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RESUM

La Pedagogia Viscuda per Dorothy DeLay: Una Excel-lent Professora de Violi

Actualment existeix la necessitat de que els professors que tenen menors al seu carrec
dins de les institucions educatives afavoreixin la formaci6 integral d’aquests nens i joves; i
aixo vivint la pedagogia (van Manen, 1998). L’accepcié auténtica-profunda de
«pedagogia» —tota accio i/o interaccio encausada a contribuir a la formacio global (fisica,
academica, psicologica i moral) d'un menor en formacié (van Manen, 1982)— és molt
desconeguda en el mén de I'ensenyament del violi i instrumental en general. Aqui, moltes
vegades aquest terme s’utilitza per a referir-se al valor pragmatic de metodes concrets
d'ensenyament o a l'aplicacio efica¢ d'aquests mateixos (Forcada-Delgado, 2014; Koob,
1986).

Veient necessari el coneixement de qué és la «pedagogia» dins lI'ambit de
I'ensenyament d'un instrument musical —més concretament, del violi— i, aixi mateix, el
coneixement de la importancia que un professor de violi sigui, també, un «educador»,
I'objectiu d'aquesta tesi doctoral ha sigut: explorar les particularitats del fenomen de la
«pedagogia» en l'ensenyament del violi mitjancant una professora-educadora de gran
rellevancia que ensenyava aquest instrument. En aquest sentit, per diversos indicis, es va
escollir a la reconeguda professora de violi nord-americana Dorothy DeLay per indagar la
seva pedagogia i esbrinar si podia convertir-se en referent de la practica de la pedagogia en

el seu ensenyament quotidiana d'aquest instrument musical.

Per acomplir amb els nostres objectius, vam portar a terme una investigacio
qualitativa, sota el paradigma interpretatiu. El disseny metodologic va ser, principalment,
l'estudi d’un cas tnic. Estant permés en la investigacio qualitativa la barreja de procediments
de dissenys metodologics (Creswell, 2007, p. 45), ens hem servit també de certs recursos de
la metodologia propia de la Fenomenologia-Hermeneutica de Max van Manen, tant per a la
recollida de dades com per a la redaccid dels resultats. Vam recaptar dades qualitatives
mitjancant quatre instruments diferents, obtenint aixi informacié valuosa de les experiéncies
viscudes per més de 20 exalumnes de DeLay. Finalment, es va fer un analisi deductiu-

inductiu de les dades ajudant-nos d'alguns tipus de codificacio.

Com a resultat del nostre analisi, s'ha pogut constatar que Delay practicava la
«pedagogia». D’aquesta manera hem trobat forca matisos interessants sobre com ella ho

practicava; matisos que consten en els annexos en els respectius arbres de codis. Gracies a



aquest analisi, s'ha pogut redactar un ‘informe del cas’ mitjangant un ‘text’ que reuneix
elements clau, i que, d’aquesta manera ajuda a que l'audiéncia de la tesi pugui captar la
rellevancia de la practica de la pedagogia, convidant aixi a que els professors de violi la

practiquin segons les seves propies persones i circumstancies singulars.

En conclusio: creiem que Delay practicava la pedagogia en el seu ésser i quefer
d'ensenyar violi. Aixi mateix, el nostre treball doctoral conté certes contribucions de cara a
potenciar —mitjancant la pedagogia— I'ensenyament dels professors de violi i d'altres
instruments musicals, esperant per a un futur no llunya la millora de la formacio d'aquests
professors en diversos programes i institucions. Al final de la tesi es poden apreciar les
limitacions de la investigacid, aixi com també altres interessants investigacions futures que

podrien realitzar-se sobre la tematica aqui abordada.



RESUMEN

La Pedagogia Vivida por Dorothy DelLay: una Excelente Profesora de Violin

En la actualidad, existe la necesidad de que los profesores con menores a su cargo
dentro de las instituciones educativas favorezcan la formacién integral de esos nifios y
jévenes; y esto, viviendo la pedagogia (van Manen, 1998). La acepcién auténtica-profunda
de «pedagogia» —toda accion y/o interaccion encausada a contribuir a la formacion global
(fisica, académica, psicolégica y moral) de un menor en formacion (van Manen, 1982)— es
muy desconocida en el mundo de la ensefianza del violin e instrumental en general. Ahi,
muchas veces, dicho término se utiliza para referirse Unicamente al valor pragmatico de
métodos concretos de ensefianza o a la aplicacién eficaz de esos mismos (Forcada-Delgado,
2014; Koob, 1986).

Viendo necesario, asi, el conocimiento de qué es la «pedagogia» dentro del ambito
de la ensefianza de un instrumento musical —mas concretamente, del violin—y, asimismo,
el conocimiento de la importancia de que un profesor de violin sea, también, un «educador»,
el objetivo de esta tesis doctoral ha sido: explorar las particularidades del fendmeno de la
«pedagogia» en la ensefianza del violin a través, en este caso, de una profesora-educadora
de gran relevancia que ensefiaba este instrumento. En este sentido, por indicios diversos, se
escogio a la reconocida profesora de violin estadounidense Dorothy DelLay para indagar en
su pedagogia y averiguar si podia convertirse en una posible referente de la préctica de la

pedagogia en su ensefianza cotidiana de ese instrumento musical.

Para cumplir con nuestros objetivos, llevamos a cabo una investigacion cualitativa,
bajo el paradigma interpretativo. El disefio metodoldgico fue, principalmente, el estudio de
caso unico. Estando permitido en la investigacion cualitativa la mezcla de procedimientos
de disefios metodoldgicos (Creswell, 2007, p. 45), nos hemos servido también de ciertos
recursos de la metodologia de la Fenomenologia-Hermenéutica de Max van Manen, tanto
para la recoleccion de datos como para la redaccién de los resultados. Recabamos datos
cualitativos mediante cuatro instrumentos diversos, obteniendo asi informacion valiosa de
las experiencias vividas por mas de 20 exalumnos de DelLay. Finalmente, se efectu6 un

analisis deductivo-inductivo de los datos ayudandonos de algunos tipos de codificacion.

Como resultado de nuestro analisis, se ha podido constatar que Delay practicaba la
«pedagogia». Y es que, hemos encontrado no pocos matices interesantes sobre cémo ella la

practicaba; matices que constan en los anexos en los respectivos arboles de codigos. Gracias



al analisis, se ha podido redactar un ‘informe del caso’ mediante un ‘texto’ que reune
elementos clave, y que ayuda a que la audiencia de la tesis pueda captar la relevancia de la
practica de la pedagogia, invitando asi a que los profesores de violin la practiquen segun sus

propias personas y circunstancias singulares.

En conclusion: creemos que DeLay puede ser tomada como referente de la practica
de la pedagogia en su ser y quehacer de ensefiar violin. Asi mismo, nuestro trabajo doctoral
contiene ciertas contribuciones de cara a potenciar —mediante la pedagogia— la ensefianza
de los profesores de violin y de otros instrumentos musicales, esperando para un futuro no
lejano la mejora de la formacion de dichos profesores en diversos programas e instituciones.
Al final de la tesis se pueden apreciar las limitaciones de la investigacion, asi como otras

interesantes futuras investigaciones que podrian realizarse sobre la tematica aqui abordada.



ABSTRACT
The Pedagogy Lived by Dorothy DelLay: an Excellent Violin Teacher

Teachers and adults, who are in charge of pupils within educational institutions, need
to collaborate with parents in the comprehensive training of these children and young people;
this process will materialize by living pedagogy (van Manen, 1998). Unfortunately, the
authentic-deep meaning of «pedagogy» —any action and/or interaction aimed at
contributing to the global formation (physical, academic, psychological and moral) of a pupil
(van Manen, 1982)— is unknown in the violin and other musical instruments educational
contexts of the world. Frequently, in music teaching environments, the term
«pedagogy» refers only to the effectiveness or successful application of methods (Forcada-
Delgado, 2014; Koob, 1986).

Therefore, knowledge about pedagogy becomes paramount within the field of
instrumental teaching, specifically, the violin. Nevertheless, likewise, a violin teacher needs
to be, above all, an educator. Therefore, this doctoral thesis aimed to explore the
particularities of the «pedagogy» phenomenon in violin teaching through an eminent
teacher-educator of this instrument. In this regard, after revising information, the renowned
American violin teacher, Dorothy Delay, was selected to investigate and find out if she

could become a possible reference in the practice of pedagogy.

To meet our objectives, we conducted qualitative research using the interpretive
paradigm. The methodological design was mainly a single case study. Moreover, since
qualitative research is allowed to mix procedures of methodological designs (Creswell, 2007,
p. 45), we have also used procedures of the Phenomenology-Hermeneutics methodology of
Max van Manen for data collection and analysis. Hence, we collected data using four
different instruments and obtained valuable information from the lived experiences of more
than 20 DeLay alumni. In addition, a deductive-inductive analysis of the data was carried

out with the use of codes.

Findings confirmed that DelL.ay practiced pedagogy, and we discovered compelling
nuances about her teaching practice. The nuances are exposed in the annexes in their
respective code trees. Mainly, through the analysis, it was possible to write a 'case report'
using a 'text' that brings together crucial elements that will provide hints to the audience on
the relevance of practicing pedagogy. Therefore, violin teachers are invited to practice

pedagogy according to their unique personality traits and circumstances.

\Y



Therefore, we believe that DeLay, her being, and her commitment can be referenced
in the pedagogy practice when teaching violin. Our doctoral work contributes to empowering
- through pedagogy - violin teachers, teachers of other instruments. In the near future, we
hope to improve the training of these teachers in various programs and institutions. Also, at
the end of the thesis, we mentioned the study’s limitations and relevant future research that

could be carried out around the addressed topic.
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INTRODUCCION
Antes de iniciar el presente trabajo, alla en mi natal Guayaquil-Ecuador, tuve
conocimiento de las historias de diversos masicos ecuatorianos (violinistas, pianistas, un
oboista) que, con el afan de superarse en la vida y alcanzar una mejor formacion académica,
salieron del pais; algunos de ellos pasando largos afios en la ex URSS hasta haber finalizado
sus estudios. Pero otros, como el caso de uno de mis profesores que fue admitido para

estudiar violin en Alemania, no podian perseguir su suefio por falta de recursos econémicos.

La cuestion es que todo aquello me llevaba a pensar en lo siguiente: ;Y si ya no
tuviéramos que irnos de Ecuador para alcanzar un nivel de perfeccion como instrumentistas
a la altura de los mejores a nivel mundial? En todo caso, siendo esa una realidad que, si no
imposible, se divisa aln lejos de alcanzar, también, algunos méas y yo optamos por salir del

pais tras dicho objetivo en estos Gltimos afios.

Ahora bien, finalizados mis estudios de master en Barcelona, con ayuda de personas
significativas para mi, me senti movido a no conformarme con la aspiracion a ser un muy
buen violinista, por lo que empecé averiguaciones para realizar estudios doctorales. Fue asi
como, tras haber sido admitido para empezar dichos estudios, y después de varias tutorias
con mi director, combinando nuestras areas de conocimiento, me decanté por la posibilidad
de realizar una investigacién con el fin de sacar a la luz lo relevante que la pedagogia —tal
como la concibe principalmente el reconocido pedagogo holandés-canadiense Max van

Manen— podria ser contemplada y aplicada en la ensefianza del violin.

Concretamente, gracias a las orientaciones y lecturas proporcionadas por mi director,
particularmente aquellas escritas por el citado van Manen, pude abrir mi mente a una realidad
muy importante. Ademas de lo que ya conocia sobre la ensefianza del violin [lo referente al
proceso técnico-musical de su aprendizaje instrumental], vi que el aspecto de la formacion
integral de todo alumno —su maduracién a nivel fisico, psicologico y moral— esta en juego
también durante su aprendizaje del violin y, por lo tanto, deberia tenerse muy en cuenta. En
esta linea, me fui concienciando cada vez mas sobre este tema: un profesor que, ademas de
ser un estupendo “instructor” de un instrumento musical, tenga, igualmente, un talante

“educador” podria tener un impacto muy positivo al practicar la «pedagogia».

De este modo, poco tiempo después de iniciado este recorrido de estudios doctorales,
mis interrogantes con respecto a la ensefianza del violin eran otras: ;Y si los profesores de

violin de Ecuador —y del mundo en general— fueran conocedores de estos temas relevantes

1



en torno a la pedagogia? ¢Podria ayudar de alguna manera a que los nifios y jovenes de mi
pais —en especial aquellos de escasos recursos— puedan tener acceso a una ensefianza

instrumental que ponga en el centro su formacion personal- integral?

La ultima pregunta queda aun abierta, es decir con el deseo de pensarla mejor por mi
parte y, asi, poder llegar a respondérmela a nivel personal. Con todo, buscando contestar la
primera de ellas, mi director me ayudo a ver que, si encontrdbamos a algtn/a profesor/a de
violin que nos mostrara indicios de que practicaba claramente la «pedagogia», quizas —si
lo/a estudiabamos a fondo desde esa perspectiva y sacabamos a la luz importantes hallazgos
en esa direccion, llegando a realizar una clara publicacién de lo investigado, tal profesor/a
podria servir de referente para otros profesores/as de violin. Felizmente, como detallaremos
mas adelante, encontramos una profesora en quien —a través de diversas lecturas— pudimos
vislumbrar que practicaba y personalizaba dicha «pedagogia». Esta result6 ser la profesora
norteamericana Dorothy Delay. Fue asi como surgio el tema central de este trabajo doctoral:
la pedagogia vivida por Dorothy DeL ay.

Justificacion de la investigacion

El aprendizaje de un instrumento musical, como el violin, es ya de por si es
beneficioso para un ser humano en el plano intelectual y personal. En comparacion con
quienes no realizan tal aprendizaje, los musicos presentan una “diferencia en la densidad de
materia gris en las areas del cerebro relacionadas a la decodificacion de la notacién musical”
y, asi mismo, desarrollan en mayor medida la “memoria de trabajo visual-espacial y verbal”
(Bergman Nutley et al., 2014, p. 7). Por su parte, tras un estudio llevado a cabo con menores
alemanes, entre otras cosas, en torno a su personalidad y ambicidn, se confirmo que, dada la
autodisciplina, persistencia 'y compromiso requeridos para aprender un instrumento (Covay
& Carbonaro, 2010), los musicos son mas responsables’; también se encontrd que son mas
abiertos, asi como el hecho de que llegan a tener mas ambiciones en la vida (Hille & Schupp,
2015).

Como caso llamativo del impacto positivo del aprendizaje musical tenemos “El
Sistema” venezolano que, mediante la creacion de centros de estudios musicales alrededor

de todo el pais, hoy posibilita el acceso a estudios musicales a “mas de 1.012.777 menores

! La responsabilidad es uno de los cinco grandes rasgos de la personalidad conforme a un modelo de ello
desarrollado por el psicélogo Raymond Cattell (1947).



en su mayoria provenientes de estratos sociales de bajos recursos economicos” (Sistema
Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela, 2021). Como proyecto
que apunta a aportar a la mejora de la sociedad venezolana (Abreu en Witkowski, 2016), se
sabe de nifios que al participar en éste se han librado de una vida junto a las drogas y/o la
violencia (Pedroza, 2014, p. 11). Realidad aquella que guarda relacion con el hecho de que,
tras un afio de participacion en dicho proyecto, los menores méas vulnerables del sexo

masculino presentaban mejora en el autocontrol y en su conducta (Aleman et al., 2017).

Siguiendo este filon, cabe mencionar que los jovenes estudiantes avanzados de ‘El
Sistema’ ganan dinero y experiencia cuando —por la propia organizacion del proyecto—
con un poco de orientacién didactica se les encarga el ensayo de grupos de orquestas pre-
infantiles e infantiles. Pero, ademas, estos llegan a experimentar “autorrealizacion personal
y un sentido de retribuir a lo que han recibido del sistema” (Uy, 2012, p. 14). Ahora bien, no
todo es ‘color de rosas’ en este proyecto. En este sentido, Uy (2012) advirtié que los
incrementos en numeros de estudiantes por profesor, le reducen a este ultimo el tiempo de
atencion individual a cada uno, lo cual tiene efectos negativos en la calidad social de El

Sistema.

En todo caso, sin duda, lo que se ha hecho y se sigue haciendo en El Sistema ha
ayudado a que la calidad de vida de muchos haya mejorado significativamente; y esto, claro
esta, salvando lo que esté ocurriendo en el presente en funcion de la situacién actual de
Venezuela. Pero, desconocemos si, en su momento, esa mejora en la calidad de vida fue mas
alla del nivel de la posesidn de conocimientos y de un cierto grado de capacidad adquisitiva
de bienes; aspectos que, como bien se sabe, no garantizan que la persona viva autorrealizada.
Al respecto, cabe apuntar que en la medicion del indice de Desarrollo Humano, se tienen en
cuenta factores como la media de afios de escolarizacién y el ingreso nacional per cépita
(Khazaei et al., 2017). Ahora bien, como se llegé a constatar en el 2013, los paises de mayor
“desarrollo humano” superaban en numero de gente suicidada a los de mediano desarrollo

humano (Khazaei et al., 2017).

Entonces, ;qué estd vinculado con una mayor ‘vida de calidad’? ;Qué es realmente
estar desarrollado como ser humano? Parece que, principalmente, aquello tiene que ver con
vivir una vida de cara a las necesidades de los demas y buscando su realizacion. Asi lo
encontraron Colby y Damon (1992) en una investigacion a 23 estadounidenses que

destacaban por su compromiso ético con otras personas que necesitaban de ellos: en el



desvivirse por los demas, experimentaban una viva y gratificante vida interior. Pero ¢quién
puede contribuir a que una persona llegue a una plena realizacion mientras sirve a la sociedad
—mas alla del mero cumplimiento del deber— con su trabajo [sea cual sea]? ¢Quién puede
orientar de modo concreto —sobre todo con su ejemplo— a que otros lleguen a tales cotas

de humanidad? Creemos, firmemente, que —ante todo— un educador.

En relacion con esto, las principales figuras educadoras en la vida de un menor son-
o-deberian ser los padres, pero también lo pueden ser los profesores al estar a cargo de
menores en proceso de formacién integral (van Manen, 1998). Un profesor, cuando es —de
verdad— un educador vive estas actitudes de fondo: 1) quiere a sus alumnos tal como ‘son’
——por ejemplo, indistintamente de sus cualidades o limitaciones— pero también como lo
que pueden y estan llamados a ‘llegar a ser’, exigiéndoles, sin abrumarlos, en diversos puntos
personales y académicos; 2) se hace cargo de sus distintas necesidades; y 3) espera que
pueden ser mucho mejores en todo sentido y les transmite confianza concreta, haciéndoles

capaces de ello, aunque a veces él/ella no vea esos frutos (van Manen, 1998, pp. 79-84).

Paralelamente, un profesor influye —en gran medida de modo inconsciente— en sus
alumnos, principalmente, en virtud de quién es este como persona en sus interacciones con
ellos?. Se entiende asi que, un profesor-educador que procure vivir las mencionadas actitudes
en la relacion diaria con sus alumnos, pueda llegar a influir y aportar a su mejor maduracion
personal-integral y, por tanto, que estos alcancen su mayor autorrealizacion. Traemos a
colacion el caso del célebre literato y profesor lituano-francés Daniel Pennac. El, aunque en
principio destinado a un fracaso existencial, fue ‘rescatado’ por tres profesores-educadores
que tocando lo mas dolido de su persona —bajo autoconcepto y alto auto-abandono— lo
sacaron a flote y lo encaminaron a ser quien es: todo un profesor muy implicado con sus
alumnos, no solo a nivel académico, sino también personal; por tanto, a buen seguro, un

profesor realizado a nivel personal y profesional (Pennac, 2008).

2 En una laboriosa investigacion, Jackson (1991) encontré que, en una hora de clase, los alumnos estan
expuestos a unos 200 mensajes que el profesor, por ejemplo, con su forma de vestir, el trato que le da a uno en
un momento dado, les emite muchas veces sin proponérselo. Que aquello sea para bien o para mal de los
alumnos se entiende con el hecho de que “todo lo que un profesor hace mientras esta en contacto con los
alumnos lleva una carga moral” (Fenstermacher, 1990, p. 134). Y, dicho mensajes influyen en los menores —
en gran medida— de forma inadvertida en cuanto que muchas de las cosas mas esenciales de nuestras vivencias
con los demas suelen escaparse a nuestras percepciones superficiales, y llegan a depositarse en lo mas profundo
de nosotros como personas; aspectos que, tan solo con nuestra mirada fisica no podemos llegar a detectar (Hall,
1989).



¢Podria suceder algo parecido en el ambito de la educacion musical v,
concretamente, de la ensefianza instrumental? Creemos que si. De modo similar a la
ensefianza escolar, en la ensefianza uno-a-uno del violin, un profesor también tiene a su cargo
a menores en proceso de formacién personal-integral. Por tanto —si es “educador”—,
ademads de sacar de sus alumnos unas ‘maquinas’ perfectas de interpretacion del violin que
tengan asegurados ciertos bienes intelectuales y materiales en sus vidas, podria—aunque no
siempre, al no ser nadie perfecto— llevarlos y/o acercarlos a esa realizacion humana

comentada por Colby y Damon (1992), mostrandoselo ‘en’ y ‘a través’ de su persona.

Pero, para poder contar con profesores-educadores de violin asi, creemos que estos
deberian de tener conocimiento de las nociones vinculadas a la auténtica educacion®. Mas
alla de que muchas veces, los profesores de violin no se han formado académicamente para
dar clases (D’ Aprile, 2017), en aquellos lugares en que se puede cursar tal aprendizaje, puede
que se desconozca totalmente sobre la pedagogia, tal y como la concibe Max van Manen. Lo
mas probable es que esto se deba a que, hasta hoy en dia, convencionalmente, los aspectos
que se han publicado y/o estudiado sobre los profesores de violin de renombre no estan

relacionados con esa ciencia humana.

Concretamente, dichas publicaciones han sido en torno a: 1°) la historia de su vida
como musicos y como personas, dentro de un contexto social-cultural musical mas o menos
concreto; 2°) su nivel de maestria como ensefiantes (teachers) del violin, ya sea como
creadores de métodos técnico-musicales exitosos para instruir sobre la interpretacion del
violin (Mozart, 1985); como conocedores de esos métodos y su aplicacion efectiva (Koob,
1986); o bien, estudios que engloban ambos enfoques (Bugaj, 2012)*. Por otra parte, se ha
indagado y publicado sobre diversos métodos en la historia de la ensefianza de violin
(Stowell, 1990); se ha informado sobre dichos métodos (Kendall, 1973), y/o se los ha

3 Con ‘tener conocimiento’ no nos referimos a que se pueda aprender a educar en uno o pocos cursos, tal como
es posible hacerlo, en buena parte, si el objetivo es asimilar una oportuna didactica de la ensefianza [musical].
Mas bien nos estamos refiriendo a la conveniencia de conocer-comprender ciertas nociones de fondo
vinculadas con la educacién como tal. Consideramos que, pensar sobre ellas, puede ayudar a que alguien,
poniéndolas en préctica en el dia a dia de sus interacciones con los menores a su cargo, emprenda esta labor
educativa y mejore en ella cada vez més.

4 En adicion a todo lo relacionado con su vida y conocimientos técnico-musicales que buscaba transmitir,
aungue en breves y contados apartados, esta disertacién en torno al reconocido profesor de violin polaco
Tadeusz Wroniski da a conocer que, en su ensefianza, él tenia en cuenta a la persona global del alumno, al
recomendar orientaciones encaminadas a su bienestar fisico y psicolégico (Bugaj, 2012, pp. 95-102),
preocupandose, asi mismo, por su autoestima. En este sentido, cabria la ‘posibilidad’ de que este profesor fuera,
en cierta medida, un pedagogo para sus alumnos. Con todo, tras informar sobre lo mencionado anteriormente,
la autora, realmente, no indaga en la posible ‘pedagogia’ de Wronski.
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contrastado (Gokturk Cary, 2011). Asi mismo, también se han efectuado estudios centrados
en que la ensefianza del violin de los profesores sea méas eficaz (Forcada-Delgado, 2014).

Ahora bien, todo lo anteriormente apuntado no impide pensar en la posibilidad —
mas que probable— de que pueda haber profesores/as de violin que por experiencias y
circunstancias vitales ideales hayan logrado alcanzar una madurez y sensibilidad excelente
que les impulse —sin necesidad de pensarlo conscientemente— a actuar con un alto nivel
de madurez “educadora”. Y esto, especialmente en el modo de relacionarse con todos y cada
uno de los estudiantes, de manera que —en la practica real y diaria— son claramente
“pedagogos/as” de forma connatural. Dicho de otro modo: gracias a la formaciéon “no
programada” recibida-vivida no académicamente, algunas personas pueden llegar a ser en la
practica verdaderos “pedagogos” para sus alumnos; o, en pocas palabras: puede que vivan
la «pedagogia» de una manera exquisita a pesar de no haber cursado cursos o estudios,
formalmente hablando, de pedagogia®. Sin embargo, quiza, si mas profesores de violin
conocieran lo relevante que es esta ciencia humana, se multiplicarian los potenciales efectos
positivos de ponerla en practica, aunque para algunos —al inicio— sea mas costoso que para

otros.

Asi las cosas, y por todo lo dicho hasta aqui, se vislumbra la gran importancia que
tiene el hecho de investigar la excelencia de un/a profesor/a de violin bajo el enfoque de la
pedagogia para sacar a la luz el potencial aporte que un profesor-educador puede dar a la
formacion personal global e integral de los alumnos —en lo psicoldgico, intelectual y

moral— dentro del ambito de la ensefianza musical® y, concretamente, del violin.

Preguntas, objetivos de la investigacién y audiencia

En funcion de lo que veiamos importante estudiar, nos planteamos la siguiente

pregunta al inicio de esta investigacion:

®> Que esto pueda darse se explica mejor en el tercer capitulo de la presente tesis doctoral cuando se habla de
“el profesor-educador” (pp. 52-55).

® Apuntamos aqui que una tesis doctoral publicada sintéticamente en un articulo (Saunders, 2005) representa
el acercamiento méas proximo que hemos encontrado en relacion al estudio detenido de la excelencia de un
profesor de musica. En dicha publicacion se aborda, incluso, el acercamiento personal que tenia la profesora
de violin Diane Garrett con sus alumnos. Pero, lo que se examina, en el fondo, en esa investigacion es a esa
profesora como «expertax». Es decir, en ella se indagan competencias de ensefianza, cualidades profesionales,
el hecho de tener conocimientos tedricos y practicos sobre la filosofia de ensefianza, asi como comportamientos
efectivos de ensefianza, junto a un conjunto de rasgos [idoneos] de personalidad (Saunders, 2005, p. 32). En
este sentido, queda aun lejos de estudiar a esta buena docente como “profesora-educadora”.
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¢ Como tiene lugar la pedagogia en la ensefianza del violin, segun se explora con un

estudio de caso a un/una profesor/a relevante de dicho instrumento?

Dicha pregunta nos impulsé a buscar algun/a profesor/a relevante de violin del siglo
pasado y/o del presente que —por ciertos indicios— fuera un/a posible candidato/a para ser
estudiado como pedagogo/a. Tras unos meses de busqueda y lectura de algunos documentos,
fuimos vislumbrando que, Dorothy DelLay —prestigiosa profesora de violin a nivel mundial
de una parte del siglo XX— mostraba ciertas actitudes educativas [relativas a la formacion
personal de sus alumnos en el plano psicologico y moral, ademas de aquel propiamente
académico] en la practica de su ensefnanza del violin... e, igualmente, cuando se relacionaba
de modo mas informal con sus estudiantes. En este sentido, centrdndonos en ella como «caso

a ser investigado», nos surgieron las siguientes preguntas mas especificas:

¢Practicaba Dorothy DelLay la pedagogia? ¢Con que particularidades la

practicaba?

En coherencia con todo lo apuntado, el presente trabajo se ha realizado en torno a los

siguientes objetivos:

Objetivo general: Explorar las particularidades del fendmeno de la «pedagogia» en la
ensefianza del violin a través de un/a profesor/a-educador/a de gran relevancia que ensefiaba

este instrumento.
Objetivos especificos:

e Desvelar-constatar la manifestacion de la pedagogia puesta en practica por

D. DeLay en la relacion acadéemico-personal con sus alumnos.

e Captar como D. DelLay vivia de forma singular la pedagogia —en la relacion
continuada con sus alumnos— a través de la interpretacion de las

experiencias vividas por estos.

e Describir, de forma interpretativa y detallada, las manifestaciones de las
actitudes pedagdgicas por parte de D. DeLay

Audiencia de la investigacion:

Concretando la nocion de “audiencia” expuesta por Barone (2008, pp. 37-38) en la

realidad de la presente investigacion, podemos sefialar que esta se encuentra dirigida a:



e Audiencia primaria: Investigadores y académicos dentro de los campos de la
ensefianza del violin y, a la vez, la pedagogia; esta Gltima conforme a como
la entienden Max Van Manen y otros autores afines a su concepcion de la
pedagogia.

e Audiencia secundaria: Los participantes de la presente investigacion: 7
exalumnos de DeLay por contacto directo; aunque, creemos con certeza que

lo aqui hallado puede extrapolarse al resto de exalumnos de esta profesora.

e Publico general: A modo de imitacion a lo que realizan los “investigadores
basados-en-las-artes”, hemos realizado una “mezcla de audiencias” (Barone,
2008, p. 38). En relacion a esto, el texto de nuestra investigacion —en
concreto aquel de la presentacion de resultados cuyo contenido se ha
confrontado con algunos conceptos clave expuestos en el marco teérico de la
tesis— se ha redactado de modo que el ‘lector promedio’ pueda captar la
relevancia y utilidad de los resultados de la presente investigacion.
Resumiendo: el “publico general” al que en gran medida esta dirigida nuestra
investigacion, esta constituido por “profesores de violin” y, por extension,

por los profesores de otros instrumentos musicales.

Disefio metodologico

Teniendo en mente ese objetivo de fondo: constatar y dar a conocer lo mejor posible
la manifestacion de la pedagogia por parte de DeLay, escogimos el «estudio de caso» como

disefio metodol6gico. Y esto, por los siguientes motivos mas decisivos’:

1) Setrata de un disefio que forma parte del paradigma interpretativo (Mills et al., 2010,
p. 486); paradigma este que, a su vez, habiamos escogido por considerarlo como el
mas apropiado al permitir un mejor estudio de las realidades sociales que tienen lugar

entre las personas.

2) Unade las diversas modalidades propias de este disefio era la mas oportuna para este

estudio: aquella mas propia del “estudio de caso unico”, en efecto, parecia que seria

7 Entre otros mas, los motivos aqui expuestos se explican con detalle en el Capitulo 4 de esta tesis doctoral.
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la més oportuna para lograr aprehender de la mejor manera aquella «pedagogia» que
buscédbamos indagar en el caso de DeL ay.

3) Esta modalidad heuristica permite utilizar diversos métodos de recoleccion de datos
(Aaltio & Heilmann, 2010), lo cual, de hacerse asi, ayuda a que las conclusiones del

estudio sean mas convincentes (Evers & van Staa, 2010).

4) Como con otros disefios metodoldgicos, su lista de métodos especificos para recoger
datos no se tiene que considerar como algo inmutable (Creswell, 2007, pp. 130-131).
Y, dado que en investigacion cualitativa se pueden combinar los procedimientos de
un disefio con los de otro (Creswell, 2007, p. 45), veiamos factible que, conforme a
nuestros objetivos de investigacion, se pudiera utilizar un método de recoleccion de
datos similar a uno de los que se emplean en la fenomenologia-hermenéutica de van

Manen.

Posicionamiento investigador

En el terreno de la investigacion cualitativa, “el investigador es el instrumento
primario de recoleccion y analisis de datos” (S. B. Merriam & Tisdell, 2015, p. 16). Ahora
bien, como persona que es, este lleva consigo ciertos “sesgos o ‘subjetividades’ que pueden
afectar la investigacion. Al respecto, Merriam y Tisdell (2015) recomiendan que, en lugar
de intentar eliminar tales ‘subjetividades’, uno debe saber cudles son y tener una actitud
supervisora de las mismas, de modo que quede claro como estas “le pueden estar dando

forma a la recoleccion y al analisis de datos” (S. B. Merriam & Tisdell, 2015, p. 16).

En relacion con lo apuntado, dado que el posicionamiento tiene que ver con ser
consciente de la subjetividad de uno, a continuacion, trataré sobre mi reconocimiento de
quién soy como individuo, como miembro de grupos, y como alguien que pertenece a
posiciones sociales y se mueve dentro de las mismas (Bourke, 2014, p. 3). Concretamente,
para exponer con claridad tales puntos, me referiré a una serie de factores que suelen tenerse
en cuenta al hablar del propio posicionamiento; factores que quizd afectan toda la
investigacion (Berger, 2015; Bourke, 2014; Mason-Bish, 2019): edad, estatus
socioecondmico, background educacional, tradicidn linguistica, experiencias personales,

posicidn teorica, creencias, y preferencias (Berger, 2015, p. 220; Bourke, 2014, p. 2).

Al inicio de esta investigacion, yo era un doctorando de 25 afios; actualmente tengo

30. Dadas mis circunstancias historicas personales y familiares, pertenezco a la clase
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socioecondémica media-alta. En este sentido, académicamente cuento con un bachillerato
bilinglie, siendo el inglés mi segunda lengua. Asimismo, desde pequefio pude cultivarme en
la musica, por lo que antes de iniciar mis estudios doctorales, obtuve un titulo de master en

interpretacion del violin.

Con respecto a mi aprendizaje del violin, a lo largo de mis estudios realizados con
varios profesores, mi mayor interés se centraba en poder alcanzar un muy buen nivel como
violinista. Sin embargo, pese a que no era el centro de mi atencion, era consciente de tener
en cuenta el talante y trato que los profesores me daban al momento de ensefiarme. Por otro
lado, aunque durante cortas y distanciadas etapas, tuve la oportunidad de dar clases de violin.
Consciente de que trataba con menores y, en cierto grado, también deseoso de que algun dia
fueran buenos violinistas, yo buscaba tratar bien a mis alumnos y que, incluso, gozaran

aprendiendo.

Asi pues, mis experiencias a nivel académico —y en buena medida— personal,
habian girado en torno al violin y su mdsica durante varios afios. En este sentido, dichas
experiencias habian forjado en mi la creencia en el poder instructivo del aprendizaje de un
instrumento musical. En esta linea, yo consideraba que, de alguna manera, debia contribuir
a que el aprecio y el cultivo del aprendizaje del violin y su musica fuera en aumento en mi

pais.

Ahora bien, en Barcelona me abri a una perspectiva mas amplia de mi crecimiento
académico y, por tanto, a desear formarme mas alla que el violin y su musica. En base a esa
disposicion, ya matriculado en mis estudios doctorales, con la ayuda de mi director de tesis,
pude aprender —con no poca admiracion— las nociones y convicciones centrales propias
de la pedagogia, tal como es propuesta por el reconocido pedagogo holandés-canadiense
Max van Manen, a través de varias publicaciones suyas y, mas en profundidad, en su libro:
El tacto en la ensefianza (van Manen, 1998). A partir de esta nueva perspectiva, pude ver
con claridad lo importante que seria que ese rico mundo de la pedagogia fuera presentado de

forma concreta y patente en relacion con el ambito de la ensefianza del violin.

Asi las cosas, para el inicio del actual proyecto, cuando contaba con un tema mas
acotado y definido, habia adquirido creencias que, a mi modo de ver, superan los aspectos
positivos que alcanzaba a percibir en el aprendizaje del violin. Concretamente, me apropié
de la creencia de que un profesor de violin que «viva» realmente la «pedagogia» es, sin duda

alguna, una figura muy significativa y valiosa. Y esto, hasta el punto de estar convencido de
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que un educador-profesor de violin asi puede transformar e incluso ‘salvar vidas’ a nivel
humano-personal, porque —ademas de procurar el crecimiento académico de sus alumnos—
también tiene la excelente misién de colaborar con la maduracion personal y la realizacion
vital de estos. O dicho esto con otras palabras, la valiosa relacion de un-a profesor-a asi tiene
la admirable oportunidad de influir —pedagdgicamente— en la vida de cada menor a su
cargo; o lo que es lo mismo, de ayudar a conducir a este-a a llegar a ser la mejor version de
si mismo-a (van Manen, 1998). En este sentido, mi filosofia de la ensefianza del violin —a
partir de mi vinculacién personal con Van Manen en los Gltimos afios— esta claramente
refrendada por la «pedagogia» y, por lo mismo, tiene en el punto de mira a la persona del
alumno y su bien global pedagdgico.

En conexidn con lo apuntado, viendo que este estudio se centraria en el ser y quehacer
de personas sociales, llegué a desarrollar una preferencia por el paradigma interpretativo. Lo
he visto como el mas adecuado para indagar la posibilidad de que la profesora D. DeLay
practicara la pedagogia en la interaccion con sus alumnos. En el capitulo cuarto, centrado en
la ‘Metodologia’, se detalla y justifica mi preferencia por este paradigma en funcion de su

epistemologia y su ontologia.

En suma, lo hasta aqui expuesto ha influido en mi como investigador. Sin embargo,
los influjos mas notorios se deben, primero, a mi historial académico. Los efectos de dicho
historial se ven en que indudablemente me ha conducido —en parte— hacia mi tema de
investigacion, asi como, segun se capta en el capitulo cuatro de esta tesis doctoral, me ha
informado y servido de base complementaria en las diversas etapas de su ejecucion. Pero,
las principales influencias han sido: a) mi director de tesis; b) las lecturas sobre pedagogia
—sobre todo los escritos de van Manen— que me han llevado a adquirir mi posicién teérica;
y, asi mismo, ¢) mis creencias en torno a una mejor ensefianza del violin; asi como d) mi

preferencia paradigmatica.

Con todo, siguiendo la recomendacion de Merriam y Tisdell (2015) expuesta al inicio
de este sub-apartado, se ha buscado supervisar los “sesgos o subjetividades” propios. En el
capitulo cuarto se mostrara como se ha buscado cumplir los criterios de rigor investigador

para intentar que los posibles ‘sesgos’ no influyan negativamente en nuestra investigacion.

11



Resumen del contenido de la tesis por capitulos

La presente tesis doctoral esta dividida en 5 partes: 1) Estado de la Cuestion; 2)
Marco Tedrico; 3) Metodologia de Investigacion; 4) Presentacion de Resultados; y 5) Cierre

de la Tesis.

El Estado de la Cuestion consta de dos capitulos. El primero, titulado “Dorothy
DeLay: su vida, sus profesores y la influencia de estos en su ensefianza”, introduce al lector
en la figura de la profesora Dorothy Delay. Aqui exponemos una sintesis de la informacion
mas relevante sobre su vida, concretamente abordando su formacidn personal, su formacién
como violinista, y su carrera profesional como violinista y profesora de violin. Luego, damos
a conocer quiénes fueron sus profesores de violin e, igualmente, las posibles influencias que

estos pudieron haber tenido en su ensefianza.

En el segundo capitulo, titulado “DeLay: su ensefianza y diversos conocimientos
sobre ella como profesora”, en primer lugar, damos a conocer todo lo vinculado al ejercicio
de la docencia por parte de DelLay. En este sentido, mostramos de forma sucinta los
contenidos mas relevantes y fundamentales que DelLay procuraba transmitir a todos y cada
uno de sus alumnos cuando les ensefiaba, su estrategia y planificacion de la ensefianza, asi
como el seguimiento que ella realizaba al progreso de sus alumnos en el aprendizaje. En
segundo lugar, se exponen principalmente las diversas investigaciones que se realizaron —
desde diferentes enfoques— sobre la ensefianza de esta profesora mientras vivia; y esto, para

dar constancia al hecho de que no ha sido investigada desde el enfoque de la pedagogia.

El Marco Teorico consta de un capitulo titulado “Conceptualizacion de la pedagogia
segiin Max van Manen y otros autores afines”. Con el fin de que todo lector pueda captar lo
mejor posible lo expuesto en el capitulo 5°, aqui exponemos las nociones méas importantes
en torno a la «pedagogia»: relacion, experiencia, situacion y accién pedagogicas. Ademas,
nos referimos a la figura del profesor-educador y, presentamos una detallada descripcion de
la concepcion de cada una de las tres actitudes fundamentales que un verdadero educador

debe vivir en la relacion personal-académica con sus alumnos.

La Metodologia de la Investigacion estad conformada también por un capitulo. Aqui
presentamos la eleccion del paradigma interpretativo dentro de la investigacion cualitativa
que hemos llevado a cabo. Justificamos dicha eleccion en base a la ontologia y epistemologia
propias de este paradigma. Luego, nos referimos al hecho de que, esencialmente, nuestro
disefio de investigacién ha sido el estudio de caso Unico y, a continuacién, justificamos la

12



eleccion de DeLay como ‘caso’ a ser estudiado conforme a su naturaleza y relevancia.
Respecto a la recoleccion de datos, detallamos los pormenores de las cuatro formas de
recoleccion de datos utilizados: solicitud de relatos anecddticos, entrevistas con enfoque
combinado, andlisis documental y visualizacion de videos. En cuanto al analisis de datos, lo
hemos expuesto en 11 pasos. Delimitamos el inicio deductivo del anélisis, su continuacion
inductiva —todo ello realizado con la ayuda de la codificacibn— asi como unos primeros
resultados y aportes de dicho analisis. En un breve y siguiente apartado, explicamos y
justificamos el uso de la interpretacion hermenéutica para la redaccion del texto del ‘informe
del caso’: la presentacion de resultados. Y, finalmente, exponemos cémo hemos procurado
llevar a cabo la presente investigacion con rigor segun los siguientes criterios: credibilidad,

transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

A la cuarta parte de la tesis, Presentacion de Resultados, le corresponde el capitulo
5°. Conforme se hace en el ‘estudio de casos’, aqui hemos incluido el ‘informe del caso’
desde la perspectiva con que lo hemos estudiado, la pedagogia, mediante un texto; un escrito
con la pretension de que el lector tenga su protagonismo... y se sienta invitado a vivir —de
manera vicaria— la pedagogia presente en el mismo. La estructura del texto tiene que ver
con los resultados del anélisis de datos; estéa divido en tres grandes secciones conformadas,
en su esencia, por las tres actitudes pedagogicas que vive un verdadero educador: amor
pedagdgico, responsabilidad pedagdgica... y esperanza pedagodgica; unas secciones que, a
su vez se subdividen en temas. Al amor pedagogico le corresponden 4, a la responsabilidad

4y ala esperanza b.

