de Barcelona el desembre
de 2010, consta de 248 pagines i forma part de la col-leccié «Educacié Universitaria» de l'editorial Octaedro
—creada I'any 1992— en coedicié amb ['Institut de Ciencies de 'Educaci6 de la Universitat de Barcelona, una
col-lecci6 que també permet la consulta de llibres en format digital.

Els dinou capitols que conformen el llibre estan dividits en quatre apartats o blocs. Un primer bloc d'arts i hu-
manitats amb un Unic capitol. Un segon apartat dedicat a les ciéncies socials i juridiques que és el més ex-
tens de tots amb onze experiéncies recollides. | un tercer i quart apartats dedicats al que els editors anome-
nen ciencies, enteses en sentit ampli, i a les ciéncies de la salut, que contenen tres i quatre capitols respecti-
vament. Es precisament en aquest punt en el que val la pena ressaltar el gran desequilibri que S'extreu
d'aquesta divisio del libre per arees. | és que, si bé és cert que la innovacié docent va iniciar-se per raons
obvies en 'ambit de les ciéncies de I'educacio, és rellevant el fet que avui en dia encara no s’hagi fet extensiu
a tot 'ambit de la Universitat de Barcelona. En tot cas, també és simptomatica I'escassetat de projectes que
es desenvolupen en 'ambit de les Arts i Humanitats i, per tant, els pocs avencos que s’han fet en quant a la
millora de 'ensenyament dins d'aquesta branca.

L'estructura de totes les experiencies resumides en el llibre es conforma a partir d'una introduccié a l'activitat

seguida dels objectius a aconseguir, la metodologia emprada, els resultats que s’han obtingut i una conclusio
final que, en molts dels casos, pretén fer front als diversos problemes sorgits durant 'experiéncia. Aixi, es
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configura un esquema a partir de tres passos evidents: un diagnostic previ, un pla d'actuacié i una avaluacio
dels resultats. Aquesta estructura és reveladora en tant que defineix aquestes experiéncies com a activitats
dutes a terme des d'un plantejament obert al debat, sensible a les necessitats dels estudiants i en constant
procés de canvi i millora.

En aquest sentit, cal esmentar el fet que la majoria de les propostes de millora educativa presentades no ha-
vien conclos les analisis dels resultats en el moment de l'edicié del llibre. Si bé aquest fet pot veure’s com un
problema de rigor que no s’ha sabut solucionar correctament, el cert és que a partir d'aquesta estructura tam-
bé es posa de manifest la importancia de recollir experiencies de caracter prototipic i obertes al canvi, preci-
sament per poder desgranar els detalls del procés d'elaboracié d’'un projecte i difondre’n les eines i els plante-
jaments necessaris per a iniciar-ne de nous.

Entrant en materia, els continguts centrals del llibre es poden resumir en cinc grans linies de treball:
I'<aprenentatge entre iguals», 'Aprenentatge Basat en Problemes —en endavant ABP—, les Tecnologies de
la Informacio i la Comunicacié —en endavant les TIC—, la col-laboracié entre docents i, per ultim, I'estudi de
limpacte de l'avaluacié en els resultats obtinguts pels estudiants.

En primer lloc, '«aprenentatge entre iguals» esta tractat des de diferents perspectives i amb finalitats diverses
en alguns dels capitols inclosos en el llibre. En qualsevol dels casos, el terme «aprenentatge entre iguals» fa
referencia a la construccié d'aprenentatges mitjancant la interaccié entre l'estudiant tutelat i I'estudiant tutor —
figura a mig cami entre l'estudiant comu i el professor— tot fent possible la construccidé de competéncies com
podrien ésser la maduresa critica, el treball en equip o la capacitat d'assolir un aprenentatge de manera auto-
noma. En aquest sentit, per bé que I'«aprenentatge entre iguals» procura l'assoliment de continguts, posa
I'accent en capacitar els estudiants en un aprenentatge de tipus més personal i étic com el de pertinenca a la
comunitat, i en definir un perfil més preparat per adaptar-se al mon professional. Aixi, una experiencia com El
aprendizaje entre iguales y la construccion de competencias transversales en los estudios universitarios de
las artes?, de 'ambit de les arts i les humanitats, va proposar un programa de treball en grups d'estudiants a
partir de I'«<aprenentatge entre iguals» per tal que els estudiants tutelats poguessin resoldre les mancances
detectades sobre el coneixement de recursos i eines basiques per a la investigacio. D’altra banda, experién-
cies com El trabajo en equipo en el aula: de la isla al continente?, i Innovar en Psicologia de la Educacion:
disefio e implementacién de un sistema integral de ayudas del profesor al aprendizaje de los alumnos*, amb-
dues de 'ambit de les ciéncies juridiques i socials, proposen la implantacié de treballs cooperatius entre estu-
diants del mateix estatus i, en aquest cas, sense la participacié d’estudiants tutors, fet que diferencia aquestes

2 MENENDEZ VARELA, J. L. (coord.); GREGORI GIRALT, E. (2010). «El aprendizaje entre iguales y la construccion de competencias
transversales en los estudios universitarios de las artes», 19-29.