Finalmente, la quinta parte, Cierre de la Tesis, tiene que ver con el capitulo 6°,
titulado “Conclusiones...”. Aqui empezamos recapitulando los puntos més importantes de
la tesis doctoral. En segundo lugar, mostramos las contribuciones que esta representa de
modo especial para el doctorando, para los profesores de violin y de otros instrumentos
musicales, y, en un futuro, para los/as programas e instituciones donde se pueden formar
tales profesores. En tercer lugar, exponemos las limitaciones de la presente investigacion en
torno a tres puntos: la profesora D. DeLay fallecid hace aproximadamente 20 afios; el tiempo
con el que contdbamos nosotros y el de los participantes; y el background profesional del
doctorando. Por ultimo, en cuanto a futuras investigaciones por realizarse, proponemos: a)
corroborar que algunos de los matices de «pedagogia» que Delay vivia puedan estar

presentes —de una forma afin— en la ensefianza de otros profesores de violin y de otros
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instrumentos musicales; b) posibilidad de aplicar el método fenomenoldgico-hermenéutico
para indagar ain con mas riqueza en la pedagogia de dichos profesores; c¢) realizar una
busqueda apropiada de profesores de violin que practiquen la «pedagogia»: con vida en la
actualidad y encontrandose ejerciendo la docencia; y, finalmente: d) investigar el impacto
en el desarrollo global de jovenes musicos que han estudiado con auténticos profesores-

pedagogos-educadores.
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1. Estado de la Cuestion






CAPITULO 1: DOROTHY DELAY: sU VIDA, SUS PROFESORES Y LA

INFLUENCIA DE ESTOS EN SU ENSENANZA

Introduccion

Teniendo en cuenta la relevancia que representa Dorothy Delay para esta
investigacion, el contenido del presente capitulo esta centrado en su persona. Asi pues, con
el afan de dar a conocer los datos de su vida, asi como algunos de los rasgos mas
significativos para introducir al lector en su ensefianza, a continuacion, se pueden apreciar
dos apartados. El primer apartado esta conformado por los datos biograficos mas relevantes
de D. DeLay. Por su parte, en el segundo apartado se han incluido breves biografias de todos
sus profesores de violin, acompafiadas algunas de ellas con comentarios con el fin de permitir
entrever la influencia de estos en algunos puntos de su estilo y éxito en su ensefianza del
violin. Veamos, pues, quién fue Dorothy DelLay y quiénes, en cierta medida, moldearon

parte de su pedagogia.

1.1. Vida, formacion como violinista y labor educativa

Dorothy DelLay naci6 el 31 de marzo de 1917 en Medicine Lodge, Kansas (Sand,
2000, p. 23). Habiendo iniciado sus estudios del violin a los cuatro afios, a los 5 ya ofrecid
su primer recital en una iglesia de su pueblo. Al respecto, quisiéramos mencionar que la
presencia calida de su madre —materializada en la compafiia y la valoracion brindadas en
dicho recital— habian perdurado en la ‘memoria sensitiva’ de DeLay, quien, con mucho
agrado, “aun podia recordar lo bien que se sinti6 al tener, en aquella ocasion, a su madre tan

orgullosa de ella” (Sand, 2000, p. 27).

Ademés, con respecto a la figura de su madre, DeLay recuerda gratamente el “apoyo
inmenso y cargado de &nimos” que recibid por parte suya. En ese contexto, fue ciertamente
su madre quien influyé en ella en una gran medida, desde su infancia, dejandole como gran
herencia el origen de su creencia en las posibilidades infinitas de las personas para aprender

lo que sea (Koornhof, 2001b, p. 31). Asi lo describe DelLay en su biografia:

Mi madre solia decirme que la vida esta tan llena de oportunidades —jhay tantas cosas que
puedes hacer!—. Asi de sencillo: jpuedes hacer cualquier cosa que quieras y te propongas!
Ella estaba quizas exagerando un poco, pero yo lo tomé literalmente. (Sand, 2000, p. 26)

Tal y como se puede apreciar, todo esto indica que, al menos en la infancia, la madre

de DeL ay la estimulo significativamente para lo que seria el posterior desarrollo de muchas
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de sus mejores cualidades como “persona”; esa buena «persona» que, segin esperamos
mostrar mas adelante en la presente investigacion, siempre estuvo en el nucleo de la

profesora que llego a ser D. DeLay con el paso de los afos.

Hechas esas salvedades, dotada de una capacidad intelectual excepcional, DeLay
compaginaba muy bien sus estudios escolares con sus estudios de violin. En este sentido, a
la vez que era la mejor estudiante de todas las asignaturas, llegé a ser, con pocos afios, la
concertino de la orquesta del colegio donde estudié (Sand, 2000, p. 28). Con tan solo
dieciséis anos, ella empezé sus estudios universitarios en la Oberlin College. Alli, durante
un afio, fue alumna de Raymond Cerf, un ex-alumno de Eugene Ysaye, famoso virtuoso del
violin, profesor y compositor. Al afio siguiente, impulsada por su padre, DelLay se cambi6 a
la ‘Michigan State University’ donde estudiéo con Michael Press (Sand, 2000, p. 28). En
dicha universidad, ella conjugé sus estudios de violin con cursos de psicologia, algo que,
afios después, tuvo un influjo significativo en el enfoque humano de su ensefianza (Tsung,
1993, p. 5).

Tras finalizar sus estudios en Michigan, con veinte afios, fue a Nueva York para
continuar estudiando en la ‘Juilliard School’ (Sand, 2000, p. 28). En esta institucién, al
inicio, DelLay fue alumna de Louis Persinger, y luego, su profesor fue Hans Letz.
Determinada por cumplir su objetivo de graduarse en la Juilliard, se esforzé todo lo posible
para trabajar y pagar su vida en Nueva York, al mismo tiempo que estudiaba. Es de destacar
que, era tal su implicacion en el aprendizaje del violin que, interesada por enriquecerlo mas
aun, estudié también con Rapahel Bronstein fuera de la Juilliard. En el cuarto afio de
estudios, previo a culminarlos, al regreso de una gira musical por Suramérica, junto con la
«All-Youth American Orchestra» de Leopold Stokowski, conocié a quien, dentro de pocos

meses, seria su esposo para toda la vida.

En ese mismo afio de su matrimonio, ella habia conformado el trio Stuyvesan junto
con su hermana Nellis y la pianista Helen Brainard. Como su marido, Edward Newhouse,
siempre la apoy0 en su actividad musical, finalmente ella obtuvo su Diplomado de Artista
en la Juilliard. Es mas, una vez graduada, se mantenia activa musicalmente, y empezé a tener

contratos como solista y como miembro del trio (Sand, 2000, pp. 30-31).

Ahora bien, pocos afos después, DelLay se dio cuenta de que no le agradaba ser
solista; nunca se sentia satisfecha con sus presentaciones en publico. Tras superar una ‘crisis

existencial’ vinculada a aquello, decidio volver a la Juilliard School para mejorar todavia
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mas en su interpretacion del violin. Esta vez, ella decidi6 ser alumna de Ivan Galamian.
Mientras estudiaba con este reconocido profesor de violin del siglo pasado, DeLay lleg6 a
admirar su capacidad de escucha y comunicacion cuidadosa, asi como le asombraba la
energia que proyectaba al ensefiar. Al respecto, Sand (2000) comentd sobre DelLay que
“fuese o no consciente de esto, las semillas de su futura carrera estaban siendo plantadas”

(p. 33). Probablemente, asi sucedio.

En otofio del mismo afio en que habia retomado sus clases de violin con Galamian
(1946), una persona muy allegada a DeL ay la invitd a dar clases en la Henry Street Settlement
School en Manhattan. Ella, con el afan de “probar de qué se trataba” accedi6 a intentarlo y
tal experiencia resultd ser como un “amor a primera vista”. Esto fue asi porque “concordaba
con su fascinacién por presenciar el cambio de algo y de ver como trabaja la mente de las
personas” (Sand, 2000, p. 34). Se entiende asi gque, a inicios de 1947, DelLay aceptara de
inmediato y gustosa una plaza de profesora que le ofrecieron en la “Division Preparatoria”

de la Juilliard School.

Ya perfilada en esta vocacion suya, paralelamente, desde 1948 hasta 1987, ella
ensefd violin en la Sarah Lawrence College en Westchester, New York. Adicionalmente,
en 1948, Galamian la invitd a que trabajara junto a él en la formacidn técnico-musical de sus
estudiantes, tanto en la Juilliard School como en la Meadowmount School of Music. Es decir,
Galamian la hizo profesora asistente suya (Sand, 2000, p. 34). A partir de ese momento,

DelLay no adquirié mas compromisos laborales durante un largo periodo de tiempo.

Después de unos afios de haberse iniciado el trabajo conjunto entre DelLay y
Galamian, ella pasé a compaginar su labor de profesora asistente con la de profesora
independiente dentro de la Juilliard School, dado que obtuvo su propio estudio. Si bien, al
inicio ambos profesores hacian buen equipo, poco a poco, las visiones que DeLay tenia
respecto a la practica y la filosofia sobre la ensefianza del violin se fueron ‘alejando’ de las
de Galamian (Sand, 2000, p. 51). Fue asi que finalmente, en 1970, anunciandole que el
verano proximo trabajaria en el Festival de Musica en Aspen en vez de ir a Meadowmount,

ella opt6 por dejar de ser asistente de su antiguo profesor.

Pocos afios después de haberse independizado de Galamian, al mismo tiempo tiempo
que ensefiaba en la Juilliard, DelLay empez6 a dar clases en la Universidad de Cincinnati,
donde trabajo desde 1974 hasta el 2001 (Dorothy DelLay, 2018). Tres afios después, ingreso
como profesora en la Philadelphia College of the Performing Arts, donde ensefi6 violin
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durante seis afios (1977-1983). Hacia el final de la década de los 70, ejercié también su
docencia en el Conservatorio de New England desde 1978 hasta 1987. Habiendo finalizado
este Ultimo compromiso, empezo su labor como profesora en la Royal College of Music en
Londrés desde 1987 hasta el 2001. Asi también, DelLay fue profesora en la Escuela de
Mdsica de Aspen y su Festival, todos los veranos desde 1971 hasta el 2001 (Sand, 2001;
Tsung, 1993, p. 10).

Ahora bien, no todo fue de “color de rosa” en la vida profesional de DeLay. De
acuerdo con Kozinn (2002) y Sand (2000, p. 123), en los afios ochenta y noventa surgieron
“detractores” que realizaron criticas en contra de ella y de su ensefianza. Sand (2000, pp.
126-127) menciona que los detractores eran ex-alumnos de Delay, ex-alumnos de
Galamian, asi como padres de familia y profesores no relacionados con la Juilliard School.
Algunas de las afirmaciones que realizaban estaban basadas en hechos confirmados, con sus

respectivas explicaciones.

Por ejemplo, era un hecho el que, por lo general, los alumnos de DelLay tuvieran que
esperar horas hasta tener clase con ella, lo cual sugeria un mal manejo del horario por parte
suya. Por una parte, seguin lo comenta el miembro de un trio de masicos (Sand, 2000, p.
128), en alguna ocasion, los retrasos de esta profesora se debian a fallos suyos. Pero, por otra
parte, tales desdrdenes en su organizacion tenian lugar porque ella prolongaba la duracién
de algunas clases para brindar diferentes tipos de ayuda a sus alumnos. Al respecto, en base
a sus observaciones, Sand (2000, p. 128) comenta gque en ocasiones DeLay irrespetaba el
horario por considerar necesario el extender el tiempo de clase con un alumno para ayudarle

a corregir un error técnico que podria ocasionarle problemas mayores mas adelante.

Por otro lado, otras criticas eran agravios a la persona de DelLay, originados en su
mayoria por sentimientos y puntos de vista personales de quienes las expresaban. En todo
caso, aun cuando, como todo ser humano, DelLay tenia imperfecciones, estas no fueron,
ciertamente, obstaculo para que llevase a cabo una encomiable carrera como profesora de
violin. En este sentido, cabe apuntar que en virtud de su sobresaliente labor docente, esta
gran profesora impartié clases magistrales en instituciones musicales de prestigio alrededor
de todo el mundo (Sadie & Tyrrell, 2015). Asimismo, entre otros, DeLay fue jurado de los
concursos Reina Elizabeth en Bélgica y Joseph Joachim en Hanover (Henryk Wieniawski
Musical Society of Poznan, 2002). Es de destacar que, a lo largo de toda su labor educativa,

DelLay dejé como legado un gran nimero de notables ex-alumnos. Mencionando tan solo
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aquellos que alcanzaron un prestigio claramente sobresaliente, Sand logré recopilar una lista
de 236 ex-alumnos suyos (Sand, 2000, pp. 227-234). Ellos, dada la calidad formativa
recibida por parte de su profesora, han sido muy exitosos en varias de las especializaciones

relacionadas con su profesion.

Para concluir, apreciemos algunos de los reconocimientos alcanzados por Dorothy
DeLay a lo largo de su exitosa labor educativa. En cuanto a las distinciones realizadas por
diversas universidades estan los Doctorados Honoris Causa que le fueron otorgados por parte
de las Universidades de Oberlin, Columbia, Duquesne, Estado de Michigan y de Colorado.
Ademas, la Universidad de Yale le confirié la Medalla Sanford, y, fue “Asociada” de la
Royal College of Music en Gran Bretafia. Por otra parte, estan los reconocimientos otorgados
por diferentes instituciones relacionadas con la musica y la cultura. En este sentido, DelLay
recibio el Premio de la Profesora Artista por parte de la Asociacion Americana de Profesores
de Cuerda. Asimismo, también fue galardonada con el Premio Aguila Americana por el
Consejo Nacional de Musica y, también, el Premio Rey Salomén de la Fundacién Cultural
América-Israel (Sand, 2000, p. 39).

1.2. Los profesores de Dorothy DeLay y “la influencia en su ensefianza”®
Markwood Holmes

Holmes fue un polifacético musico estadounidense quien, como violinista, integro
cuartetos con los cuales realiz6 giras internacionales y nacionales, asi como fue cappo de la
fila de los segundos violines de la Orquesta Filarmonica de Kansas (Kansas Music Educators
Association, n.d.; Pittsburg State University Deparment of Music, 1994). Como compositor,
cabe apuntar que la Online Computer Library Center (2010) contiene un registro de 20
trabajos suyos. Finalmente, durante sus casi 60 afios como profesor de violin, Holmes trabajo
en varias escuelas en el estado de Kansas, asi como en el Departamento de Musica de la
Universidad de Pittsburg (Kansas Music Educators Association, n.d.; Pittsburg State

University Deparment of Music, 1994). Como muestra de su labor docente, existen algunos

8 La estructura y contenidos de este apartado se han redactado en base a las ideas originales de Tsung (1993)
gue constan plasmadas en el tercer capitulo de su tesis. En este sentido, para completar lo dicho en estas dltimas
paginas del capitulo se puede consultar con provecho dicha tesis titulada: “An investigation into the realms of
violin technique: Conversations with Dorothy DeLay”.
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trabajos suyos que fueron publicados por la casa editorial Carl Fischer (Kansas Music
Educators Association & Kansas Music Teachers Association, 1980, p. 100).

Raymond Cerf

Cerf fue un violinista prodigio de origen belga que principalmente se dedicé a la
ensefianza. Tras su llegada a los Estados Unidos en 1930, dio clases en la Oberlin College
of Music a varios alumnos destacados (Compton, 2018; Sand, 2000, p. 28). Tras trasladarse
a Lawrence con su familia, Cerf fue profesor en la Universidad de Kansas desde 1949 hasta
su muerte en 1978 (Compton, 2018). Probablemente Cerf desempefi6é una gran labor como
profesor en dicha institucion puesto que, hasta hace relativamente poco, su programa de
cuerdas ofrecia una beca que llevaba su nombre (Lisa Scheller, 2007).

Michael Press

Polifacético violinista ruso quien, dotado con excepcionales cualidades musicales, se
gradud con medalla de oro en el Conservatorio de Moscu (Saleski, 1927, p. 236). Durante
una década, se dedicd a interpretar musica de cAmara a la vez que se presentd como solista
por toda Europa (Saleski, 1927, p. 236; Tsung, 1993, p. 16). Como director de orquesta, en
Su paso por Suecia, dirigid la Orquesta en Goteborg durante dos afios y, en Estados Unidos,
se presentd como director invitado de la Orquesta Filarmonica de Filadelfia y la Orquesta
Sinfonica de Boston, recibiendo siempre excelentes criticas a sus intervenciones (Saleski,
1927, pp. 236-237). Tambien, se dedico a la ensefianza del violin en Rusia y en Estados
Unidos. En el segundo pais, fue profesor durante un corto lapso de tiempo en el Instituto
Curtis (Saleski, 1927, p. 236). Finalmente se establecid en la Michigan State University en

donde fue jefe del departamento de violin hasta su muerte en 1938 (Tsung, 1993, p. 17).

Influencias de Markwood Holmes y Michael Press en la enseianza de Delay

De acuerdo con Tsung (1993), entre otras cualidades, DelLay recordaba muy
marcadamente que sus profesores Holmes y Press conseguian que sus alumnos percibiesen
el aprendizaje del violin como un proceso “facil y natural”. El que probablemente DeLay
hiciera también muy suya esta cualidad se puede apreciar en la siguiente conviccion suya:
“Debemos ejercitar el talento de los estudiantes en etapas lentas y faciles [de superar]”

(Koornhof, 20014, p. 58).
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Por su parte, DeLay también se habia fijado de modo especial en como Press,
mientras ensefiaba, permitia que el estudiante tocase una obra la mayor cantidad de tiempo
posible sin ser detenido (Tsung, 1993). Dado que esa forma de proceder era un habito en ella
(Sand, 2000), se puede decir que esta profesora también asimil6 dicha actitud de su profesor

en su forma de ensefiar. Al respecto, veamos el siguiente testimonio de un exalumno suyo:

Alumno X: “Cuando toco para Miss DeLay... es mas como una presentacion. Ella no me
detendra. Iré a través del movimiento completo, y a continuacion ella me sefialard una o dos
areas en las que ella quiere que me concentre realmente para que pueda avanzar” (Sand,
2000, p. 113).

Louis Persinger®

Excepcional musico y profesor de violin quien cursé sus estudios superiores en
Leipzig y los profundizd bajo la tutela de Eugéne Ysayé y Jaques Thibaud. Se dedico a
ejercer como solista durante breves etapas de su vida presentandose en algunos paises de
Europa, y también en los Estados Unidos (Tsung, 1993, p. 18). Por su parte, entre otras
orquestas de primer nivel, él fue concertino de la Filarmdnica de Berlin (Sadie & Tyrrell,
2015). En cuanto a la ensefianza del violin, Persinger ejercio la mayor parte de su labor
docente en la Juilliard School desde 1930 hasta 1966. Adicionalmente, como autoridad
reconocida en la interpretacion del violin, Persinger fue miembro del jurado de los concursos

de violin de fama mundial Reina Elizabeth (Bélgica) y Wieniawski (Polonia).
Hans Letz

Este violinista aleméan cursé sus estudios superiores con el reconocido solista y
profesor Joseph Joachim en la Berlin Hochschile fir Musik (Tsung, 1993, p. 17) Al
finalizarlos, durante una corta etapa de su vida, dio conciertos como solista por Europay en
las ciudades mas grandes de los Estados Unidos (Martens, 1919, p. 140; MUSE, 2012). Por
su parte, fue concertino de la Orquesta Sinfonica de Chicago durante tres afios (1909-1912)
(Martens, 1919, p. 140; Tsung, 1993, p. 17). Asi también, este violinista polifacético formé
parte del Cuarteto Kneisel y fundd el Cuarteto Letz; este ltimo se disolvié tras siete afios
de actividad (Martens, 1919, p. 140; MUSE, 2012). Letz fue profesor de violin en la Juilliard

School durante 41 afios; aungue, aquello no fue de forma ininterrumpida. En reconocimiento

® La mayor parte de la informacién aqui incluida ha sido extraida de “The New Grove Dictionary of Music and
Musicians” (Sadie & Tyrrell, 2015).
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a su ensefianza, este violinista obtuvo el “American String Teacher’s Artist Award” en 1964
(Huffman, n.d.).

Influencias de Louis Persinger y Hans Letz en la ensefianza de DelLay

De estos dos profesores con quienes crecié como violinista en la Juilliard, DeLay
recordaba con claridad su trabajo detallado del fraseo musical. Probablemente, ella absorbi6
dicha forma de proceder pues, tal como lo testifica van Cura (1995), DeLay lo reflejaba en
su ensefianza técnico-musical del violin: “El fraseo es examinado en detalles de inicio y
final, determinando la cima de la frase, las dinamicas que la preceden y la contindan, y tomar

decisiones conscientes sobre las formas de las frases para cada fragmento musical” (p. 100).
Raphael Bronstein®

Este violinista lituano curso sus estudios de violin en Varsovia, y después, en el
Conservatorio de San Petersburgo con el distinguido profesor Leopold Auer (Tsung, 1993,
p. 19). Graduado con 22 afios, durante un corto lapso de tiempo realizé una gira como solista
por Europa. A su llegada a los Estados Unidos, inicié su labor como profesor de violin siendo
asistente de Awuer. Entre las instituciones donde ejercié su labor docente constan la
Universidad de Boston y la Manhattan School of Music. Bronstein compaginaba la
ensefianza del violin, con la composicion y la direccion de orquesta. Ademas, se dedico a
editar obras de Bach y métodos de la técnica para el violin; trabajo este que les fue a Util a
otros profesores contemporaneos a €l. Es de destacar que, en honor a su labor ejercida en la
Manhattan School of Music, anualmente se lo conmemora a Bronstein cuando se ofrece el
premio que lleva su nombre a un violinista prometedor de dicha institucion (Alumni: Awards
- Manhattan School of Music, 2018).

Influencia de Raphael Bronstein en la ensefianza de DelLay

En cuanto a su breve experiencia como alumna de Bronstein, Tsung (1993) menciona
que DelLay recordaba nitidamente la importancia que este le otorgaba al intensivo
aprendizaje del repertorio. Dado que muchos de sus alumnos se convirtieron en excelentes

violinistas, no cabe duda de que esta profesora conseguia que estos aprendiesen un extenso

10 |_a mayor parte de la informacién aqui incluida ha sido extraida del articulo: (“Raphael Bronstein, 93, Noted
Violin Teacher,” 1988)
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repertorio que les permitiese alcanzar, en buena parte, sus logros musicales; de manera
especial, esto puede constatarse en aquellos que se dedicaron a ser solistas. Por tanto, hay
una alta probabilidad de que Bronstein influyera para que guiara a sus alumnos en el
aprendizaje necesario del repertorio. Este distintivo de la ensefianza de DeLay lo podemos

ver materializado en una de sus ex-alumnas:

Sand comenta: “DeLay me dio una lista del repertorio que Helen (12 afios) [nombre ficticio]
habia aprendido junto a ella. Esta lista incluye los siguientes conciertos: Haydn, No.1 en Do
mayor; Wieniawski, No.2 en re menor; Bruch, No.1 en sol menor y la Fantasia Escocesa;
Mendelssohn, mi menor; Lalo, Sinfonia Espafiola; Vieuxtemps, No.5 en la menor, [...]".
(Sand, 2000, p. 91)

lvan Galamian

Violinista de origen armenio que curso sus estudios de violin en Moscu como alumno
del excelente profesor Constantin Mostrass (Schwarz, 1977). Luego, durante pocos meses
se desempefid como Concertino de la Orquesta del Teatro Bolshoi (Schumann, 1981). Y es
que, con el afan de profundizar en sus estudios del violin, después, se dirigio a Paris para
continuar su formacién con el excepcional Lucien Capet (Applebaum & Applebaum, 1950).
Al culminar sus estudios del violin, se dedic6 durante pocos afios a ofrecer recitales y
presentarse como solista con orquestas en Rusia, Alemaniay Francia (Paris, 2015); actividad

que él compaginaba con la ensefianza particular del violin.

Galamian empez6 su carrera como profesor de violin en Paris (Paris, 2015). Y, la
continud en los Estados Unidos en el Campamento Musical de Verano Meadowmount que
él fundo (1944), asi como en el Curtis Institute (1944) y la Juilliard School of Music (1946)
hasta su fallecimiento en 1981 (Koob, 1986; Sadie & Tyrrell, 2015; Stanlis & Stanlis, 1981).
Como parte del legado de su destacada labor docente, este violinista publicd Principios de
la Interpretacion y la Ensefianza del Violin (Sadie & Tyrrell, 2015). Asimismo, dada su
abnegada dedicacion a la ensefianza del violin, entre los reconocimientos mas sobresalientes
que Galamian obtuvo a lo largo de su vida se encuentran dos doctorados honoris causa por
parte del Curtis Institute of Music y la Oberlin College respectivamente (Sadie & Tyrrell,
2015).

Influencia de Ivan Galamian en la ensefianza de DelLay

Aunque solo fue alumna suya durante pocos meses, Delay destacé que Galamian la

instaba a obtener sus propias conclusiones sobre la interpretacion de las obras que estudiaba,
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al fomentar en ella el desarrollo de su pensamiento critico (Tsung, 1993). Dado que DeLay,
con su propio estilo, también buscaba esto en sus estudiantes, muy probablemente ese
aspecto de la ensefianza de Galamian la marcé significativamente en su forma de ensefiar
violin. Esto se puede entrever en el siguiente fragmento extraido de Sand (2000):

Delay, al dirigirse a un alumno: “;Qué crees que Beethoven trataba de expresar en este

fragmento? ¢Puedes encontrar una manera de hacer una mejor transicion de este tema al

siguiente? ¢Por qué no experimentas un poco con las arcadas y observas aquello que puedas

inferir para darle mas vitalidad a esta seccion?” (Ibid., 2000, p. 66)

Ahora bien, cabe tener en cuenta que, como resultado de haber trabajado junto a
Galamian durante varios afios como ayudante suya, Delay, aprendié cémo pensaba su
profesor (Tsung, 1993). Pero incluso, por su reflexividad, con esta experiencia “empez6 a
organizar y desarrollar su propia filosofia” sobre la ensefianza del violin (Tsung, 1993, pp.
8-9). Asi pues, quiza Galamian tuvo un impacto en ella como profesora. En este sentido, a
continuacion, mencionaremos algunas de las caracteristicas de la ensefianza y de las formas
de ser de este profesor, las cuales consideramos que se encuentran directamente relacionadas

con aquellas que DelLay, con sus respectivos matices, manifestaba en su ensefianza.

De acuerdo a lo expuesto por Koob (1986), el objetivo principal de la ensefianza de
Galamian era conseguir que todos y cada uno de sus estudiantes se independizasen de su
guia a nivel técnico-musical. Es muy probable que aquello influyera en DelLay, quien —
evidentemente— también lo tenia como uno de sus objetivos. Entre otros exalumnos, asi lo
testificd Anne Akiko Meyers en su momento: “Dorothy DeLay fue completamente diferente

en que me ensefid a aprender por mi misma’ (Connoly, 1993, p. 461)

Por su parte, dada la comparacion de Itzhak Perlman sobre la ensefianza de estos dos
grandes profesores suyos, no cabe duda que, una buena parte de la ensefianza de la técnica
basica del violin de DeLay, fue directamente influida por Galamian: “Ellos [Galamian y
Del ay] tenian sistemas similares para desarrollar la dimension técnica [en el violin] (...).
Las metas que ambos trazaban para sus alumnos en el aspecto técnico eran basicamente
similares” (Sand, 2000, p. 188).

Y, Koob (1986) comenta que Galamian tenia en cuenta que, dadas sus capacidades
musicales, cada estudiante era diferente. Por ese motivo, él enfocaba su ensefianza técnico-
musical de manera individual, algo que también era llevado a cabo por DeLay. Al respecto,

su exalumno Robert McDuffy dijo: No hay dos estudiantes que toquen igual, porgue ella nos
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deja crecer por nuestros propios medios. Ese es la sefial de un/a gran profesor/a...
Basicamente ella te deja desarrollar tu propia personalidad, no siendo nunca restrictiva o
dogmatica” (Modi, 1990, p. 902).

Concluyendo parcialmente aqui, en virtud de sus mas de 200 alumnos con logros
profesionales sobresalientes, ciertamente, Dorothy Delay no era “una mas del monton”.
Abordamos, pues, mas en detalle, en el siguiente capitulo en qué consistio su ensefianza del
violin, la cual la llevo a ser contada entre los profesores mas eficaces de este instrumento en

el siglo pasado.
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CAPITULO 2: DELAY: su ENSENANZA Y DIVERSOS CONOCIMIENTOS SOBRE

ELLA COMO PROFESORA

Introduccion

Dividido en dos apartados, en el primer apartado del capitulo se pueden apreciar
todos los aspectos esenciales para la interpretacion del violin que Delay trabajaba con sus
alumnos. Ademas, se expone la estrategia con que DelLay ayudaba a sus alumnos a mejorar
en un aspecto concreto, su planificacion para la préctica del violin y cémo seguia el progreso
de sus alumnos. Para la redaccién de este apartado me han sido de suma utilidad las
aportaciones de los trabajos de Tsung (1993), Neill-Van Cura (1995), Koornhof (2001a),
Gholson (1993) y Sand (2000). Por su parte, dedicamos el segundo apartado a ofrecer una
visién general de cada una de las investigaciones [tesis doctorales y trabajos de fin de master]
realizadas en torno a DeL.ay, asi como de otras publicaciones importantes con las que se ha

buscado dar a conocer su excelencia —principalmente— como profesora de violin.
2.1. Cualidades y aspectos didacticos de la ensefianza de DelLay
Desarrollo de la técnica del alumno

Para desarrollar la técnica de sus alumnos, DelLay establecié los “siete aspectos
basicos de la interpretacion del violin” (Neill Van-Cura, 1995, p. 87). Asi pues, a
continuacion, se incluye lo mas relevante del trabajo minucioso que DelLay realizaba en los
aspectos bésicos de la mano izquierda: articulacion, vibrato y cambios de posicion. En
cuanto a la mano derecha, primero nos referiremos brevemente a los dos conocimientos
fundamentales que ella ensefiaba para un 6ptimo desarrollo de su técnicay, luego, pasaremos
a tratar sobre los cuatro aspectos basicos propios de esta mano conformados por golpes de

arco.
La Articulacion

La articulacion tiene que ver con “la manera en que funciona [la mano izquierda] al
dejar caer o levantar los dedos en la cuerda para detener [y/o cambiar] la emisién de una nota
determinada” (Carroll, 1997, p. 8). Para trabajarla, DelLay procuraba que el alumno fuese
consciente de a) cada caida y levantamiento de los dedos, asi como de b) la relajacion, c) el

peso, d) la velocidad, e) la claridad y f) el movimiento de estos en el cruce de cuerdas (Neill
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Van-Cura, 1995, p. 59; Tsung, 1993, p. 35). Lo esencial para abordar los tres primeros
aspectos de forma simultanea era ejercitar la doble accion de la articulacion: dejar caer-
relajar y levantar-relajar (Tsung, 1993). Por su parte, junto con ciertos medios adicionales
y respectivos, ella ayudaba a que sus alumnos desarrollaran los aspectos restantes de forma

sistematica, yendo de lo mas sencillo a lo mas complejo (Tsung, 1993).
El Vibrato

“El vibrato es la oscilacion continua en la afinacion, la amplitud y/o el timbre de una
nota musical para propdsitos expresivos” (Sadie & Tyrrell, 2015; Timmers & Desain, 2000).
Los tres tipos basicos de vibrato son: de brazo, de mano-mufieca y de dedos (Galamian &
Green, 1985); vibratos cuya ensefianza era procurada con apoyo por parte de DeLay a sus
alumnos. Concretamente, DeLay desarrollaba esta técnica mediante aspectos como el trabajo
ritmico con ejercicios con los cuales también les ayudaba a obtener variedad en el vibrato.
Ademaés, como punto interesante, Delay les ensefiaba a sus alumnos todo lo relacionado con
el “Vibrato Ping!'” (Tsung, 1993, pp. 42-43).

Los Cambios de Posicién

El cambio de posicion consiste mover la mano izquierda desde un sitio en el diapason
hacia otro, ya sea hacia un sonido mas agudo [subir de posicion] o hacia uno méas grave
[bajar de posicién]. Aqui, DeLay velaba porque sus estudiantes dominasen los dos tipos de
cambios de posicién: ruso y francés. Sus ejercicios preferidos para trabajar este aspecto
técnico eran los de Yost (Tsung, 1993, p. 51). También, ella disponia de recomendaciones
para ayudar a aquellos que tenian problemas de tension en este aspecto técnico (Tsung, 1993,
p. 52). Y, con el afan de sus alumnos pudieran depurar la inteligibilidad de sus cambios de
posicion, esta profesora les recomendaba el ejercicio de Dounis para practicar escalas
(Tsung, 1993, p. 52).

Mano derecha: dos conocimientos fundamentales

La sujecion del arco era un primer conocimiento esencial para un optimo desarrollo

de la técnica de la mano derecha. Aqui, esta profesora se aseguraba de que sus alumnos

1 Cuando Tsung se encontraba materializando su investigacion, DeLay le comenté que el Vibrato Ping era
un concepto que no se habia terminado de definir. Sin embargo, segun Rush (2014, pp. 82-83), actualmente
este un concepto valido y un recurso que aporta para transmitir la expresividad en la musica del violin.
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aprendieran la sujecion de la escuela franco-belga del violin (Tsung, 1993, p. 55).
Concretamente, les ayudaba con el posicionamiento de los dedos en el arco, una sujecion
solida del mismo, asi como a desarrollar al maximo la flexibilidad de los dedos mediante
escalas y estudios'?. Los tres factores de la produccion y la calidad del sonido conformaban
el segundo conocimiento fundamental. Para abordarlos, primero, DelLay guiaba a sus
alumnos en cémo conducir el arco paralelamente al puente (Tsung, 1993, p. 55). Ya en el
trabajo de la velocidad, la presion y el punto de contacto del arco, como era habitual en ella,
esta profesora les ayudaba a desarrollarlos yendo desde lo mas sencillo hacia lo mas
complejo; por ejemplo, en el caso de ‘la presion’, primero empleando distribuciones mas

grandes del arco, y luego reducirlas gradualmente (Tsung, 1993, p. 56).
Cuatro Aspectos Técnicos Basicos: Golpes de Arco
Legato de Arco Completo

Como punto clave, aqui, esta profesora se centraba en que sus alumnos aprendieran
ambos tipos de cambio de direccion del arco: a) cambio “con clic” y b) cambio suave. Para
practicarlos, DeLay les exigia tocar una sola nota. Con respecto al cambio suave, DeLay les
transmitia que sentirian la sutil curvatura del arco al disminuir la presion sobre el mismo

durante al efectuar al cambio (Tsung, 1993, p. 58).
Detaché

Al trabajar el detaché, DelLay guiaba a sus alumnos progresivamente en la
consecucion de un buen sonido y control de los cambios de arco en diversas divisiones del
mismo. Cuando sus estudiantes dominaban lo mencionado, ella incorporaba la practica del
detaché en las escalas haciendo que probasen diversas combinaciones de notas ligadas

(legato) con notas separadas (detaché) (Tsung, 1993, p. 58).
Grupo de golpes de arco Martelé: martelé, staccato, lancé y collé

Empezando por el martelé, esta profesora ensefiaba a practicarlo con una velocidad

lenta y con todo el arco, indicando la reduccion gradual de la longitud de arco utilizado,

12 Ademas de que Tsung (1993) se refiere al primer aspecto (p. 55), apuntamos esto en funcién de los video-
tutoriales vinculados a esta tematica que figuran colgados por el profesor Kurt Sassmannshaus (quien es
exalumno y fue profesor ayudante de DeLay) en su pagina web: www.violinmasterclass.com.
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primero, hasta emplear la mitad superior. Luego, ella procuraba que sus alumnos controlasen
el martelé en la mitad inferior del arco. Asi, estaban listos para aprender el resto de golpes

de arcos pertenecientes al grupo martelé.
Grupo de golpes de arco que rebotan: spicatto, sautillé y ricochet

Como con todos los aspectos técnicos previos, DeLay les daba todas las indicaciones
necesarias para que sus alumnos produjeran y dominaran estos golpes de arco. Por ejemplo,
para guiar a sus alumnos en la consecucion del rebote particular del sautillé, DeLay les hacia:
a) Tocar un detaché muy corto y rapido; b) Ejercer un movimiento circular de la mano y

mufieca sobre el lefio del arco (Tsung, 1993, p. 61).
Otros conocimientos fundamentales y trascendentes que aplicaba en su ensefianza

En linea con lo expuesto en el subapartado anterior, a continuacién abordaremos
estos conocimientos que DelLay también les transmitia a sus alumnos para llevarlos a ser
musicos ‘de élite” (Tsung, 1993): el funcionamiento del cuerpo humano, la ciencia de la

acustica, la afinacion, la memoria y el fraseo musical.
Anatomia y la forma en que funciona el cuerpo humano

En pro de alcanzarles una buena mecéanica corporal, y por tanto, un buen sonido al
interpretar el violin, DeLay trabajaba con sus alumnos en los siguientes 5 aspectos: a) la
colocacion del violin, b) la eleccion del uso de la almohadilla (soporte para el violin), ¢) la
relajacion de la cabeza y el cuello, d) los brazos y el cuerpo en relacién con el instrumento
y e) la forma correcta en que el violinista permanece de pie (Tsung, 1993, p. 24). Cabe afiadir
que su exalumna Martha Potter afirm6 que: “Miss DeLay se memoriz6 la Anatomia de Gray,
de modo que si un estudiante suyo tenia un problema fisico, ella pudiera identificar el nervio

0 musculo especifico responsable y remediarlo” (Epstein, 1987 Chapter 4).
Conocimientos de acustica

En virtud de lo descrito por Neill-van Cura (1995), con toda seguridad, los
conocimientos de DeLay en esta tematica se manifestaban en su facilidad para identificar las
propiedades acusticas de un violin particular y de los diferentes lugares donde se lo puede

interpretar. Era asi como les ayudaba a sus alumnos a explotar las posibilidades sonoras del

32



violin, asi como a que adquirieran una gran capacidad de adaptacion para presentarse
exitosamente en cualquier espacio fisico'®, con sus respectivas variantes (violin solo,

acompariado con piano u orquesta, etc.).
Desarrollo de la Afinacion

Basicamente, en el violin, la afinacion consiste en “el posicionamiento del dedo
correcto sobre la cuerda correcta en el tiempo y lugar correctos” (Dolejsi, 1939, p. 2). Para
que sus alumnos lograran dominar este factor en toda su complejidad, primero, y de manera
especial, para aquellos a quienes les costaba un poco mas tocar afinado, nuestra profesora
los guiaba a través de un entrenamiento del oido compuesto por 5 pasos (Tsung, 1993, p.
66). En segundo lugar, les hacia que afinaran una nota en relacion con otra que habian
tocado. Por ultimo, DelLay ayudaba a que sus alumnos afinaran con las cuerdas al aire en

funcién de la tonalidad de un pasaje determinado.
Potenciacion de la Memoria

Del ay sabia que para aprender partituras los tres tipos de memorizacion dtiles eran:
la visual, la auditiva y la kinestésica (Tsung, 1993, p. 77). Ahora bien, conocedora de que
los nervios se incrementan en una presentacion en publico, ella les comunicaba a sus
alumnos debian dominar al menos dos de los tres tipos de memorizacion. Aunque, para esta
profesora, lo deseable era que cada alumno pusiera de su parte para controlar los tres tipos.
En relaciéon con esto Gltimo, DelLay consideraba que era necesario que, ademas de ella
persistir y ser paciente al ayudarles, ellos pusieran dichas actitudes en activo en base a un

deseo de invertir tiempo en estos aprendizajes (Tsung, 1993).
Ensefianza del Fraseo

El fraseo musical consiste en darle forma a la frase de una melodia considerando,
entre muchos otros, factores como la dinamicay la agdgica, asi como la tension y el descanso
de la frase sefialados por la base harmonica (Watkins & Scott, 2012, p. 18). Para frasear, los
alumnos de DelLay primero aprendian a medir los detalles de una frase musical. Luego, esta

profesora procuraba que aprendieran las diferentes “formas de frase que le transmiten un

13 Esto segundo es una posible realidad que hemos afiadido en funcién de las recomendaciones efectuadas por
Neill-van Cura (1995, p. 111) en base a su investigacion sobre DelLay. Ademas hay un testimonio de su
exalumna Sarah Chang en el que DeL ay le daba feedback de la acUstica de una sala de conciertos (Sand, 2000).
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mensaje al publico” (Tsung, 1993, p. 68). En lo que respecta al uso del arco para el reciente
punto, DeLay guiaba cuidadosamente a sus alumnos por todos los pasos necesarios para que
fueran conscientes de las diversas posibilidades del “control del tono” y de la transmision de
energia'* con la mano derecha; aqui tiene un protagonismo especial el aprender a darle forma

a la frase con cada uno de los factores de la produccion del sonido por separado.
Estrategia, Planificacion y Gestion del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje

En la primera parte del presente sub-apartado abordaremos brevemente los pasos que
Delay ejecutaba para ayudarles a sus alumnos a solucionar problemas técnico-musicales
que pudieran tener dentro de su desarrollo académico. Cabe apuntar que estos pasos
provienen de la estrategia de la ensefianza de DeLay que Koornhof (2001a) presenta en su
trabajo de fin de master; estrategia cuya estructura aqui hemos modificado levemente. Por
otro lado, en la segunda parte del sub-apartado expondremos el ‘planning’ de estudio que
ella habia disefiado para sus pupilos, asi como la forma en que registraba sus avances

académicos.
Estrategia para identificar y solucionar problemas académicos de sus alumnos
Descubrir el area técnico-musical por mejorar

En esta instancia, DelLay escuchaba muy atenta al alumno y hacia comparaciones,
por ejemplo, “con buenas interpretaciones que habia escuchado” (Koornhof, 2001a, p. 54).
En dichas comparaciones, ella se fijaba especialmente en: “la afinacidn, la produccion del
sonido y el fraseo” del alumno (Koornhof, 20014, p. 54). A partir de aqui, ella siempre optaba

por trabajar el area técnico-musical menos desarrollada.
Trabajar el area descubierta

Ya aqui, antes que nada, DelLay procuraba centrar la atencion en el area escogida en
el paso previo. Luego, intentaba que el alumno se interesara por mejorar en ello:

reconociéndole algo bueno que mostrara en dicha area, o también ingeniandose juegos en

14 En dltima instancia, el concepto de energia de DeLay también implicaba a la mano izquierda. En este sentido,
a partir de su mencién por parte de Tsung (1993, p. 72), entendemos que para un trabajo completo en el fraseo
musical, DeLay también les haria conscientes a sus alumnos de la ‘planificacion’ de los elementos de la
produccion del sonido propios de la mano izquierda, asi como del resto de parametros que vinculados a la
energia que se puede transmitir con una frase y con la musica en general.
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procedimientos para trabajar algin aspecto concreto. Otros dos puntos clave eran: a)
fragmentar el &rea en diversas partes de su desarrollo para guiar al alumno paso-a-paso; y
b) trabajar lentamente cada uno de los fragmentos definidos. Y, de ser oportuno, esta
profesora le hacia medir® los factores relacionados al area que se trabajaba, de modo que

fuera més consciente de lo que hacia técnicamente.
Replantear la manera de abordar el aspecto técnico por mejorar

Delay ejecutaba este paso cuando veia que la mejora de un alumno suyo no era
suficiente y, reconociendo que por parte de ella lo realizado en los pasos anteriores no era
del todo acertado. Entonces, buscando el “enfoque correcto” para ayudar al alumno, ella
mantenia el trabajo lento, reducia los fragmentos y/o pasos abordados en el paso anterior,
asi como buscaba que fuera mas consciente aun de lo que hacia técnico-musicalmente. Si
después de aquello todavia no conseguia resultados, DeLay continuaba buscando la forma

de ayudar al alumno, pero eso lo hacia con un limite®®.
Bordear el factor personal que le impide avanzar al alumno

En el caso de aquellos alumnos que no presentaban ninguna mejora en el area
técnico-musical que se trabajaba, DeLay consideraba que eso se debia a algo en su forma de
pensar; probablemente, relacionado con el autoconcepto. Pero, mas que llegar a saber qué
punto negativo les afectaba internamente, ella se determinaba por ayudarles a superarlo
encontrando “una manera que les permitiera conseguir un progreso [técnico-musical] con
éxito, de lo que les hablaba muchas veces”, entendemos que, con el fin de que fijandose en

es0 positivo, pudieran progresar adecuadamente (Koornhof, 2001a, pp. 61-62).
Dejar de intentar por un afo

Para aquellos alumnos que le sugerian la impresion de que, después de probar con
los dos primeros pasos de su estrategia, seria imposible que sirvieran para ayudarles a

progresar, DelLay se acogia al consejo de su ex-profesor, Ivan Galamian: “Déjalo en standby

15 La medicion era un recurso didactico habitual de DeLay en el que ella utilizaba palabras especificas de
medida sobre los aspectos técnicos involucrados en la concrecion de un sonido deseado para la transmision de
una idea musical (Koornhof, 2001a). Por ejemplo, para la produccion del sonido con la mano derecha, se
hablaba en términos de cuanto peso, velocidad y qué punto de contacto se emplea.

16 Poniendo en primer lugar el evitar que el alumno se viera a si mismo como incapaz de mejorar y, por tanto,
como un fracasado, si después de probar este tercer paso ella lo consideraba conveniente, DeLay ejecutaba la
ultima de las opciones expuestas a partir de aqui.
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durante un afio y entonces lo vuelves a intentar”. Asi, aunque en algunos casos excepcionales
nunca llegaba a dar con la forma de ayudarles a progresar en un area técnico-musical, DeLay
se pondria a trabajar con un alumno suyo en otra area menos dificultosa para éste. Y es que,
en vinculo con su creencia de las posibilidades ilimitadas que tenemos las personas, esta
profesora confiaba en que las destrezas obtenidas en otra &rea le disminuiria la dificultad
para superar aquello que, en principio, parecia imposible (Ibid., 2001a, pp. 62-63).

Planificacion y seguimiento del estudio de sus estudiantes
Plan de 5 horas diarias de estudio

De acuerdo con Tsung (1993), DelLay exigia que aquellos alumnos que se querian
tomar en serio el aprendizaje y la interpretacion del violin, practicasen 5 horas diarias en el

siguiente orden:

La primera hora (56 minutos) es para trabajar los 7 aspectos técnicos basicos
mencionados en el primer apartado. Sin embargo, quienes no son buenos en el cambio de

posicion, deben afiadir 5 minutos de practica para ello en cada hora de practica restante.

La segunda hora comprende: a) practicar escalas, arpegios y, segun el caso, escalas
en dobles cuerdas utilizando los libros de Flesch o de Galamian; b) practicar fragmentos de
conciertos para violin que requieran una especial atencion a la técnica de ambas manos; y c)
quien lo requiera, aprovechar parte de la hora para practicar fragmentos dificiles de un nuevo
concierto (Tsung, 1993, pp. 29-30).

La tercera hora corresponde a la practica de estudios. Aquellos alumnos que ya han
tocado todos los correspondientes a los libros de Kreutzer, Fiorillo, Rode, Dont y Gavinies,
deben emplear esta hora para aprender los Caprichos de Paganini; aprendizaje para el cual
DeLay tenia interesantes especificaciones (Tsung, 1993, p. 30).

La cuarta hora estd asignada para el aprendizaje de conciertos. DelLay habia
elaborado una lista de conciertos que ella utilizaba con flexibilidad, eligiendo para cada
alumno aquellos que debia aprender dadas sus necesidades técnico-interpretativas (Tsung,
1993, p. 84). En este sentido, haciéndoles estudiar conciertos de menor dificultad técnica
que la que sus alumnos aprendian simultineamente, ademas de ayudarles a afianzar la
técnica, conseguia que pudiesen centrar sus mentes en el aspecto interpretativo del concierto
(Tsung, 1993, p. 84).
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La quinta hora de estudio se debe dedicar al estudio de Bach, repertorio de recitales
y/o piezas cortas; en suma, todo lo que no fuera abordado en las horas anteriores (Tsung,
1993, p. 30). DeLay guiaba el aprendizaje de Bach siguiendo un orden en el que, al inicio,
hacia un énfasis especial en aspectos técnicos e interpretativos. Y, la dedicacién al resto de
obras y materiales suplementarios se incluia con el fin de que sus alumnos ampliaran su

“rango de estilos y periodos de composicion” conocidos (Tsung, 1993, pp. 30; 85).
Plantilla para el seguimiento del estudio de los alumnos

En una plantilla disefiada por ella (ver Anexo A), DelLay poseia de manera
organizada todos los aspectos relacionados con una buena e integra interpretacion musical.
A su vez, mediante tal documento, esta profesora registraba tanto el progreso de sus alumnos

como ‘las tareas’ que debian llevar a cabo (Gholson, 1993, p. 166).

La plantilla se divide en “cuatro componentes estructurales principales para la

interpretacion musical”; estos son:

a) Memorizacién de los aspectos béasicos de la obra (notas, digitaciones,

arcadas, ritmos)
b) Concepcion y caracterizacion musical [puede empezar antes de o durante a)]
c) Técnica del Violin: 7 aspectos basicos, coordinacion y sonido
d) Posturay apariencia en la interpretacion del violin (Gholson, 1993, pp. 167-
168).
2.2. Trabajos de investigacion efectuados en torno a Dorothy DelL ay

Como se indicé al inicio del capitulo, en este apartado se expone un resumen que
contiene lo mas relevante de cada uno de los trabajos de investigacion méas destacados que
se han realizado —la mayoria de éstos— mientras la profesora D. DeLay vivia. Ademas, nos

referiremos a otras publicaciones relevantes que se han hecho sobre esta profesora.

Una investigacién hacia los dominios de la técnica del violin: Conversaciones con

Dorothy DeL ay (tesis doctoral)

El objetivo principal de Nancy Tsung-Hsien en este trabajo fue describir los

pensamientos que esta profesora tenia con respecto a los diversos aspectos de la técnica del
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violin. Su método para cumplir tal objetivo consistio en preestablecer las preguntas por
medio de las cuales obtener la informacion que requeria y, formularlas en entrevistas con
DelLay, hasta alcanzar una claridad suficiente de cada asunto abordado (ver
“Acknowledgments”, Tsung, 1993)'.

Los hallazgos de la investigacion directamente vinculados con el objetivo son
expuestos en torno a los siguientes temas debidamente desarrollados cada uno en un capitulo
del trabajo: a) Postura; b) Rutina de préactica del violin y los tres primeros aspectos basicos
de lamano izquierda; ¢) Los cuatro aspectos basicos de la mano derecha; d) Afinacion, fraseo
y memoria; y, e) Lista de conciertos, Bach Solo y Paganini'8, Como informacion adicional
pero enriquecedora, en el capitulo 3 “Pensamientos sobre la ensefianza de la técnica”
(Tsung, 1993, p. 11), la autora sefiala que DelLay tenia claro que debia ensefiar siguiendo un
proceso individual para cada estudiante, y, que buscaba activamente elegir metas asequibles

en pro de su autoimagen y confianza en ellos mismos.

Por su parte, en el capitulo 9 “Citaciones a DeLay” (Tsung, 1993, p. 93), la autora —
aunque sin un orden especifico— busca ofrecer al lector una visién més global sobre DeLay
exponiendo diversos comentarios documentados de esta profesora en los que se refiere a
puntos como “la percepcion de Delay con respecto a sus alumnos y sus necesidades”
(Tsung, 1993, p. 93). Finalmente, segin su conclusion de este trabajo, esta profesora
apostaba por cultivar y animar a sus alumnos teniendo en cuenta el aspecto personal y

académico de éstos (cf. Tsung, 1993, p. 100).
El aula de musica aplicada: Un modelo de una profesora maestra (tesis doctoral)

En este trabajo, Kim Neill-Van Cura buscé conocer de cerca el desempefio de DeLay
en el aula, asi como plasmar en “un modelo” sus “estrategias de ensefianza y, sus procesos
cognitivos y afectivos” (1995, p. 22) manifestados al trabajar en el desarrollo académico de
sus alumnos. Llevando a cabo una investigacion cualitativa con un disefio metodoldgico de
estudio de caso descriptivo, la autora recolectd datos mediante observaciones y entrevistas

estructuradas a DeLay, y consulta de bibliografia. Su analisis se pauto en funcién de la

7 Probablemente el programa doctoral para la realizacion de esta tesis no exigia un aparato metodoldgico
exhaustivo. En este sentido, es totalmente comprensible que la autora no detallara su metodologia de
investigacion por lo cual nosotros tampoco podemos ofrecer mas informacion al respecto.

18 Recordamos aqui que, en apartados previos del presente capitulo de nuestra investigacion doctoral, hemos
compartido informacidn relevante que Tsung incluye en los sefialados capitulos.
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elaboracion del modelo de la competitividad de DelLay como profesora conforme a los

delineamientos de la Programacion Neurolinguiistica®®.

Concretamente, se guio bajos las técnicas de modelado planteadas por Gordon,
coautor del libro “The Emprints Method, A Guide to Reproducing Competence (1985)”, asi
como en base a ocho preguntas vinculadas a las mencionadas técnicas (Neill Van-Cura,
1995, pp. 7-8; 26). Resaltando lo mas relevante del andlisis y, paralelamente, de la
elaboracion del modelo, cabe apuntar que: 1) tras una primera categorizacion analitica de la
informacidn, arrancé con 10 criterios para la ensefianza de DeLay; 2) realizé un andlisis de
contenido de informacion de su trabajo de campo y de documentos bibliogréaficos selectos
para elaborar el modelo; 3) mientras, lo elaboraba, prob6 el modelo de modo continuo; 4)
finalmente los criterios de ensefianza de DeLay definitivos para su modelo fueron las areas
sefialadas como importantes por esta profesora; 5) con cajas y fichas nemotécnicas, se ayudd
de un sistema escrito de organizacion de la informacién identificada como valiosa. Asi,
después pudo clasificarla a mano conforme a la estructura preestablecida del modelo. 6) Por

ualtimo, verifico la validez del modelo enviando una copia de este a un experto en PNL.

Ciertamente, el resultado de tal andlisis es el mencionado modelo sobre DelLay como
profesora, el cual tiene dos partes expuestas en el capitulo 3 de su trabajo. La primera, que
es breve, muestra una ‘plantilla de creencias’ en el que lo més destacado son los 5 criterios
base de la ensefianza de DeLay: “(1) comprender las necesidades individuales de los
estudiantes, (2) los aspectos técnicos de tocar el violin, (3) un sonido aceptable, (4) tocar la
mausica expresivamente y (5) presentacion y ubicacion de los estudiantes” (Neill Van-Cura,
1995, p. 86). Dichos criterios, a su vez, son expuestos junto a “equivalencias de los criterios”:
acciones clave y/o actitudes de esta profesora vinculados al cumplimiento de esos criterios.
Por ejemplo, para el primer criterio, una de las cuatro ‘equivalencias’ era: “A. Conocer los

horarios de los estudiantes y qué sucedia en sus vidas”. (Neill Van-Cura, 1995, p. 45).

En la segunda parte, la autora muestra la estrategia que DeLay ponia en activo para
cumplir con cada uno de sus criterios. En este sentido, ella desgrana cada equivalencia de
cada criterio en: a) la evidencia de que tal equivalencia era cierta; b) las operaciones: una

lista de acciones vinculadas a la equivalencia; c¢) el comportamiento; d) las emociones

19 Este “modelo del comportamiento y conjunto de habilidades y técnicas fundados por Grinder y Bandler
(1975)”, considerando los “patrones o programacion creada por la interaccion entre el cerebro, el lenguaje, y
el cuerpo” apunta a la comprension de “los procesos [que tienen lugar] detras de la excelencia humana”. (Neill
Van-Cura, 1995, p. 10)
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experimentadas. Dada la congruencia entre las creencias que DeLay tenia para su ensefianza
y los resultados de la misma, Neill-Van Cura (1995) concluye que el modelo —con las
respectivas cualidades— de esta profesora descrito en esta investigacion es “potencialmente
atil para cualquier profesor en el aula de musica aplicada” (p. 104). Finalmente, quisiéramos
apuntar que, en sus conclusiones, mediante una figura, esta investigadora muestra una serie
de pasos que, seguin sus hallazgos, conformaban una “estrategia de toma de decisiones” que
DelLay empleaba al momento de ensefiar el violin (véase figura 2, Neill VVan-Cura, 1995, p.
109).

La relacion entre el éxito de la ensefianza y los tipos de personalidades junguianas de
Dorothy DelLay y sus estudiantes (trabajo de fin de master)

El objetivo de Lewis (1998) en este trabajo, fue averiguar qué relaciones habia entre
“los tipos de personalidad junguiana de Dorothy DelLay y sus antiguos alumnos” con: a) la
influencia de DeLay en la ensefianza de sus alumnos; b) la dedicacion de sus alumnos a la
ensefianza; y c) el éxito de DelLay y sus alumnos en la ensefianza. En funcion de este
objetivo, la autora llevo a cabo una investigacion principalmente cuantitativa, combinada
levemente con lo que se realiza en investigaciones cualitativas. La muestra estuvo
conformada por 14 exalumnos de DelLay por lo que Lewis advierte discrecién para la
generalizaciéon de los resultados. Con todo, para generar resultados, dado el enfoque
psicolégico —y en su mayor parte cuantitativo— de su estudio, la autora determind que
debia medir variables para luego poder buscar relaciones entre éstas; la variable
independiente era el tipo de personalidad de cada participante y, las variables dependientes

eran los factores sefialados mas arriba: a), b) y ¢)%.

Para recolectar datos y realizar la medicion de las variables, los instrumentos
utilizados fueron: 1) Para la variable independiente: el Inventario de Tipo Myers-Briggs
(MBTI por sus siglas en inglés) que es un documento con una serie de preguntas y/o
afirmaciones que permite llegar a conocer la personalidad de un individuo entre 16 diferentes

tipos de personalidades?!; 2) Para las variables dependientes: un cuestionario que incluia 26

20 La variable independiente es aquella que “pudiendo ser modificada (i.e. bajo condiciones experimentales u
otras condiciones) afecta un resultado”. En cambio, la variable dependiente es la variable que “en parte o en su
totalidad es causada por la variable independiente” (Abiodun-Oyebanji, 2017, p. 48).

2L Apuntamos aqui que, por la dindmica de la investigacion, la personalidad de DelLay fue definida por sus
exalumnos empleando un cuestionario disefiado para dicho fin. Las respuestas se daban en funcién de una
Escala de Likert similar a la del MBTI.
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preguntas cerradas y 7 preguntas abiertas. Ya en el analisis, empleando Excel y el programa
informéatico SPSS, Lewis evalud la informacion de las variables obtenidas de forma
cuantitativa mediante estadisticas descriptivas, asi como indagd las relaciones entre las
variables empleando las ‘correlaciones Rho’ de Spearman. Por su parte, para las preguntas
abiertas del cuestionario, ella realizé un analisis narrativo “examinando las respuestas” de
los participantes cuyos resultados fueron expuestos de forma narrativa, es decir, hilvanando

descriptivamente las contribuciones de los exalumnos, y en ocasiones, citandolas.

En fin, entre los hallazgos de Lewis (1998, pp. 75-76), se puede destacar que: 1) El
involucramiento en la ensefianza se correlacion6 significativamente con el éxito en la
ensefianza. 2) Al contrario de la introversion, la extroversion no se relacion6 con el éxito en
la ensefianza. 3) Cada ex alumno de DeLay percibi6 el método de ensefianza de ella de una
manera diferente; esto, en funcion de sus personalidades individuales: aquellos de
personalidad introvertida se fijaban también en el aspecto personal de la ensefianza de DeLay
mientras que los de personalidad extrovertida sefialaban més su practica y método ensefiante.
4) Dada la ausencia de coincidencia de personalidad entre DelLay y los 14 exalumnos
participantes, quiza aquello es clave para un enfoque Unico y exitoso de un profesor (Ver
Abstract; J. A. Lewis, 1998).

Posicionamiento préximo: una estrategia de practica en la pedagogia experta del violin

(articulo publicado en “Journal of Research in Music Education”??)

En esta investigacién, el objetivo de Gholson (1998) fue encontrar, verificar, y
detallar los patrones de ensefianza de un profesor experto actuando dentro del aula.
Novedosamente, la autora intentd generar una teoria a partir del estudio. Para disefiar su
investigacion, ella se apoyo en un marco teorico conformado por nociones vinculadas a la
ensefianza experta del violin. Y, complementé la estructura de dicho marco con seis temas
propios del concepto de “orientacion”. De todos esos temas, el segundo comprende la teoria
de Vigotsky de la Zona de Desarrollo Proximo, la cual fue una base importante para este
estudio (Gholson, 1993).

Pasando a la parte metodoldgica, persiguiendo su objetivo, Gholson efectué una

investigacion cualitativa empleando un estudio de caso. Eligi6 a DeLay como caso a ser

22 En ocasiones, tan solo para complementar ciertos detalles de lo expuesto en el articulo, al estar basado en la
tesis doctoral de esta autora, en nuestra redaccion incluimos pinceladas de informacion de dicha tesis, las cuales
son debidamente citadas.
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estudiado por cumplir con los criterios de ensefianza experta de Berliner (1986). DelLay fue
su participante primaria y 27 de sus exalumnos, sus participantes secundarios. Para
recolectar datos, la investigadora hizo observaciones, entrevistas, y notas de campo de
ambas. Ademas, se sirvid de algunos recursos didacticos que DeLay utilizaba para sus clases.
En el anélisis de datos, Gholson selecciond criticamente una muestra de 18 clases transcritas
de DelLay. Divididas en dos grupos en funcion de dos momentos distintos en que se recogio
informacidn de tales clases, su analisis permitiria evaluar la fiabilidad de los patrones que se

encontraran.

Concretamente, la muestra fue analizada llevando a cabo un proceso de codificacion,
y con un “analisis en capas”. Cada tipo de analisis, respectivamente, estuvo vinculado a dos
formas diferentes de agrupar las unidades de analisis que eran las interacciones entre DeLay
y sus alumnos durante la clase. En el proceso de codificacion se encontraron factores que se
repetian en la ensefianza de DeLay: patrones que eran categorias-cédigos que conformaron
7 temas mayores (Gholson, 1993). Por su parte, con el “analisis en capas” se examinaron
mas en detalle los patrones en los siguientes niveles: a) superficial; b) intermedio; c) de
fondo; y d) més global. Independientemente de los niveles en que tenian lugar los patrones,
los datos que los representaban fueron finalmente clasificados “como preparatorios o

facilitadores” (Gholson, 1993, p. 213). Esto nos lleva a los resultados de la investigacion.

En base a su analisis, Gholson decidié exponer la ensefianza de DeLay a través de su
teoria de “posicionamiento proximo”. Dicha teoria —que bebe de Vygostsky (1978)- se
sostiene en dos categorias: 1) Uso de estrategias preparatorias y 2) Uso de estrategias
facilitadoras?®. Las primeras estrategias tienen que ver con formas de proceder que DeLay
tenia previo a ensefiar algo concretamente. Estas estaban conformadas por: a) estrategias de
familiarizacion; y b) metas de aprendizaje superiores (Gholson, 1998, p. 539). Las
estrategias facilitadoras estan relacionadas con acciones e intervenciones concretas de
DeLay al ensenar. Dichas estrategias eran: a) ir por el area ‘obvia’ de debilidad técnico
musical; b) establecer una atmdsfera confortable en clase; ¢) ampliacion cognitiva de
caracteristicas criticas de detalles abordados en clase; y d) uso de metafora (Gholson, 1998,
p. 540).

23 En el articulo, algunas de las subdivisiones de cada estrategia constan representadas por instancias de
ensefianza de DeLay a un alumno en las que, en ocasiones, ambos interactian verbalmente.
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La estrategia bésica de la ensefianza de la profesora maestra de violin Dorothy DeLay
(trabajo de fin de master)

Similarmente a Neill-Van Cura, Koornhof (exalumno de DelLay) también busco
‘modelar’ la ensefianza de Delay: “crear descripciones de la estructura [segun Dilts y
Gordon] de la experiencia de la habilidad humana” (Gordon, 1998, p. 2; en Koornhof, 2001a)
de esta profesora. Por esto, la Programacion Neuro-Linglistica (PNL) también fue la
metodologia con la que Koornhof persiguio su objetivo de investigacion, buscando asimismo
informacidn en torno a las creencias, la estrategia, las emociones y el comportamiento de
DelLay como docente. Ahora bien, se puede captar la diferencia temporal de realizacion de

ambas investigaciones.

Koornhof utilizé informacién mas reciente de la estructura y procedimientos sobre
como modelar la experiencia de alguien diestro en un area concreta: todo lo vinculado a la
metodologia modeladora “Experiential Array” de Gordon (1998). En este sentido, por
ejemplo, en contraste con la composicién de la estrategia de la ensefianza DelLay que Neill-
Van Cura presento en sus resultados, la estructura para modelar la estrategia en funcion de
la cual Koornhof buscod informacion fue: 1) un ‘test’; 2) operaciones primarias; y 3)
operaciones secundarias. Ademas, las preguntas que guiaron la investigacion de Koornhof
superan en cantidad a las empleadas por Neill-Van Cura, asi como no pocas difieren en su
contenido (véase Koornhof, 2001a, pp. 24-25; Neill Van-Cura, 1995, pp. 7-8).

Asi las cosas, en la “plantilla de la creencia” del modelo de la ensefianza de DeLay
que resulté de su investigacion, Koornhof expone un uUnico criterio principal de esta
profesora: que cada alumno suyo experimente confianza y placer en su aprendizaje; algo que
ella intentaba “conseguir en la situacion de ensefianza” (Koornhof, 2001a, p. 28). Luego, el
autor muestra 9 creencias sustentadoras que giran en torno a dicho criterio. A nuestro sencillo
entender, dichas creencias atafien al alumno en cuanto persona y aprendiz; algunas de estas
son: a. creencia en que las personas tenemos capacidades ilimitadas de aprendizaje; y d.

medicion de factores-técnico interpretativos (Koornhof, 2001a, p. 31).

La estrategia del presente modelo fue expuesta en el apartado previo de este capitulo.
En cuanto a las emociones que DelLay experimentaba en su ensefianza, nos atrevemos a
destacar: alegria y esperanzada. Como ultimo punto del modelo, el autor muestra algunos
“comportamientos externos” que DeLay manifestaba al dar clases. Vinculados todos con su

primera ‘“creencia sustentadora”, entre esos comportamientos, figura: “inclinarse hacia
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delante animosamente. .. y gesticular mas cuando esta activamente dedicada a solucionar un
problema” (Koornhof, 2001a, p. 68). Al concluir su trabajo, se ve que Koornhof sintetiza sus
hallazgos sefialando que se da un efecto de bucle entre el estado de confianza y placer —que
DelLay primariamente procuraba para sus alumnos— y su estrategia de ensefianza que
apuntaba hacia un aprendizaje exitoso; ambos aspectos eran mutuamente causa y efecto del
otro (ver figura 2, Koornhof, 2001a, p. 69).

Otras publicaciones sobre DeLay

Por una parte, por si fueran de interés, hemos incluido diversos tipos de escritos
publicados mientras DelLay vivia (ver Anexo B). Por otra parte, a continuacion nos
referiremos a dos de los articulos publicados tras su muerte: 1) “Empowered violinists:
Observations from the studio of Dorothy DeLay” (B. Lewis, 2003); y 2) “Sculpting musical
artists: A tribute to the legacy of Miss Dorothy DeLay” (lhas, 2017). Y también, trataremos
sobre dos libros relevantes para esta tesis doctoral.

El primero, redactado por su exalumno Brian Lewis, se centra sobre todo en la
ensefianza técnico-musical de DeLay. Aunque en cierto grado repetitivo en comparacion con
Tsung, aporta acceso al lector a detalles concretos de la ensefianza de esta profesora; acceso
que es mas complicado de conseguir en la mencionada tesis. Pero, asimismo, este articulo
permite captar algo ya visto en los resimenes previos: DelLay tenia en cuenta el aspecto
personal de sus alumnos al ensefiarles. Como muestra, la siguiente frase de DeLay figura alli
incluida: “Las palabras son potentes. Es importante hablar cuidadosamente con los
estudiantes” (B. Lewis, 2003, p. 76). Ademas, comparte algunas experiencias suyas
personales en las que DeLay puso en activo con él paciencia para su aprendizaje del vibrato,
asi como cercania a nivel interpersonal invitandole un helado y conversando con Lewis en

el camino a casa de éste mientras lo llevaba en su coche.

En el articulo de Ihas, cabe apuntar que ella presenta de forma sintética informacion
relevante vinculada a las investigaciones de Tsung y Gholson. Y es que, para su publicacion,
ella realizé un analisis documental, asi como tuvo conversaciones formales e informales con
exalumnos de Delay. Asi pues, destacamos aqui algunas novedades. En el apartado
“Filosofia de la Ensefianza de DeLay”, Thas menciona que el hecho de que DeLay buscara
que sus estudiantes desarrollaran un ‘razonamiento independiente’ calza con el Progresismo

de John Dewey. Por su parte, al comentar sobre las “Practicas Orientativas de DeLay”,
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resulta llamativo que un exalumno mencionara que esta profesora “amaba lidiar con la vida
personal de un alumno suyo” (Ihas, 2017, p. 16). Y, en el apartado final, en base al hecho de
que algunos exalumnos de esta profesora comunican en breves testimonios —entre otras
cosas— que Delay les comprendia, asi como captaba ‘mensajes’ a partir de Sus
comportamientos, Thas le atribuye con argumentos una “altamente desarrollada inteligencia

interpersonal y emocional” (Ihas, 2017, p. 16).

Para terminar, hay dos libros en lo que se comentan muchos puntos relevantes sobre
D. DeLay como profesora y como persona. En “Music Talks”, Epstein (1987), dedica un
capitulo medianamente extenso en el que, a partir de entrevistas a esta profesora y a algunos
exalumnos suyos, comparte muy interesantes anécdotas entre Delay y ellos, tanto
vinculadas, como no, a la ensefianza del violin. Asi también, permite el acceso a ciertas
reflexiones de DeLay en torno a sus alumnos como violinistas y como personas que no
constan en otros documentos. Por su parte, “Teaching genius” de Sand (2000), tiene un
talante de aproximacion biogréfica a DeLay como profesora; pero, no es una biografia en el
sentido convencional. Esto, porque —entre muchos mas detalles— incluye segmentos de
observaciones de interacciones entre DelLay sus exalumnos, apreciaciones de diversas
personas que conocieron a Delay, asi como descripciones de las historias de exalumnos
como Itzhak Perlman y Sarah Chang junto a esta profesora?®. Se entiende asi que, como
detallaremos en el capitulo cuarto de la tesis, estos documentos pasaran a ser importantes

para la elaboracién de esta biografia.

Concluyendo este capitulo, se aprecia claramente que la profesora Dorothy DelLay
estaba muy comprometida con su labor docente. Y paralelamente, las investigaciones y no
pocas publicaciones realizadas en torno a ella, permiten corroborar contundentemente que
era una excelente profesora de violin. Pero, a su vez, las investigaciones —aunque desde
distintos enfoques— en gran medida, hacen un énfasis en la ensefianza de DelLay, la eficacia
y los efectos de esta. Ciertamente, como se ha visto, se sefialan ciertos puntos del interés
sobre el hecho de que esta profesora también mostraba por sus alumnos como personas; pero,

apenas se va mas alla de mencionarlos.

24 Cabe destacar que, aunque el libro de Sand no es propiamente resultado de una investigacion cientifica, la
valiosa informacion que contiene se debe —ademas de ciertas entrevistas [no cientificas] con algunos exalumnos
de DelLay—gracias a que esta autora observo a DeLay mientras daba clases, y ademas mantuvo una interaccion
cercana a esta profesora durante 10 afios, hasta el punto de que Sand podia entrar a las clases de DelLay cuando
lo deseara (Sand, 2000).
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En su lugar, creemos que, entre muchos otros detalles ain no expuestos hasta aqui,
cabe fijarse y profundizar en la paciencia-creencia de DelLay en las capacidades de sus
alumnos para ser mejores al persistir en buscar la forma de ayudarles a que se superaran en
algo que les costaba (Koornhof, 2001a), asi como en ese interes por saber y tratar con sus
alumnos sobre temas personales (lhas, 2017; Neill Van-Cura, 1995). Quiz& también,
actitudes como esas, que estdn enmarcadas en dos de las tres disposiciones que un educador-
pedagogo deberia practicar en su labor diaria (van Manen, 1998), tuvieron un impacto —no
poco significativo— en que los alumnos de DelLay llegaran a donde han llegado. En este
sentido, surge esta pregunta: ;Qué es pedagogia? Y junto a ella, otras interrogantes: ¢ Cuales
son esas disposiciones propias de esta ciencia humana? ¢Qué actitudes caracterizan dichas
disposiciones? ¢Por qué son importantes? En este sentido, el siguiente capitulo se centra en

estos temas fundamentales para la presente investigacion.
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CAPITULO 3: CONCEPTUALIZACION DE LA PEDAGOGIA SEGUN MAX VAN

MANEN Y OTROS AUTORES AFINES
3.1. Conceptualizacion de Pedagogia
3.1.1. Qué es actuar con Pedagogia: hacia una concepcion novedosa de esta.

Arraigada con profundidad en la naturaleza de las relaciones entre adultos y nifios,
el insigne pedagogo Max van Manen declara que la «pedagogia» se refiere propiamente a
las acciones e interacciones que estan orientadas a la formacion positiva de los nifios (van
Manen, 1982). O més en concreto, la pedagogia tiene lugar cuando un adulto sabe ser alguien
y/o sabe hacer algo que contribuye a la transformacion personal de lo mejor de cada nifio o
joven, incluyendo —también, por supuesto— su crecimiento académico (van Manen, 2003).
En otras palabras, la virtud de la educacion se encuentra en las diversas y adecuadas formas
en que un adulto busca con sensibilidad y tacto, ante todo, el mejor y mayor bien singular
del menor confiado a su cargo y cuidado (van Manen, 1998). En este sentido, Van Manen
(2003) comenta:

Afortunadamente para la humanidad, esta necesidad espontanea de hacer lo correcto suele

ser lo correcto. Cuando conseguimos abrazar al nifio, en lugar de dar media vuelta y dejarlo

a su suerte, ya hemos actuado de forma pedagogica [...]; este es el conocimiento practico y

pre-reflexivo de la pedagogia (p. 162)

Ahora bien, para que ese impulso natural “desemboque” habitualmente en el bien
oportuno que el menor requiere para su formacion, el educador ha de poseer la orientacion
precisa que le indique lo que es bueno en cada situacion particular con un joven singular en
concreto. Es por ello por lo que la «pedagogia» esté relacionada con la capacidad para
diferenciar lo que es bueno para un menor de lo que no lo es (van Manen, 1998). Por lo dicho
aqui, van Manen la entiende como una «ciencia humana» normativa®, puesto que, en
definitiva, ensefiar-educar con pedagogia no es otra cosa que obrar constantemente de
manera correcta, buena y oportuna en pro del bien global de un menor en desarrollo; una
forma de actuar, en consecuencia, que no se reduce —en absoluto— al empleo de técnicas

diversas ni tiene como finalidad conformar al alumno a base de determinados progresos

25 El término inglés «normative» hace referencia a la habilidad para ‘discernir’ lo correcto de lo que no lo es
en situaciones concretas que suponen una decision en que entra en juego un juicio de valor interno ldcido.
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como si se tratara de llenarlo al méximo —pero casi Unicamente— con un cimulo de saberes

y/o destrezas de todo tipo.

De forma proxima, la pedagogia es la ‘excelencia’ de ensefiar-educar, segun la
entiende nuestro autor de referencia. ¢En qué sentido esto? Con independencia de lo que los
profesores hacen en concreto con y para sus alumnos a nivel de actividades y contenidos, la
pedagogia se basa en lo mas profundo de su relacién personal entre ellos —como adultos—y
los menores en proceso de formacion con el fin de llegar a ser mas y mejores. En este sentido,
lo primordial no es si el profesor es muy diestro o erudito —algo, por supuesto, valioso— sino
que, como ya proponia Aristételes, esa relacion pedagogica —como tal— llegue a ser un
«bien» 0 una «virtud» o, lo que es lo mismo, una orientacion profunda de la pedagogia del
educador abocada hacia el «ser» y el «llegar a ser» del menor que estd llamada a ser
trascendental (van Manen, 1998, pp. 46-47)%.

En vinculo con lo apuntado anteriormente, conviene subrayar que esa «excelencia»
pedagogica esta conectada estrechamente con la valia del profesor-educador, no solo ni tanto
por su eficaz maestria didactica docente en el ambito propio de su ensefianza, sino,
especialmente, por la excelencia propia de su relacién con los pequefios a su cargo. Es en
este sentido que el propio Van Manen (1998) afirma : Propongo que entendamos la relacién
como la fuente del significado de la propia pedagogia. Algo que apunta en otro lugar,
insistiendo en esa cuestion nuclear: A partir del significado de lo que entendemos por
pedagogia, nos hacemos capaces de discernir las cualidades o virtudes encerradas en toda
[auténtica] relacion pedagdgica, asi como de comprender por qué la relacion pedagdgica

esta en el corazon de una excelente ensefianza y accion educadora (van Manen, 1991).

Otro punto fundamental que caracteriza la «pedagogia» seguin se la conceptualiza
fundamentalmente en esta investigacion doctoral es que la ‘relacion pedagdgica’ que
mantiene un nifio o joven con su profesor-educador es —como tal—un “fin vital en si y por si
mismo ”; esto es, bastante mas alla de quedarse en un simple «medio» para alcanzar un «fin»

mas 0 menos ajeno al propio proceso educativo: por ejemplo, un simple medio para ensefiar

% “En este sentido, la pedagogia es la experiencia del bien o, dicho de otro modo: es el sentido del bien, de la
bondad. [...] El bien de la pedagogia no es algin producto social o resultado académico-educativo, sino la
bondad misma: la bondad de y para este o aquel nifio o joven. Es esta bondad la que constantemente debe ser
reconocida, llevada a la practica en las singulares acciones realizadas en las situaciones y relaciones concretas.
En palabras de Levinas: «Unicamente la bondad es buena»” (van Manen, 2015, p. 20).
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a aprender unos contenidos o dominar un cimulo de habilidades. A nadie se le escapa que
esto segundo corre el riesgo de reducirse a un objetivo frio, por la no inusual posibilidad de
quedarse limitada, de este modo, a un proceso con cierta y frecuente dosis de superficialidad:

un profesor ensefia y un alumno aprende.

Si ahondamos mas en la primera propuesta que nos ofrece van Manen, la relacion
resulta trascendente y humana: un nifio o joven experimenta una relacion bastante mas rica,
vivida y célida interpersonalmente, que le lleva a aprender «lecciones» realmente hondas en
lugar de simples nociones y aptitudes de mayor o menor utilidad. Por otra parte, si ese mismo
menor prueba una comunicacion genuinamente personal con su educador, llega
inevitablemente a gustar una riqueza proporcionada a sus aspiraciones y fruiciones mas
elevadas: las que emanan de un «tu-a-tU» en el que la persona se convierte en el termino mas
excelente de su ser mas profundamente humano. El propio Van Manen (1998) lo expresa,
en una primera frase, asi: “nuestra relaciéon humana —a través del continuum de un cumulo
de horas escolares— puede hacernos sentir en deuda con un profesor para el resto de nuestra
vida” (p. 87). Y esto, en parte —como sigue nuestro autor— porque lo que «recibe» un
alumno de un gran profesor no es tanto ni solo unos contenidos académicos sino la forma en
que esa materia estd impregnada por la figura y persona del propio profesor, por su
compromiso, entusiasmo, y un largo etcétera; hasta el punto que una parte importante de su
propia vida esta ahi presente de una forma constitutiva, realizada, y comunicada... un
fendmeno que, en modo similar es vivido también por el alumno: la relacion pedagdgica
[con un profesor asi] forma parte de su vida, sin limitarse ya a ser un simple medio para

aprender o crecer mas 0 menos exteriormente (van Manen, 1998, pp. 87-88).

Acerca de lo dicho anteriormente, no han faltado quienes han objetado que esa
relacién personal e intima es mucho menos facil de conseguir cuando un profesor, ya en la
ensefanza secundaria, suele tratar con una media de 120 alumnos al dia... y por ello limitado
y casi obligado a «instruir» tan solo a los alumnos que le han asignado en la materia en que
son expertos... Con todo, la relacion pedagdgica entre el profesor y los alumnos no deja de
tener una cualidad personal. En cierto sentido, el profesor «es» lo que ensefia. En este nuevo
sentido, el profesor de ciencias —por ejemplo— no es solo alguien que, casi casualmente,
ensefia ciencias. Un profesor verdaderamente tal es una persona que —como tal—
personifica las ciencias, que las vive, y que —en un sentido profundo— se identifica con su

materia. Y eso mismo podria decirse de un profesor de masica... “Esto no significa que
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tenga que mantener necesariamente relaciones “uno-a-uno” con todos y cada uno de sus
alumnos, sino que el profesor esta alli de forma personal para ellos” (van Manen, 1998, pp.
90-91).

3.1.2. Otras nociones clave vinculadas a la «pedagogia»

Retomando y ahondando en la concepcién que Max van Manen tiene sobre la
pedagogia, exponemos a continuacion ciertas nociones clave referidas a ello. En base a la
pregunta que este autor se plantea sobre como se experimenta la pedagogia, trataremos
brevemente la situacién pedagdgica, la accion pedagogica, y la relacion pedagogica...
aungue, a decir verdad, esta Gltima ya ha sido basicamente abordada més arriba. Al final de
este apartado, expondremos algunos puntos claves sobre lo que significar ser un profesor-

educador.
La experiencia pedagdgica

Cualquier adulto basicamente formado puede “vivir la pedagogia”, porque este es
capaz de actuar —a veces sin intervenir de forma expresa— en pro del bien del nifio en un
momento determinado. En este sentido, tal relacidn se trata de una experiencia vivida (Ayala,
2007). Profundizando algo mas, podemos decir que la experiencia pedagogica esta
constituida por la situacion, la accién y la relacion pedagdégica (van Manen, 1998). Como ya
se ha comentado suficientemente sobre la relacién pedagdgica, aqui nos referiremos a la

situacion y a la accion pedagogica.

La situacion pedagdgica es una ocasion para el educador en la que este, teniendo la
oportunidad de actuar de manera formativa en favor del menor, lo hace. El primero procede
asi tras haber analizado y comprendido como el segundo vive esa situacion y como le afecta;
y, con su accion, busca proporcionarle lo que es bueno para él a nivel de su maduracion
personal-académica (van Manen, 1998, pp. 85-86; 2003). En pocas palabras, “la situacion
pedagdgica la crea el propdsito del educador”, esto es, educar. Algunas situaciones que este
puede convertir en pedagogicas son las siguientes: un calcetin sigue en el pasillo de la casa
después de que una adolescente ha pasado por alli varias veces durante la mafana...; o
algunos alumnos de la clase presentan sus tareas con una caligrafia que deja mucho que

desear.
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En cuanto a la accion pedagogica, en primer lugar conviene tener claro que lo
contrario, las acciones antipedagdgicas, estan conformadas por cualquier tipo de abusos
fisicos, psicologicos y pasivos (van Manen, 1998, p. 92). Por otra parte, un conocimiento
clave de cara a actuar pedagdgicamente es el hecho de que el caracter del menor es influido
por casi todas las cosas del mundo que le rodean (su casa, la tecnologia, los libros que lee,
etc.). Con todo, por encima de esas influencias, se encuentra la influencia que puede ejercer
un educador en virtud de la consistente orientacion hacia el bien mayor del menor que el
primero posee abundantemente en el nlcleo de su ser y quehacer educativo. Con ese plus de
ascendencia a su favor, consigue que el menor participe cada vez mas responsablemente en
su crecimiento académico y personal, actuando asi el educador de forma pedagdgica. Y esto,
interviniendo con tacto, es decir, de manera sutil, oportuna —y en la mayoria de ocasiones,
de forma espontanea— “las posibles influencias del mundo” sobre el menor (van Manen,
1998, p. 93). Por ejemplo, retomando el caso de los alumnos que presentan sus tareas con
una caligrafia pobre, un educador se esmerara al méximo posible en su caligrafia cuando
escribe en la pizarra, e incluso explicitamente se podria poner de ejemplo diciendo: “;A que

da gusto leer esto?” (van Manen, 1998).
3.1.3. Qué no es pedagogia: Contraste con otras nociones cercanas.

Ya en una conferencia en 1986, van Manen constataba que la inmensa mayoria de
los profesores del mundo anglosajon, en general, desconocian lo que era propiamente la
«pedagogia»?’. Un tiempo después, esa confusion no habia cambiado. En un articulo suyo
relacionado con dicha conferencia, el mismo autor confirmaba la ignorancia existente sobre
esa nocion central, al ser confundida de una manera reductiva con “la educacion en general,
el curriculo, los métodos instructivos o la simple ensefianza” (van Manen, 1994, p. 85). A
continuacion, y en esta linea, pasamos a comentar algunos de estos significados, tal como
dichos términos son utilizados cada vez de forma mas extensiva en gran parte de paises cada

dia mas globalizados.

En Norteamérica —especialmente, aunque también de manera progresivamente

generalizada— el término «educacion» se utiliza como algo intercambiable con el proceso

27 Pedagogy: «The art, science, or profession of teaching». Asi es conceptualizado ese término por el Oxford
English Dictionary.
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de «ensefianza-aprendizaje» que se da en las escuelas, colegios, universidades, etcétera. La
palabra «curriculo» se refiere a la planificacion y estructura del contenido que se pretende
ensefar en cada una de las instituciones educativas. En esta linea, el significado del término
«instruccion» esta relacionado con los diferentes contenidos-asignaturas que se ofrecen para
su ensefianza-aprendizaje en las estructuras propias de las planificaciones curriculares de los
distintos niveles académicos. Asi mismo, el sentido dado al término instruccion a nivel
cientifico-técnico tiene que ver con la fidelidad a lo mensurable y evaluable, lo que lleva a
entender la «educacion» —progresivamente pragmatica— como un proceso que tiene que
ver con la ‘productividad’ y la ‘eficacia’ de los curriculos que se desean implementar.
Finalmente, la «ensefianza» se refiere a la forma en que se realiza la transmision correcta a
los alumnos de los conocimientos y destrezas correspondientes a cada asignatura (van
Manen, 1998, pp. 43-45).

Habiendo aclarado basicamente estas nociones, la confusion sobre lo que realmente
es la «pedagogia» no resulta ajena tampoco al ambito de la llamada educacién musical y,
mas concretamente, a aquél relacionado con la ensefianza del violin mas al uso en nuestro
tiempo en cualquier contexto. Como se puede apreciar en un amplio abanico de
investigaciones sobre excelentes profesores de musica y —mas en concreto— de violin, se
ha venido utilizando con gran frecuencia el término «pedagogia» como la expresion
sindnima que hace alusion a la descripcion casi exhaustiva de la «<metodologia» empleada
por los profesores —a menudo destacados— en el proceso de ensefianza-instruccion del este
instrumento. Para ilustrar esa tendencia, parece significativo mencionar una investigacion
de fondo, como la realizada por Koob (1986), quien, bajo el titulo: The violin pedagogy de
Ivan Galamian, utiliza el término “pedagogia” para referirse tan solo a las cualidades
personales del profesor lvan Galamian, tal como son descritas por sus estudiantes. En ese
estudio, en efecto, la auténtica pedagogia que —potencialmente— podria existir en la
relacion vivida mantenida entre ese gran violinista y sus alumnos queda inexplorada. Sin
dejar este filon, resulta de gran interés la lectura de otra tesis actual (D’ Aprile, 2017, pp. 64-
66) en la que se asevera que, practicamente sin excepcion alguna, los profesores de violin no
estan “formados pedagdgicamente” para asumir su cometido. Con todo, como era de esperar,
la intencidn de esta investigadora —empleando esa expresion sentenciosa— no es otra sino
la de insistir en que dichos docentes son buenos expertos instrumentistas como violinistas,
pero se dedican a la ensefianza de tal instrumento careciendo —incluso— de una preparacion

didéctica, a nivel de métodos y técnicas, para tal fin.