3 ANDREU, L. (coord.); SANZ-TORRENT, M. (2010). «El trabajo en equipo en el aula: de la isla al continente», 54-64.

4 CoLL, C. (coord.); MAURI, T.; ONRUBIA, J. (2010). «Innovar en Psicologia de la Educacion: disefio e implementacion de un sistema
integral de ayudas educativas del profesor al aprendizaje de los alumnos», 65-76.
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dues propostes de treball cooperatiu amb I'«aprenentatge entre iguals» de la proposta esmentada anterior-
ment.

Un segon concepte central de dues de les experiencies que es recullen en el libre és 'ABP. La finalitat
d'agquesta metodologia didactica rau en l'aprenentatge que assoleixen els estudiants des d’'una posicié activa
a 'hora d’enfrontar-se a problemes reals que puguin sorgir de I'aplicacio dins el mon professional d'uns conei-
xements obtinguts a 'aula. D’aquesta manera, es genera una situacio en la qual 'estudiant, a partir d'un di-
agnostic previ i personal, cerca 'aprenentatge que necessita per a solucionar els problemes que se li plante-
gen i que tenen a veure amb diverses arees del coneixement. Aixi mateix, 'ABP els permet reflexionar criti-
cament a la vegada que desenvolupen la majoria de competencies considerades basiques segons 'lEEES
com poden ésser el compromis etic o les capacitats de comunicacio i d’autoavaluacio. En aquest sentit, la
proposta Una experiencia de aprendizaje basado en problemas: Regulacion del Metabolismo en los estudios
de Biologia de la Universidad de Barcelona®, de 'ambit de les ciéncies —a les que ens hem referit en la clas-
sificacio inicial com a tercer apartat—, pretén acabar, gracies a 'ABP, amb la passivitat que suposa
I'Aprenentatge Basat en Classes magistrals (ABC), actualment el sistema formatiu més comu en la majoria
de titulacions.

En tercer lloc, molts dels capitols recollits en l'edicid presentada versen sobre les TIC en les seves diverses
tipologies com poden ser: els blogs, el campus virtual de la Universitat de Barcelona o les carpetes
d'aprenentatge electroniques. En qualsevol cas, la importancia de les TIC queda reflectida per la seva pre-
sencia en deu dels dinou capitols del llibre on es posa l'accent en la seva utilitat com a recurs docent. Un
exemple de la utilitzacié de noves eines informatiques com a base principal de la docencia d’'una assighatura,
esta recollit i analitzat a Wikilibros: ¢ el avatar de los textos docentes?®, proposta de 'ambit de les ciéncies de
la salut, on, mitiancant l'experiencia practica es pretén analitzar la importancia del wiki com a eina
d’aprenentatge. De la mateixa manera, es posa de manifest la incidéncia que té aquest concepte en la crea-
ci6 de nous materials didactics que a la vegada son revisats pels professors i que canvien anualment amb
I'objectiu de resultar Utils al llarg del temps.

El quart punt a tractar correspon al de la col-laboraci6 entre docents. Concretament, son quatre els articles
gue tracten aquest tema, per exemple La creaciéon de un equipo docente para fomentar el trabajo cooperativo
entre el profesorado’, de 'ambit de les ciencies de la salut, ho fa amb I'nica intencié de sotmetre els plans
docents a una analisi per tal de fomentar la col-laboraci6 entre els professors d’'una mateixa titulacié universi-
taria. Tot plegat, amb la finalitat de crear un grau que relacioni més estretament les assignatures i evitar, per

5 RAMIREZ SUNYER, I. (coord.); CASADO, J.; LOPEZ, F.; LLOBERA, M.; SOLEY, M. (2010). «Una experiencia de aprendizaje basado
en problemas: Regulacién del Metabolismo en los estudios de Biologia de la Universidad de Barcelona», 155-164.

6 SIMON, J. (coord.); BENEDI, C.; BLANCHE, C.; ROVIRA, A;; BOSCH, M. (2010). «Wikilibros: ¢ el avatar de los textos docentes?»,
227-239.

" RIGOL, A. (coord.); HONRUBIA, M. (2010). «La creacién de un equipo docente para fomentar el trabajo cooperativo entre el profeso-
rado», 193-202.
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tant, l'aillament que ha caracteritzat fins ara la confeccié dels plans docents i dels plans d'estudi de les titulaci-
ons. En aquest sentit, les experiencies La definicion de competencias de grado en la titulacion de Gestion y
Administracién Publica en la Universidad de Barcelona?® i La interdisciplinariedad en el proyecto de evaluacion
integrada (PEI)°, ambdues de I'ambit de les ciéncies socials i juridiques, també han procurat la interrelacio
entre assignatures d’'un mateix ensenyament tot aconseguint una major transversalitat dels estudis de les
titulacions de Gestio i Administracio publica per una banda, i Educacié Social per l'altra. Aixi doncs, aquesta
voluntat de fer complementaries les assignatures d’'un mateix grau, gracies a la major col-laboraci6 entre do-
cents, es planteja com un punt clau per tal de racionalitzar la carrega de feina tant dels estudiants com dels
professors.