56



Regresando a Van Manen, lo que €l siempre ha buscado a través de “la insercion” de
la pedagogia es que todo profesor-educador afine su tarea docente y educadora o mas
posible, hasta el punto de que lo mas significativo de su tarea sea conseguir una éptima
interaccion con los alumnos a quienes ensefia y educa (Ibid., 1998). Este cometido ha sido
clara y atrayentemente expuesto por otros autores afines a la propuesta pedagdgica de van
Manen. Podriamos citar a autores de gran autoridad académica, como Day (2014), Pennac
(2008), Rassam (1979), y otros. Pero nos puede bastar aqui un fragmento de un clasico:

Ginott (1993), quien condensa en buena parte lo enfatizado en estas Gltimas lineas:

He llegado a una estremecedora certeza: soy el elemento decisivo en el aula. Mi ser, mi
persona, es lo que crea el clima de la clase. Es mi actuar diario en el aula lo que genera sol y
calor o tristes nubarrones. Como profesor, poseo el poder tremendo de hacer que la vida de
un nifio sea miserable o afortunada. Puedo ser un instrumento de angustia o un factor de
inspiracion. Puedo humillar a un alumno o hacerlo sonreir, lastimarlo o fortalecerlo y
elevarlo (p. 28).

Tras todo lo dicho hasta aqui, pasemos ahora a apreciar ciertas actitudes y nociones
fundamentales del pedagogo en su relacion con los alumnos confiados a él.

3.1.4. El educador-pedagogo

Por la «pedagogia» que busca vivir, el educador tiene un conocimiento singular y
vivencial sobre como actuar sobre el menor con el que interactla continuamente. A su vez,
dentro de la relacion que establece con sus discipulos, gracias a un saber tan peculiar —tan
intuitivo como profundo- él manifiesta unas caracteristicas importantes para el crecimiento
global de cada alumno a su cuidado. Ahondando en este tema, Van Manen sefiala que el
verdadero profesor-educador se relaciona con sus discipulos adoptando una postura «in loco
parentis»; esto es, asumiendo en su vinculo con cada uno de ellos la mentalidad de fondo en

cierto sentido similar: en el lugar de... o como los padres.

Retomando ese conocimiento que tiene el profesor-educador con relacion a su
interaccion con el menor, consideramos importante destacar las siguientes caracteristicas,
asi como apuntes sobre el ser y quehacer de tal profesor. En primer lugar, éste tiene un
conocimiento sobre el menor en forma de comprensién: comprende —sobre todo— la
singularidad de cada alumno suyo y, por ello, percibe —entre otros aspectos— su forma de
experimentar lo que vive y sus mismos pensamientos... con gran probabilidad de certeza.

Dicha comprension solo puede tener lugar dentro de la relacion pedagdgica con el menor. Y
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es que “;acaso es posible observar a un pequefio de cerca y ver su experiencia de un modo

puro fuera de nuestra relacion con el menor?”” (van Manen, 1994, pp. 79-80).

En segundo lugar, un profesor-educador, con todo su ser (mente y corazén), conoce
de manera practica, pre-tedrica y pre-reflexiva aquello mas adecuado/mejor para cada
menor en formacion en los momentos mas concretos de su educacion (van Manen, 2003).
En esta linea cabe apuntar que un conocimiento pre-tedrico y pre-reflexivo para actuar
pedagogicamente tiene que ver con una accidon “espontaneamente” correcta y oportuna para
el menor en una situacion eventual mas alla de haber recibido —o0 no— alguna ensefianza al

respecto o de haberlo pensado de una manera intelectual antes o en cada instante.

En estrecha relacion con lo dicho més arriba conviene abordar, sintéticamente, un
punto central relacionado con lo que hace posible ser realmente un «educador» que vive y
actla con auténtica «pedagogia». Max van Manen es particularmente incisivo en algo que
rompe los esquemas mas convencionales de un adulto con pedagogia, tanto si es un/a
padre/madre como si es un/a profesor/a. En este orden de ideas, tal como comenta este autor,
puede haber excelentes padres o profesores que, sin haber cursado estudios propiamente de
pedagogia —en sentido propiamente académico— posean una «vida real» extraordinariamente
rica a nivel «pedagogico». Y viceversa: es mas que posible encontrar abundantes padres o
profesores que poseen una vasta y sobreabundante teoria acerca de las ciencias de la
educacioén y, sin embargo, ser sorprendentemente pésimos en la practica-experiencia real y
diaria a la hora de «educar» verdaderamente a los nifios y/o jévenes. Aprovechamos estos
comentarios para apostar con fuerza que una profesora de este tipo, excepcional en el plano
pedagdgico, es —en principio— la profesora D. DeLay, que ocupa el puesto central de esta
tesis.

El propio Van Manen dedica no pocas paginas para distinguir, de un modo u otro, lo
gue conviene entender por pedagogia distinguiéndola de lo que no es tal, siempre en el plano

de la més pura realidad del mundo de la vida.

En linea con lo anterior, un profesor-educador demuestra que lo es cuando practica
una fina pedagogia en la relacion con los menores a su cargo. Ya puede alguien conocer
mucha teoria sobre como educar, y/o pensar y publicar sobre el tema. Si no procura hacerse
cargo pedagogicamente de los menores que tiene cerca hoy, sirve de poco o de nada. Nuestro

autor, Max van Manen, entre otros muchos ejemplos, cita con extension el caso clarisimo
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del gran «tedrico de la educacion» iniciador de la Escuela Nueva: el ginebrino Jean-Jacques
Rousseau es un ejemplo diafano de la insuficiencia de la «pedagogia tedrica» por si sola:

Jean-Jacques Rousseau, a quien se le suele considerar como el primer teérico de la pedagogia
moderna, habria estado de acuerdo en que la teorizacién por si misma no tendria que
distraernos de percibir lo que es realmente esencial para los nifios. Y seguramente lo sabia
mejor que nadie. Esto queda claro si se leen sus Confesiones en las que afirma: “No siempre
me he quedado tranquilo con el modo en que he dispuesto de mis hijos. Cuando escribia mi
Tratado sobre Educacion, sentia que habia estado desatendiendo obligaciones de las cuales
no era posible prescindir. EI remordimiento, a la larga, fue tan intenso que casi me obligo a
una confesion publica al principio de mi obra titulada: Emilio” (Rousseau, 1980, pp. 572-
573). Rousseau se inmortaliz6 con textos innovadores en el ambito de la educaciéon; fue él
quien dijo por primera vez que el corazon proporciona percepciones mas fiables que la
razén: “El conocimiento sin corazon es conocimiento muerto”. El conocimiento sin amor,
respeto y admiracién por la vida de un nifio no puede nunca llegar a ser un conocimiento
pleno de ese nifio. Contra las fuerzas sociales de la hipocresia y los intereses egoistas,
Rousseau oponia la creencia en la virtud y en la bondad de la naturaleza humana. Y, sin
embargo, renuncio a los cinco hijos ilegitimos que tuvo y los dejé en une maison pour des
enfants trouvés, es decir en un hogar para nifios abandonados. A su vez, su propia vida estuvo
marcada por un hecho similar; su madre muri6 poco después de darlo a luz y su padre, al
parecer, también lo abandond.

iQué extrafio! ElI hombre que, como dicen los tedricos, fue el primero en ver al nifio como
nifio, al mismo tiempo no sabia lo que esta vision requeria de su ser... Al parecer, Rousseau
fracasé en su vida como profesor; era tutor de los hijos de Monsieur de Mably, pero intentd
recuperar su honor mostrando que, al menos desde un punto de vista tedrico sabia lo que no
era capaz de personalizar... Aunque fuera contradictorio o ambiguo en sus intenciones
exactas al escribir su célebre Emilio, es posible afirmar que el libro fue escrito como un
manual de educacion infantil para un nifio imaginario. Contenia muchos consejos concretos
sobre la practica del cuidado de los nifios. Y, sin embargo, Emilio se escribi6 no tanto sobre
la base de la experiencia personal y la observacion como sobre la base de la teoria... ;Qué
importancia tiene, entonces, teorizar y crear conocimiento académico si no conecta en
absoluto con las practicas reales de la vida educativa cotidiana? (van Manen, 2003, pp. 155-
156; 163-164).

En cambio, hay quienes no han estudiado pedagogia, pero en la préactica, en la
relacion cotidiana con los menores (hijos o alumnos), probablemente desde una buena base
de madurez personal?®, buscan vivirla. Con esto no se intenta decir que las nociones tedricas

sobre la educacién sean inatiles, ni mucho menos. Solo pretendemos dejar claro que la

pedagogia —ante todo— se practica, se vive.

Finalmente, afinando un poco mas, nuestro autor de referencia afirma que el amor,

la responsabilidad y la esperanza pedagdgicos son tres disposiciones esenciales para vivir la

28 A modo de conjetura, con la siguiente afirmacion de Spranger (1960): “la medida de la capacidad de educar
es proporcional a la medida de la fuerza que se ha empleado en la autoeducacion” (p. 91).

59



pedagogia y, por tanto, para ser un auténtico profesor-educador. Al respecto, él se cuestiona:
“;es posible actuar como un profesor de verdad si no se tiene una orientacion hacia los nifos
de afecto carifioso, de esperanza confiada y de responsabilidad?” (van Manen, 1998, p. 79;
cursivas nuestras). Asi pues, en la siguiente parte de este capitulo, nos referiremos a cada

una de las actitudes pedagdgicas sefialadas.
3.2. Disposiciones educativas esenciales
3.2.1. Amor Pedagdgico

¢ Qué no es Amor Pedagdgico?

Para empezar, en virtud de lo apuntado por Spranger (1960)?°, cabe tener en cuenta
que aun cuando en ocasiones puedan formar parte de la accion del amor pedagdgico, ayuden
y/o motiven a vivirlo, tanto el amor de unos padres, tales como el eros y el &gape —una vez

considerados en rigor— no pueden, por si solos, ser identificados con el amor pedagdgico.

Los padres pueden, a veces, expresarle un tipo de afecto al hijo/a que no esté en linea
con la auténtica formacién de este; es decir, que no satisfaga sus necesidades educativas
fundamentales, tendiendo asi mas bien a ‘deformarlo’ en ese sentido primordial. En este
sentido, las instintiva calidez y proteccion caracteristica de su amor, no necesariamente lo
vuelven pedagdgico a su amor (Spranger, 1960, pp. 72-74). A partir de ahi, el eros, que en
su nivel mas basico implica una atraccién sentimental por lo méas externo del menor, puede
favorecer la manifestacion del amor pedagdgico cuando, en un plano més elevado, concibe
que la persona tiene dentro de si un sustrato animico, una subjetividad, que puede ser ‘bella’
en cuanto a buena y verdadera, tal como la concebian los antiguos griegos. Sin embargo,
concretamente, experimentar la mencionada concepcion Unicamente a nivel de idea,
tampoco forma-educa en la practica; un eros asi, aun no es pedagdgico en si mismo
(Spranger, 1960, pp. 76-78). Por ultimo, el amor cristiano: caritas no es —en si— tampoco
pedagdgico porque, motivado en ocasiones por la compasion o en otras por un “alto ethos

moral”, se practica con el fin de ayudar a la persona en el presente, no para formarla en vistas

29 Hacemos notar que en este apartado capital se utilizaran citas no tanto directamente de Max van Manen
como —mas aln- de autores de quien él expresa explicitamente ser discipulo suyo sobre esta disposicion. Nos
referimos, en especial, a Bollnow y, mas adn, a Spranger, grandes pedagogos alemanes del siglo XX.

60



de su futuro mas 6ptimo (Spranger, 1960, pp. 79-80). Teniendo claro todo lo mencionado,

veamos en qué consiste el auténtico amor pedagogico.
Concepcidn

El amor pedagogico, que siempre tiene lugar en la direccion de un mayor formado
hacia un menor en formacion, es una disposicion que se centra en la persona de cada
educando y que, induciendo a pensar siempre en su bien presente y/o futuro, contribuye a su
mayor desarrollo humano-personal (Bollnow, 1979; Maattd & Uusiautti, 2011; Spranger,
1960; T.W. Wineberg, 2006). En este sentido, implica poner a su disposicion aquello que
mas le aporte a su formacion educativa, teniendo en cuenta tanto su presente como su futuro,
y reconociendo su realidad como ser que “se encuentra entre el bien y el mal” (Spranger,
1960, pp. 81y 86). Asi, de manera muy acertada, Bollnow (1979) lo define como “querer
[al alumno] por lo que «es» —y tal como es—, pero también por lo que aln no es y «esta
llamado a ser»” (Ibid., 1979, pp. 48-58).

Parte de ese querer pedagdgico conlleva tener en cuenta constantemente el apoyo al
menor y perseverar en ello (Maatta & Uusiautti, 2011). Por eso, el amor pedagogico_consiste
en un sano afecto y un carifio reales a cada educando (Hargreaves, 1999; van Manen, 1998),
es decir, en una entrega completa —sin distinciones de ningun tipo, por sus peculiaridades
propias—y de una manera incondicional (Poch, 2008). Y es que, ciertamente, como apuntan
Maatta y Uusiautti (2011), esto se debe a la naturaleza moral de este amor, en virtud de la
cual actua en el educando al margen de cualquier aspecto positivo o negativo adicional que

se pueda percibir en este (p. €j. a nivel de habilidades o comportamientos).
Relacion propia de este amor y el resultado de su accion

Asi pues, esta disposicion tan valiosa para todo excelente educador —en cualquier
campo de la ensefianza— permite establecer una relacién profunda, cercana, afectuosa y
acogedora con los menores en formacion; esto es, una relacion pedagdgica (van Manen,
1998). Dicha relacion resulta ser “decisiva” a la hora de lograr una optima transmision de
conocimientos (Jordan, 2011). En ese sentido, sobre quienes gozan de experimentar una
relacién rica en amor pedagdgico, tiene lugar una influencia de gran valor académicoy —

particularmente— psicolégico-personal (Ibid., 2011).
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En coherencia con esto ultimo comentado, Mé&atta y Uusiautti (2011) sefialan que
este amor se convierte en guia para que el menor se incline por estudiar con una cierta
disciplina gustosamente aceptada. Simultaneamente, en un enfoque mas humano —por asi
decirlo— el amor pedagogico también actta en formato de paciencia, confianza y perdon
comprensivo hacia el menor (Maatta & Uusiautti, 2011). A esto, cabe afadir que, por el bien
formativo global del menor, esta actitud también puede llegar a manifestarse como cierta
mesura en la forma de actuar. Sin embargo, jamas deja de estar disponible siempre que el

menor en formacion lo necesite (Spranger, 1960).

En relacion con ese aporte del amor pedagdgico a los dos aspectos fundamentales del
desarrollo de todo menor [académico y personal], cabe mencionar a continuacion las cuatro

caracteristicas que Spranger (1960) distingue al analizar esta disposicion.

Caracteristicas del Amor Pedagogico

En primer lugar, se trata de un amor que ‘exige’, pero —jeso sil— movido siempre por
el bien personal del educando (Spranger, 1960, p. 84). En este sentido, tal amor, entre otras
cosas, no es condescendiente con los caprichos o con todo tipo de faciles peticiones que
pueda manifestar un menor, percibiendo sagazmente que —en realidad— ahi asoma el peligro

de deformarlo.

En segundo lugar, consiste en amar las posibilidades del menor que anidan en su ser
mas profundo; es decir, todo tipo de principio-y-meta personal que este es capaz de llegar a
ser. Todo ello puede ser vislumbrado incluso en sus primeros estadios de inmadurez en el
presente gracias siempre al mismo amor educativo que se le tiene (Spranger, 1960, p. 85).
Y es que, precisamente, esta caracteristica es la que lleva al educador a continuar

animosamente en su esfuerzo por cultivar —con amor— al educando.

En tercer lugar, el amor pedagdgico se caracteriza por ayudar sutilmente al menor a
reconocer con claridad los deberes y/o cometidos implicitos de las dimensiones mas
relevantes de su vida. Uno de los més evidentes esta vinculado con el &mbito formativo-
académico. Dicho mas concretamente: en ese plano, el amor pedagdgico implica la exigencia
razonable del rendimiento maximo de los alumnos en todo lo referido con la dimensidn
académica, algo que supone a la vez disponerlos con amor —positivamente— para el

aprendizaje (Maattd & Uusiautti, 2012, p. 31; Spranger, 1960, pp. 85-86). En relacion con
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esto se puede recordar aquel comentario feliz —pedagdgicamente hablando— de Pennac
(2008, p. 143):

“Parte de mi oficio como profesor consistia en convencer a mis alumnos mas abandonados

——por ellos mismos— de que [...] el dia y la hora de entrega de un ejercicio no eran

negociables, de que unos deberes hechos de cualquier manera debian repetirse para el dia

siguiente”.

Una ultima caracteristica del amor pedagdgico es que, al ser practicado —en
especial, sus exigencias— con muy buena disposicion, es decir, “con calida devocion, pero
no con indolente complacencia y negligente arbitrariedad”, puede llegar a ser reconocido
por el educando como amor (Spranger, 1960, p. 87). En otras palabras, el amor pedagdgico
puede hacer que el menor perciba cada vez més que la cordial entrega del educador, con
exigencia justa y ponderada, es amor auténtico hacia él; percepcion que, al aumentar, lo

puede llevar a reconocer esa verdad internamente.

Ademas de todas las caracteristicas apuntadas, cabe destacar que, si realmente es
pedagogico, entendemos que un efecto de este amor es que, en su proceso de maduracion,
el menor dara sefiales de una capacidad para pensar critica y juiciosamente hasta el punto de
elegir asemejarse a lo que advierte como bueno en su formador (Spranger, 1960, p. 87). A
su vez, esa mimesis reflexionada y consciente por parte del menor es signo de una
correspondencia al amor pedagogico de su educador; algo que confirma que, en este caso, el

amor genera, a su vez, amor.

En suma, definitivamente el amor pedagdgico busca, ante todo, que el educador
encuentre la via que lleve a todo menor a desarrollar su mas rica vida interior; esto es, que
se forme en él —y lo mas plenamente— una madura persona (Spranger, 1960). Ahora bien,
de conformidad con lo apuntado por este mismo autor, vivirlo plenamente [sin errores y
continuadamente], aunque es lo ideal, no siempre es real y totalmente posible. En este
sentido, el citado autor sefiala que basta con que el educador viva —en buenas dosis— este
amor pedagdgico para poder preciarse de tal y para poder, ante todo, formar-educar al menor
(Ibid., 1960, p. 84). Con todo, en virtud de lo hasta aqui expuesto, se podria concebir —

sintéticamente— al amor pedagdgico como un «amor formador».
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El educador, entre otras disposiciones esenciales para su labor, vive y transmite

el Amor Pedagogico

Tomando como base a una reflexion de Spranger (1960) se puede afirmar que “el
amor pedagdgico necesita de un contenido” (Ibid., 1960, p. 91). Dicho contenido es el
educador mismo; el cual, en base a un serio trabajo sobre si mismo posee un corazén
acrisolado (Ibid., 1960, pp. 79y 91). En este sentido, tiene mucha riqueza personal que dar
a los nifios o jovenes; y mucha de esa abundancia interior incluye —en una gran proporcion—
todo lo relacionado con la disposicion del amor pedagogico que aqui andamos analizando
(Ibid., 1960, p. 91).

Admitida esta premisa, es facilmente inteligible que, siempre en pro del crecimiento
personal integro del educando, como “motor-y-horizonte” para su amor pedagogico, el
educador tenga una confianza en que triunfara el bien que él haga y, de igual modo, el bien
del que el menor es igualmente capaz (Ibid., 1960). Asi también, un formador de esa talla se
caracteriza por su inclinacion a acoger calidamente todo lo que atafie al nifio o joven en
desarrollo, en su relacién con él (Ibid., 1960). En este sentido, todo educador lleno de ese
amor pedagogico se muestra receptivo a cada uno de sus alumnos con sus respectivas
cualidades, pero —ante todo— los “abraza en su interior” con sus caracteristicas personales
singulares, sean cuales sean sus puntos —fuertes o débiles— psicoldgicos, conductuales y/o
académicos (Jordén, 2011; T.W. Wineberg, 2006).

Asegurada esa disposicion, este auténtico profesor saca a relucir una actitud «multi-
estratégica» de fondo (Hargreaves, 1999). Esto es, busca de forma constante, creativa e
ingeniosa las maneras y los medios mas afinados y adecuados para llegar a todos y cada uno
de sus menores (Day, 2014, p. 33). En virtud de ello, dicho educador pone en activo todo
tipo de recursos cognitivos e interpersonales a favor de su bien educativo integro (fisico,
académico, psicologico y moral) (Hargreaves, 1999). Ahora bien, a todo esto cabe afadir
que el educador sabe dejar libre al educando y, a la vez, intervenir con su guia de manera
equilibrada (Spranger, 1960). Por ejemplo, en ciertos casos, ejerce su autoridad
mesuradamente para instaurar y/o reestablecer una buena conducta de sus alumnos en clase.
O, por el contrario, si lo considera mas util, adopta una postura flexible, adecuada a lo que
requieran personalmente uno o varios alumnos suyos (Maattd & Uusiautti, 2012). Asi,
ciertamente, éste contribuye con su amor formador a que sus alumnos puedan “llegar a ser

todo lo que estan llamados a transformarse, en virtud de sus potencialidades y sus
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configuraciones personales” (Bollnow, 1979); y, asi mismo los prepara para que, en su
momento, puedan cambiar el mundo que los rodea segln esas particularidades suyas (von
Wright, 2009).

A modo de sintesis, teniendo en cuenta la investigacion de Maatta y Uusiautti (2011)
y lo que se puede apreciar entrelineas en sus cualidades —cuando posee y vive el amor
pedagogico— el verdadero profesor orienta sus esfuerzos, simultdneamente, al crecimiento

académico de sus alumnos y al personal. Apreciemos esto mas en detalle a continuacion.

El educador a disposicion del desarrollo académico del menor

En cuanto al aspecto académico del educando, uno de los propdsitos del profesor que
ama pedagdgicamente a sus alumnos —si no el mas relevante— es prepararlos para que puedan
hacerse responsables de la contribucion notoria que pueden hacer con el tiempo a la sociedad
(von Hentig, 1991). En esta linea, a través de su amor, el educador busca y puede ayudarles
a ser exitosos académicamente. Para ello, como conocedor de su deber de apoyar a todo
menor a su cargo, los provee de motivacion, interés por lo transmitido, y experiencias
positivas relacionadas con su percepcion del éxito en el aprendizaje (Maattd & Uusiautti,
2011). Una de esas experiencias —quizas de las mas significativas— consiste en ayudarlos

a que descubran lo mucho que pueden crecer académicamente (Ibid., 2011).

En este sentido, trayendo a colacion a Vigotsky (1978), Maattd y Uusiautti (2011)
sefialan que, gracias a su amor pedagdgico, el auténtico profesor hace posible que sus
estudiantes alcancen el nivel mas proximo de lo que pueden desarrollar a nivel cognitivo. Se
entiende asi que, como resultado de esta disposicion personificada e infundida por un
profesor asi, el alumno experimente un cierto y positivo «flow»; esto es, un “estado agradable
de concentracion y orientacion al deber que conduce a un desempefio 6ptimo” en cualquier

materia y/o carrera profesional (Ibid., 2011, p. 33).

Por tanto, es de esperar que, al actuar en esa linea que se centra en los puntos fuertes
y en los intereses en el aprendizaje del menor, el amor pedagogico del educador potencie “su
autoestima y auto-imagen como aprendiz activo” (Ibid., 2011, p. 34). Todo ello supone, asi,
una muestra del efecto simultaneo del amor sobre el bien global del alumno, al afectarlo

positiva y personalmente por medio de su crecimiento académico.
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El educador a disposicion del desarrollo personal del menor

En referencia al desarrollo personal del menor en formacion, entre otras actitudes
personales muy positivas, el educador lo ayuda a que tenga esperanza en si mismo y respecto
a su entorno, llevandolo a creer en —y trabajar por— un mundo mejor (von Hentig, 1991).
Que esto sea posible es gracias a que, en relacion a una de las cualidades antes apuntadas de
su amor, el educador confia en que “hay diversas potencialidades por desarrollar en el
educando que no se pueden ver aun a simple vista” (Maattd & Uusiautti, 2011, p. 34;
Spranger, 1960). Por supuesto, como fruto de ese amor fundido con la esperanza, el auténtico
profesor le transmite y aporta aquello al alumno mediante su “trabajo determinado y

constante” (Maattd & Uusiautti, 2011, p. 35).

Cabe afadir que el referido esfuerzo de un profesor asi también esta dirigido hacia
otras necesidades personales del educando. Ciertamente, el docente que vive el amor
pedag0gico, entre otras cosas, se propone estar atento a los sentimientos y emociones que
sus alumnos manifiestan cuando él actla asi al tenerlos muy en cuenta. Ademas, busca
entablar una comprension interpersonal con ellos, a la vez que respeta sus personalidades

distintas y las defiende en caso de ser necesario (von Hentig, 1991).

Ahora bien, como amor personal que es segun lo hasta aqui expuesto, tanto puede
ser correspondido como no serlo, pero en un caso u otro no deja de permanecer en €l presente
(Spranger, 1960, p. 83). Es por esto por lo que él no deja de manifestarlo en todo instante.
Esto coincide con lo apuntado por Haavio (1948) y Poch (2008) quienes subrayan que la
inversion de amor pedagdgico del profesor es totalmente desinteresada, sin depender del

grado o la manera con la que responda el educando a ella.

Para finalizar, cabe tener en cuenta que, a pesar de volcarse en sus alumnos, le ocurre
algo ‘curioso’ —por asi decirlo— al educador; en virtud de una fina conciencia, nunca se
encuentra satisfecho sin mas consigo mismo. Y es por ello por lo que jamas se atreve a decir
un comodo: “ya he cumplido”. En todo caso, para aquellos momentos de insatisfaccion,
Spranger (1960) lo invita a respirar y lo anima diciendo: “Ayuda a este joven, repleto de
esperanzas, para que lo haga mejor. Esto te compensara por lo que, quizés, vanamente has

anhelado demasiado” (Spranger, 1960, p. 92).
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3.2.2. Responsabilidad Pedagogica

La responsabilidad pedagdgica es una actitud-disposicion fundamental poseida por
todo educador auténtico, la cual le insta a ser responsable de toda necesidad académica y
personal de cada alumno suyo. Dicho con otras palabras, es una disposicion que invita a todo
comprometido profesor-educador a responder a cualquier llamada —sutil o explicita— de
cualquier menor a su cargo, al tener siempre como horizonte de fondo su mayor bien y

crecimiento personal.

Esta disposicion esencial, objeto aqui de nuestra consideracion, se origina en una
inclinacion irrefrenable que siente un verdadero profesor. Tal inclinacion consiste en una
sensibilidad para captar con prontitud y agudeza cualquier reclamo que indique cierta
necesidad concreta de alguno de los alumnos que tiene a su cuidado formativo, dado que
siempre tienen puntos sensibles debido a su humana vulnerabilidad (van Manen, 1998). Y
es esa vulnerabilidad concretada en un reclamo singular la que suscita en el profesor-
educador una especie de fuerza moral interior claramente activa, que le impulsa a actuar de
forma responsable con cada alumno suyo, sea quien sea (Ibid., 1998). En este sentido, es
fundamental una de las afirmaciones mas contundentes de Max van Manen: «Sentirse
reclamado es lo méas importante, el significado mas profundo de lo que significa ser
educador» (Ibid., 1998, p. 109).

Desde ese trasfondo rico en profundidad pedagdgica, no es de extrafiar que esta
actitud implique una singular incapacidad de ignorar lo que precisa un nifio-joven en un
momento determinado (Ibid., 1998). Es mas, esa receptividad hacia las llamadas de todo
menor, propia de esta disposicion esencial, lleva al profesor implicado a considerar a cada
alumno como propio; no en un sentido posesivo, sino —de algin modo y grado— como
“parte constitutiva de su vida”; es decir, como ‘su’ alumno (Jordan, 2011). Por tanto, en
virtud de todo lo mencionado, la responsabilidad pedagdgica consiste, primeramente, en
captar con fina sensibilidad las Ilamadas o necesidades de todo menor; indigencias que, al
andar resonando en lo méas hondo del ser del formador volcado en su labor, es realmente

dificil que no sean son respondidas de un modo muy comprometido por él.

Leamos, por unos momentos, lo que nos concreta el propio Max van Manen en

estrecha relacion con lo comentado en lineas anteriores:

Podriamos decir que la debilidad o vulnerabilidad del nifio se convierte en una curiosa fuerza
sobre el adulto-educador. [...] Por supuesto, siempre cabe la reaccion de ignorarlo y seguir
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asi con nuestros asuntos, como si no tuviéramos responsabilidad pedagdgica. ¢Por qué tengo
que escuchar a ese menor en concreto? ¢Qué tengo que ver con la vida de este alumno? De
hecho, lo que hacen algunos es ignorarlos. Pero, para otros, para los profesores mas
auténticos, desatender el sentimiento de responsabilidad que viven en su interior no les es
sencillamente posible. Si, asi es: me pide ayuda, y siento que debo actuar de forma receptiva
y responsable para con él (van Manen, 1998, p. 109).

Profundizando en este tema, tal como se ha podido vislumbrar hasta ahora, en
funcién del ser y quehacer del educador que vive con autenticidad la disposicion aqui
tratada, cabe comentar, aungue sea brevemente, algunos puntos mas concretos encerrados en

dicha actitud fundamental.

En esta linea, cabe sefialar que todos esos puntos se orientan hacia un horizonte
pedagdgico de fondo que es el mas fundamental de todos los demas: priorizar “el bien
educativo de los Otros [como alumnos, en este caso]” (Jordan, 2015, p. 390). Dicha forma
de proceder consiste en dar prioridad a la persona de los alumnos, de manera que la misma
mejora académica, sin descuidarla nunca, esté integrada siempre en “el bien personal global
de cada nifio/joven en formacion” (lbid., 2015, p. 392). Dicho esto, podemos pasar a
comentar, al menos, tres puntos esenciales de la responsabilidad pedagdgica: desvivirse para

vivir en y para los alumnos, la sensibilidad y el cuidado-como-preocupacion.
Desvivirse para vivir en y para los alumnos

Al adoptar esta postura, el auténtico educador se ve impulsado a exigirse todo, con
el fin de dar lo mejor de si a cada alumno que tiene a su cuidado (Jordan, 2011). En este
sentido, lo hace participe de su creatividad, afecto y disponibilidad, para demostrarle que
reconoce su valor como estudiante, pero —sobre todo— como persona en una situacion
determinada y/o en cada momento (Jordan, 2015). Por tanto, resulta comprensible que la
resignacion a una postura del minimo esfuerzo simplemente es una disposicién impropia del
profesor que procede con responsabilidad pedagogica. Esto significa que, al vivir esta actitud
profundamente, no se conforma con lo que hace por el bien integral de su alumno. En
consecuencia, aunque no consiga su objetivo —tras uno o mas intentos fallidos— nada
doblega aquella exigencia asumida interiormente de continuar respondiendo de toda manera

posible para alcanzar su ideal; en pocas palabras: no acaba rindiéndose (Jordan, 2011).

Pero eso no es todo. Es tal la determinacion de dicho formador por ‘des-vivirse’ por

sus alumnos que, en caso de ser necesario, relega a un segundo plano sus preocupaciones e,
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incluso, la propia organizacion de “su” tiempo para volcarse con todo su ser a quienes se
debe, con una respuesta llena de amor a sus reclamos de todo tipo (Mélich et al., 2001). En
pocas palabras, el profesor implicado se olvida totalmente de si para darse a sus alumnos.
Asi pues, ciertamente “con el amor y la inclinacidon hacia el Otro, un educador auténtico
supera la inclinacion natural hacia si mismo y a sus propios intereses” (van Manen, 1998, p.
146).

Ademas, en relacion con lo anteriormente tratado, cabe afiadir que un formador asi
se hace cargo de cada uno de sus alumnos con un desinterés absoluto. En este sentido, cabe
tener en cuenta que en varias ocasiones su entrega “no coincide temporalmente con una
sensacion de bienestar animico inmediato” (Jordan, 2015, p. 390), puesto que, como ser
humano que es, puede sentir pesar interior, por ejemplo, por la falta de reciprocidad por parte
de su alumno ante su actitud desinteresada. Sin embargo, la responsabilidad pedagdgica es
tal que, aun en el caso de no experimentar una pronta correspondencia por su parte, es capaz
de sobreponerse y continuar abnegadamente con su admirable labor de ayudar al alumno a

“salir adelante” para que en uno u otro momento dado sea capaz de dar lo mejor de si (Ibid.,

2015).

La sensibilidad

Este rasgo consiste en que el profesor-educador responsable, prestando finamente
atencion gracias a su solicitud interior, llega a captar los repliegues mas internos de la
vulnerabilidad de sus alumnos que, por lo general, se manifiestan sobretodo en forma de
Ilamadas a menudo facilmente ocultas y silenciosas (Cf. van Manen, 2008). Es decir, el
educador sensible es el que, gracias a su intenso deseo de hacerse cargo de cada alumno llega
a profundizar en sus realidades personales singulares; es decir, sabe ‘como ver’ —o dicho
con palabras del gran educador Korczak (2018)— y ‘cémo leer’ sus multiples y diversas
sutilezas internas, estados de animo y deseos, entre otros aspectos personales (van Manen,
2008, p. 40); surgiendo de esa fineza perceptiva la posibilidad y el empefio de responder —
entre otras cosas— a sus necesidades de ayuda, amor y confianza. En pocas palabras, una
sensibilidad que faculta al educador para poder escudrifiar el trasfondo del ser méas propio

de cada uno de sus alumnos, para actuar asi en pro de su mayor bien personal.

En una linea afin cabe indicar que también el profesor excelente manifiesta su

sensibilidad cuando se encuentra de manera “no verbal” con uno de sus alumnos. Por
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ejemplo, cuando a través de la cercania, el gesto, el silencio, etc., un profesor pendiente de
cada menor suyo es capaz de “sentir su ser mas animico, su esencia personal” (van Manen,
1998, p. 186). Asi, dada su responsabilidad, con su mirada, este profesor puede hacerle
percibir a un alumno suyo el carifio y el interés que tiene hacia su persona con el fin de
estimular positivamente su estado de animo. En este sentido, ciertamente, una manera
privilegiada de cultivar la sensibilidad es con el ejercicio continuado de “la lectura de la
interioridad” de los alumnos mediante una mirada afectiva y acogedora; mirada que se

origina Ginicamente en “el amor mas sincero hacia ellos” (Ibid., 1998, p. 47).

Pero ¢como sabe el educador cuando es oportuno actuar de una u otra manera?
(Acaso siempre su capacidad de “lectura” de los sentimientos y deseos mas ocultos de sus
alumnos se lo indica y/o es lo Unico de lo cual este se vale para ello? La respuesta a este
interrogante nos la proporciona la intuicidbn que caracteriza su sensibilidad y su
responsabilidad pedagdgica. Asi pues, en ocasiones, como si de un “sexto sentido” se
tratara, el profesor responsable es capaz de comprender a sus alumnos y de actuar para suplir
sus necesidades diversas claramente antes de que cualquier tipo de analisis y/o reflexion
consciente tenga lugar en su razonamiento (Lévinas, 1993). Lo cierto es que lo dicho hasta
aqui ocurre siempre y cuando el profesor se encuentra en la dindmica de desvivirse por sus

alumnos y de “escuchar” sus “llamadas” mas sutiles (Jordan, 2011).

En suma, segun todo lo comentado, gracias a su sensibilidad todo profesor realmente
responsable pone todo lo que esta de su parte (se desvive) para contactar con el ser interior
de todos y cada uno de sus alumnos. Veamos como lo expresa penetrablemente el propio
Max van Manen:

Un profesor de verdad sabe como ver a los nifios: se percata de la timidez de uno, del bajo

animo de otro, de los deseos 0 expectativas de un tercero. Para «ver» de este modo se necesita

algo mas que ojos; se precisa tener «un sentido de responsabilidad». [...] No son muchos,

desafortunadamente, los profesores que «entran de verdad en la casa personal de cada uno
de sus alumnos» (van Manen, 2008, p. 39).

El cuidado-como-preocupacion

Para finalizar, en coherencia con la relacion actitudinal que hay entre las tres maneras
de proceder propias del profesor con responsabilidad pedagogica, Van Manen asevera que
el cuidado responsable y sanamente preocupado se trata “realmente de una respuesta

auténticamente humana a la vulnerabilidad de los otros” (van Manen, 2000, p. 319). Esta
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manera de responder se encuentra arraigada con tal profundidad en “el ser pedagdgico” de
todo educador auténtico que este percibe el impulso de cuidar a sus alumnos previamente al
hecho de querer o no pensarlo y/o quererlo (Van Manen, 2002, pp. 269y 271). Un educador
asi secunda dicho impulso en funcion de su disposicion receptiva a las “llamadas” de sus

alumnos (Ayala, 2007).

Ahora bien, al vivir concretamente esta disposicion, el educador responsable puede
palpar la eficacia que aquello tiene en la mejora personal de sus alumnos. Sin embargo, son
dos los motivos fundamentales que lo llevan a dar lo mejor de si en el cuidado de todos ellos.
En primer lugar, esa inclinacion se da al estar atento y ser fiel a su “sentido de
responsabilidad”; esto es, en virtud de su «impulso» de cuidar del otro (van Manen, 2002).
A su vez, creemos que su «cuidado-como-preocupacion» se debe a la “conexion” profunda
que el educador establece con el “ser interior” de cada uno de sus alumnos, llegando a

experimentar interna y personalmente sus dificultades (Ayala, 2007).

En virtud de lo que acabamos de mencionar —en coherencia con las actitudes ya
expuestas— cabe destacar que al adoptar una postura de cuidado-como-preocupacion de sus
alumnos, el profesor responsable contribuye a la satisfaccion de las necesidades mas
primordiales de todos y cada uno de ellos, como es —por ejemplo— la “necesidad de afecto
y atencion” (Jordan, 2015, p. 384). Esto es asi dado que en virtud de dicha disposicion, un
profesor de este corte puede conseguir que estos se sientan “realmente reconocidos, visibles,
valorados y acogidos” (lbid., 2015, p. 385). Por ende, esta actitud es fundamental en el
sentido de que, al mantener en contacto al profesor implicado con la presencia de sus
alumnos, lo lleva a protegerlos de “peligros y riesgos innecesarios para sus personas” (Van

Manen, 2002, pp. 269y 276).

Por tanto, es a través de esa inversion continua de “compasion, estimulo y humanidad”
concretos (Gitlin & Scott, 1994; van Manen, 2012) como el profesor comprometido,
fundiendo todo ello con su capacidad para des-vivirse por sus alumnos y sensibilizarse con
su vulnerabilidad, consigue en grado significativo que ellos —en concordancia con el fin
perseguido por su responsabilidad pedagdgica— lleguen a crecer “oportunamente como
jovenes maduros y satisfechos” (van Manen, 2012, p. 14). En este sentido, concordamos con
Van Manen —secundando abiertamente sus palabras— cuando se refiere al cuidado-como-
preocupacion como “la llamada mas noble que cualquier ser humano puede seguir y

responder en su vida” (Ibid., 2012, p. 14).
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3.2.3. Esperanza Pedagogica

La esperanza pedagbgica es una disposicion que estd originada en el amor
pedagdgico. Al respecto, nuestro principal autor de referencia, Max Van Manen, dice lo
siguiente: “Tan solo podemos tener esperanza en los menores a los que amamos de verdad,
pero no en sentido simplemente roméntico, sino propiamente en un amor pedagogico” (van
Manen, 1998, p. 82). Y asi, dicha esperanza lleva al verdadero educador a mostrarse firme
en su postura tanto afectiva como exigente en la ensefianza y la relacion que mantiene con
cada uno de sus alumnos (van Manen, 1998). En relacién con ello, cabe indicar que dicho
educador esperanzado pone en activo esta actitud porque al encontrarse con cada uno de sus
alumnos, reafirma en su interior con determinacién una convencida decisién: “No te dejaré
jamas tirado [aun con tus handicaps], porque estoy convencido de que puedes llegar a ser
mucho mas y mejor” (Ibid., 1998, p. 81). Asi, cobra sentido el hecho de que poner en accion
esta actitud con los alumnos se trata mas de “una forma de ser y de estar presente para ellos

mas que una manera de hacer las cosas” (Ibid., 1998, p. 81).

Una de las actitudes del educador esperanzado es albergar en su interior expectativas
positivas respecto al futuro de los nifios-jovenes a su cargo. Ahora bien, tales expectativas
son fendmenos mas “psicologicos inconscientes” que propia y hondamente “pedagdgicos
bien arraigados”. Dicho de otro modo, las “expectativas” —aun en el caso de ser positivas—
son percepciones poco solidas e inestables. En este sentido, van Manen (1998) las designa
como “deseos que vienen y van con el paso del tiempo” (Ibid., 1998, p. 82); es decir, son
momentaneas y pasajeras. Por tanto, aun cuando en ciertas ocasiones puedan servir como
‘herramientas’ posibles para vehicular la esperanza pedagdgica, conviene recordar que la
naturaleza de esta disposicion esencial que es el objeto de nuestro interés no se reduce a una
simple confianza emocional méas bien efimera, sino que comprende convicciones

profundamente enraizadas en lo mas intimo y radical del “ser un auténtico educador”.

Asi, conviene insistir en que, principalmente, la esperanza se robustece al poner en
practica continuamente “la paciencia y la tolerancia, la creencia y la confianza en las
posibilidades de los alumnos” (Ibid., 1998, p. 82). Gracias a dichas actitudes bien asentadas,
el auténtico educador consigue que esos menores perciban —siempre en aumento— la
confianza que les desea transmitir. Es asi como, gracias a esa disposicion, se da un
enriquecimiento de la esperanza y la confianza en ambas partes. Por un lado, en virtud de

esa percepcién, cambia el autoconcepto —a menudo negativo— que los alumnos tienen sobre
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ellos mismos, pasa también a confiar en sus posibilidades, y llega a tener una esperanza mas
positiva en ellos mismos, tanto en las dimensiones académicas, como en aquellas
psicoldgicas, comportamentales de su propia personalidad. Por otra parte, al experimentar el
fruto de su inversidn esperanzada en sus alumnos, el educador se convence mas aun de que
esa es la manera adecuada de proceder en la guia, el trato y la valoracion de sus discipulos.
Esto ultimo se corresponde con una de las acertadas definiciones que Van Manen comparte
sobre esta disposicion: “la esperanza pedagogica es nuestra experiencia afianzada de las

posibilidades de desarrollo y cambio de los nifios y jovenes” (Ibid., 1998, p. 82).

Para finalizar, cabe destacar que principalmente dos convicciones profundas mueven
al educador auténtico a “concebir la relacion educativa diaria con esperanza” (Ibid., 1998, p.
81). En primer lugar, el verdadero profesor esta convencido de que todos sus alumnos, sin
excepcion alguna, poseen unas potencialidades inmensas por desarrollar en multiples
modalidades: aptitudes académicas, cualidades diversas, talentos de todo tipo, actitudes
como el teson y otras caracteristicas polifacéticas; y tal conviccion la mantiene aun cuando

dichos puntos fuertes estén escondidos a menudo en lo mas hondo de su ser.

Gracias a esa primera conviccion, el educador esperanzado se sobrepone a ciertas
tendencias —ja menudo, demasiado ‘humanas’!— como la de fijarse mas en los defectos
y/o las dificultades que presentan, en un modo u otro, los menores que estan a su cargo
(Gutiérrez, 2017)... o la de caer en la postura pasiva y demasiado comoda de quedarse con
la impresion estereotipada de lo que ya conoce sobre sus alumnos. Conviene insistir aqui,
por esto, en que el educador realmente esperanzado, gracias a su capacidad de superar esa
tipologia de tendencias focalizadas en posibles puntos débiles de sus menores, se dispone
—destacando aqui mas aun su primera conviccion— a averiguar activamente las muchas
potencialidades escondidas de cada alumno hasta descubrirlas (van Manen, 1983). Y esto
de modo que, una vez descubiertas las primeras cualidades claves del menor, un profesor asi
pone en marcha su actividad educativa y buscara, con la maxima creatividad pedagogica, las
multiples formas concretas que pueden ayudar a acrecentarlas lo mas posible (Bollnow,
1979); realidad esta que nos conduce hacia la segunda conviccién de la esperanza

pedagdgica.

En segundo lugar, todo profesor realmente esperanzado también cree —sin
necesidad de inmediatas evidencias— en la influencia que es capaz de ejercer sobre sus

alumnos en diversas dimensiones del aprendizaje y de la formacion de la personalidad de
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estos; o, dicho de otro modo: un educador asi confia en que su actividad educativa influye
inevitablemente en sus menores, aunque su modo de actuar sea —jcon gran frecuencia!—
subliminal, tardia o no claramente visible. Esta segunda conviccion ha sido bellamente
descrita por Henry Adams, cuando expresa tal disposicion esperanzada asi en una de sus
primeras paginas de su libro: “Un docente tiene que ver con la eternidad; no puede decir
nunca donde termina su «influencia»” (Hansen, 2001, p. 51).

En virtud de esta segunda conviccion, el auténtico educador pone en activo una
predisposicion —al margen de un facil positivismo ilusorio— que se puede expresar mas o
menos con la siguiente expresion: “yo haré todo lo posible para que la mejora global de mis
alumnos sea posible... y contribuiré para que esto suceda, tarde o temprano” (Ayala, 2012).
Plenamente confiado de que —como fruto de su influencia— dejara una profunda huella en
la persona de sus alumnos, un profesor asi se dedica, con animo inquebrantable, a sembrar
y cultivar positivamente todo lo posible en todos y cada uno de los menores que tiene a su
cargo. En esta linea, cabe indicar que, gracias a su paciencia y su constancia, un profesor de

ese corte no desfallece en la entrega esperanzada vinculada a dicha influencia.

En cuanto a la paciencia del educador auténtico, cabe tener en cuenta que esta
consiste en creer que, en cuanto se den las condiciones propicias, el alumno progresara.
Asi pues, el confiado educador es capaz de aguardar activamente a que transcurra el tiempo
necesario para que esto acontezca. En este sentido, pone a disposicion del menor su presencia
continua, interviniendo con su acompafiamiento atento en su desarrollo. Cabe afiadir que, al
unir esa paciencia a la comprensién de la persona de sus alumnos y sus situaciones
singulares, dicho profesor se ve capacitado y motivado para empezar nuevamente con su
entrega en el apoyo a ellos cuantas veces sea necesario (Bollnow, 1979). Por tanto, al mismo
tiempo que la paciencia del buen profesor implica constancia, su paciencia lo capacita para

vivirla abnegadamente.

Paralelamente, como se entrevé en lo anteriormente dicho, la constancia del auténtico
educador en su influencia implica su presencia activa y continua en la vida del menor. Dicha
constancia le es factible en virtud de su compromiso asumido de no faltarles_ni fallarles a
sus alumnos en lo que pueda hacer para contribuir a que se desarrollen lo méas posible
(Jordan, 2011). Ademas, para él no puede ser de otra manera puesto que sabe que “los

menores necesitan su confianza para confiar en ellos mismos” (Santmarti, 2017, p. 4). Asi,
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se comprende que su constancia se mantenga en pie, aunque a simple vista no saboree mas

que la desazon de una derrota aparente ante la escasez de resultados positivos inmediatos.

Hacemos una pequefia pausa aqui para apuntar que, en la practica, la expresion y el
resultado de la accion esperanzada es el producto de la vivencia interior simultanea de ambas
convicciones. Simplemente, nos hemos referido a cada una de ellas por separado, con el fin

de que pudieran ser apreciadas en detalle y con claridad.

Complementando lo dicho hasta aqui con respecto a las dos convicciones de la
esperanza pedagogica, cabe destacar que, en el esfuerzo por desplegar las potencialidades
de un alumno concreto con la ayuda de su influencia, el auténtico formador tiene en cuenta
que las limitaciones del menor condicionan su labor educadora. Es decir, en virtud de su
«realismo» —actitud que se manifiesta paralelamente a ambas convicciones fundamentales
de la esperanza pedagdgica— reconoce que su tarea conlleva dificultades de todo tipo: desde
la posible falta de colaboracién por parte de las familias, pasando por ciertas dificultades a
nivel de destrezas pobres para ciertos aprendizajes, hasta la escasez de resultados positivos
visibles a corto o medio plazo. Sin embargo, anclado en las convicciones aqui tratadas, el
profesor realmente esperanzado no se deja determinar por el lado oscuro de la realidad de
sus alumnos, lo que le impide «rendirse» ante cualquier handicap, siguiendo con la certeza
asumida de que es posible conseguir superar toda adversidad (Jordan, 2011, p. 77). Una
actitud, esta, que se refuerza al estar siempre presente junto al alumno a la espera de captar
algun punto fuerte en éste, por minimo que sea, y desde ahi poder ‘hacer palanca’ con su
influencia, para que el menor pueda progresar en todo sentido posible y materializar su deseo

intrinseco de sacar a la luz sus potencialidades al maximo (Bollnow, 1989; Ventura, 2017).

Con el fin de reforzar ain mas el sentido y valor de las convicciones de la esperanza
pedagdgica, quisiéramos apuntar que en el marco de la pedagogia actual se habla de forma
repetitiva sobre el presupuesto —y aun objetivo— de cultivar este atributo educativo capital:
el «autoconcepto» en su acepcion mas amplia, tanto a nivel de aprendiz como psicoldgico y
personal, ambos tan deseables en todo nifio o0 joven en formacion. Max van Manen, gran
tedrico que extrae sus afirmaciones ante todo de la evidencia propia de las multiples
experiencias del mundo de la vida, encuentra natural y l6gico que el profesor-educador
realmente esperanzado comunique a cada uno de sus alumnos —casi irradiandola— la
conviccion de que realmente tienen una «capacidad» inherente a su aspiracion humana a

mejorar todo lo posible y en linea con su mejor version. Conjuntamente, el que cada menor
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tenga esa vision anticipada de poder llegar a ser «<mas y mejor» en multiples 6rdenes de su
vida depende, como la experiencia lo avala contundentemente, del hecho de rozarse con un
educador claramente significativo que se lo transmite con una connatural relacién positiva a

través de las mas minimas sefales.

Lo dicho anteriormente invita a pensar que la manera mas oportuna de influir en los
alumnos en quienes se deposita la «esperanza pedagogica» es cultivando solicitamente a cada
uno, sin distinguirles facilmente y a priori como valiosos o no tanto. Una manera de

puntualizar esa disposicion es la sefialada por van Manen:

Nada ayuda mas a tener éxito como la propia experiencia del éxito... Los alumnos aprenden
mucho mas y con gran satisfaccion cuando perciben atencion y afecto por parte de sus
educadores. Es decir, cuando estos se ocupan de sus alumnos con interés y cercania personal
y creen realmente en todos ellos, ofreciéndoles retos realistas y animosos, aprendiendo estos
mas y con mayor gozo... Es capital experimentar esa seguridad: que el profesor esta siempre
ahi, con una disposicion incondicional para todo lo que cada cual expresa y necesita (1998,
pp. 71-72).

Los menores cuentan que desean avidamente que su profesor espere y confie en ellos,
refiriéndose al sentido mas profundo de la confianza y la fe sin la que un profesor deja de ser
un educador... lgualmente narran que desean que «sepa lo que necesitan en concreto como
alumnos», que «les dé lo mejor de si mismo», que «tenga paciencia» y que «no se desentienda
de sus cualidades ni de sus carencias». En todas esas peticiones, los alumnos aciertan y
apuntan, una vez mas, a la esencia de la competencia pedagogica; porque, ciertamente, el
profesor que deja por imposible a alguno de ellos inmediatamente deja de ser «educador»
(van Manen, 2004, p. 70).

Finalmente, un profesor esperanzado esta llamado a encarnar lo mas posible aquello
que €l espera de sus alumnos; lo que ellos mismos, en el fondo, desean conseguir hacer vy,
mas adn, llegar a ser. Este es un compromiso vinculado al hecho de ser un educador
esperanzado; es decir, una mision que nadie que labore con menores en el terreno de la
educacion deberia rebajar ni un apice. Fijémonos como expone esto, en buena parte, van
Manen (2004, p. 66):

A los verdaderos educadores, pretendiéndolo o no, les resulta imposible evitar ser un ejemplo
positivo para sus menores... En cuanto educadores de verdad pasan a ser, mas que modelos
a imitar en conductas externas, ejemplos auténticos por el hecho de vivir los grandes valores
que exponen a sus alumnos, asumiendo asi sus personas una importancia pedagdgica
inmensa en la vida de estos. De este modo, como educadores, no se limitan a ensefiar unas

destrezas o contenidos. Sus personas les convierten en pedagogos, en verdaderos
educadores; y esto porque ofrecen vivamente a los jovenes una idea clara sobre qué clase de
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vida vale la pena vivir, y qué tipo de madurez personal merece los esfuerzos que a ellos les
supone llegar a alcanzarla.

En suma, en virtud de las referidas convicciones de la esperanza pedagogica, el
realismo que la caracteriza y la fuerza de su confianza, el profesor convencido y
comprometido con el crecimiento global de sus alumnos “transforma las dificultades que se
le presentan en posibilidades™ (Freire, 2009, p. 17). A modo de prueba ejemplar, esto es lo
que ocurrio cuando la dificil ciega y sordo-muda Hellen Keller llegd a convertirse en una
persona madura y sobresaliente, tanto a nivel académico como humano, gracias a su muy
esperanzada educadora, Anne Sullivan (Palomero et al., 2009). A buen seguro, dicha
educadora tenia interiorizada la feliz afirmacién de VVan Manen:

Si, los pequefios que sienten nuestra confianza se ven animados a confiar en si mismos; es

esa confianza la que los hace capaces. [...] Y esto sin importar cuantas veces hayan puesto

a prueba nuestra confianza en ellos (van Manen, 1998, p. 81).

Asi pues, a modo de resumen y sintesis de lo dicho hasta aqui, se entiende que, dadas
sus convicciones, el verdadero profesor “ensefia siempre como si los alumnos pudieran

cambiar en cualquier momento” (Hansen, 2001, p. 51).
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3. Metodologia de Investigacion






INTRODUCCION

Recordando la cuestion de fondo que dio inicio a este estudio, apuntamos con
conviccion el hecho de que los aspectos que han sido investigados y/o publicados sobre los
profesores de violin de renombre han sido, con mucha frecuencia: 1°) la historia de su vida
como muasicos y como personas; 2°) su nivel de maestria como ensefiantes (teachers) del
violin. Sin embargo, no han sido halladas apenas investigaciones que se hayan focalizado en
la pedagogia —segun ha sido concebida por autores de gran renombre— que un profesor de
violin habria de vivir para «educar-formar» a sus alumnos al mismo tiempo que les ensefia.
Por educar-formar nos referimos al hecho de ‘trabajar’ por el desarrollo global personal del
alumno y no unicamente por su desarrollo académico. Asi las cosas, los objetivos de nuestro

trabajo han sido los siguientes:

Objetivo general: Explorar las particularidades del fendmeno de la «pedagogia» en la
ensefianza del violin a través de una profesora-educadora de gran relevancia que ensefiaba

este instrumento.
Obijetivos especificos:

e Desvelar-constatar la manifestacion de la pedagogia® puesta en practica por

D. DeLay en la relacién académico-personal con sus alumnos.

e Captar como D. DeLay vivia de forma singular la pedagogia a traves de la

interpretacion de las experiencias vividas por sus alumnos.

e Describir, de forma interpretativa y detallada, las manifestaciones teéricas y
propias de las actitudes pedagdgicas por parte de D. DeLay

30 Segun lo expuesto en el tercer capitulo: propio del marco teérico, buscamos indagar el modo en que DeLay
manifestaba las tres actitudes pedagogicas que Max van Manen (1998) plantea como indispensables para todo
buen educador-profesor.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA

4.1. Paradigma

Un paradigma es una vision determinada del mundo; es “un set basico de creencias
que guian la accion” (Guba, 1990, p. 17) del investigador. Conscientes de que ello sirve para
“darle mas forma a la investigacion” (Creswell, 2007, p. 19), en nuestro estudio hemos
optado por el paradigma «interpretativo» como orientacion general de fondo. Para empezar,
esto tiene sentido en el hecho de que “la accion social humana, por definicion, requiere
interpretacion” (Bakker, 2008, p. 488); accidn que, ciertamente, tiene lugar dentro de la
vivencia de la pedagogia. Cabe subrayar que, para plantear un nuevo paradigma, Yvonna
Lincoln y Egon Guba se fijaron en dos elementos: ontologia y epistemologia (Donmoyer,
2008). Conscientes de que para elegir nuestro paradigma, teniamos que reflexionar sobre
ciertos puntos vinculados a tales elementos (Kivunja & Kuyini, 2017), trataremos a

continuacion algunas reflexiones al respecto.

Por un lado, la ontologia esta vinculada a la vision que un investigador tiene sobre la
realidad (Donmoyer, 2008). Noonan (2008) hace referencia a dos realidades (basicas) en
nuestro mundo: a) la natural, que siendo propia de las ciencias naturales, genéricamente tiene
que ver con objetos; y b) la social, que esta conformada por personas. Si se tiene en cuenta
que cada persona vive bajo circunstancias y situaciones concretas, es factible pensar que
cada cual —como ser singular e irrepetible— construye internamente, desde su propia
mente, la realidad. En este sentido, de algiin modo, hay tantas ‘realidades’ como personas
en el mundo. Asi pues, dado que nuestra investigacion tiene que ver con la realidad social,
que es “resultado de las formas complejas de acciones e interacciones humanas” (Noonan,
2008, p. 578), nuestra ontologia ha sido relativista. Es decir, hemos estimado —en
coherencia— que lo que ibamos a estudiar estaria compuesto por realidades multiples
(Kivunja & Kuyini, 2017), dado que indagariamos la puesta en préactica de la pedagogia por
parte de DeLay en el contexto de las vivencias personales tejidas en la trama de interacciones

mantenidas entre ella y un nimero muy significativo de exalumnos suyos.

Por otra parte, la epistemologia estd relacionada con la vision que se tiene del
conocimiento y del conocer (Donmoyer, 2008), y le concierne “las formas de conseguir el
conocimiento” (Kivunja & Kuyini, 2017, p. 27). Relacionando esto ultimo con la realidad

social mencionada antes en el plano propio de la ontologia, cabe entender que “algunos
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investigadores han argumentado a favor de la necesidad de enfocar la investigacion social
en el marco de la comprension de significados subjetivos y valores de las acciones de los
individuos” (James & Busher, 2012, p. 154). En coherencia con lo apuntado, “encontrar
significado en la accion, requiere que los investigadores interpreten de una manera
particular” (Schwandt, 2000, p. 191). Por ello, en nuestra investigacion, la «interpretacions»

seria la forma de conseguir el conocimiento valido pretendido.

Centrados en ese cometido, es l6gico pensar que una via para conocer las acciones
de otras personas es entrar en contacto con ellas para que las comenten, asi como acudir a
terceros que hayan observado de cerca tales acciones para construir ese conocimiento. En
virtud de todo lo apuntado, nos decidimos por adoptar una epistemologia subjetivista
(Kivunja & Kuyini, 2017). En esta direccién, podemos decir que en nuestra investigacion
esto se ve reflejado en lo que sigue: para saber si la profesora DelLay practicaba la
«pedagogia», hemos optado por interpretar como ella la manifestaba en su “relacion con sus
alumnos”. Basando nuestra epistemologia en el “conocimiento autoritativo” —que conlleva
recolectar los datos de personas, de libros, etc.—, ademas de consultar la pertinente
bibliografia, nos dispusimos a entrar en contacto con un grupo de sus alumnos mas
representativos para obtener asi conocimiento significativo de su actuar pedagdgico. En
virtud de lo dicho, nos decidimos a construir el conocimiento de la «pedagogia» practicada

por esta insigne profesora, interactuando con participantes en la investigacion.

Asi pues, tras estas reflexiones que nos llevaron a identificarnos con una ontologia
relativista y una epistemologia subjetivista —tal como se ha comentado— enmarcamos nuestra
investigacién dentro del paradigma interpretativo. En base a este paradigma y en relacién
con lo apuntado por (Kivunja & Kuyini, 2017), nos preguntamos: ;como podriamos conocer
y extraer significados de las experiencias de los exalumnos de DeLay junto a ella? Estas
consideraciones nos llevaron a establecer que nuestro estudio seria una investigacion
cualitativa con un disefio metodoldgico de estudio de caso; metodologia que encaja dentro
del paradigma interpretativo, ya que éste “con frecuencia es asociado con un énfasis en la

importancia de la interpretacion del significado humano” (Mills et al., 2010, p. 486).

Ademas, segun Creswell (2007), al emplear un disefio de investigacion de una
tipologia determinada, es posible combinar sus procedimientos con los de otros disefios
metodoldgicos. Por todo ello, dentro de nuestro disefio de investigacion se ha recurrido —en

parte— también al disefio metodoldgico propio de la fenomenologia-hermenéutica de Max
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van Manen (2003; 2016), tomando de €l métodos de recoleccion y de analisis de datos de
gran interés para alcanzar los objetivos de nuestra investigacion. Por otro lado, también,
acudimos a este disefio al tener en cuenta ciertas preguntas de reflexividad sobre la audiencia
a la que se dirige esta investigacion: ¢Como ellos [quienes componen mi audiencia] le dan
sentido a lo que nosotros les aportamos [con este estudio]? ¢Como nosotros los percibimos
a ellos? (Patton, 2015, p. 133)

Pensando sobre estas preguntas, dado que nuestro trabajo esta dirigido —en buena
medida— a los profesores de violin, entendemos que estos pueden dar sentido —en gran
parte— a los resultados obtenidos al compararlos y contrastarlos con su propia experiencia
en la docencia. En este sentido, ademas de la conceptualizacion ofrecida en el marco tedrico,
pensamos que recurriendo a ciertos métodos de la fenomenologia-hermenéutica —segun
Max van Manen— podriamos proporcionarles una presentacion de resultados mas clara y
oportuna con el fin de que dicha audiencia pudiera captar con mayor facilidad los principales
hallazgos de esta investigacion. Mas aln, vislumbramos que tales profesores —a quienes
siempre tenemos muy presentes— podrian mejorar, especialmente su labor pedagogica-
educadora, al sentirse invitados interiormente a emular hasta cierto punto —en su préctica
diaria con sus alumnos-— las actitudes claras y vividas que leyeran de esta referente —Dorothy
Delay— que ponia en practica de una forma practicamente connatural.

Por lo dicho sobre el complementario enfoque fenomenolégico-hermenéutico, cabe
indicar que iremos mencionando algunos elementos metodoldgicos tomados de él y los
paralelismos realizados en torno al mismo para el desarrollo de ciertas partes concretas de
nuestra investigacion. Con todo, a continuacion, nuestros comentarios se van a centrar, ante

todo, en el principal disefio metodolégico de la presente investigacion: el «estudio de caso».

4.2. Disefio Metodoldgico

Nuestro disefio metodolégico central, el «estudio de caso», consiste en estudiar “la
particularidad y la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad
en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p. 11). Este método es, ciertamente, de gran
relevancia para esta investigacion, ya que queremos saber como Delay practicaba la
«pedagogia» en el menudeo de las relaciones académicas y personales que mantenia con sus
alumnos. A lo largo de este epigrafe, trataremos de exponer las caracteristicas de nuestro
«estudio de caso» y nos referiremos, al mismo tiempo, a aspectos concretos del caso
escogido para esta investigacion.
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Mas en concreto: al centrarnos en estudiar la pedagogia en Delay, nuestro estudio
de caso es holistico, dado que se analiza una unidad, un caso (Yin, 2009). En efecto, este
metodologo plantea 5 “grandes razones” para optar por llevar a cabo un estudio de «caso
unicox». Incluso él indica que podrian encontrarse mas razones, ademas de las sefialadas por
él en su libro (Yin, 2009). Podemos decir, ciertamente —Y, en primer lugar— que lo hemos
escogido fijandonos, de forma especial, en una de las caracteristicas que Merriam (1998)
apunta sobre el estudio de caso: es heuristico; es decir, ayuda a quien lo lea a entender de
qué trata el fendmeno abordado e, incluso, puede ayudar a que su experiencia se enriquezca.
También, por esa caracteristica es posible que, a través del estudio de caso, se consiga
confirmar lo que ya se conoce, o bien a encontrar nuevos significados. En segundo lugar,
hemos decidido estudiar un caso concreto por ser el enfoque mas apropiado: “el estudio de
mas de un caso diluye el analisis general; cuantos mas casos y estudios individuales, mayor
es la falta de profundidad en cualquier caso unico” (Creswell, 2007, p. 76). Y es que,
justamente, para cumplir con los objetivos trazados en nuestro trabajo, se requiere esa

profundidad.

Por su parte, Stake (1999) clasifica al estudio de caso, segun la finalidad del mismo,
en dos tipos: intrinseco e instrumental. En un estudio de caso intrinseco se estudia ese caso
por ser muy relevante en si mismo. En un estudio de caso instrumental, se escoge el caso
para profundizar en el conocimiento de un fenémeno concreto. Ahora bien, Stake apunta que
“en su naturaleza, un estudio de caso puede ser intrinseco e instrumental, y que en ocasiones
es dificil categorizar un caso como uno o como otro” (Mills et al., 2010, p. 474). Teniendo
en cuenta esta observacion y, dado que en el presente trabajo nos interesan los fines que se
persiguen en ambos tipos de estudio de caso, podemos apuntar que nuestro estudio de caso

es intrinseco-instrumental.

Como ultima -y no menos importante— caracteristica de nuestro estudio de caso,
podria ocurrir que —en parte— este siguiera un enfoque de “investigacion theory-driven”
(Sandin-Esteban, 2018). Esto es asi porque, como se podrd constatar a lo largo de este
capitulo, la teoria expuesta sobre la «pedagogia»®! en el marco teérico de esta tesis, nos ha

orientado en los objetivos y cuestiones principales planteadas en el presente estudio,

81 Segun se ha intentado exponer con detalle suficiente en el marco teérico del presente trabajo, la gran parte
de la investigacién y los escritos realizados por el reconocido pedagogo e investigador holandés-canadiense
Max van Manen nos han proporcionado para esta tesis una base teérica rica y valida sobre lo que se debe
entender por pedagogia; pedagogia a la cual nos hemos referido de forma sucinta en la introduccion de este
capitulo y también, previamente, en el capitulo 3° —Marco tedrico— de esta Tesis.
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sirviendonos de base en el proceso de obtencidn de los datos e, incluso, en parte del analisis
de los mismos. Hemos dicho, “en parte”, porque hemos tenido en cuenta que el estudio se
centraria en una profesora de violin singular que podria manifestar de manera experiencial
unas actitudes pedagdgicas centrales y, en esa linea, una significativa aportacion a lo ya
conocido acerca de la vivencia-practica de la pedagogia ampliamente. En este sentido,
aungue nuestro trabajo parte deductivamente de la «teoria» y es, igualmente, orientado por
la misma, hemos considerado oportuno adoptar una postura integradora con respecto a la
posibilidad de emplear también la induccion en el presente estudio (como se vera en nuestro
andlisis de datos). De este modo, en principio, nuestro estudio de caso podria contribuir a
constatar y generar «teoria» (Meyer & Ward, 2014), concretamente sobre la «pedagogia» ...

en el campo de la ensefianza del violin.

En otro orden de cosas, la literatura existente sobre «estudios de casos» respalda que
el «caso» objeto de estudio puede ser un “individuo” (Mills et al., 2010; Stake, 1999; Yin,
2009). Y mas en sintonia con la tematica de nuestro trabajo, “los casos que son de interés en
la educacion ... los constituyen, en su mayoria, personas” (Stake, 1999, p. 15); como es, en
nuestro estudio, el caso de la profesora D. DelLay. La estrategia de muestreo intencional
utilizada para escogerla como caso a estudiarse ha sido la de “caso de alto-impacto”,
vislumbrando que ella podria ser significativa en el campo de la pedagogia aplicada al ambito
de la ensefianza del violin y, ciertamente, teniendo en cuenta la “alta visibilidad” (Patton,
2015, p. 413) que esta profesora tuvo en virtud de su renombre en la segunda mitad del siglo

pasado.
4.2.1. Justificacién de la eleccion de DelLay como caso a investigarse

Antes que nada, consideramos importante recordar y subrayar que el presente estudio
de caso cobra importancia al ser una investigacion pionera en lo que respecta a la tematica
de la pedagogia que un profesor de violin esta llamado a vivir para educar-formar a sus
alumnos. Dicho esto, de acuerdo con Coller (2000), la construccion del caso y/o justificacion

de su eleccion, se determina por la relevancia y la naturaleza del caso.

Primero, la relevancia de DelL.ay como caso la pudimos ver en que se trata de un tipo
de caso excepcional. Esta excepcionalidad nos lo indico el impacto que esta profesora tuvo
—e indirectamente aun sigue teniendo— en la comunidad musical y de estudiantes de violin:

recordemos que, durante mas de 50 afios se dedicé a formar violinistas en la Juilliard, entre
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los cuales mas de 200 de ellos han llegado a ser realmente brillantes. En relacion con ello,
hay constancia de que hoy en dia, algunos de sus exalumnos también se dedican a dicha
labor, tanto dentro como fuera de Estados Unidos: tan solo dentro de la misma Juilliard, hay
alrededor de 8 que trabajan como profesores titulares, siendo Itzhak Perlman —
especialmente renombrado— uno de ellos. Ademas, muchos otros de los que estudiaron con

esta profesora, contintan deleitando al publico con la musica académica.

En segundo lugar, Coller (2000, p. 30) tambien afirma que, para sefialar la relevancia
de un caso, se pueden mencionar otros motivos que justifiquen conocerlo ademas de los
indicados por él. En este sentido, aunque —como se pudo constatar en las investigaciones
realizadas sobre esta profesora— ya se le conocia a DeLay como un ‘caso’ digno de estudio,
nos interesaba conocerla en cuanto a la posible «pedagogia» que ella vivia al ensefar el
violin. Esto era asi porque, uniendo la relevancia de la pedagogia —tal como la concibe y
considera van Manen (1998) para el desarrollo integro de todo alumno-menor en
formacion— con la “alta visibilidad” de esta profesora, en el caso de que llegaramos a
confirmar lo que vislumbrabamos en ella, seguramente no se dudaria de tenerla como
referente de la practica de esta ciencia humana [pedagdgica] en la ensefianza del violin. Y,
por tanto, del conocimiento de Delay en el sentido mencionado, podria resultar el hecho de
poder invitar a que los profesores de violin le prestasen atencion a la pedagogia y captasen

su importancia, también en orden a contemplarla como un referente a emular.

En cuanto a la justificacion de la eleccion de un caso segln su naturaleza, para
profundizar en este se ha de mencionar qué uso se le dara al caso (Coller, 2000, p. 30). En
este sentido, también hemos escogido a DeLay como ‘caso’ porque la podriamos utilizar
como instrumento de investigacion; algo que especificamente tiene que ver con el hecho de
gue —dadas algunas posibilidades de uso que nos ofrecia para este estudio— en cierto grado
ella también era un caso de tipo exploratorio-analitico. Concretamente, en funcion de
algunas actitudes que vislumbrabamos en DeLay, vimos que nos permitiria explorar si, en
realidad, ella vivia la «pedagogia» conforme a las tres actitudes esenciales de un auténtico
educador: el amor pedagdgico, la responsabilidad pedagdgica, y la esperanza pedagdgica.
Una vez encontrado aquello, apoyandonos en la teoria, podriamos estudiar el funcionamiento
del fendbmeno de la «pedagogia» en ella, es decir, como la vivia esta profesora de modo
particular —algo que ain no se habia hecho con ningun profesor de violin— y/o incluso en

la ensefianza uno-a-uno de un instrumento musical. Por tanto, DeL ay se nos presentaba como
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un ‘caso’ que también nos permitiria analizar en detalle la «pedagogia» tal como la vive un
profesor de violin. Y asi —aunque no es propio el hecho de hablar de generalizacién de los
resultados de un estudio de caso realizado bajo el paradigma interpretativo (Moriceau,
2010)—, si que podriamos ofrecer, a través de ella, ciertas pautas y/o posibilidades de

practica de la pedagogia en la ensefianza del violin.

Por ultimo, a modo de complemento de todo lo ultimamente comentado, deseamos
referirnos a la influencia que el lugar de realizacion de esta investigacion tuvo sobre parte
de los métodos de investigacion y la interpretacién de los hallazgos que vislumbrabamos
para nuestro caso elegido: DeLay. Respecto al lugar de investigacion —en adicion al hecho
de que estabamos estudiando a una profesora fallecida hace casi 20 afios— nos
encontrabamos a muchos kilémetros de distancia de Nueva York y Estados Unidos —en
localidades donde residian varios exalumnos suyos— de quienes podriamos obtener
apreciaciones en torno a la temética del estudio. Sin embargo, de todos modos —y a modo
de contrapeso—, podriamos obtener informacién conforme a como se suele proceder
metodologicamente en el estudio de casos. En este sentido, se contaba con los medios
tecnoldgicos suficientes para buscar contactar y entrevistar a otros exalumnos de DelLay. Y
era muy ventajoso que, a diferencia de otros profesores que nos habiamos planteado como
casos a ser estudiados, habiamos encontrado no pocos documentos potencialmente ricos en
datos vinculados con este estudio.

Ademaés, al realizarse este estudio en el contexto de estudios universitarios, se
contaba con el apoyo de un experto en pedagogia vanmaniana y en fenomenologia-
hermenéutica (F-H). Dicho experto ayudaba, cada vez mas, a confirmar que DelLay era un
buen caso para estudiarse como pedagoga. Y, con el avance del estudio, él auguraba una
significativa aportacién para la ensefianza del violin si se tenia en cuenta este caso como
objeto del estudio. Todo esto vinculado a la posibilidad de una interpretacién de los hallazgos
de forma mas bien paralela a la FH: resaltando convenientemente —con cierto énfasis en la

interpretacion— las facetas de la «pedagogia» que se pudieran encontrar en esta profesora.

4.3. Recoleccion de Datos

Dada la temética de nuestro trabajo, decidimos recolectar datos vinculados con las
«experiencias vividas» por parte de los exalumnos de DelLay en la relacion académica-
personal mantenida junto a ella; experiencias que estuvieran —principalmente— plasmadas en
el formato de «relatos anecdéticos». De acuerdo con van Manen (2016), los relatos de este
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tipo permiten que el lector aprehenda del mejor modo el fendmeno que se investiga y sus
particularidades. Para obtener tales experiencias hemos acudido a fuentes primarias y
secundarias, utilizando diversos métodos de recoleccion de datos, algo que “es comun en
estudios de caso” (Aaltio & Heilmann, 2010, p. 69).

En este sentido, para las fuentes primarias constituidas por los participantes en esta
investigacion, empleamos: a) solicitud de relatos anecdoticos; y b) entrevista con un enfoque
combinado (Patton, 2015): entrevista con guion combinada con la conversacional informal.
Por otra parte, para alcanzar la triangulacién metodoldgica (Stake, 1999), nuestras fuentes
secundarias estuvieron compuestas tanto por material bibliografico como audiovisual, de
modo que ambos contenian igualmente valiosas experiencias del tipo mencionado
anteriormente. Por esta razon, para esta segunda fuente de datos llevamos a cabo: ¢) una

revision de documentos; y d) una revisién del material audiovisual.

De todos los métodos empleados, el primero no es el mas usual en un estudio de
casos. Segun se explicard més adelante, este es un método paralelo a uno utilizado en la
fenomenologia-hermenéutica de Max van Manen. También, hemos incluido el mencionado
metodo, dado que el disefio que se escoge para investigar “no necesariamente tiene que ser
‘puro’, y puede mezclarse procedimientos de varios disefios” (Creswell, 2007, p. 45). Asi,
hemos evitado ver el listado de métodos que se prefieren para recolectar datos dentro del
estudio de casos como “pautas rigidas” e inmutables (Creswell, 2007, pp. 130-131). Por otra
parte, resulta ser un punto a favor el utilizar todos los métodos de recoleccion de datos
anteriormente sefialados, ya que “es probable que cualquier conclusion en un estudio de caso
sea mas convincente si estd basada en algunas fuentes de informacion diferentes” (Evers &
van Staa, 2010, p. 749).

Una observacion importante es la siguiente: el hecho de que, aunque a continuacion
describimos la recoleccidn de datos en el orden que se aprecia, esta empez6 con las fuentes
secundarias. Especificamente, la recoleccion de datos mediante revision de documentos fue
algo que también se continu6 mientras se recababan datos mediante las fuentes primarias e,

incluso, una vez finalizada la transcripcion de las entrevistas efectuadas.

Hecha esta salvedad, pasemos ahora a apreciar, en primer lugar, todo lo relacionado

con la recoleccion de datos a través de las fuentes primarias.
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4.3.1. Fuentes primarias
Participantes

En el caso de los participantes —exalumnos de DelLay— previamente al hecho de
recabar datos, establecimos los siguientes criterios para tenerlos en cuenta a la hora de
decidir contactar con uno u otro de ellos en nuestro trabajo: a) en primer lugar, que fueran
violinistas muy destacados; y, b) que hubieran tenido una relacién académica-personal
significativa con D. DeLay®. Con todo, previendo el reto que supondria conseguir que
ciertos exalumnos de Delay participaran en nuestra investigacion —por su fama y sus
multiples ocupaciones— consideramos que bastaba con que estos cumplieran con, al menos,

uno de los dos criterios mencionados.

Seleccionamos la muestra de participantes de forma intencional. En relacién con
esto, y de acuerdo con el primer criterio para contactar con los exalumnos, usamos la
estrategia de muestreo por conocedores clave, esto es: “identificar a personas con gran
conocimiento y/o influencia [por su reputacién] que pueden dar luz a ciertos asuntos de la
investigacion” (Patton, 2015, p. 406). Asimismo, empleamos la estrategia de bola de nieve,
por la que los mismos participantes, y otras personas, nos llevaron a contactar con otros
exalumnos. Por todo ello, esta fue una estrategia util “para localizar a conocedores clave”
(Patton, 2015, p. 451).

En total, pudimos llegar a contar con 7 participantes. Este nimero no fue cuantioso,
entre otros motivos, por los siguientes: a) dificultad factica a la hora de establecer contacto
con los violinistas mas destacados; hecho este que se podra confirmar en la explicacién
ofrecida en el segundo paso del trabajo de campo; y b) limite temporal para la realizacion de
este estudio de tesis doctoral. Asi pues, dado que la gran ocupacion de buena parte de los
violinistas influy6 claramente en que el trabajo de campo se prolongara mas tiempo del
estimado, consideramos oportuno no contactar ya con mas participantes. De todos modos,
quedamos satisfechos con el nimero de participantes teniendo en cuenta que, “con respecto

al muestreo, la validez de un estudio cualitativo depende mas de la riqueza del caso o de los

32 Consideramos que la relacion era significativa si en la revision bibliografica de ciertos documentos o —en
algunos casos— en la visualizacién de videos por internet se explicitaban interacciones positivas entre DelLay y
los potenciales participantes.
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casos estudiado(s), y de la observacion y el analisis del investigador, que del tamafio de la
muestra” (Conway et al., 2015, no. Discussion Sampling Parrafo 1).

Metodos empiricos para recoleccion de datos de fuentes primarias

Como se ha mencionado anteriormente, la solicitud de relatos anecddticos fue uno
de los métodos que utilizamos para recolectar datos de las fuentes primarias constituidas por
nuestros participantes. Béasicamente, esto consistid en pedir a los participantes que
escribieran anécdotas-vivencias suyas que guardaran relacion con algunas de las tres
actitudes pedagogicas que desedbamos indagar en DelLay. Cabe mencionar que dicha
solicitud se trata de un método paralelo a lo que van Manen (2016) llama “escritura de
protocolos” (p. 63). De acuerdo con van Manen (2016), cuando se estudia un fendmeno a
través de la experiencia vivida, es necesario contar con textos originales de los participantes
con los que el investigador pueda trabajar. Los “protocolos” son esos textos que —en el caso

de nuestra investigacion— resultan ser los relatos anecddticos®3.

Por su parte, en el enfoque combinado de entrevistas, en gran medida, empleamos la
“entrevista con guion”. Como su nombre indica, en este método se prepara una lista de
preguntas sobre ciertos temas preestablecidos que se desean tratar con el entrevistado. En
esta modalidad est4 permitido emprender una conversacion libre y formular preguntas no
apuntadas en la lista, aunque si dentro del tema y/o los temas planificados. Con el deseo de
tener un cierto margen para poder tratar otros temas no preestablecidos en el guion y asi
poder recabar una mayor riqueza de datos, decidimos combinar el enfoque descrito con
rasgos propios de la entrevista conversacional informal. De este modo, este instrumento nos
permitiria flexibilidad y espontaneidad para poder formular preguntas sobre temas fuera del

guion®* cuando lo viéramos oportuno.
Procedimientos para recolectar datos de participantes: Trabajo de Campo

Con los participantes de la investigacion, se llevaron a cabo estas etapas: 1)

Elaboracion de la guia de preguntas; 2) Primera fase de contacto; 3) Contacto de la fase pre-

33 A diferencia de coémo se hace en la fenomenologia-hermenéutica segin van Manen, en quien —en algun
grado— nos hemos inspirado, consideramos oportuno que estos relatos también incluyeran explicaciones e
interpretaciones de los participantes, ya que estas podrian servirnos como punto de apoyo para nuestro analisis.
34 Las nociones expuestas en este parrafo han sido formuladas a partir de lo expresado por Patton (2015, pp.
642-644)
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reflexiva; y 4) Contacto por medio de entrevistas. A continuacion, describiremos todos los

pasos correspondientes a estas etapas.
1) Elaboracién de la guia de preguntas

El proceso de elaboracion de la guia de preguntas, un documento al que recurrimos
para las etapas 3? y 42 llevadas a cabo con los participantes, consto de los siguientes pasos:
a) reflexividad en torno a los participantes; b) reflexividad del investigador; c) conclusiones
a partir de la reflexividad; y d) elaboracion del documento. A continuacion, exponemos en

detalle lo realizado en cada paso.

a) Reflexividad en torno a los potenciales participantes

Aqui, buscando sacarles provecho a nuestras reflexiones de cara a las etapas
posteriores, en funcion de lo que nos interesa en este estudio, pensamos sobre: “,COmMo los
participantes saben lo que ellos saben? ;/Qué le day le ha dado forma a su manera de ver-
entender el mundo?” (Patton, 2015, p. 133)

Contestandonos la primera pregunta, vimos que los participantes sabrian si esta
profesora buscaba el bien global para sus personas al interactuar con ellos —y, por ello, si
practicaba la pedagogia (van Manen, 1998)— en tanto que habian experimentado en primera

persona su comportamiento y trato.

En cuanto a la segunda pregunta, al desconocer la manera especifica de ver y
entender el mundo de los potenciales participantes, apuntamos los siguientes pensamientos:
1) Los indicadores de sus trayectorias vitales pasadas y presentes sugerian que su percepcién
“consciente’ habria estado mas centrada en el mundo del aprendizaje de la musica del violin.
Pero, también es verdad que: 2) en términos generales, los exalumnos de DeLay —en tanto
que “seres humanos”— tenderian a entender el mundo positivamente cuando
experimentaban el “bien” encarnado en una persona; y esto de forma connatural, de acuerdo
con los grandes principios de la mejor filosofia antigua y medieval *. Ahora bien,
ciertamente: 3) ellos no captarian el bien pedagdgico recibido por parte de DelLay en
términos de esta ciencia humana; ellos carecian de estudios tedricos sobre la “pedagogia” en
su sentido méas genuino. Con todo, algunas lecturas previas daban muestras de que: 4) en su

corta edad y contacto continuo con su profesora varios exalumnos tenian una sensibilidad a

35 Pensemos, por poner dos ejemplos clasicos muy significativos sobre ese tema, en las propuestas de
Aristoteles, en la vieja Grecia, y de Tomas de Aquino, en pleno medioevo.
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singulares comportamientos y acciones manifestadas por DeLay que eran bien distintas a las
que pudieron percibir en otros/as profesores/as que habian tenido incluso dentro de la misma

prestigiosa Juilliard School.

Claramente, el reconocimiento de estas realidades fueron aspectos importantes que

tuvimos en cuenta para la formulacion de las preguntas para los participantes.
b) Reflexividad del investigador

Por su parte, retomando unas preguntas a partir de las que yo —el doctorando— me
planteé ciertas reflexiones para referirme a mi posicionamiento investigador en la
introduccién del estudio, aqui las empleé nuevamente al ver que me ayudarian en esta

instancia concreta: ¢ Qué es lo que sé? ;Como sé lo que sé? (Patton, 2015, p. 133)

Por medio de lecturas sobre Del ay realizadas hasta el momento, se tenia suficiente
conocimiento del trato tan singular que esta profesora tenia con sus alumnos dentro de
numerosas y diferentes experiencias vividas por estos junto a ella. Por otro lado, en virtud
de la propia experiencia como estudiante de violin, se conocian situaciones, sentimientos y
reacciones emocionales que un violinista podria experimentar en determinados momentos.
Finalmente, se contaba con las nociones tedricas acerca de lo que conviene entender por

«pedagogia».
c¢) Conclusiones a partir de la reflexividad

En suma, basandonos en las preguntas respondidas, vimos que probablemente los
participantes nos compartirian ricas experiencias sobre el bien global para sus personas
recibido por parte de DeLay. No obstante, tendriamos que adaptar las preguntas a un lenguaje
mas cercano a su forma de concebir “el mundo” de interacciones vividas junto a su profesora.
Asi mismo, debiamos tener en cuenta como su vida profesional afectaba al hecho de que
probablemente sus mentes se ocuparan bastante tiempo en la actividad musical.
Consideramos igualmente que nos podiamos ayudar de los conocimientos del investigador
en torno a sus estudios musicales, asi como sobre DelLay y otros exalumnos suyos, para

poder asi formular lo mejor posible las preguntas.

d) Elaboracion del documento
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Para empezar, teniendo siempre en cuenta lo indicado en nuestro marco tedrico,
establecimos una sencilla estructura en la que, por separado, subdividimos cada una de las
tres actitudes pedagdgicas segun las ideas-fuerza correspondientes. Una vez hecho esto, a
continuacion, elaboramos preguntas vinculadas a cada una de las ideas-fuerza. De este modo,
esperdbamos obtener —sobre todo— experiencias vividas de los participantes que, en la
mayor medida posible, reflejaran aspectos de cada idea-fuerza vinculada a una de las tres

principales actitudes pedagdgicas estudiadas.

Por su parte, conviene sefialar que en el momento de preparar esta guia (ver Anexo
C) ya habiamos extraido una cantidad considerable de experiencias vividas a partir de las
fuentes secundarias de recoleccion de datos (esencialmente documentos y videos). Por esto,
y en coherencia con el segundo de los puntos de la reflexividad mas arriba abordada, nos

ayudamos de algunas de esas experiencias para formular ciertas preguntas.