Val a dir que el tema de la racionalitzacio de la carrega de feina academica tractat en els dos Ultims capitols
comentats, apareix com un problema a solucionar en gairebé totes les experiéncies recollides en el llibre,
perd nomes en la proposta La interdisciplinariedad en el Proyecto de Evaluacion Integrada (PEI) es planteja
aquest fet des de l'inici de la posada en practica de 'experiéncia. Ara bé, la solucié per a disminuir la carrega
de feina d’'una titulacié no rau tan sols en l'esfor¢ que puguin fer uns quants docents dins dels seus projectes
especifics, sind que es tracta d'un problema global que cal solucionar entre la majoria, de la mateixa manera
com la correcta adequacio a 'TEEES només és efectiva a través d’'un canvi generat globalment.

Tanmateix, els plans docents actuals ni aconsegueixen que les assignatures es complementin entre elles ni
superen laillament que de forma majoritaria els ha caracteritzat. De ben segur, les raons d’aquest inconveni-
ent cal cercar-les en el fet que allo citat amb anterioritat no apareix com un problema a solucionar des de l'inici
de la seva creacié. Per tot plegat, no es fa possible una racionalitzaci6 de la feina que és necessaria per tal de
generar uns coneixements complementaris que permetin el correcte assoliment de les matéries especifiques
de cada titulacio per part dels estudiants.

En cinque i ultim lloc, cal destacar que en només dos dels dinou capitols exposats es fa referéncia a limpacte
que tenen en la qualificacié final obtinguda pels estudiants les diverses avaluacions que la determinen. En
aquest sentit, en els dos casos, Evaluacion continua en asignaturas cuantitativas. Evaluacion de diversas
alternativas y andlisis de su impacto en el examen final'°, dins de I'ambit de les ciéncies socials i juridiques, i
Entorno docente y evaluacion®!, de 'ambit de les ciéncies de la salut, la incidéncia de les avaluacions conti-
nuades és positiva si hom jutja les qualificacions finals. D’aquesta manera, ambdues propostes ens ajuden,

8 SOLE, M. (coord.); GALLARDO, E. (2010). «La definicion de competencias de grado en la titulacion de Gestion y Administracion Publi-
caen la Universidad de Barcelona», 109-118.

9 FERRER, V. (coord.); CARMONA, M.; FREIXA, M.; NURI, A. (2010). «La interdisciplinariedad en el proyecto de evaluacién integrada
(PEI)», 130-142.

10 ROYUELA, V. (coord.); LOPEZ, J.; CLAEYS, P. (2010). «Evaluacion continua en asignaturas cuantitativas. Evaluacion de diversas
alternativas y analisis de su impacto en el examen final», 119-129.
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gracies a 'analisi dels resultats academics, a detectar i corroborar linflux de I'avaluacié continuada en la millo-
ra de l'aprenentatge.

Finalment, la principal aportaci6 de les propostes recollides en aquesta edicid, consisteix en permetre
I'existencia d'un debat generat mitiancant l'analisi de les conclusions aportades pels diversos i diferents pro-
jectes en elaboracio sobre la millora de la docéncia universitaria, sense deixar de banda la possibilitat de con-
tagi a tota la comunitat docent d'unes bones practiques que es posen de relleu en les diverses experiencies
recollides pel present llibre. Aquest debat implicaria una major participacio del professorat universitari, fins i tot
d'aquells sectors més vinculats als sistemes d’'ensenyament passats. A més a més, cal tenir en compte que
si es dugués a terme l'activitat cooperativa de gran part del professorat d'un mateix departament i a la vegada
de diferents departaments, la feina adquiriria un sentit més global tot assegurant la pervivencia d'una investi-
gacio docent cada vegada més present en 'ambit de 'educacié superior, pero encara insuficient per a ésser
efectiva. Tal i com apunta el Dr. Sebasti&n Rodriguez, caldria doncs difondre aquests esforcos i iniciatives,
més enlla d'aquesta edicié, mitjancant congressos o altres publicacions relacionades per tal de fer arribar
aquestes bones practiques docents a alguns dels departaments de la Universitat de Barcelona que encara
no han estat contagiats per elles. Per tant, és necessari generar més quantitat de propostes i fer-les arribar als
docents que potser encara no n'estan al corrent o que no han fet l'esforg que es necessita per tal de fer efec-
tiu un canvi perdurable.

11 BARBE, C. (coord.); HALBAUT, L.; AROZTEGUI, M.; GARCIA, E.; PEREZ, P.; APARICIO, R. (2010). «Entomo docente y evalua-
cion», 215-226.
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