Adicionalmente, resulta oportuno apuntar que nuestras preguntas correspondian a
una tipologia muy préxima a lo que se conoce como “preguntas abiertas”. Decimos ‘bastante
aproximada’ porque, si bien es cierto que, en principio, tales preguntas debian ser “no-
directivas” (Roulston, 2008, p. 582), reconocemos que nosotros las formulamos, en la

préctica, con una cierto grado de directividad®®.

El talante ‘“abierto” de nuestras preguntas puede apreciarse en el hecho de que
dejabamos un amplio horizonte para que los participantes pudieran contestar; amplitud en lo
que se refiere a: libre extension de las respuestas, uso de propias palabras, libre eleccion del
tiempo y lugar de sus vivencias... y, por supuesto, a la eleccion de los contenidos centrales
de sus propios testimonios. No obstante, dadas nuestras reflexiones, éramos conscientes de
que el tema que investigdbamos podia resultarles algo lejano, teniendo en cuenta que su
carrera-formacién era la correspondiente a unos profesionales del violin. Por este motivo,
vimos necesario “dirigir” con discrecion un poco sus recuerdos y respuestas incluyendo, a
veces, en nuestras preguntas ciertos términos y pistas apropiados para encauzar Sus

vivencias.

36 a directividad —que es total en los cuestionarios cuantitativos— implica que la preguntas incluyan
“presuposiciones acerca del tipo de respuestas que los participantes pueden dar” (Roulston, 2008, p. 582). Esa
minima ‘directividad’ empleada con frecuencia al inicio de no pocas de las entrevistas realizadas tenian un
“porqué”. Y este queda reflejado con suficiente claridad al final de esta misma pagina.
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2) Primera fase de contacto

Bésicamente, esta primera fase consistio en invitar a algunos exalumnos de DeLay a
tomar parte en nuestra investigacion. Para esto, en primer lugar, tuvimos presentes ciertas

reflexiones.
a) Reflexividad del investigador para contactar con los potenciales participantes

En esta instancia, me pregunté: ;Como me van a percibir los participantes? Y, ;cémo
percibo a los [potenciales] participantes?®’ (Patton, 2015, p. 133). Primero, recordando que,
en parte, yo era un investigador externo ajeno al circulo de exalumnos de DelLay, ellos, me
percibirian muy posiblemente como un desconocido. Y, segundo, consciente del estatus de
prestigio de los excelentes violinistas a quienes yo deseaba contactar, yo los percibia muy

superiores a mi desde esta perspectiva.
b) Formas de contactar a los potenciales participantes en virtud de lo reflexionado

Utilizando en buena medida el correo electronico, la forma de proceder para

invitarlos a aportar a nuestra investigacion fue la siguiente:

1. Contacto con recomendacion de terceros: Se considero prudente conseguir que
alguien cercano a estos musicos nos ayudara a establecer contacto con ellos.
Entonces, especificamente, aqui aplicamos la estrategia de muestreo por ‘bola de
nieve’.

2. Contacto a través de managers: Con la misma prudencia, previamente a contactar
con uno de los participantes, antes de su visita a Espafia buscamos la manera de

ponerlo en sobre aviso a través de sus managers.

3. Contacto directo: Se estimo viable contactar directamente con dos exalumnos
espafoles por considerarlos mas cercanos a nuestro contexto cultural, y, si se
consiguid su su participacion en la investigacion. Por su parte, también se
contactd de este modo con una participante proveniente de China porque por un
contacto previo en otras circunstancias de la investigacion nos asegurd que

podriamos contar con su participacion en esta etapa.

37 Estas preguntas se han modificado en su tiempo verbal y contenido respectivamente en funcién del momento
de la investigacion en que se contestaron.
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Se ha incluido el modelo de los correos electrénicos (ver Anexo D) con que
invitAbamos a los exalumnos de DelLay a participar en la investigacion. Conforme al estatus
de éstos, les escribiamos de forma comedida, y por su parte, procurabamos captar su interés

en la investigacion, asi como transmitirles lo significativo de su aportacion.
Nota importante:

Dada la complejidad de este proceso, el contacto inicial descrito se dio a lo largo de
6 meses. En este sentido, las dos etapas que pasamos a describir a continuacion fueron
practicamente independientes. De este modo, en que se refiere a cada participante —segln su
forma particular de colaborar en nuestra investigacion— tuvimos tiempo para finalizar la
etapa 32 antes de pasar a la 42, Esto nos beneficio claramente, dado que, a medida que estos
participaban, ibamos teniendo una idea clara de los datos con los que contabamos hasta el
momento; de este modo podiamos saber qué otros aspectos de la pedagogia de DeLay nos
restaba por indagar, para asi buscar cubrirlos con los participantes que luego accedieran a
colaborar.

3) Contacto de la fase pre-reflexiva
En esta etapa, se ejecutaron los siguientes pasos:
a) Reflexividad antes de elaborar el instrumento de recoleccion de datos

Complementando la reflexividad realizada en la primera etapa, tras haber tenido
contacto con algunos exalumnos y ser conscientes de ciertas caracteristicas relacionadas con
sus personas, para quienes nos confirmaron su participacién en la investigacion, nuevamente

nos preguntamos: ;,Cémo percibimos nosotros a los participantes? (Patton, 2015, p. 133)

En unos casos, observamos una predisposicion para participar de un 30%, mientras
que en otros fue de un 80%. Por otro lado, en coherencia con su estatus profesional,
ratificamos, por lo comun, su gran nivel de ocupacion y, por lo tanto, su ajustada

disponibilidad de tiempo.

También, nos volvimos a plantear esta pregunta: ;Como los participantes saben lo
que ellos saben? (Patton, 2015, p. 133)

Al respecto, nos vino a la mente lo siguiente: 1) Teniendo en cuenta el tiempo que

cada uno estudié con DelLay, ellos tenian conocimiento sobre diversos puntos de su forma
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de ensefiar-educar en virtud del grado de familiaridad que alcanzaron con esa profesora. 2)
El perfil profesional de algunos nos permitia intuir sus posibles experiencias vividas junto a

DeLay.

Asi las cosas, la predisposicion para colaborar, la familiaridad con DelLay y/o los
perfiles profesionales de los participantes fueron factores claves que nos sirvieron para
pensar en que el instrumento para recolectar los datos en esta etapa debia ser personalizado

y, por ello, la conveniencia de singularizarlo.
b) Elaboracion del instrumento para la solicitud de “relatos anecdoticos” escritos.

Este instrumento (ver Anexo E) era personalizado. Su estructura general —elaborada

segun gran parte de toda la reflexividad realizada desde la primera etapa— constaba de:

e Una breve introduccion orientativa para dar una primera idea de qué tipo de

informacion esperabamos del participante.

e Una anécdota extraida de fuentes secundarias que ilustrara una idea-fuerza
—una sub-actitud principal— de la actitud pedagdgica propiamente
abordada en el documento. Y esto con el fin de que —como suele emplearse
en la fenomenologia-hermenéutica de van Manen®— lo tuvieran como

modelo de inspiracion para sus respuestas.

e Una “nocién bésica de una actitud pedagdgica” para mayor entendimiento

de la tematica estudiada.
e Algunas preguntas “casi-abiertas” vinculadas a la anécdota expuesta.

Ciertamente, a lo largo de todo este documento hay cierta directividad, pero —ante
todo— a nivel de procedimiento, no de finalidad: elaboramos el documento dando libertad
a los participantes para que respondieran en funcién de sus vivencias personales. En este
sentido las “pistas” o delimitaciones tematicas se proporcionaban para que pensaran sus
respuestas con facilidad y nos relataran las experiencias vividas que andabamos buscando.

De esta forma, intentdbamos evitar que se salieran involuntariamente del tema investigado.

38 Para mayor informacion con respecto a los procedimientos para la recoleccion de datos que se llevan a cabo
en la fenomenologia-hermenéutica de van Manen, se puede consultar el claro articulo: “La metodologia
fenomenoldgico- hermenéutica de M. van manen en el campo de la investigacion educativa” (Ayala, 2008).
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Procedimos asi mismo de ese modo con el fin de evitar un peligro: desaprovechar

oportunidades Unicas para obtener informacion por parte de los participantes.
¢) Envio de solicitud de relatos anecdéticos y recepcion de respuestas

Enviamos el documento antes descrito a los correos electronicos de los 7
participantes mencionados; y todos accedieron a responder a este por escrito. Conscientes
de su alto grado de ocupacion, les dimos libertad en cuanto al tiempo oportuno para que nos
enviaran sus respuestas. Tres de ellos condensaron su participacion a través de sus
correspondientes respuestas escritas. Para los cuatro participantes restantes —y de forma
individualizada— revisamos detenidamente sus respuestas, para poder asi, segun toda la
informacion proporcionada por ellos-as, pensar en las posibles preguntas a ser planteadas

para las entrevistas con ellos/as.
4) Contacto por medio de entrevistas
a) Procedimientos previos a efectuar la entrevista

Previamente a las entrevistas, tuvimos en cuenta los siguientes condicionantes: a)
tematica investigada compleja; b) los participantes habian estudiado con D. DelLay hacia
décadas; c) tiempo escaso para realizar las entrevistas. Por todo ello, a cada exalumno le
enviamos un documento similar a la solicitud de relatos anecddticos que contenia las
preguntas que se les plantearia en las entrevistas, las cuales fueron elaboradas a partir de lo
que cada exalumno respondia por escrito. De ese modo, tal documento era personalizado y
nos permitiria indagar en otros aspectos de la actitud pedagdgica abordada en el paso previo

o0 de otra de las dos actitudes pedagdgicas restantes.
b) Realizacion de las entrevistas

Las entrevistas fueron realizadas por via telefénica o videoconferencia. Estas duraron
60 minutos aproximadamente, y fueron grabadas en un teléfono mdvil. Gracias a la tipologia
de la entrevista empleada pudimos cubrir los puntos que pretendiamos abordar, asi como
indagar con naturalidad en otros aspectos fuera del guion. Dada la naturaleza de las
averiguaciones que hacia, procuré favorecer un buen clima para que asi los/as participantes
compartieran sus anécdotas comoda y confiadamente; por ejemplo, valorando de forma

positiva sus intervenciones, como lo refleja un extracto de una entrevista (ver Anexo F).
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c) Reflexividad asociada al proceso de entrevistas

Antes y después de cada entrevista, grabé los audios en los que registraba mis
impresiones como investigador (ver Anexo G). En parte, en esos audios también se respondia
a la siguiente pregunta reflexiva: “;COmo yo los percibo a ellos [los participantes]?” (Patton,
2015, p. 133).

d) Transcripcion de las entrevistas y construccion de fragmentos

Una vez finalizada cada entrevista, la transcribimos utilizando el software online
“oTranscribe”. En un extracto de una transcripcion de las entrevistas (ver Anexo H) se
puede constatar que junto a aquel grado de directividad que empleamos previo a iniciarlas,
nuestras preguntas efectivamente otorgaban libertad para que los participantes respondieran
en base a sus recuerdos. Ademas, en dicho anexo se puede confirmar que, dado aquel
enfoque de conversacion informal que también tenian nuestras entrevistas, habia momentos

de didlogo esponténeo tanto por parte del investigador como por parte del/de la participante.

Por su parte, quisiéramos decir que, al transcribir las entrevistas, se sefialé las partes
en las que el/la participante se referia a DeLay poniendo en practica alguna de las 3 actitudes
pedagdgicas. Procediendo asi, después, construimos fragmentos-relatos; la mayoria de
ellos®®, en el formato de relatos anecddticos (vivenciales) en los que se pudiera apreciar
claramente como DeL ay ponia de forma evidente en préctica dichas actitudes pedagogicas.

4.3.2. Fuentes secundarias

Como ya se mencion0 en la introduccién, los métodos empleados para las fuentes

secundarias fueron dos: la revisién de documentos y la revisién de material audiovisual.
Seleccion de fuentes para Revision de Documentos y Material Audiovisual

Por un lado, para seleccionar los documentos que ibamos a revisar, tuvimos en cuenta
los siguientes criterios: a) que el documento tuviera un contenido abundante en ejemplos
vivos, claros y variados acerca de las relaciones educativas interpersonales entre DelLay y
sus ex—alumnos; y, b) que los documentos estuvieran en inglés o en castellano, dados

nuestros conocimientos lingisticos. Dicha muestra estuvo conformada por los siguientes

39 Decimos “la mayoria” porque también —como se explica en un apartado méas abajo— extrajimos
“comentarios” a partir de las intervenciones de los participantes.
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documentos: los libros de Sand (2000)*° y Epstein (1987), la tesis doctoral de Gholson
(1993) y el trabajo final de méaster de Koornhof (2001a).

Por otro lado, seleccionamos el material audiovisual con estos criterios: a) videos de
DelLay interactuando con sus exalumnos; b) videos de exalumnos hablando sobre su
profesora DeLay y/o de experiencias suyas en su relacion con ella. Contando con un acceso
gratuito inicamente a videos en Youtube, nuestra muestra estuvo conformada por dos videos

extensos y dos videos breves de dicha fuente.
Procedimiento de recoleccion de datos de fuentes secundarias
Pasos para recoger datos a partir de documentos bibliograficos

a) Primera lectura analitica de documentos: En esta lectura, a grandes rasgos, buscabamos
la presencia de actividad pedagogica por parte de Delay, lo cual nos permitid saber en qué
documentos —y en gran medida, en qué partes de estos— centrar nuestra atencién mas

adelante.

b) Segunda lectura analitica: Con mayor detenimiento, se releyeron algunos documentos
con el fin de encontrar lo mejor posible los ejemplos valiosos relacionados con las actitudes

pedagdgicas.

c) Extraccion y reescritura de fragmentos: En base a lo que encontramos en la segunda
lectura de los documentos, extrajimos no pocos fragmentos que contenian ejemplos-
experiencias vividas valiosas. A la vez que los transcribiamos, los reescribimos en algunas
partes de sus contenidos para que se pudieran captar ciertos aspectos implicitos —aunque
suficientemente claros— de la practica de alguna de las actitudes pedagdgicas que reflejaba

cada fragmento.
Pasos para recoger datos a partir de recursos audiovisuales (Youtube)

a) Busqueda y observacién-audicion analitica de videos: Aqui, pudimos identificar los
videos o partes de estos en los que se hallaban testimonios y narraciones de anécdotas

vivenciales potencialmente Utiles para nuestro estudio.

40 Quisiéramos destacar este libro porque nos ha proporcionado un gran ndmero de vivencias valiosas para
nuestra investigacion.
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b) Audicion para transcribir datos: Tomandonos el tiempo necesario, transcribimos en

inglés todas las intervenciones identificadas como valiosas en la audicion previa.

¢) Traduccion y reescritura de datos: Al mismo tiempo que tradujimos los fragmentos
transcritos, los reescribimos en algunas partes, tal y como procedimos con los datos extraidos

de los documentos bibliogréficos.
Otro tipo de datos: comentarios

A partir de ambas fuentes, también recabamos comentarios muy significativos en los
que los propios exalumnos —u otros narradores, como los autores de los documentos
bibliograficos— permitian entrever que Delay practicaba las 3 actitudes pedagogicas. En
lugar de relatar una situacion de interaccion entre DelLay y alguno de sus alumnos, dichos
comentarios describen ciertas formas de ser y hacer pedagogicos que esta profesora, muy a
menudo, manifestaba. Recogimos dichos comentarios pensando que posiblemente nos

podrian ser Utiles para enriquecer nuestra presentacion de resultados.
4.3.3. Organizacion de los datos obtenidos

Los datos se organizaron de manera separada para las fuentes primarias y las
secundarias. En el caso de las fuentes primarias, para cada participante creamos dos
documentos Word. En el primero guardamos todos los relatos anecdéticos y/o experiencias
vividas. Y en el segundo guardamos aquellos datos con el formato de comentarios. Esto se

puede apreciar a continuacion en la Figura 1:

Figura 1.
Representacion gréafica de la organizacion de los datos extraidos de los participantes
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
RA RA RA RA RA RA RA
C C C C c C C

Nota. RA= Relatos anecdéticos y C=Comentarios
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Lo mismo hicimos para las fuentes secundarias. En este caso, como se aprecia en la
lista de personas de las fuentes secundarias (ver Anexo 1), en su totalidad fueron 24 los

sujetos para quienes realizamos la mencionada organizacion.

4.3.4. Cantidad de datos recogidos

De ambas fuentes, obtuvimos una cantidad de mas de cien paginas de anécdotas y
comentarios. Al ver que teniamos material suficiente para analizar, dimos por finalizada la

recoleccion de datos.

4.4. Analisis de Datos

A continuacion, mostramos 3 partes que contienen 11 pasos en los que se detalla el
proceso llevado a cabo para analizar los datos obtenidos. Cabe apuntar que Patton (2015),
refiriéndose al analisis de datos en investigacion cualitativa, comenta que “un analisis puede
incluir, y usualmente incluye varios tipos” (p. 804). En este sentido, nosotros hemos
empleado dos tipos de analisis: deductivo e inductivo, los cuales se podran apreciar en dos
partes que contienen los pasos 1 al 3, y del 4 al 8 respectivamente. En la tercera parte se

sefialan unos primeros resultados y aportes del andlisis ejecutado.
4.4.1. Andlisis deductivo
1. Establecimiento de categorias deductivas

Previamente al anélisis de datos ya habiamos extraido nuestras unidades de analisis
(relatos anecddticos y comentarios). Como paso siguiente y preparatorio para interpretar
nuestros datos, detallada y sisteméaticamente categorizamos-clasificamos conceptualmente
tales unidades. Nuestras categorias fueron predeterminadas a partir de la «teoria de la
pedagogia» tal como la concibe principalmente —singular y profundamente— Max van
Manen; teoria que hemos expuesto oportunamente en el marco tedrico y la cual nos ha
orientado en nuestro estudio de caso. A partir de ahi, y concretamente, las categorias fueron

las tres actitudes pedagoOgicas que indagabamos en DelLay: amor pedagogico,

103



responsabilidad pedagogica... y esperanza pedagogica. A modo de ejemplo, en la Figura 3
se puede apreciar una representacion de la categorizacion de los relatos anecdoticos y de los

comentarios obtenidos a partir de los participantes y de las fuentes secundarias.

Figura 2.

Representacion grafica de la categorizacion de los datos extraidos de los participantes

Pl P2 P3 P4 P5 F6 P7

RA RA RA RA RA RA RA
AP AP AP AP AP AP AR
R EP R RP K F* RF
EP EP EP EP EP EP EP

L { 0 C L L L
AP AP AP AP AP AP AP
RP EP EP RFP RP P RF
EP EP EP EP EP EF EP

Nota. AP= amor pedagégico; RP= responsabilidad pedagdgica; EP= esperanza pedagégica.

Una vez categorizadas nuestras unidades de analisis, pasamos a codificarlas*.
Saldafa dice que, “dependiendo de las metas del estudio concreto”, se puede usar diversos
métodos de codificacion para analizar los datos (Saldafna, 2013, p. 60); métodos que se

apreciaran en los pasos siguientes.
2. Codificacién holistica de todos los datos: Procedimiento deductivo

La codificacion holistica —uno de los tres métodos de codificacion exploratorios
sefialados por Miles, Huberman y Saldafia (2014)— consiste en “aplicar un cddigo a una
unidad extensa de informacion dentro del corpus, en lugar de codificar linea-por-linea (...)”
(Miles et al., 2014, p. 82). Esta codificacion nos sirvio para el momento de codificar nuestras
unidades de informacion —relatos anecdoticos y comentarios que, en nuestro caso, ya

estaban fuera del corpus (i.e. entrevistas transcritas)— en mayor detalle. Y es que, codificar

41 Los codigos son “etiquetas que asignan un significado... a la informacién recabada en un estudio.
Usualmente, estan adheridos a ‘fragmentos’ de los datos de diferentes tamafios y puede tomar la forma de una
etiqueta directamente descriptiva o de una mas evocativa y compleja...” (Miles et al., 2014, pp. 78-79).
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holisticamente nos daba una perspectiva méas especifica de qué codigos generar en dichas
unidades.

codificacion holistica —uno de los tres métodos de codificacion exploratorios
sefialados por Miles, Huberman y Saldafia (2014)— consiste en “aplicar un cédigo a una
unidad extensa de informacion dentro del corpus, en lugar de codificar linea-por-linea (...)”
(Miles etal., 2014, p. 82). Esta codificacion nos sirvio para el momento de codificar nuestras
unidades de informacion —relatos anecddticos y comentarios que, en nuestro caso, ya estaban
fuera del corpus (i.e. entrevistas transcritas)— en mayor detalle. Y es que, codificar
holisticamente nos daba una perspectiva méas especifica de qué codigos generar en dichas
unidades.

En concreto, generados deductivamente, nuestros codigos holisticos fueron las ideas-
fuerza sobre la «pedagogia», segun fueron abordadas por la «teoria». Siendo coherentes con
la gran frecuencia de la aplicacion de estos c6digos, momentaneamente agrupamos nuestros
datos en funcion de estos; esto de forma comparable a como clasificamos nuestras preguntas
en la guia elaborada para la recoleccion de datos a partir de fuentes primarias. Asi, la

sistematizacion de nuestros datos también paso a ser mas focalizada.
3. Cadificacion deductiva de una muestra de datos

Dada la gran cantidad de datos con los que pudimos contar, vimos mas oportuno
codificar una “muestra” de relatos anecddticos de cada actitud*?. Para mayor agilidad y
obtener matices ricos sobre la pedagogia de DeLay, tal muestra estuvo conformada por
relatos anecdoticos de ambas fuentes los cuales nos parecian que representaban con mayor
claridad la pedagogia que DeLay practicaba. Esto nos permitiria tener una lista de codigos

mas definitiva en la que apoyarnos para codificar la masa restante de datos.

Para codificar la muestra, empleamos dos de los métodos de Codificacion de Primer
Ciclo (Miles et al., 2014): codificacion deductiva y codificacion inductiva. En primer lugar,

generamos codigos deductivos en base a claros conceptos con los que contabamos en el

42 A partir de aqui, en funcién de la cantidad de datos con que contdbamos, y teniendo presente que —sobre
todo- es a través de las experiencias vividas como se puede captar mejor un fenémeno estudiado (van Manen,
2016), nuestro andlisis pasd a centrarse en dichas experiencias expuestas en los relatos anecddticos. En este
sentido, en esta instancia, decidimos postergar el analisis mas detallado de los comentarios por si mas adelante
considerabamos necesario encontrar mas significados valiosos vinculados a nuestro tema de estudio. El
desenlace de esto se comenta en el paso 9.
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marco teorico. En este sentido, a priori, creamos una lista de cdédigos para cada actitud
pedagogica y, a partir de ahi, codificamos gran parte de la muestra con dichos cddigos.

4.4.2. Analisis inductivo
4. Caodificacion inductiva de la muestra de datos

En algunas ocasiones, al mismo tiempo que empledbamos los cddigos deductivos,
consideramos oportuno codificar también ciertos fragmentos de los datos que pertenecian a
la muestra previamente mencionada en base a lo que dichos fragmentos ‘nos decian’. Asi,
evitando “forzarlos (...) [a coincidir] con codigos preexistentes” (Miles et al., 2014, p. 86)
generamos algunos codigos inductivos. Por tanto, tras una primera codificacion, nuestros

datos ya contaban con esta segunda tipologia de cddigos.

A continuacién, procedimos a recodificar inductivamente lo ya codificado. En este
sentido, fijandonos de manera méas detenida en la singularidad con que DeLay practicaba la
pedagogia, en algunas ocasiones conseguimos reemplazar c6digos deductivos por otros mas
inductivos, segun significados méas particulares que los datos nos sugerian en torno a la
practica de las actitudes pedagdgicas. Esta forma de proceder —revisar lo codificado y
recodificar— la mantuvimos hasta terminar la codificacion final descrita més adelante en el

paso 8. Asi pues, nuestro proceso de codificacion fue “ciclico”, en lugar de lineal.

Tenemos que afadir, como aspecto secundario, que mientras Ilevabamos a cabo la
Codificacion de Primer Ciclo, empleamos igualmente los dos métodos siguientes: sub
codificacion y codificacion simultanea (Miles et al., 2014). En la sub codificacion
apuntamos detalles ain mas concretos que veiamos que enriquecian algunos cédigos,
generando asi, subcodigos. Y, la codificacion simultanea consistio en asignar dos 0 mas
codigos a determinados fragmentos de las experiencias vividas. Este método, nos confirmo

la cantidad de repeticion de ciertas acciones pedagdgicas por parte de la profesora.
5. Credibilidad en nuestro proceso de codificacion

Segun sefialamos recientemente, la revision y recodificacion continua de algunos de
nuestros datos ha estado vinculada a la observacion persistente que conviene efectuar en el
analisis de datos, puesto que incrementa su credibilidad. Por su parte, empleamos lo que en

inglés se conoce como peer debriefing, una técnica que se utiliza para “mejorar la
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credibilidad y fiabilidad de una investigacion cualitativa” (Nguyen, 2008, p. 604). En
concreto, acudimos a una compafiera investigadora para que revisara la codificacion llevada
a cabo en el paso anterior. Al ser alguien externa al proceso, nos ayudo tanto a clarificar las

interpretaciones como también a repensar y rectificar algunas de ellas.
6. “Codificacion por patrones” aplicada a la codificacion deductiva-inductiva

En nuestra codificacion de Segundo Ciclo, decidimos emplear la “codificacion por
patrones” para reducir el nimero de cddigos creados hasta aqui [alrededor de 150]. En este
sentido, bajo los codigos-patrén agrupamos de forma inferencial aquellos codigos de Primer
Ciclo que veiamos que podiamos agrupar. De modo especifico y principalmente, nuestros
codigos-patron [o meta-cddigos] fueron creados inductivamente: a) proponiendo temas; y/o

b) creando codigos patron conceptuales.

La proposicion de temas, a nivel de proceso, consistio en detectar ‘algo’ que dos o
mas codigos compartian en comdn y nombrar el cédigo-patron en funcion de ese ‘algo’. Por
su parte, la creacioén de cddigos-patron conceptuales implicaron, por parte nuestra, una
actividad de reflexion e interpretacién, dado que habia que formular codigos con talante de

‘constructo tedrico’ que contuvieran a otros codigos®.

Realizamos la mencionada codificacion mediante la colaboracion conjunta con la
mencionada investigadora conocida por el doctorando. Con su ayuda, durante la tarea de
agrupar los codigos en torno a codigos-patron, descartamos no pocos cédigos. Asi pudimos
reducir de manera considerable, el nimero de codigos a emplearse para la codificacion que

restaba por efectuar.
7. Elaboracion de los libros de cédigos

Al finalizar la codificacion por patrones elaboramos un libro de cdédigos por cada

actitud pedagdgica®*. Aun cuando Mihas & Odum Institute (2019) no lo considera necesario,

43 Como ejemplo de un cddigo-patron creado por proposicion de temas, dentro del amor pedagdgico, a los
codigos “amor con el habla” y “amor con gestos”, en su momento, los unimos con el cédigo patron “expresion
de amabilidad”, pues esa fue la accidon que vimos que abarcaba a ambos codigos. Por su parte, en la
responsabilidad pedagdgica, un ejemplo de c6digo-patrén conceptual es el de “disponibilidad basada en amor”
que se cred para contener a los codigos “disponibilidad (como) apertura (de su) persona” y “disponibilidad (por
darle) gran importancia (a sus) necesidades”.

4 Un libro de codigos es “una lista de codigos con sus definiciones respectivas” (Mihas & Odum Institute,
2019, p. 3). En este sentido, se trata de un documento en el que —nos atrevemos a decir, esencialmente— en base
al significado y el origen de los codigos, un investigador se apoya para saber como se aplica cada uno de estos
(Mihas & Odum Institute, 2019).
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en dichos libros incluimos también los codigos-patron para tener a la mano el modo de
emplearlos. Tal como se aprecia en el extracto del libro de codigos del «Amor Pedagogico»
(ver Anexo J), ademas de los cddigos-patron y sus respectivos codigos, hay codigos que
estan “sueltos”, no agrupados por tener entidad propia. Ademas, con el afan de afinar en la
estructura del documento, incluimos los cddigos holisticos a modo de ‘titulos’ que
englobaban todos los cddigos, teniendo en cuenta que habian sido las ideas-fuerza en base a
las cuales habiamos codificado de forma mas detallada. Ahora bien, cabe recordar que los
libros elaborados contenian codigos generados a partir de las muestras de relatos anecdoticos
analizados por cada actitud pedagdgica. Asi las cosas, dado que aln restaban datos por
codificar, consideramos dejar nuestros libros sujetos a la posibilidad de ser modificados.

8. Cadificacién final

Todo lo descrito previamente se habia llevado a cabo empleando Word 2019. Pero,
a partir del presente paso, utilizamos el software Atlas.ti 8, una herramienta informatica que
suelen usar los investigadores cualitativos (Miles et al., 2014; Mills et al., 2010). En gran
medida, se emplearon los codigos generados en los pasos anteriores, mientras que en pocas
ocasiones se usaron los cddigos-patron porque la mayoria de estos ultimos, al condensar los
significados contenidos en sus cddigos respectivos, no fueron Utiles para sefialar puntos
concretos que interpretativamente encontraba en los datos con respecto a la pedagogia
practicada por DeLay*. Ademas de emplear los cddigos generados en los pasos 3y 5, esta
codificacion tuvo cierto caracter inductivo porque, segun lo recomienda Creswell (2007, p.
152), nos mantuvimos abiertos a generar codigos emergentes-nuevos si es que nos los
sugerian esos datos restantes que estdbamos codificando; y, ciertamente, algunos de ellos

nos sirvieron para enriquecer nuestra presentacion de resultados.

Por dltimo, a lo largo de nuestra codificacion empleamos dos recursos analiticos
adicionales: la escritura de “jottings” y “memos analiticos”. Basicamente, nuestro uso de
“jottings” consistio en anotar debajo de los codigos aquellas breves ideas interpretativas que
nos surgian mientras codificabamos y que estaban vinculadas a estos. Por su parte,
empleamos “memos analiticos”, de forma especial durante la codificacion holistica. Aqui,

apuntadbamos observaciones de caracter analitico sobre fragmentos de un relato anecdético.

45 Esta decision nuestra se corresponde con lo que sefialan Miles et. al (2014) refiriéndose a los codigos patrén:
“la vida social no siempre es linear, equilibrada, y fluida, y que puede reducirse a unas pocas variables clave”

(p. 95).
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Ambos recursos analiticos nos fueron muy Utiles para la redaccion del texto final de la

presentacion de resultados.
4.4.3. Primeros resultados y aportes del analisis ejecutado
9. Generacion de temas

Oficialmente, nuestro andlisis de los datos finalizo en el paso previo. Lo que
apuntamos a partir de aqui, son pasos —preparatorios para la presentacion de resultados—
que pudimos dar gracias a la codificacion realizada. Podemos decir que, gracias a la
codificacion holistica, aungque también teniendo en cuenta las codificaciones posteriores a
esta, obtuvimos al final 4 temas para el Amor Pedagdgico, 4 para la Responsabilidad
Pedagdgica y 5 para la Esperanza Pedagogica. En este sentido, segun habiamos procedido
al elaborar el libro de cddigos, cada tema dentro de cada categoria fue una idea amplia en
las que agrupamos todos los cédigos con los que contabamos hasta aqui: los codigos-patron
con sus respectivos codigos, asi como otros codigos relacionados a nivel conceptual con tal
idea. Asi pues, como se apreciara en el proximo capitulo, empleamos dichos temas para
estructurar el texto final en nuestra presentacion de resultados, en el cual estos figuran como

apartados de cada categoria-actitud pedagdgica.
10. Eleccion de codigos

Ya generados los temas, pasamos a escoger los cddigos acerca de los que hariamos
nuestros comentarios en la presentacion de resultados. Teniendo siempre presente nuestro
objetivo de describir detallada e interpretativamente la pedagogia que DeLay practicaba, los
criterios que establecimos para elegir tales cddigos fueron estos: a) la frecuencia de uso del
codigo; aunque, principalmente, nos guiamos por el principio b), esto es, por el hecho de que
el cadigo aportara un significado relevante que merecia ser destacado. Y es que:

Las frecuencias rara vez son importantes en la investigacion cualitativa, ya que una aparicion

de los datos es potencialmente tan Gtil como muchas para comprender el proceso detrds de

un tema. Esto se debe a que la investigacion cualitativa se preocupa por el significado y no

por hacer declaraciones de hipétesis generalizadas. (Mason, 2010, para. 1)

También decidimos elegir algunos codigos-patron, asi como algunos cddigos
emergentes generados en la codificacion final. Esta eleccion esta plasmada en los graficos

extraidos del Atlas.ti (ver Anexo K). Tales graficos representan unos de los aportes
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cualitativos de la presente investigacion, ya que alli se aprecian diversos codigos, asi como
temas que no estaban contemplados en la teoria referida a las actitudes pedagdgicas. En
cuanto a los codigos descartados para la redaccion de la presentacion de resultados, los

hemos conservado (ver Anexo L) por si fueran Utiles para investigaciones futuras.

En virtud del andlisis detallado de los relatos anecdoticos recabados, consideramos
que poseiamos significados valiosos suficientes para describir con riqueza la «pedagogia»
practicada por DeLay. En este sentido, decidimos no realizar el citado analisis —efectuado
a partir del paso 3— con los comentarios, que eran “otro tipo de datos” que también
habiamos recolectado. Pero, los conservamos en nuestros archivos digitales, teniéndolos

como opciones de complemento para nuestra redaccién de la presentacién de resultados.
11. Eleccidn de relatos anecdoticos y reflexividad

Finalmente, gracias a la codificacion escogimos experiencias vividas entre DelLay y sus
exalumnos que constaban en los relatos anecdoticos para incluirlos en la presentacion de los
resultados. Esta eleccion, realizada con agilidad gracias a ciertas herramientas del Atlas.ti 8, se
efectud en base a la clarividencia y atraccion con que tales experiencias mostraban los c6digos
que habiamos escogido antes. Se seleccionaron las experiencias deseando que las “voces” de
DeLay o sus exalumnos fueran “escuchadas” a lo largo de la presentacion de resultados. Esto

ultimo reflejo la decision reflexiva por nuestra parte con respecto a “decidir a quién o qué citar”

(Patton, 2015, p. 883).

4.5. Sobre la redacciéon de la Presentacion de Resultados

Una vez realizados todos los pasos del analisis de datos, se procedio a la redaccion del
informe de los hallazgos del caso al cual se le ha denominado “presentacion de resultados”.
Como ya se ver4, este no consiste solo en describir o reportar lo obtenido, sino que se trata de
un texto en el que se interpreta y analizan los relatos anecdoticos recurriendo a la hermenéutica.
Cabe sefalar que, segin se puede realizar en investigacion cualitativa con los disefios
metodoldgicos que se escogen, tal como lo anticipamos hacia el final de nuestro paradigma,
nos inspiramos en la fenomenologia-hermenéutica (F-H) de Max van Manen para incluir los
relatos anecddticos y las interpretaciones hermenéuticas en nuestro texto. En cuanto a los
relatos, se entiende que estos puedan ayudar a potenciar la comprension del lector de la
tematica de la investigacién y de los resultados que presentamos puesto que en los escritos
fenomenoldgicos —los cuales incluyen a los hallazgos del disefio metodoldgico de la F-H—
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la anécdota se concibe como un medio “para hacer que se torne comprensible alguna nocion
que nos elude facilmente” (van Manen, 1990, pp. 111; 116). En nuestro caso, se podria decir
que casi cada cddigo se trata de una nocion que, de ser mostrado aisladamente seria mas

dificil de comprender.

Por su parte, quisiéramos decir que nuestras interpretaciones hermenéuticas se han
efectuado buscando cumplir con dos parametros clave. En primer lugar, se ha procurado
interpretar conforme al siguiente planteamiento del “circulo hermenéutico” de Dilthey:
entresacar los puntos clave [o significados] mencionados anteriormente, teniendo en cuenta
que las partes de los relatos anecddticos de donde extraiamos dichos puntos se entendian con
referencia al relato anecddtico completo (Mills et al., 2010, pp. 435-436). En segundo lugar,
de modo parecido a lo que se hizo en el proceso de codificacién, para realizar nuestras
interpretaciones hermenéuticas —en linea con el reconocido fenomenologo y hermeneuta,
Heidegger— consideramos nuestras “estructuras previas de comprension”, estructuras estas
que, en nuestro caso, eran los textos sobre pedagogia que conociamos. Y es que —teniendo
ahora en cuenta a Gadamer— tales conocimientos eran “prejuicios productivos” porque nos
proporcionaban luz-comprension para interpretar ciertas partes de los relatos anecdéticos
(Mills et al., 2010, p. 436).

Ahora bien, cabe apuntar que —segun lo sefialado por Patton (2015) en funcién de
una afirmacién de Barton, Hamilton, e Ivani¢ (2000)—, aunque iluminadas por la teoria
pedagdgica, nuestras interpretaciones no deben tomarse como ‘“absolutamente correctas o
verdaderas” (Patton, 2015, p. 223). Asi —como cada una de ellas deberia “continuar siendo
solo y siempre una interpretacion” (Patton, 2015, p. 223)—, estas se pueden distinguir en el
hecho de que, dentro de los comentarios, no se redactan como afirmaciones sino como
posibilidades antecediéndolas por palabras como: “podria ser, se podria pensar, quiza,
probablemente”. De todos modos —buscando ‘equilibrar un poco la balanza’... y tal como
mencionamos anteriormente— se podra apreciar en el redactado del capitulo 5 que algunas
interpretaciones se comparan por escrito con lo indicado en la teoria pedagdgica, al hacer

referencias a algunos autores del campo educativo, siendo asi mejor fundamentadas.

4.6. Rigor

Para que una investigacion cualitativa sea realizada con rigor se ha de cumplir con
los siguientes criterios de calidad establecidos por Lincoln y Guba (1985): credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. Segun estos autores, la credibilidad tiene

111



que ver con el hecho de que los hallazgos de la investigacion sean veraces. En este sentido,
se han de emplear diferentes estrategias para lograr que haya una congruencia entre los datos
recolectados y las interpretaciones efectuadas por el investigador (Jensen, 2008b, p. 138;
Korstjens & Moser, 2018). En concreto, las estrategias que Korstjens y Moser (2018) sefialan
que, para conseguir tal cometido, son las siguientes: compromiso prolongado, observacion

persistente, triangulacion y revision de los participantes.

Por su parte, la transferibilidad de una investigacion se mide en funcién del grado en
que —a través de la descripcidn expuesta de ciertos puntos clave del estudio— un lector
pueda evaluar si los hallazgos se pueden aplicar a otros contextos distintos al de la
investigacién que ha leido, lo cual incluye que el lector logre determinar si se aplicaria —o
no— a su contexto particular (Given & Saumure, 2008; Jensen, 2008d). Por ejemplo, habria
transferibilidad en caso de que la informacion proporcionada en una investigacion sobre la
capacidad de educar de un profesor de matematicas... fuera lo suficientemente detallada y
oportuna como para llevar a un profesor de quimica a pensar que, salvando ciertas distancias,

lo descubierto se podria aplicar de forma aproximada en su préactica profesional.

En cuanto a la dependencia, esta tiene que ver con el reconocimiento de que el
contexto de la investigacion (i.e. el lugar de realizacion del estudio, la relacion con los
participantes) esta abierto a variaciones y cambios. En este sentido, implica saber que dicho
contexto no puede ser conocido-comprendido del todo en un solo instante de la
investigacion, y que, en este sentido, los cambios en el contexto influyen en como se lleva a
cabo la investigacion. Teniendo esto en cuenta, se alcanza dependencia cuando —por cuidar
que los resultados reflejen los significados que los participantes querian transmitir— el disefio
final de investigacién puede ser replicado (Jensen, 2008c, pp. 208-209).

Por su parte, la confirmabilidad de un estudio se centra “en el proceso de
interpretacion inmiscuido en el proceso de analisis” (Korstjens & Moser, 2018, p. 122). Esta
tiene que ver con el hecho de sustentar la veracidad de las afirmaciones realizadas en el
estudio. En este sentido, para conseguir confirmabilidad, en la investigacion se deben utilizar
diversos recursos metodoldgicos cualitativos con los cuales argumentar que las
interpretaciones, el andlisis de datos y los hallazgos provienen de los datos, procurando asi

la neutralidad del investigador en el anélisis (Jensen, 2008a, p. 112).

Ademas de los cuatro criterios de calidad de Lincoln y Guba, cabe mencionar que

Korstjens y Moser (2018) afiaden la reflexividad como criterio importante para considerar el
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rigor en una investigacion cualitativa. La reflexividad tiene que ver con pensar sobre uno
mismo, como investigador, para ser consciente y responsable del posicionamiento interno o
externo; es decir, sobre las creencias y preconcepciones que se tienen con respecto a una
realidad concreta, etc. A su vez, implica igualmente reflexionar en cémo todo ello puede
afectar a las decisiones del investigador durante el estudio, por lo que la reflexividad lleva
también a hacerse cargo de esos efectos posibles. A esto, Patton (2015) suma el hecho de
que también se ha de ser reflexivo con respecto a los participantes del estudio y a la audiencia
a la que se dirige. Es por esto por lo que este autor apunta que en una investigacion se debe
dar una “triangulacion reflexiva”, la cual esta representada en un grafico suyo que se aprecia

en la Figura 4.
Figura 3.

Triangulacion reflexiva

Those studied Reflexive Screens: Those who receive
(participants) culture, age, gender, the study (audience)
class, social status, education,
family,

political praxis,
language, values

Myself
(as qualitative inquirer)

Nota. Figura editada por el autor de la tesis a partir de Patton (2015, p. 133).

Hechas estas aclaraciones, a continuacion, presentamos como —buscando cumplir
con los criterios de calidad expuestos— hemos intentado establecer rigor en nuestro estudio.
En primer lugar, con respecto a la credibilidad, de las estrategias sefialadas por Korstjens y
Moser (2018), llevamos a cabo una triangulacion metodoldgica empleando varios métodos
—entrevistas y revision de documentos— para recolectar nuestros datos. Ademas,
procuramos poner en activo una observacion persistente durante el andlisis de datos ya que
revisamos continuamente nuestros cddigos y los fuimos cambiamos en el caso de
considerarlo necesario. De este modo, logramos extraer —con profundidad— algunas
caracteristicas a partir de los datos, peculiaridades que han sido relevantes para el presente
estudio. En relacién con esto, cabe recordar que empleamos la técnica de peer debriefing

(Nguyen, 2008), con el fin de hacer una revision critica de nuestra codificacion, lo que ayudo
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también a mejorar el anélisis realizado hasta el momento. Por otro lado —aplicando la

estrategia de ‘“revision de los participantes ”— algunos de ellos nos proporcionaron su
retroalimentacion sobre las redacciones finales que teniamos de algunas experiencias vividas
que nos habian compartido. Asi, ciertamente, buscamos ser fieles a lo que ellos querian

expresar sobre sus vivencias experimentadas en la relacion mantenida con DeLay.

En segundo lugar, hemos buscado cumplir con el criterio de transferibilidad, pues al
haber hecho “una descripcion densa del contexto, de los participantes y del disefio de la
investigacion” (Jensen, 2008d, p. 886), hemos intentado, ciertamente, hacer lo posible
porque los lectores de este trabajo puedan determinar a qué otros contextos se podrian aplicar
los resultados de nuestro estudio. En concreto, la descripcion de los diversos contextos en
torno a nuestra investigacion se ha realizado al hablar del posicionamiento investigador en
la introduccion de la tesis. Y, en el presente capitulo, nos hemos referido: a) al contexto del
caso estudiado dentro de la justificacion de su eleccién en el segundo apartado; b) al contexto
de nuestra relacion con los participantes y a la descripcion de estos; y, c) a todo lo referente

al disefio de investigacion, lo cual se ha podido apreciar en detalle

En tercer lugar, buscamos conseguir el criterio de dependencia ya que, al haber
procurado exponer “informacion metodologica adecuada y relevante” (Jensen, 2008c, p.
209) sobre nuestra investigacion, es probable que esta pueda ser replicada y, por tanto, que
el impacto que tenga mas alla de su contexto, no sea tan limitado. En este marco, Jensen
(2008c) anade que tal replica deberia darse con unos resultados similares. Al respecto, nos
ha parecido oportuno aclarar que —en el caso de que otro investigador buscara replicar este
estudio— los resultados que obtendria serian similares, aunque a nivel macro. Es decir,
aungue se constataria que Delay practicaba las actitudes pedagdgicas, dado que las personas
no efectuamos interpretaciones idénticas, probablemente los matices (cddigos) vinculados a
tales actitudes, serian diferentes. En cuarto lugar, para lograr la confirmabilidad de los
procedimientos metodologicos apuntados por Jensen (2008a) —en relacion con nuestras
interpretaciones de lo expresado por los participantes— hemos realizado una clara y

detallada descripcion de nuestra recoleccion de datos, asi como del andlisis de datos.

Finalmente, con respecto a la reflexividad, en esta investigacion hemos buscado
materializar parte de la triangulacion reflexiva apuntada por Patton (2015). En la
introduccion de la tesis —y brevemente en el analisis de los datos— nos hemos referido a

ciertos puntos relacionados con la reflexividad propia del investigador. Por su parte, en la
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exposicion del paradigma de nuestra investigacion, y en ciertas instancias de la recoleccion
de datos —respectivamente— hemos comentado detalladamente algunos puntos vinculados

a la reflexividad de cara a la audiencia de la tesis, asi como —también— a los participantes.

A modo de ilustracion grafica de la triangulacion reflexiva que hemos intentado
realizar, en la Figura 5 se aprecian las preguntas propias de cada ‘dimension’ reflexionada.
Nosotros nos planteamos en su momento algunas de esas preguntas para dar a conocer
nuestro posicionamiento investigador. Asimismo, esta figura contiene otras relacionadas con
las preguntas que nos formulamos, que nos llevaron a ser conscientes de ciertas realidades
en torno a los participantes y nuestra audiencia, y —por tanto— a dar ciertos pasos

importantes para la concrecion de esta investigacion.

Figura 4.

Preguntas Reflexivas: Investigacion Triangulada

Those studied Reflexive Screens: Those who receive
(participants): culture, age, gender, the study (audience):
How do they know what class, social fsta?]us‘ education, How do they make
they know? What shapes i larrlu Y, sense of what | give them?
and has shaped their political praxis, What do they bring to the

worldview? How do they language, values

perceive me? Why? How
do | know? How do
| perceive them?

findings | offer? How do they
perceive me? How
do | perceive them?

Myself
(as qualitative inquirer):

What do | know? How do | know what
| know? What shapes and has shaped
my perspective? With what voice
do | share my perspective? What do
I do with what | have found?

Nota. Figura tomada de Patton (2015, p. 133).
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4. Presentacion de Resultados






CAPITULO 5: PRESENTACION DE RESULTADOS

Introduccion

En primer lugar, conviene recordar que la audiencia del presente trabajo estd
conformada principalmente por los profesores de violin. Llegados aqui, ya habiamos
reflexionado que la experiencia profesional de éstos juega —en parte— su papel en su
comprension de lo que exponemos en este capitulo. Por tanto, buscando potenciar dicha
comprension, y con el objetivo de fondo de poder captarse oportunamente la relevancia de
la pedagogia practicada por DeLay, el texto de nuestro “reporte del caso” estd constituido
por los siguientes componentes: a) relatos anecdoticos escogidos; b) observaciones breves
de exalumnos; ¢) comentarios —principalmente— interpretativos redactados por el autor de

la tesis en torno a los relatos.

En cuanto al contenido mas importante presente en este capitulo, nos parece oportuno
sefialar lo siguiente: en primer lugar, se hacen explicita la presencia de los cédigos (en
cursiva) obtenidos y escogidos a partir del analisis de datos; en segundo lugar, se presentan
otros puntos tematicos claves —sacados a la luz gracias a la interpretacion hermenéutica—
que se encuentran implicitamente en los relatos anecddticos comentados. Asi mismo,
deseamos apuntar que argumentamos la presencia de los cddigos y/o de los puntos clave ya
sea: a) relacionandolos con concepciones provenientes de relevantes tedricos de la
pedagogia; o... b) plasmando interpretaciones hermenéuticas nuestras a lo que subyace en

el contexto concreto dentro del relato que enmarca al codigo o al punto.

En definitiva, hemos optado por realizar una presentacion de resultados —tal como
se ha descrito— también porque, de no hacerlo asi, peligraria el dejar de lado no pocas ideas
fundamentales y clarificadoras relacionadas con esta teméatica —la ‘pedagogia’— en la que
se centra, en realidad, nuestra investigacion doctoral. Creemos que, asi, el lector podra captar
oportunamente numerosos detalles de interés vinculados a los razonamientos interpretativos
en torno a los cdédigos y/o puntos clave que se muestran en la redaccion a partir —sobre

todo— de los relatos anecdéticos.

Pero, todavia mas, teniendo en cuenta que este capitulo de la tesis constituye la parte
posiblemente central de la contribucién de nuestra investigacion, se ha redactado el texto
procurando, igualmente, aspirar a un objetivo colateral: “interpelar” —en alguna medida—

a los lectores mas vinculados con la ensefianza de algln instrumento musical a hacer suyas
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algunas actitudes valiosas que nos proyecta la figura de DeLay a su propia ensefianza; por
ejemplo, suscitando en ellos el algln interrogante como éste: «¢Podria yo también incorporar
esta y/o aquella otra que tanto practicaba esta gran profesora musical? Dicho de forma
suficientemente concreta: ¢puedo llegar a apreciar como la practica de la «pedagogia» puede
potenciar —de forma matizada— la ensefianza del violin? Y esto, no gracias a algin
“método didactico” concreto, sino —ante todo— por el hecho probado de que las actitudes
pedagdgicas-educativas vividas por un/a profesor/a, al hacer centro en lo mas nuclear del
alumno —su misma persona— Yy ayudarle indirecta, pero realmente, a que este se vea

impulsado a destacar méas, también, a nivel académico-musical.

A continuacion, se podré constatar como DeL ay vivia la «pedagogia» a través de las
tres secciones que estan presentes en el texto de este Informe propio del caso estudiado;
secciones conformadas por las tres actitudes pedagdgicas fundamentales tan propias de todo
verdadero educador; actitudes que, a su vez, se identificaban con las categorias que
destacaban en el andlisis de datos realizado en su momento: amor pedagdgico,
responsabilidad pedagogica, y esperanza pedagdgica. También, en virtud de dicho anélisis
—Ccomo ya apuntamos previamente— tales secciones-categorias se subdividen, a su vez, en
sus respectivos temas, a modo de ideas-fuerza y/o sub-actitudes clave que conforman la

‘columna vertebral’ de cada actitud central.
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El Amor Pedagdgico en Dorothy DelLay

Basicamente, un educador ama pedagdgicamente a cada alumno suyo en este sentido:
“Te quiero [tal] como eres, pero también como lo que aun no eres, y estas llamado a ser”
(Bollnow, 1979, p. 50). En la presente categoria se podra apreciar varias actitudes que DelLay
manifestaba al poner en practica el Amor Pedagdgico («AP»). Y esto, a través de los
siguientes temas: a) querer al alumno por quién es; b) exigencia; c) «AP» completo; d)

conectividad afectiva.
El amor pedagdgico implica querer al alumno por quién es

Las dos facetas del «AP» recién apuntadas estan siempre presentes en la accion del
educador al practicar tal amor. No obstante, hay ocasiones en que una de ellas se aprecia
mas que la otra. A continuacién, podemos ver como —sobresaliendo en la faceta que aqui
abordamos— DeLay queria notoriamente a sus alumnos por quienes eran en virtud de la
clara consciencia que ella tenia de su intrinseco “valor personal cuasi infinito” (Jordan, 2011,
p. 76). El participante Cho-Liang Lin nos introduce en esta realidad con una breve pero

significativa anécdota suya:

“Cuando entré en el estudio de Miss Delay para mi primera clase [de violin], lo primero que
vi fue una foto muy grande de Itzhak Perlman tocando en un concierto. Yo tenia 15 afios y,
honestamente, pensé que en el estudio de Miss DelLay todos tocaban [tan bien] como
Perlman. [Por esto], al inicio de la clase, me sentia mas bien asustado. Sin embargo, Miss
DeLay me recibi6 con una sonrisa y, antes de tocar, conversamos sobre mi vida, mi familia,
asi como sobre mi violin. Gracias a su tono de suave voz, su sonrisa y su actitud tan risuefia
durante esa conversacion, yo me calmé relativamente rapido”.

Poniendonos en el lugar de Cho-Liang-Lin, se puede decir que casi cualquier
violinista que estuviera a punto de recibir una clase con la profesora D. DeLay —una de las
mejores del siglo pasado a nivel mundial— podria sentirse “asustado” o, al menos, un tanto
nervioso. Sin embargo, en esta ocasion Delay, ya al inicio hizo algo bueno: apenas vio en
la clase a su alumno, lo “recibi6 con una sonrisa”. Nos recuerda esto a van Manen (1998),
quien, comentando sobre el «AP», cita al fildsofo Buber, quien afirma que un auténtico
educador, cuando se encuentra por primera vez con sus alumnos, “los abraza a todos y 10s
acoge” (cursivas mias, p. 80). En este sentido, nos atrevemos a pensar que, con esa sonrisa

suya, DelL.ay mostré claramente una actitud de acogida hacia Cho-Liang, de forma inmediata
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y sin conocimiento previo de su persona en ese primer encuentro ‘oficial’*® con él,

permitiendo asi entrever en ella un genuino «AP».

A renglon seguido de acoger a su alumno, llama la atencién que DeLay no empez6
inmediatamente con la clase para aprovechar asi lo mejor posible el tiempo asignado para la
misma. En lugar de ello, consciente de que su alumno no era tan solo un aprendiz de violin,
esta profesora entabld con €l una conversacion sobre temas amenos, encarados a su persona
global: su vida, su familia, etc. Asi pues, por ese evidente interés por otros aspectos de Cho-
Liang aparte de su cualidad musical, nos atrevemos a pensar que, al proceder asi, DelLay
muestra que lo valora a él —sobre todo— como personay, por ende y prioritariamente, mas
que solo como violinista. En este sentido, cabe apuntar que, a nuestro sencillo parecer, esta

profesora le asegura a su alumno esto que comenta Poch (2008) en relacién al «AP»:

“cuando un menor pone los pies en la escuela ha de tener la garantia de que entra en un

espacio de relaciones personales donde es querido por los docentes que le atienden, por ser

quien es, por su valor personal” (p. 13)

Terminando con este relato, cabe destacar que, con las mencionadas actitudes
apreciadas, DeLay le alcanzé un bien —también personal— a su alumno, pues él nos
comento: “yo me calmé relativamente rapido”. En este sentido, nos atrevemos a pensar que
muy probablemente, en un estado de animo asi, Cho-Liang ya se sentiria mucho més
tranquilo y con suficiente confianza para tocar para DelLay, con la seguridad de aprender

mucho mejor de lo que lo haria si no hubiera experimentado ese AP por parte de su profesora.

Otros exalumnos de DeLay también han dado testimonio en diversas fuentes que ella
los valoraba mucho como personas, palpablemente mas que sus fallos académicos; realidad
esta vinculada a un auténtico «AP», pues comentando un aspecto que se contrapone a este
amor, decia Huebner (1996, p. 270): “El amor [pedagogico] que solo est4d motivado por el
‘desarrollo intelectual’ queda desbalanceado moralmente, pues un amor asi implica una
carencia en la ‘atencion’ a ‘la persona completa’”. Con relacion a lo que estamos sefialando,

la participante Olga compartié con nosotros lo siguiente:

46 Probablemente, DeLay ya habria tenido un primer contacto con Cho-Liang Lin en virtud de la audicion que
éste tuvo que haber presentado como prueba de ingreso a la Juilliard. Pero, una audicion no da mayor
oportunidad para el conocimiento de una persona: no da tiempo ni espacio suficiente para un contacto lo
suficientemente cercano con el potencial alumno.
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Miss DeLay me hacia sentir apreciada en sus clases. Casi siempre se veia contenta, incluso
cuando lo que yo tocaba no sonaba del todo bien.

Avanzando en este tema, se ha encontrado que desde ese «AP» centrado en la persona
de sus estudiantes, DelLay ponia en practica una fina sensibilidad por la singularidad de
cada alumno. Esto se puede vislumbrar en el siguiente testimonio de su exalumno Cho-Liang
Lin:

A Miss Delay le importaba todo sobre nosotros, a nivel musical y —sobre todo— a nivel
personal. En este sentido, ella llegaba a conocer nuestras fortalezas y debilidades, nuestros
deseos, nuestros temperamentos e historias personales y, por ende, lo que necesitdbamos.
Gracias a que nos conocia muy bien, Miss DeLay podia ajustar de una manera estupenda y
singular su trato, asi como su ensefianza a cada estudiante. Era asi como, por su gran interés
y dedicacion, aungue tenia muchos estudiantes, Miss Delay conseguia darnos a cada uno un
cuidado individual que nos hacia sentirnos muy especiales y tratados muy atentamente. Por
todo esto, gracias a ella, hasta el dia de hoy, llevo conmigo esa idea suya de la dedicacion y
la importancia de conocer y comprender [a fondo] a cada estudiante.

Aunque ya se pudo apreciar en el primer fragmento de este tema, esta vez Cho-Liang
Lin comenta explicitamente que DeLay se interesaba por sus alumnos ‘“a nivel musical y —
sobre todo— a nivel singular-personal”. En este sentido, de forma concreta, ella “dedicaba
tiempo para conocer los horarios de sus estudiantes, asi como para saber sobre lo que ocurria
en sus vidas” (Neill Van-Cura, 1995, pp. 86-87). Ahora, lo que quisiéramos resaltar aqui es
que ese interés profundo por la persona de sus alumnos no era superficial ni frio. Y esto
porque se percibe que, en todas las ocasiones que interactuaba con ellos esta profesora ponia
en activo una clara sensibilidad por la singularidad de cada alumno. Gracias a esa
‘sensibilidad’, se puede decir que ella, quiza porque su AP era muy fino, se daba cuenta de
las mas intimas cualidades personales y académicas de cada uno, aun siendo muchos los
alumnos que tenia; realidad esta que nos la insinta Cho-Liang asi: “Miss DeLay llegaba a
conocer nuestras fortalezas y debilidades, nuestros deseos, nuestros temperamentos e
historias personales y, por ende, lo que necesitabamos”. Asi pues, a partir de lo comentado,
se confirma aquello que Max Scheler senalaba: “el amor abre los ojos para ver las cualidades

mas veladas existentes en una persona” (Bollnow, 1979, p. 50).

Yendo mas adelante, en el presente fragmento Cho-Liang nos permite entrever que,
gracias a esa sensibilidad suya, DeLay “podia ajustar de una manera estupenda y singular su

trato, asi como su ensefianza, para cada estudiante”. Algo que, por su parte, nos ha permitido
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confirmar el hecho de que Fenstermacher (1990, p. 137) dijera: “Los profesores ... no
pueden ensefiar bien e ignorar simultaneamente las muchas dimensiones de las vidas de sus
estudiantes. Ensefiar bien requiere de una comprension tan amplia y profunda del aprendiz
como sea posible...”. Y asi, teniendo en cuenta las cualidades particulares que captaba en
sus alumnos para la relacién y accion académica con ellos, DelLay tenia un efecto muy
positivo en sus personas puesto que ellos llegaban a sentirse “especiales y tratados muy
atentamente”. ES pues interesante que todo lo comentado tuvo un impacto —del cual
hablaremos en el tercer tema— sobre Cho-Liang: en la actualidad también él busca practicar

esa sensibilidad propia del «AP» —similarmente a DeLay— para con sus propios alumnos.

Ciertamente, ese adentrarse en la singularidad de sus alumnos que DeLay ponia en
activo ha sumado mas al hecho de que ella los queria como personas. Pero, mas aln, creemos
que esta profesora llevaba ese afecto muy dentro de si pues se ha encontrado que DelLay
también les expresaba amabilidad a sus alumnos de forma constante mediante un claro amor

con el habla:

Miss Delay siempre mostr6 conmigo una enorme dulzura [manifestada] a través de una voz
tierna.

Entre otros detalles de afecto, recuerdo con agrado que durante aquellos afios de estudio
junto a DeLay ella nos llamaba a todos y cada uno de sus estudiantes asi: “Pastelillo dulce”,
“Ciruela dulce”, y otras expresiones similares.

Vemos pues, que en estos testimonios los alumnos no solamente recuerdan con
notable nitidez las palabras llenas de carifio que Delay les decia, sino que también, con
certeza, podemos decir que son recuerdos agradables, recuerdos de detalles de los que quiza
ellos se daban perfecta cuenta del claro afecto suyo y, a la vez, que no eran fingido sino muy
sentido por DeLay. Asi pues, esta profesora, como si hubiera pensado sobre las siguientes
palabras, hizo muy suyo algo que Poch (2008) afirma respecto al AP: “Los profesores han

de querer de verdad, y se les ha de notar” (p. 12).

Pasando a otro punto de ese amor por quiénes sus alumnos eran, hemos visto que,
frecuentemente, DeLay reconocia lo positivo del alumno. Ademas, en la siguiente anécdota
podremos apreciar que ella les hacia sentirse envueltos en amor a sus alumnos.
Concretamente, en esta ocasién, eso se da en virtud del reconocimiento verbal que ella le

hace a su exalumna, la participante Olga. Veamos:
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Una vez, después de tocar una obra tal como yo la pensaba y sentia, DeLay me nombré a
una soprano muy famosa de aquella época y me preguntd: “;La has escuchado cantar?”. Y
yo le contesté: “Si, Miss DeLay”. Entonces, DelLay me dijo: “Esta cantante tiene ‘un algo’
de lo que ella no es consciente. Cuando canta, ella no se da cuenta de que comunica la musica
tal como los nifios transmiten su humildad. Como podras haber visto, los nifios simplemente
son ellos mismos, sin saber, ni jactarse de lo lindos que son.” Asi pues, al terminar de
explicarme eso que ella percibia en dicha cantante, yo le reafirmé: “jClaro! ;Si que la he
escuchado cantar!”. Entonces, DeLay me miré calidamente y me dijo: “;Sabes? En cierta
medida, ti también me comunicas eso cuando tocas”. Cuando me acuerdo de esto, yo me
digo: “;Qué mejor cumplido me pudo haber hecho en aquel momento?”. Asi pues, en gran
medida, DeLay influyé en mi autoconcepto por medio de detalles concretos tales como esos
cumplidos llenos de amor que ella me hacia en ocasiones.

Tras leer esta anécdota, se puede decir que DeLay le tenia tal amor a la persona de
su alumna, que saca lo mejor de si misma —se podria decir, intelectual-académicamente—
al darle esas palabras oportunas y mostrarle mucha afectividad. Esto se aprecia en que, al
inicio, lo que parece ser una conversacion —ciertamente aparte del violin— termina siendo
un acto de reconocimiento a lo positivo de la interpretacién del violin de su alumna, lo cual
se refleja en este instante: “Delay me mird calidamente y me dijo: «;Sabes? En cierta
medida, tu también me comunicas eso cuando tocas»”. Y este reconocimiento, ciertamente,
es a toda la persona de Olga, pues ya decia Scheler (1973) que “la persona entera esta
contenida en cada acto totalmente concreto que realiza” (p. 385); acto que, en este caso, fue
la interpretacion del violin que su alumna ejecutd. Y, a su vez, constatamos que ese
reconocimiento es una accion positiva por parte de DeLay, puesto que implica —entre otras
cosas— aprecio a Olga. Lo decimos asi, en virtud del vinculo que Ayala (2010) destaca entre

el reconocimiento pedagogico y el aprecio a las personas.

Quisiéramos agregar que Olga no se quedo indiferente ante ese reconocimiento, pues
se ve palpablemente que DeLay toc6 lo mas profundo de su persona, ya que esta exalumna
nos dijo: “Cuando me acuerdo de esto, yo me digo: «¢Qué mejor cumplido me pudo haber
hecho en aquel momento?»”. Es decir, en esta ocasion DeLay llevo a su alumna a sentirse

envuelta en el amor a toda su persona. Y, es que:

“[...]los chicos y chicas saben perfectamente quién los quiere o los ha querido; quién vela
por no pasar del cumplimiento estricto y literal de los deberes establecidos
administrativamente y quién se entrega generosamente a la empatia, a la simpatia y a la
benevolencia mas comprometida [...]” (Poch, 2008, pp. 13-14)
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Para terminar, de igual importancia es el hecho que Olga comentd: de que esta
profesora influyd en su autoconcepto “por medio de detalles concretos tales como esos
cumplidos llenos de amor”. Esto nos confirma que DelLay queria a su alumna por quién era
puesto que también Maatta & Uussiauti (2011) apuntan, justamente, que un educador —con
su AP—ha de “descubrir las fortalezas e intereses de sus alumnos y actuar en base a ello para
robustecer su autoestima y autoimagen como aprendices activos”. Tal como se podra
apreciar mas adelante en esta disposicion pedagogica que estamos comentando: entre otras
cosas, con esa actitud de reconocimiento DelLay ayudaba a sus alumnos a poder enfrentarse
siempre a nuevos retos y a no echarse para atras en ello; beneficios estos vinculados a lo que
ellos debian llegar a ser, algo de lo que DeLay indudablemente se ocupaba, tal como lo

veremos en los dos temas siguientes.
El amor pedagdgico también es exigente

No “todo aquel que tenga un poco de ‘cariio’ por los [menores]” (Spranger, 1960, p.
91) posee necesariamente amor pedagdgico. En este sentido, aqui buscamos destacar que
Del.ay, sin perder su talante afectivo, era exigente cuando tenia que serlo por querer a sus
alumnos por quienes podian “llegar a ser”. En los relatos que se apreciaran, tal exigencia se
muestra mas encausada hacia la superacion de estos como violinistas. Confirmaremos
entonces el hecho de que a este amor —pedagdgico— también le compete exigir a nivel
académico. Adicionalmente, a manera de matiz revelador respecto a la exigencia de DelLay,
vemos conveniente anticipar que ella manifestaba tacto pedag6gico*’ cuando la ponia en

activo.

Entrando ahora en materia, ya van Manen (1998) afirma que el educador debe “estar
lo suficientemente distanciado para saber asi qué es lo mejor para el nifo” (p. 109) en
relacién al proceso de formacidn de este. Y creemos que Delay sabia guardar esa oportuna
distancia pues, cuando convenia, sabia poner en activo una exigencia firme en la que
manifestaba no tener ningun reparo en mostrarse oportunamente estricta para reclamar
alguna mejora a nivel académico en sus alumnos, o bien alguna enmienda de alguna
imprudencia cometida. La participante Anabel Garcia nos permitidé entrever lo primero en

esta anécdota suya:

47 El tacto pedagogico tiene que ver con el «saber» “qué hacer cuando no se sabe qué hacer” (van Manen,
2015); es decir, tiene que ver con el actuar de la forma lo mas acertada posible en cuanto a lo que es bueno
pedagégicamente para el menor en una situacion singular y concreta.
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Una vez, después de un verano y tras un largo tiempo sin haber tocado para Miss DeLay,
tuve una clase con ella. Al parecer, totalmente inconsciente, yo habia adquirido un error
técnico. Entonces, conservando sus caracteristicas de modulaciéon suave y amabilidad,
aunque con mayor seriedad de lo habitual, ella me dijo: “Anabel, estas tocando con tu codo
derecho excesivamente alto. ¢Quiz& intentas imitar a alguien?”. Miss DeLay no fue en
absoluto desagradable conmigo al proceder asi. Sin embargo, por su tono de voz mas bien
serio, senti que yo habia cometido un error preocupante. Y, el hecho de darme cuenta de
aquel error me afectd muchisimo, ya que yo lo habia adquirido de manera inconsciente. De
todos modos, reitero: jsolo por el cambio en su tono de voz! Definitivamente, su tono mas
bien serio fue el que me impact6... jy mucho! jMas que cualquier grito que me hubiera
podido dar cualquier otro profesor! Por supuesto, después fui consciente de que Miss DeLay
me habl6 en ese tono con la intencidn de que yo captase la importancia de corregir seriamente
mi fallo técnico.

Para empezar, conviene tener en cuenta que, en coherencia con lo sefialado en el tema
anterior, en esta ocasion, DeLay también es consciente del valor personal de su alumna. Aun
cuando se da cuenta de ese fallo técnico que Anabel habia adquirido, lejos de lastimar
minimamente a su persona, conservo “sus caracteristicas modulacién suave y amabilidad”
al dirigirse a ella. Pero, sin contradecir lo anterior —también por «AP»— esas palabras
implicaron ciertamente una llamada de atencion de DeLay a su alumna. Y es que, “este amor
resulta pedagogico so6lo si no transige débilmente frente a los defectos que lamentablemente
existen en el nifio, sino que, pese a toda su tolerancia, mantiene firmes las exigencias
educativas” (Bollnow, 1979, p. 52). En esta linea, como ya lo anticipamos, en esta ocasion
DelLay ejercié una exigencia firme ante lo que debia corregir su alumna en su técnica del

violin.

Ahora bien, cabe destacar algo que Anabel recalcd no pocas veces en este relato: esta
profesora le llamo la atencidn “con un tono de voz mas bien serio”. Respecto a este matiz,
es importante tener en cuenta que “un profesor que tenga tacto sabe la sutil eficacia de la
menor inflexion del tono de voz para transmitir una sensacion de lamento, enfado,
advertencia o tristeza” (van Manen, 1998, p. 182). En este sentido, parece que DelLay
conocia intuitivamente esa sutil eficacia, pues su alumna si que llegé a captar esa llamada
de atencion como una advertencia. Y esto porque, mas alla de percibir su fallo como un
“error preocupante”, esa intervencion de DeLay tuvo en Anabel el efecto de hacerle pensar
en lo que le andaba ocurriendo técnicamente hasta llegar a la conclusion de que debia
corregir seriamente ese fallo. Asi pues, dado lo acertado del uso del tono en su voz, se puede

decir que DelLay se mostro oportunamente estricta en dicha ocasion.
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Avanzando hacia otro matiz de la exigencia firme de DelLay, como ya se pudo
entrever en el relato anterior, esta profesora no dispensaba fallos; es decir, no pasaba por alto
los errores de sus estudiantes. Pero, ademas, por querer que sus alumnos tocaran lo mejor
posible el violin, les exigia hasta el punto de querer contagiarles una autoexigencia en ese

sentido. Veamos lo que nos dijo la participante Angella Ahn al respecto:

Ella insistia en que no me conformara hasta que obtuviera lo que yo aspiraba. ‘Casi perfecto’
no era lo suficientemente bueno [...] En este sentido, dentro de mi, todavia puedo escucharla
diciéndome: “[Angella], no importa cuan expresivamente puedes tocar. Sea como fuere, lo
que tocas no suena hermoso si hay una nota desafinada o si el ritmo no es preciso”.

En otro punto, DeLay también solia manifestar una exigencia amable a sus alumnos.
Con relacién a ello, un matiz especifico de tal exigencia es que ella, fundiendo su AP con su
tacto pedagogico, ponia asi en practica una exigencia sutil con la que invitaba a la
automejora académica a sus alumnos. Se podréa pues afianzar en el relato siguiente el hecho
de que —por el AP de esta profesora a sus alumnos— tenia lugar una “suave conduccion

s

hacia el reconocimiento de las legalidades*® —muy diferentes entre si— a las cuales esta

sometida toda [persona]” (Spranger, 1960, p. 86).

Miss Delay era muy sutil, pues incluso detras de un cumplido suyo podia haber una critica
constructiva. En este sentido, yo no tenia bien preparada una obra de Stravinsky para mi
primera clase. Sin embargo, yo crei que podria salir airoso tocando expresivamente, y cosas
por el estilo; y asi fue como me presenté. Después de escucharme tocar cuatro movimientos
de mi obra, Miss DeLay me detuvo diciendo: “Bien carifio. Esa serd una buena obra para ti”.
Yo sabia que no habia tocado bien, pero al escuchar eso pensé: “Muy bien, jsi... se lo ha
creido! jUna muy buena obra!”. Ahora bien, unos cinco meses después, al tocar otra obra
que tampoco habia preparado bien, Miss DeLay me dijo la misma frase. Entonces, yo me
dije: “Un momento. ;Qué intenta decirme con ‘esa...sera...una...buena obra...para ti’? ESo
significa que, ahora mismo, todavia no es una buena obra para ti, Cho-Liang. Es decir:
‘Deberias esforzarte un poco mas’. ‘Vale’, me dije a mi mismo. ‘Entendido Miss DeLay’”.
Asi pues, aun cuando ella no me alzaba la voz, me motivaba a ser un mejor violinista.

Van Manen (1998, p. 159) dice que “el tacto se manifiesta retrasando o evitando la
intervencion”; acciones estas que son aplicadas en ciertas circunstancias singulares en virtud

de una sensibilidad —en este caso: conocimiento pre-reflexivo— que sugiere que esas

48 Por “legalidades” Spranger (1960) sobrentiende las “normas materiales” propias de cada campo de
conocimiento; esto es, los conocimientos-destrezas que deben ser asimilados para un desempefio adecuado, ya
sea en la economia, el arte, la ingenieria, etcétera.
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acciones son lo mejor para un menor en dichas circunstancias. En la anécdota apreciada:
“Bien carifio. Esa sera una buena obra para ti” es una frase que DeLay le dijo a su alumno
en situaciones similares que tuvieron lugar en su primer semestre de estudios en la Juilliard.
Creemos que, al actuar asi, DelLay estaba retrasando una intervencion que contuviera una
correccion directa a su alumno. En este sentido, principalmente, se podria decir que, desde
el inicio de sus estudios con ella —y quiz& justamente también por tratarse temporalmente
del inicio de la relacién académica entre ambos— Del ay veia que lo mejor para su alumno
era que él mismo —sin sentirse abrumado— se decidiera a dar lo mejor de si en su
rendimiento académico. Asi pues —en linea con lo sefialado al comienzo— probablemente
es el tacto pedagdgico de esta profesora —fundido con el espiritu formador y benévolo del
AP— el que le indica que, en lugar de exigirle de manera directa a Cho-Liang para que él
mejorase en lo que debia, ella tenia que exigirle de forma sutil y/o practicamente

imperceptible.

Ahora bien, se aprecia con claridad que, en la primera ocasién, esa exigencia
practicada por DelLay no tuvo el efecto que ella perseguia. Sin embargo, cinco meses
después, esa siembra que ella habia hecho con esa manera de hablarle a su alumno dio
resultado; y es que “un comentario suave y con tacto puede hacer que nos mostremos mas
agradables y que veamos las cosas bajo una perspectiva diferente” (van Manen, 1998, p.
182). En este sentido se entiende que Cho-Liang, lejos de molestarse con su profesora,
captara sus palabras —dichas de forma suave y serena— bajo una perspectiva positiva. Es
mas, la forma de hablar con tacto por parte de DelLay le ayudd a Cho-Liang a que
reflexionara a partir de la exigencia sutil de su profesora, asi como a cambiar su actitud, pues
él se vio invitado a automejorar su rendimiento en el estudio del violin; y esto, llegando a
pensar y decirse a si mismo: “Deberias esforzarte un poco mas’. ‘Vale’... ‘Entendido Miss
DeLay’”. Finalmente, conviene destacar que este alumno suyo puso de manifiesto un cierto
agradecimiento al hecho de que DelLay le motivara a ser un mejor violinista dirigiéndose

siempre muy bien hacia él.

Llegados a este punto, para terminar con esta discusion sobre la exigencia que DeLay
ponia en activo como parte de su amor pedagdgico, en el siguiente relato de su exalumno
Mark Peskanov podemos apreciar como ella combinaba acertadamente su exigencia firme

con su exigencia amable:
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“Miss DeLay también me guiaba con firmeza en sus clases. Lentamente, pero con seguridad,
al mismo tiempo que me llamaba ‘Mark, dulzura’... —[soltando Peskanov una especie de
gemido como si se estuviera esforzando en doblar un pedazo de hierro]— ella me ayud6 a
cambiar incluso mi sujecion del arco”. Ahora bien, mi anterior profesor literalmente me
gritaba para que yo no sujetase el arco con rigidez, pero yo —con ese profesor—
simplemente no podia hacer lo que me pedia. Entonces, cuando consegui cambiar ese fallo
mio, con la ayuda de Miss DelLay, me senti totalmente liberado. Al tocar para mi profesor
anterior con mi nueva sujecién del arco, él estaba muy contento, pero muy sorprendido, me
pregunto: “;Coémo lo consiguié Delay? Solo por esto, merece que le haga una reverencia”.
Entonces, yo le dije: “No sé como sucedio (...), porque, en realidad, mas bien parecia que
estabamos haciendo un juego; es decir, nos estdbamos divirtiendo mientras yo lo intentaba,
hasta que finalmente lo consegui”. (Sand, pp. 206-207)

A lo largo de este relato se puede apreciar que DeLay, dentro de un clima de afecto
y calidez interpersonal hacia su alumno Mark, le exigi6 para que pudiera corregir el fallo
técnico que tenia en la mano derecha. De manera concreta, esto ya se puede constatar en el
hecho de que ella, carifiosamente, le llamaba: “Mark, dulzura”. Y, al mismo tiempo, con esa
exigencia firme suya que consistia en no dispensar ningun fallo académico, por decirlo de
alguna manera, esta profesora ‘no lo dejo tranquilo’ —sin por ello llegar a incomodarlo en
algun sentido— a su alumno hasta que no corrigiese ese defecto técnico que tenia. Viéndose
aqui que DeL.ay, con su «APx», equilibraba el aprecio y bondad hacia la persona de su alumno
con su exigencia, se comprueba que “este amor se mueve en consecuencia en el ambito
intermedio, al que tan dificilmente se llega, situado entre la tolerancia comprensiva y la

exigencia ética” (Bollnow, 1979, p. 52).

Luego, resulta interesante el hecho de que Mark comentara como con su profesor
anterior, quien “le gritaba” para que corrigiese su vicio técnico, no pudo mejorar. Primero:
esto nos lleva a entrever que, probablemente, aquel profesor, por estar muy centrado en la
mejora académica de su alumno, pasaba ‘arrollando’ a su persona. Y, segundo: se entiende
que no lograra nada positivo con su antipatia porque esa actitud “se caracteriza por la
aversion, la frialdad, la indiferencia, la hostilidad, la reserva, el odio y el desprecio,
cualidades todas ellas que hacen que la posibilidad de la influencia pedagogica sea mucho

menos probable y mucho menos profunda” (van Manen, 1998, p. 111).

En cambio, detengamonos en el hecho de que Mark experiment6 asi la superacion
de su handicap junto a DeLay: “mas bien parecia que estdbamos haciendo un juego; es decir,
nos estabamos divirtiendo mientras yo lo intentaba...”. Esto nos recuerda que, en una

investigacion suya, Hargreaves (1999) encontro que los profesores que tenian mucho afecto
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a sus alumnos se caracterizaban por ser personas multi-estrategas que empleaban “variados
e inverosimiles formatos de ensefianza y de conexion” (285-289). Asi pues, seguramente, el
gran afecto que hemos visto que DeLay le tenia a Mark, hizo que ella fuera creativa y que
implementara, podriamos decir, con constancia ese juego —a modo de nueva estrategia—
hasta que su alumno pudiera corregir su fallo. Esto nos permite entrever una combinacion
de exigencia firme y de exigencia amable por parte de DeLay, por lo que nos inclinamos a
pensar que el hecho de que esta profesora procediera —totalmente— de forma diferente a la
del otro profesor de Mark, fue el camino correcto. Decimos esto porque, al parecer,
fusionando sus formas de exigir, DeLay no solo lo liber6 a Mark de su defecto técnico, sino
también, seguramente, de verse incapaz de superarlo; por tanto, de forma colateral, a su vez
lo liber6 de un posible autoconcepto negativo que pudo haberle ocasionado su profesor

anterior.

El amor pedag6gico completo: un amor por quién eres y por quién puedes llegar a ser

En el tema en que nos encontramos, buscaremos resaltar como ambas facetas de ese
amor dual eran manifestadas, incluso a veces en una misma accion, por esta profesora. Cabe
apuntar que seguramente se podran distinguir algunos de los rasgos del AP presente en
DelLay antes sefialados. Sin embargo, los siguientes testimonios y experiencias vividas
pueden ser aprovechados para mostrar nuevos matices vinculados —principalmente— a ese
querer a los propios alumnos por quiénes ‘podian llegar a ser’, tal como ella lo vivia. En esta

linea vemos oportuno empezar con el siguiente testimonio de la participante Angella Ahn:

“[Ella] siempre nos estaba animando con palabras amables, pero nunca aceptaba nada que
no estuviera en el nivel mas alto del que éramos capaces”

Ciertamente, esas palabras avalan mas aun que DelLay combinaba su amor a la
persona del alumno con su alta exigencia; pero parece ser que su exigencia no se dirigia
solamente al aspecto académico de sus alumnos. En el siguiente relato del exalumno Philippe
Quint, como ya se apuntd en el marco teorico, sale a relucir que DelLay también ponia en
activo un amor pedagdgico-formador; esto es, un amor en pro de la maduracién personal
global de sus alumnos. Vinculado con eso y con lo que se aprecia especificamente al inicio

del relato, traemos a colacion lo que la exalumna Angella Ahn destaca de DeLay: “Ella
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guiaba a cada estudiante de modo singular. Por ello, si el estudiante necesitaba més
motivacion, ella se la proporcionaba; y si el estudiante necesitaba mas modestia, ella lo
trabajaba en ese sentido” (Hendricks, 2018, p. 21). Después, similarmente al tema anterior,
detallaremos como DeLay, al poner en practica su «AP», manifestd dicho amor con mucho

tacto al buscar la formacion personal de Quint. Veamos:

Una vez, cuando llegué a un punto determinado del tercer movimiento del Segundo
Concierto para Violin de Wieniawsky, escuché a Miss DeLay gritar algo asi: ‘jPor todos los
cielos! ;Qué ha sido eso?’. De inmediato me detuve y dije: ‘Mmm... Miss DeLay, ;no le
gusto el glissando que hice?’. Y ella me respondio: ‘[Lo que acabas de tocar] ha sido
terrible... simplemente, absolutamente insipido’. A esto, yo le contesté: ‘Bueeeno, su
estudiante, Mr. Perlman hace exactamente lo mismo en su grabacion’. Entonces, Miss DeLay
me dijo: ‘Ven aqui ciruela dulce’. Me acerqué a su mesa y, cabizbaja, ella permaneci6 en
silencio alrededor de un minuto mientras yo esperaba, y luego continuo: “Phil, ;sabias que
yo tengo una hermana mayor?”. Y yo le dije: “No, Miss DeLay”. “Pues si; y a mi me gustaba
todas las cosas que ella tenia: particularmente, me encantaban unos hermosos zapatos rojos
suyos. Entonces, cuando ella no estaba en casa, yo me los ponia. EI problema era que eran
una talla mas grande que la mia y en realidad no me quedaban bien’. Dicho eso, DeLay se
gued6 mirdndome por un instante, y luego nuestra clase continué con normalidad (YouTube
Symphony Orchestra 2011, 2010).

Fijandonos en el inicio del relato, se aprecia que, ante las palabras de DeLay, Quint no
se quedo callado ni apocado. Es mas, al parecer, él creia que su interpretacion habia sido
acertada, ya que —en cierto desacuerdo con la apreciacion de su profesora— de manera
implicita la califica como ‘buena’ argumentando que su brillante exalumno Itzhak Perlman
también tocaba de la misma manera. En este sentido, dado el testimonio de Ahn expuesto en
la introduccion de este relato, intuimos que, con mucho amor pedag6gico —y muy
probablemente poniendo en practica su sensibilidad para la singularidad de cada alumno—
con esa intervenciéon suya —algo aspera en apariencia— Delay puso en activo su AP

formador; esto es, buscando en el fondo que Quint llegara a ser mas modesto.

Avanzando en el relato, tras el argumento que Quint da respecto a su interpretacion,
intuimos que sale a flote el tacto pedagdgico de DeLay con esa fina sensibilidad que le indica
qué es lo mas oportuno para cada alumno en un momento determinado. Decimos esto porque
creemos que, captando ella que ya no es momento de seguir trabajando a su alumno en la
modestia, sobre la marcha y de forma instantanea, cambia la dinamica de su accion para con
su alumno. Ademas, espontaneamente, ella se da un breve minuto tras el cual opta por contar

aquella anécdota de los zapatos rojos de su hermana mayor. Todo esto nos lo aclara el hecho
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de que quien posee tacto pedagdgico, entre otros diversos modos, lo manifiesta cuando
“improvisa sobre el curriculo con un efecto pedagdgico (por el bien de los estudiantes)*”
(van Manen, 1998, p. 169).

Cabe afiadir que, en ese relato de la anécdota, puede verse que —fundido con su tacto—
estaba presente el «AP» de DelLay en su version formativa. En concreto, seguramente
poniendo en activo su sensibilidad por la singularidad de ese alumno suyo, esta profesora, al
escuchar el argumento de Quint, percibié que él le estaba transmitiendo su inclinacion por
imitar al destacado Perlman. En consecuencia, es facil entresacar que esta profesora le hace
caer en la cuenta a Quint que, asi como a ella no le “quedaban bien” los zapatos de su
hermana, a ¢l tampoco ‘le queda bien’ emplear elementos interpretativos de un violinista de
‘la talla’ de Perlman. Pero, a su vez, interpretamos que, en el fondo, con su anécdota, DeLay
busca educarle para que, sin querer imitar a nadie y sin caer en comparaciones, Quint se
centre en llegar a ser —por supuesto— lo mejor posible... jpero de si mismo! Al mismo
tiempo, con la calma que se respira en el relato de la anécdota, se podria decir que DeLay
también vel6 por no decirle algo que le sentase mal, sino que, antes bien, se correspondiera
con su bienestar animico presente, viéndose ahi que ella valora a Quint como persona. Dicho
esto, todo invita a pensar que, fruto del amor con tacto que DelLay puso en activo en esa

ocasion, la clase continué seguramente con una mejor disposicién por parte de su alumno.

Pasando a otros aspectos interesantes del AP dual de DeLay, se encuentra en algunos
relatos que, en ocasiones, ella optaba por fundir la superacion académica que deseaba
promover en sus alumnos con ratos de expansion dentro o fuera de clase. En la siguiente
anécdota extraida de la tesis doctoral de Gholson (1993), se puede apreciar lo apuntado: que,
en concreto, al utilizar su sentido del humor, esta profesora crea un momento de expansion

mientras le ensefia a su alumno:

En una clase, buscando ilustrarle la importancia que tiene la velocidad de la mano izquierda
en el cambio de posicion, DeLay empez6 diciéndole a un alumno: “Okay, ahora, si el cambio
de posicion no funciona, dime por qué”. A esto, el estudiante respondio: “Es que me pasé”.
“De acuerdo, eso significa... y ;por qué uno se pasa?”’. “Porque no me sé la digitacion”.
“Mmm, no exactamente: jes porque estas yendo muy rapido al llegar!”. “;Oh! ;Es verdad!”,
exclamo el alumno. “Es como intentar aparcar un coche a una velocidad de cuarenta millas
por hora. Te vas mas alla del espacio que tienes”. “Oh... Ya veo”. “Sabes, hace unos afios

49 En el contexto de la ensefianza, en una situacion imprevista y segin lo que hace el menor singular o algo
que ocurre, el profesor-educador “idea” una accion —0 no— que resulta ser la mas apropiada para el bien
educativo del menor en algin sentido.
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lei una caricatura en el ‘New Yorker’ en la que una de esas mujeres sin remedio mirando a
su esposo le dijo: «Sabes querido, lo que detesto de aparcar el coche es ese choque
horroroso»”. Tras escuchar eso, el estudiante se rio. “Y sé que ti no quieres arruinar [el
cambio de posicion]. ;No? Quieres llegar lentamente. [Venga, inténtalo]”. Entonces, el
estudiante intent6 una primera vez. Como no lo hizo del todo bien, DelLay le repiti6:
“Lentamente”. Tras un segundo pero exitoso intento, DeLay exclamoé: “jEso es! jMuy
bien!”. (Gholson, 1993, pp. 197-198)

De manera global, en este fragmento —habiéndolo constatado varias veces como algo
propio de DeLay— ciertamente lo que ella busca es que su alumno se supere lo mejor posible
académicamente; y en esta ocasion, concretamente, en el cambio de posicion. Esto se
comprueba en que ella le ensefia una nocion conceptual muy necesaria para ejecutarlo
correctamente, y le incita —asimismo— a que lo ponga en préctica haciendo que lo intente
mientras le recuerda que lo haga “«lentamente»”. Con todo, es interesante que aqui DeLay
funde esa superacion académica que le exige al alumno con un breve momento de
expansion. Concretamente, ella suscita esa recreacion en esta situacion al utilizar su sentido
del humor cuando comenta “hace unos afos lei una caricatura en el ‘New Yorker’...”; una

caricatura que esta profesora relaciona con el hecho de ejecutar bien el cambio de posicion.

Quisiéramos decir que, en relacidén con ese momento de expansion que DeL.ay introdujo,
Koornhof (2001a) ya habia apuntado que esta profesora entendia ‘la diversion®’ como una
de las “creencias profundamente arraigadas en torno a la ensefianza y el aprendizaje” (p. 31);
algo que se percibe en el hecho de que DeLay pensaba que “las personas aprenden mejor
cuando se estan divirtiendo” (Koornhof, 2001a, p. 36). Pero, deseando sencillamente
completar los hallazgos de este exalumno de DeLay, cabe sefialar que, al utilizar su sentido
del humor como elemento de expansion, implicitamente ella puso en activo el «AP» dual.
Lo pensamos asi porque se puede decir que, queriéndolo por ‘quién es’, buscd hacerle pasar
un buen momento en esa ocasion contandole ese chiste, algo que ciertamente consiguio, pues
su alumno reacciono riéndose. A su vez, dado que ese chiste iba relacionado con el cambio
de posicion, casi evidentemente, se entrevé que DeLay lo emple6 para reforzar el concepto
de lo que lleva a equivocarse en su ejecucion; y, por ende, con el fin de que su alumno llegara

a ejecutarlo debidamente.

50 Hemos empleado la palabra expansion —y no diversion— para nombrar el matiz del AP que destacamos en el
comentario sobre este relato, puesto que ‘expansion’ es un término que abarca mas situaciones de interaccion
entre Delay y sus alumnos que solo aquéllas que se pueden captar como ‘divertidas’.
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Por su parte, como matiz adicional, cabe apuntar que, al utilizar su sentido del humor,
DeLay nos ha llevado a pensar que —nuevamente— su tacto pedagdgico estuvo presente en
esa accion de progreso musical. En torno a esto, cabe leer la siguiente afirmacion de van
Manen (1998, p. 207): “tener sentido del humor es tener la habilidad de aligerar las cosas y
hacerlas més llevaderas cuando podrian resultar pesadas. Y existe un humor con tacto que
es positivo y que crea actitudes abiertas y posibilidades”. Siendo eso asi, resulta mas claro
el que DelLay contara su chiste con tacto. Puede que, a base de instrucciones frias y
repeticiones, el alumno hubiese llegado al mismo resultado. Pero, también es mas que
probable que le fue menos arduo aprender en un clima asi —oportunamente distendido— y
que, concretamente sin apenas darse cuenta, tuvo una disposicién més abierta —que sin el
chiste de DeLay— para intentar llevar a cabo lo que su profesora le pedia respecto al cambio
de posicion. Con todo, creemos que, junto a la mera ensefianza, esa nueva combinacion de
tacto y AP llevé al alumno —casi inmediatamente— a poder superarse en su cambio de
posicion recibiendo asi un calido reconocimiento por parte de DeLay.

Finalizando con este tema, consideramos oportuno tratar otro aspecto emergente muy
interesante: DelLay nos ha llevado a entresacar que el amor pedagdgico influye en el amor.
A continuacion, el participante-exalumno Cho-Liang Lin y la exalumna Angella Ahn nos
ayudan a apreciar algunas caras del «AP» que ahora ellos ponen en préctica cuando ensefian

violin por haberlas visto personificadas en DelLay:

Yo no poseo la misma paciencia que ella manifestaba. No obstante, me intereso [en
practicarla] profundamente con mis estudiantes; tal como ella claramente lo hacia.

No pasa ni un solo dia, mientras trabajo con mis estudiantes, en el que no me pregunte a mi
misma: ‘;Qué haria Miss DeLay? ;Como explicaria ella esto?’. [ES decir], mantengo una
conversacion continua interior con mi profesora Delay: ;Cémo le ayudo al estudiante A a
mejorar en su afinacién sin desanimarlo respecto a su habilidad de escuchar con precision?
(Hendricks, 2018, p. 20)

Tras referirse a las caracteristicas del «AP», Spranger (1960) apunta que cuando el
educando ama a su vez a su educador, viéndolo como un modelo, el primero se siente
impulsado a semejarse al segundo. Ahora bien, “también por parte del que madura debe
actuar el verdadero amor, no una imitacion indiscriminada” del educador (Spranger, 1960,
p. 87). Por tanto, se podria decir que, con su ser y quehacer, el educador influye en el primero.
No sabemos hasta qué punto Cho-Liang o Ahn han sabido discernir el no copiar algin fallo
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que tuviera DelLay. Sin embargo, indudablemente, podemos observar que han imitado
muchas caras positivas de su AP. En el caso de Cho-Liang, refiriéndose a su profesora, el
mismo subraya: “me intereso profundamente por mis estudiantes; tal como ella tan
claramente lo hacia”. Es decir, el haber experimentado en carne propia el hecho de haber
sido colmado de valoracion hacia su persona, hizo posible que DeLay, con su amor, también
influyera en que Cho-Liang optara también, como profesor de violin, por poner en activo la

referida faceta del amor pedagdgico.

Por su parte, resulta evidente que la exalumna Angella Ahn tiene en el presente a DeLay
como su referente por excelencia en cada momento de dar las clases y de tratar a sus
alumnos; algo que es muy inteligible, puesto que, al entrevistarla, ella comenté que DeLay
habia dejado en ella una impronta muy marcada en muchos sentidos. Aqui, en concreto, se
intuye que DelLay, al haber puesto en préctica su amor pedagogico, influyd en que Ahn
busque vivir de igual modo ese amor, de manera que, actualmente, ella procura que sus
alumnos experimenten las dos facetas de este. Mas en concreto, al igual que su gran
profesora, también Ahn busca poner en activo una exigencia que no abrume a sus alumnos,
permitiendo asi entrever una valoracion de sus personas; o como ella se pregunta: “;Cémo

le ayudo al estudiante A a mejorar en su afinacion sin desanimarlo...?”

Las apreciadas actitudes de los exalumnos Cho-Liang Lin y Angella Ahn, nos llevan a
intuir que, muy probablemente, ellos viven unas relaciones académicas ‘cercanas’ con sus
alumnos; algo que, como hemos encontrado en el presente trabajo, DeLay logro en su labor

docente-educadora. Esto —de gran importancia— se podra apreciar en el siguiente tema.

El amor pedagogico se vive en el marco de una conectividad afectiva entre el profesor y

el alumno

Ciertamente, DelLay practicaba su «AP» en la relacion personal-académica que
mantenia con sus alumnos. Esa relacion —mas vinculada a la primera faceta de su «AP»—
se impregnaba de una conectividad afectiva, que la llevaba a trascender incluso el espacio y
el tiempo académico. En otras palabras, en la relacion académica entre DelLay y sus alumnos,
lo que sigue era una realidad: “En toda relacion educativa auténtica se da una genuina
comunicacion ética —en el plano del amor— al centrarse ésta en el nucleo intimo de la

persona del alumno” (Jordan, 2011, p. 63). En esta linea, detallaremos a continuacion los
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rasgos que hemos considerado como mas significativos en torno a esa conectividad afectiva
que DeLay establecia con sus alumnos.

La cercania era la primera postura que esta profesora adoptaba, y creemos que era
una condicion imprescindible para esa conectividad afectiva entre ella y sus alumnos. Segun
hemos constatado en numerosas ocasiones, dicha cercania era amistosa, tal como se puede

aprehender en el siguiente testimonio de Neill-van Cura (1995, p. 88)

Cuando los alumnos entraban a su aula, Miss DelLay contactaba visualmente con cada uno
de ellos y los recibia calidamente con una sonrisa. Ella les mostraba un afecto genuino
sonriéndoles, haciéndoles cumplidos con frases y contando detalles interesantes de sus vidas
[en su presencia]. [Ademas], ella conversaba con los estudiantes, haciendo preguntas sobre
sus presentaciones en pablico, o lo que fuera, por lo que se sentia curiosa acerca de sus vidas.

Al poner en activo una cercania asi, se podria decir que DelLay era una buena
profesora segun la concepcion de Day (2009, p. 5): “los buenos profesores cuidan de los
alumnos [...], mostrandoles la conectividad dia a dia en las interacciones en clase”. Ahora
bien, cabe apuntar que —sin temor a equivocarnos— DelLay iba mas alla de una cercania
amistosa en su labor docente. Y es que ella llegaba a manifestar una honda familiaridad con
sus alumnos. En concreto, varios exalumnos mencionan que la percibian como una familiar
cercana suya, ya fuera una tia, una abuela, 0 —aun méas— una madre. En relacion con esa
familiaridad, en el siguiente relato podemos ver cdmo ella estrechaba la cercania con sus
alumnos en experiencias informales que vivia junto a ellos, asi como dando una importancia
en si misma a la relacion afectiva con ellos, dado que disfrutaba de hacerles disfrutar en

momentos concretos. VVeamos:

En Aspen, después de una clase en la que toqué Bach, Miss DeLay me llevé en su coche
hasta un prado lleno de flores por la Montafia Roja. Tras apreciar en silencio y por un
momento la belleza presente ante nosotros, ella me preguntd: “;No te parece que todos los
colores son preciosos? ;Cuales son tus favoritas?”. “Las margaritas blancas, sin duda”. “A
ver... ve; ve... observa y describeme esa flor que has escogido”. Entonces, sali del coche y
asi lo hice. Ya de vuelta, Miss DeLay me dijo: “Individualmente, cada flor muestra su belleza
particular y, todas juntas, crean esa vista maravillosa”. Mientras corria una calida brisa de
verano, tuvimos una extensa conversacion sobre las secuencias que se dan en Bach y como
cada una es importante, pero también como, a su vez, siempre forma parte de un ‘cuadro’
mucho mas grande y atractivo. Al final, Miss DeLay afiadio: “En Bach, las frases deben
aparecer como una flor al brotar”. Entonces, sacamos mis partituras y, juntos, numeramos
cada secuencia en una obra de Bach para apreciar con claridad la arquitectura que él debid
haber pensado al componerla. (Clapp et al., 2017)
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Una vez mas, es posible comprobar en ese comentario que, sin dejar de darle su
debida importancia, la vision de sus alumnos como simples ‘aprendices’ no era la Gnica ni
quizas la mas prioritaria para DeLay. En concreto, si el violin estuviera en el centro de todo,
esta profesora, dentro de la clase hubiera revisado concienzudamente las partituras de Bach
con Lewis. Sin embargo —como parece advertirse en este caso— no era ese el caso de esta
profesora-educadora. En esa ocasion DelLay rompid todo esquema y, como una madre que
Ileva a su hijo a dar un paseo, ella cultivo la familiaridad con su alumno llevandose a Lewis
“a la Montana Roja” a observar ese campo en persona. A su vez, se entrevé en esa forma de
comportarse que DeLay, sin que nadie se lo hubiera ensefiado formalmente, captaba que “la
docencia implica unas relaciones cercanas y especiales entre profesores y alumnos” (Nieto,
2006, pp. 65), entendiéndose asi por qué estrechd la cercania entre ellay Lewis en y a través

de esa experiencia informal aqui apreciada.

Ahora bien, podemos advertir que, mas que buscarla, esa cercania estrechada se da
como resultado de que DeLay, con sencilla naturalidad, se centraba en vivir plenamente el
momento presente con su alumno. Y, situandonos ahora junto a DelLay y Lewis cuando estan
apreciando el campo de flores desde el coche, podriamos decir que estan disfrutando de ese
espectaculo de la naturaleza y gozando de esa conexion afectiva mutua sin otro fin inmediato
mas importante en ese instante. Que lo mencionado se dé asi queda quiza explicado por esta
reflexion de van Manen con respecto a la afectividad que puede tener lugar dentro de una
relacion pedagogica: “el amor y el afecto entre el educador y el menor encuentran su
significado en el propio disfrute y satisfaccion compartidos en el presente, y no en los

beneficios futuros”. (van Manen, 1998, p. 87)

Maés todavia: en ese momento en que espontaneamente hace salir del coche a Lewis
e interactla asi con él, totalmente al margen del violin, nos hace pensar que, a la vez que
seguramente le hacia pasar un buen momento a él, también ella lo estaba viviendo asi; es
decir, estaba disfrutando de hacerle disfrutar. Desde esa perspectiva de fondo, y dentro de
ese clima de amor pedagdgico activado y compartido con su alumno —Lewis— es posible
conjeturar que nuestra profesora D. DelLay pensara tacitamente que —dado que también
tenia en mente la mejor formacion como violinista de su alumno Lewis— en su momento
era también oportuno que aprovechara esa ocasion para dejarle mas claro la comprensién de
estupendas nociones sobre la interpretacion de la musica de Bach invitandole con tacto a que

él pudiera asi tocarla con el violin mucho mejor.
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Con argumentos, Wineberg (2006) defiende que quizés Kohl (1984) se equivocaba, en
cierto modo, al encontrar su satisfaccion fundamentalmente en su labor docente y en los
resultados académicos de esta. En este sentido, como si DelLay se hubiera puesto de forma
remota de acuerdo con Wineberg, en la anécdota que viene a continuacion se puede constatar
con més fuerza que aquello no era central en la labor de esta profesora. Podremos ver como,
sin proponérselo ella, tiene lugar una influencia de su capacidad de conectividad en cuanto
a la motivacion afectiva que se desperto en la participante Natalia Stern para superarse como

violinista:

Hubo una época en la que asistia a clases dejandome el violin en casa, puesto que no queria
saber nada del violin por lo mal que estaba tocando. Sin embargo, Miss DelLay se mostro
mas cercana conmigo Yy, juntas, pasabamos el tiempo hablando sobre mdsica, la vida y mis
problemas. Ahora bien, después de unos meses, DeLay me advirtié sobre la posible
expulsion de su clase, diciéndome con firmeza: “Si vas a desperdiciar tu talento, no quiero
ser parte de ello”. Aterrada por la idea de que podria perder a Miss DelLay como maestra y
amiga, me inscribi en el Concurso de Naumburg de 1981, que tendria lugar en tan solo dos
meses. En consecuencia, yo pasé de no tocar el violin a practicar trece horas diarias. Asi,
esforzandome todo lo que podia, y con la ayuda de Miss DelLay, consegui algo no tan
esperado por mi: jGané el concurso! En breve, tomé mi arco y corri muy animosa hacia la
Juilliard para darle esta gran noticia a Miss DeLay, pensando que ahora ella también se
pondria muy orgullosa y contenta por mi.

Natalia se muestra fragil en lo relativo a su estado de &nimo y durante varios meses eso
influye negativamente en su conducta y en su rendimiento académico. En cuanto a DeLay,
podriamos decir que el «AP» dentro de la conectividad afectiva practicada por ella no era
‘sentimentaloide’, puesto que, mas alld de lo que podia experimentar internamente durante
esos meses de la crisis de Natalia, ella puso en activo ese amor aun en la dificultad. Y es asi
que, como si DelLay supiera que en ocasiones “puede que sea mas util un enfoque mas
flexible y adaptado a la situacion” (Maattd & Uusiautti, 2012, p. 32), ella puso en préctica
este enfoque. Mé&s en concreto, esto se entrevé en el siguiente comentario: “Miss DeLay se
mostré mas cercana conmigo y, juntas, pasabamos el tiempo hablando sobre musica, la vida
y mis problemas”. Se puede decir entonces que, al valorar a Natalia como persona por
encima de todas sus fragilidades, esta profesora se adapté a su situacion. Actuando asi, en
esa adaptacién, DelLay intuy6 que, mas que cualquier otra necesidad, su alumna debia ser
acomparfiada con mucho afecto. Entonces, viéndolo eso muy claro, se sinti6 muy movida a

cultivar mas la amistad con Natalia en esa época.
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Ahora bien, cuando DelLay le advierte con cierta firmeza a su alumna la posibilidad de
expulsarla de su clase, vemos que, hablandole asi con ‘amor cargado de exigencia’, se hace
efectiva la siguiente realidad: “aunque el educador de un modo amigable y alegre se ‘haga
complice’ de sus protegidos, siguen vigentes —Ssin embargo— las leyes y las normas de lo
ético. No pueden ser disueltas en amor” (Spranger, 1960, pp. 86-87). En efecto, en cuanto a
las “leyes”, podemos ver que el «AP» completo de DeLay le impide seguir permitiendo que
Natalia se relaje en el proceso de asimilacién de conocimientos del violin tan solo por poner
en activo la primera faceta de ese «AP». Con relacion a “las normas de lo ético”, mostrando
un evidente conocimiento de la capacidad que tenia Natalia, seguramente DelLay se dio
cuenta que seria deshonesto —como docente-educadora— continuar con aquella dinamica
que estaban siguiendo esos meses. Asi, mostrando una integridad profesional-personal nos
inclinamos a pensar que, al intervenir asi, esta profesora busco despertarle la conciencia a su

alumna para que se diera cuenta de que estaba enterrando su talento musical.

Luego, parece que esa cercania acentuada de DelLay tuvo el efecto de que su alumna se
sintiera muy apreciada. Y, por ende, se puede decir que la estima por parte de Natalia hacia
DelLay se habia hecho muy honda, pues tras esa advertencia de su profesora ella estaba
“aterrada por la idea de que podria perder a Miss DeLay como maestra y amiga”. A partir
de todo ello, creemos que, como influencia de la conectividad afectiva alimentada todos esos
meses, esta alumna experimentd una “motivacion afectiva™! (Kozéki, 1985) y, mas
concretamente, la motivacion de no defraudar en absoluto a su amiga Delay, para
reencauzar asi su conducta y vida académica. Fue de esa manera como, con un giro de 180
grados, ella se inscribi6 en el concurso y esforzandose al maximo, llegando a practicar 13

horas diarias durante su preparacion, y llegando a obtener finalmente el primer lugar.

Por ultimo, como prueba adicional de que Natalia habia experimentado la mencionada
motivacidn afectiva para superarse mucho como violinista, llama la atencién que apenas le
notificaron que habia ganado, no se quedé mucho tiempo alli con las personas que habian
asistido —incluso, probablemente, su propia madre—, sino que tan pronto como pudo se fue
corriendo muy contenta a la Julliard para transmitirle esa noticia a DelLay. Es decir, se ve

gue Natalia habia hecho todo ese esfuerzo porque queria agradarle a su profesora, quien

51 Cabe apuntar que, con sus respectivos matices, los exalumnos David Kim, Toby Perlman y Angella Ahn,
entre otros, de igual modo nos permitieron entrever que también ellos experimentaron esta motivacién en sus
estudios junto a Del ay.
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seguramente se llenaria de gozo al saber que habia ayudado sutilmente a que su alumna

sacara su mejor version con todo ese AP que habia puesto en activo en esa ocasion.

Para cerrar —con una especie de broche de oro— esta primera parte de la discusion de
resultados en torno al «AP», hemos considerado oportuno incluir el sentido testimonio que
el exalumno Cho-Liang Lin compartié publicamente en el centenario del nacimiento de
DelLay. Sintetizando su experiencia como alumno junto a DeLay, Lin se refiere a algunas de
las actitudes significativas de la disposicion pedagdgica que hemos venido comentando. En
concreto, aqui, él nos confirma que su profesora practicaba la acogida y valoracion de su
persona. Ademas, se aprecia que, como resultado de experimentar la primera faceta del
«AP» vivida por DelLay en un marco de gran cercania entre ambos, él se sentia envuelto en
amor, experimentando y poniendo en practica, a su vez, una reciprocidad afectiva hacia ella.
Asi pues, a modo de agradable ejercicio, dejamos aqui este testimonio que, ‘hablando por si

mismo’ con un poco de observacion atenta, nos permite distinguir las mencionadas actitudes:

Yo tenia quince afios cuando empecé a estudiar con Miss DeLay. Era consciente de que ella
era una profesora muy famosa, pero no sabia todavia que era tan amable como persona. jQué
generosa, qué calida y acogedora fue ella para mi, para este adolescente y joven que llegé
desde muy lejos a esta escuela famosa, llamada Juilliard! Ella me recibié como si formara
parte de su familia y siempre fue muy maternal conmigo. [En este sentido], Miss DeLay me
dio muchos consejos sabios y hermosos, pero —sobre todo— me dio ese cuidado amoroso
que solo unos pocos profesores “muy especiales” son capaces de darle a una persona joven.
[Asi pues], es maravilloso pensar en esos afios atras y recordar que quiza, en aquel entonces
existia el pequefio mas afortunado del planeta: jyo mismol... que pude estudiar con esa
profesora tan fantastica, con esa persona tan maravillosa, y —en definitiva— con mi gran
mentora y amiga: Dorothy DelLay. Me siento muy afortunado de haberla conocido. Yo
siempre la amé, ya desde la primera clase y, por supuesto, en adelante. Ella fue mi heroina y
siempre sera recordada en mi corazon (Official Quint Channel, 2017a; 1°47°°-4°22"").
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La Responsabilidad Pedagdgica en Dorothy DelLay

A grandes rasgos, el profesor-educador que practica la responsabilidad pedagdgica
(RP) se hace cargo de las necesidades que le presentan sus alumnos ya sea de modo mas
explicito o implicito; necesidades que son tanto de caracter personal como académico. Los
diversos matices con que DeLay vivia la «RP» se podrén apreciar respectivamente dentro de
los siguientes temas y/o ideas-fuerza: a) desvivirse por sus alumnos; b) disponibilidad; c)

sensibilidad; y d) cuidado-como-preocupacion.

La responsabilidad pedagdgica implica desvivirse por los alumnos

Recordando lo apuntado en el marco tedrico, estar volcado en la tarea docente es un
primer aspecto relevante de los educadores pedagdgicamente responsables que, de forma
continuada se desviven por todos y cada uno de sus alumnos. Ese estar entregado/a tiene
lugar gracias a un compromiso en su labor “que los mejores profesores exhiben, a través de
‘quiénes son’ y de ‘como actuan’” (Day, 2014, p. 31). Hendricks constata con un claro

testimonio esa disposicidn personal-educadora que aqui andamos comentando:

La integridad personal y profesional de Dorothy DelLay se apreciaba en el hecho de que
“vivia el papel de profesora las 24 horas del dia, durante los 365 dias del afio”. ... La cantidad
de tiempo que ella pasaba atenta a un estudiante tras otro —a menudo yéndose de la Juilliard
a las 2:00 a.m.— podria agotarnos a muchos de nosotros; sin embargo, DeLay pudo pasar
década tras década haciendo esto porque, para ella, ensefiar era una parte muy importante de
si misma. (Hendricks, p. 148)

Fijandonos en lo mas significativo del testimonio expuesto, se puede decir que
DelLay concebia su labor de ensefiar como una mision muy suya, que llegaba a llenar de
sentido su vida. O dicho a la inversa: quizé, dejar de darse con esa intensidad tan plena a sus
alumnos podria significar para ella ‘morir a lo mejor de si misma’, dado que —con una
expresion de este fendbmeno algo metaférica— esa gran entrega tan cumplida le daba, de
algiin modo, ‘oxigeno’ a su vida con-y-para sus alumnos. En concreto, a continuacion, una
vivida memoria que Cho-Liang Lin compartio al participar en esta investigacion torna mas

plausible ain dicha suposicion:

Una vez, cuando yo tenia 18 afios, Miss DeLay me llevd a Seattle para tocar, a modo de
demostracion, en una clase magistral suya. Por su acostumbrado interés en cada alumno
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suyo, ella se habia enterado de que el director de la Orquesta Sinfénica de Seattle queria
escucharme tocar. No obstante, debido a sus planes de fin de semana, él s6lo podia
escucharme a las ocho de la mafiana. Entonces, Miss DeLay se asegur6 de que yo estuviera
listo a primera hora de la mafana y, sin inconveniente alguno, me acompafié a la sala de
conciertos. Fue asi como toqué para el afamado Rainer Miedél y como, poco después, fui
contratado por la Orquesta Sinfénica de Seattle para presentarme en calidad de solista con la
misma.

Lo que subyace en estas lineas nos confirma que DeLay ‘respiraba a pleno pulmén’
siempre que tenia la oportunidad de ayudar a un alumno suyo. Todo apunta a que esto era
realmente asi porque, como se ha podido apreciar, ella no andaba en busca de su propio éxito
como profesora eficaz y reconocida. Este fragmento —y otros en la misma linea—
confirma/n que, ante todo, para ella primaba poner los medios para el maximo desarrollo de
su alumno como violinista; actitud esta vinculada con la responsabilidad pedagdgica, tal

como lo apuntan Jordan & Arriagada (2016, p. 149).

En virtud de lo comentado, cabe destacar que ese poner los medios no consistia tan
solo en que su alumno Cho Liang practicara mucho, bien, y que aprobara el curso con buenas
notas. Y es que, tal como se puede apreciar en otros relatos, ajena a una actitud conformista,
cuando DeL ay ponia esos medios, practicaba una «RP» que iba mas alla de su labor docente.
En este caso en concreto, sin que Cho-Liang se lo pidiera, esta profesora se 1o “llevo a Seattle
para tocar, a modo de demostracion, en una clase magistral suya”. Parece claro que, al
proceder asi, le ayudd a ganar positivamente en su autoimagen y, unido a ello, en la seguridad
en si mismo en linea con sus capacidades como violinista. Actuando asi DeLay nos parece
oir el eco de la convencida afirmacion que Lévinas (1991) hace cuando habla de la exigencia
interior que experimenta uno en su responsabilidad frente al Otro: “Nadie puede decir en

ningun momento: he cumplido todo mi deber” (p. 98; cursivas nuestras).

Por otro lado, DeLay no se queda con una postura de “minimos”, porque viendo que
el director de la Orquesta Sinfonica de Seattle solo podia escuchar a su alumno a las ocho de
la mafiana, ni siquiera piensa “este es mi fin de semana, para descansar, hacer mis planes,
etc.”, sino que, probablemente se dice a si misma: “esta es una gran oportunidad para mi
alumno”. Es asi que —permitiendo entrever que alguna necesidad que pudiera presentarle
Cho-Liang iba primero que su ‘yo’ egocéntrico— se puede decir que ella se sobrepone a
cualquier indicio de dicho ‘yo’ levantandose temprano ese fin de semana y atendiendo la

necesidad que tiene su alumno de ser acompafiado y apoyado con su presencia ante tan
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significativo compromiso; compafiia y apoyo que seguramente jugaron un papel importante
en el desempefio de su alumno hasta el punto de que, a continuacion, fuera invitado como

solista por el afamado Rainer Miédel.

Ahora bien, en sintonia con lo que es pedagogico, DelLay también se desvivia por
ayudar a sus alumnos en cuanto ‘personas’. A continuacion, un feliz comentario de su ex-
alumna Toby Perlman, esposa del gran Itzhak Perlman, dibuja con nitidez esto que vamos

diciendo:

¢Quién fue la persona que ejercié la fuerza motivadora? (A quién se lo tenemos que
agradecer? ¢Quién se hizo responsable de Itzhak Perlman? jMiss DelLay! Ella fue una de
las personas mas importantes en su vida. Ella lo tomé a él desde nifio y le dio un regalo al
mundo, pues cuando habia terminado de formarlo, él era humanamente completo. ;Cémo lo
hizo? Bueno, lo hizo como profesora —trabajando con él en las escalas y en todo lo referente
al violin— pero también lo hizo, y esto es lo mas importante, como ser humano. En este
sentido, ella cultivd sus intereses. Por ejemplo, motivandolo a que se interesara por el arte,
Miss DelLay logro que sus padres le consiguiesen un tutor para que aprendiera a pintar y
dibujar con destreza. Es mas, por iniciativa propia, Miss DeLay lo llevdé a museos y a
conciertos —asi como, entre otras cosas que se anima a hacer a los nifios— lo apoy6 en su
interés por el baseball. Y todo esto ella lo hizo teniendo en cuenta que el arte de Itzhak seria
un reflejo de su vida [mas propiamente personal]. (Sand, 2000, pp. 197-198)

¢Quién se hizo responsable de Itzhak Perlman?... pregunta Toby retéricamente. Un
profesor sin responsabilidad pedagdgica —dice van Manen— ante un menor necesitado se
preguntaria: “;Qué tengo que ver con su vida?” (van Manen, 1998, p. 109). Pero, como ya
se viene constatando, este no era el caso de DeLay. Consciente de “que el arte de Itzhak
seria un reflejo de su vida”, se intuye que esta profesora-educadora le ayudo a sacar lo mejor
de si —ademas de como violinista— como persona, pues comenta su esposa que al final de
sus estudios él era ya “humanamente completo”. Y, en este sentido, se aprecia a continuacion
que DelLay activa esa ayuda como si dentro de si hubiera ‘escuchado’ que Perlman le
reclamara a modo de susurro continuo: “‘Hazte cargo de mi, ayudame a sacar lo mejor de
mi mismo; dame tu tiempo, que es para mi; dame a ti misma, respondiéndome con tu amor’

” (J.-C. Mélich et al., 2001, p. 33).

En esa linea y en concreto, en el empefio de DelLay por “cultivar los intereses” de
caracter holistico de su alumno Itzhak... cabe apuntar que, coherentemente, ella se las
arregla para ayudarle a que él desarrolle sus habilidades en otro arte como es la pintura,

iendo que sus padres “le consiguiesen un tutor’” para ese objetivo. Ademas, ella “lo llevo
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a museos y a conciertos” y, también, “lo apoy6 en su interés por el baseball”. Ciertamente
estas vivencias relatadas nuevamente nos confirman que ella trasciende su papel como
profesora y —asumiendo claramente su tarea educadora, incluso mas alla del aula de clase—
alli le ayuda DelLay a su alumno a desarrollarse en otros aspectos no estrictamente
relacionados con el violin, tal como lo harian unos verdaderos padres con sus hijos. Se
entiende aqui que van Manen afirme que “de la responsabilidad pedagdgica fundamental de
los padres surge la tarea del auténtico profesor como una responsabilidad in loco parentis”
(van Manen, 1998, p. 21).

A continuacion, otra experiencia muestra como DelLay —ahora simultaneamente—

se desvive en la ayuda a una estudiante a nivel académico y personal:

Una vez, a pesar del pésimo estado técnico que Delay detecté en una pequefia, ella se
determiné a ‘averiguar’ si podia prepararla para que intentara ingresar en la Juilliard dentro
de unos afios. Teniendo en cuenta sus escasos recursos econdmicos, DelLay consiguié que
una fuente privada le solventase la alimentacion y la renta para vivir con su mama en Estados
Unidos. Asi también, junto con uno de sus profesores asociados, DelL.ay empez06 a trabajar
intensamente con su vivaz alumna sin cobrarle las clases. Ademas, cuando Sue-Chin empezé
a quejarse de unos dolores en su brazo y en su hombro, DeLay hizo lo necesario para que un
doctor la examinara. Tras la recomendacion de ese doctor, y con la ayuda de su hijo, DeLay
encontrd un excelente neurélogo quien salvo la vida de su alumna al tratarla de una grave
enfermedad en las venas. Mientras Sue-Chin era curada, DeLay sigui6 dandole clases cuando
era posible y, ya recuperada, le dio clases con la frecuencia habitual. Fue asi como, tiempo
después, su alumna finalmente consiguié ingresar en la Juilliard. Al respecto, DelLay
comentd: “Hasta donde alcanzo a ver, ayudar a Sue-Chin a que cambiara sus déficits técnicos
profundamente arraigados en su interpretacion del violin y a que adquiriese unos nuevos se
me hizo bastante mas dificil que ensefiarle a cualquiera de mis alumnos talentosos. Pero,
realmente, nada ha causado mayor satisfaccion en mi que esta [costosa] experiencia” (Sand,
2000, pp. 92-94)

En esta ocasion, DeLay nos lleva a pensar sobre lo interiorizada que tenia la actitud
de entrega en ella. Una pequefia se presenta ante esta profesora-pedagoga con un “pésimo
estado técnico musical”; un handicap que hace facilmente comprensible que ayudarle a
superarse con ese punto de partida implica, ciertamente, una buena dosis de esfuerzo por
parte de la profesora. Sin embargo, al procurar que Sue “intentara ingresar en la Juilliard”,
DelLay permite entrever que capta a su vez una vulnerabilidad afiadida: su alumna presenta
una necesidad imperiosa de tener una oportunidad de oro para progresar en la vida. Parece
entonces, que esto Ultimo es de tal urgencia para DelLay que no le es posible rehuir al coste

que le supone ayudar a Sue como violinista. Esta es una postura que ya Van Manen habia
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escrito en una direccion paralela: “la debilidad del pequefio se convierte en una fuerza moral
sobre el adulto” (1998, p. 84) en su experiencia de responsabilidad pedagogica ante cualquier

menor suyo.

En una linea convergente se posiciona Pennac (2008) quien, aun captando con gran
realismo los handicaps existentes en sus desvalidos alumnos adolescentes, afirma en su
apuesta sin tregua por ellos: “eran mis alumnos: un posesivo que no indica [ninguna]
propiedad, sino la conciencia de mi responsabilidad de profesor comprometido con ellos”
(p. 143). Se advierte pues que, tal como le sucedi6 a Pennac, también para DelLay, la pequefia
Sue Chin ‘no es una alumna mas’, sino su alumna. Y esto porque, una vez capta sus
vulnerabilidades, se vuelca en cubrir sus necesidades méas basicas arreglandoselas como
puede para que llegue a tener una ayuda econdémica. Y, algo después, de manera claramente
desinteresada, también le da clases de forma gratuita y se cuida de involucrar en esa ayuda
a otro profesor; una ayuda que ejerce, como inspirada por Lévinas, quien dice: “sé
responsable del otro, sin esperar la reciproca, aunque ello te cueste la vida; la reciproca ya

es asunto suyo” (1991, 93).

Ciertamente —como se ha podido observar en no pocos relatos de la presente
investigacion— DelLay si que ponia en activo la mayor abnegacion en la ayuda; aqui,
concretamente, ella se muestra incansable. Coherentemente —por si fuera poco todo lo que
ya habia contribuido— cuando su alumna presenta unos dolores en el brazo, esta profesora
hace todo lo posible para que, médico tras médico, su problema llegue a ser solucionado,
teniendo asi un papel decisivo incluso en la supervivencia de Sue Chin. Con razon, Ayala
(2007), analizando la experiencia de la responsabilidad propuesta por Lévinas, afirma:
“cuanto mas urgentes aparecen ante nosotros las necesidades de los otros, especialmente de
los menores... solemos responder con prontitud cuando les vemos padecer situaciones que

atentan contra su seguridad o bienestar fisico (una caida, una enfermedad, un golpe, etc.)”
(p. 31).

Por ultimo, pero no por ello menos importante, resulta llamativo que DeLay llegé a
sentirse profundamente feliz por el hecho de haber ayudado en todo ese tiempo a Sue Chin
en su progreso en el violin, tal como ella misma lo expresa claramente: “se me hizo bastante
mas dificil que ensefiarle a cualquiera de mis alumnos talentosos. Pero —en realidad— nada
ha causado mayor satisfaccion en mi que esta [costosa] experiencia”. ES decir, esta y otras

ocasiones sugieren que DelLay experimentaba una satisfaccion cuando ponia méas entrega
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en la ayuda que brindaba a sus alumnos. Realidad esta aparentemente paradojica, pero no
menos credible, tal como queda demostrada en la conocida y extensa investigacion, llevada
a cabo por Colby y Damon (1992), en la que los centenares de personas totalmente
desvividas por los mas necesitados en diversos contextos de EE.UU reafirmaban que las
renuncias y costes vitales que esa entrega implicaba para ellos/as... no les quitaba la
experiencia profunda de gozar de una viva y gratificante vida interior, hasta el punto de

sentirse plenamente realizadas.

La responsabilidad pedagdgica se capta en la disponibilidad para los alumnos

“El poder del educador o del profesor depende menos de sus palabras que de la
presencia silenciosa y total del hombre que hay detras del profesor, y del amigo que hay
detras del hombre”, dice Rassam (1979, p. 64). En esta linea, cabe comentar que se ha
podido constatar algo cercano a esa presencia de la que habla Rassam: primero en
la disponibilidad de DelLay para con las diversas necesidades de sus alumnos, la cual
estaba fundida con el amor pedagdgico que tenia a éstos. Un comentario, como el que sigue,

de su exalumno Arturo Delmoni, nos introduce en esta realidad:

“Cuando necesitabamos que fuera nuestra amiga, o nuestra psiquiatra, alli estaba ella:
completamente disponible para nosotros”. (Crutchfield, 1987, p. 15)

Ya se vio en el amor pedagdgico de DeLay —Ila anterior categoria— como los
alumnos la percibian muy cercana, tal como se acaba de leer en este breve comentario. En
relacion con esto, esta profesora ponia en activo su disponibilidad para ayudar a sus alumnos
a responder a sus necesidades de caracter personal en el contexto académico. Veamos ahora
una anécdota que relata DelLay, de nuevo, junto al gran Itzhak Perlman [entonces atin menor

y aln no integrado por ser de un pais lejano], en la que se apoya esta percepcion:

Un dia, un alumno me dijo: “Miss DeLay, ;/qué le parece si invitamos a Itzhak a que se nos
una a un picnic?”. Entonces, yo le dije: “Hombre, seria estupendo que €l vaya. jInvitenlo,
invitenlo!”. Ahora bien, en la clase siguiente, ltzhak entr6 con una apariencia algo lagubre,
y [tuvimos una conversacion al respecto]: ‘jMiss DeLay! jAdivine qué cosa horrible me ha
sucedido!’. ‘;Qué te pas6?’. ‘jHe sido invitado a un picnic!’. ‘;De verdad?’. ‘Miss DeLay,
,qué es un picnic?’. Yo le expliqué de qué se trataba y entonces, continuamos: ‘Pues, [les]
dije que no’. ‘;Por qué? [le pregunté yo]. ‘Deme una razon de por qué ellos querrian que yo
fuera’. Después de pensar un momento sobre esto, que era serio, le contesté: ‘Bueno,
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personalmente, a mi me gusta pasar tiempo contigo porque me lo paso siempre genial... pues
me cuentas unas historias muy graciosas, que me divierten mucho. Por tanto, supongo que
fue por eso por lo que los chicos te invitaron al picnic’. Después de callar un instante,
sospechando lo que yo le insinuaba, él me dijo: ‘Usted cree que debo ir... jno es asi?’. A
esto, le respondi: ‘Bueno... jcreo sinceramente que te gustard!’. Dias mas tarde, supe que
Itzhak se lo pasé muy bien en el picnic, contdndoles muchos chistes a sus compafieros que
él se habia memorizado [expresamente] para esa ocasion. (Epstein, 1987 Chapter 4)

Al comentar sobre la responsabilidad pedagdgica, van Manen (1998) dice que el
menor, en su vulnerabilidad, le concede al adulto la autoridad de hacerse cargo de él en base
al afecto y a la confianza que le tiene al profesor. En esta ocasidn, se puede constatar que
Itzhak le tiene claramente afecto y confianza a su profesora, puesto que —de otra manera—
dificilmente se habria acercado espontaneamente a comentarle esto: “{Miss DeLay! jAdivine
qué cosa horrible me ha sucedido! ... jHe sido invitado a un picnic!”. Al mismo tiempo, para
DelLay lo que prima —sobre todo— es el valor de su alumno como persona, pues ella no
piensa lo siguiente: “Bueno, este asunto hay que despacharlo rapido porque Itzhak debe
avanzar mas hoy en esta clase”. Antes bien, ella deja ese objetivo académico a un lado en
ese momento y —tal como se percibe claramente—, como si no tuviera que hacer nada mas

en ese instante, regala su tiempo totalmente a Itzhak y su problema.

Por tanto, en union al vivo amor pedagdgico que tiene hacia su discipulo, DelLay se
muestra disponible para ayudar a su alumno Perlman. Esta claro que este acontecimiento, tal
como se ha comentado hasta aqui, conecta evidentemente con una profunda reflexion de van
Manen (1998) en la que, refiriéndose a la practica de la responsabilidad pedagogica,
menciona que el educador piensa para si: “Cuando veo a un pequefio necesitado o herido de
algn modo, noto la necesidad de olvidarme de mis preocupaciones actuales. Ya no tiendo
a dejarme llevar por mi agenda personal; porque debo estar ahi, para esa otra persona” (p.

151, cursivas afadidas).

Siguiendo ese dialogo tan cercano entre DeLay y Perlman, nos detenemos ahora en
esa demanda abrumada que le hace su alumno. Respecto a la invitacion que le hicieron sus
compafieros al picnic, Itzhak dice: “Deme una razon de por qué ellos querrian que yo fuera”;
como si, en el fondo preguntara: “;Acaso tengo algo de bueno como para que ellos quieran
estar conmigo?”. Y DeLay, ante este espontaneo requerimiento, sugiriéndonos que pone en
activo una responsabilidad con tacto, brinda una ayuda personal: se da un poco de tiempo

para pensar en las palabras mas convenientes para Itzhak, y le colma asi, de manera oportuna
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y responsable esa necesidad que él parece tener de conocer su valia personal. En este sentido,
esta profesora le dice: “personalmente, a mi me gusta pasar tiempo contigo porque me lo
paso siempre genial... Por tanto, supongo que fue por eso por lo que los chicos te invitaron

al picnic”.

En la apreciada respuesta se puede ver —como ya nos lo habia insinuado antes el
relato— que definitivamente, ese tiempo de la clase que DelL ay le da aqui a su alumno tiene
como fundamento el amor a ¢l ‘por quién es’. Pero, a continuacion, se entreve que ella quiere
a su alumno ‘por quién puede llegar a ser’. En relacidén con esta otra faceta formadora,
podriamos decir que DeLay empuja a Perlman a ir al picnic, también con una respuesta
acertada y llena de tacto. Es asi como ella contribuye a transformar positivamente su poca
apertura social, pues al final, “Itzhak se lo pasé muy bien en el picnic, contdndoles muchos

chistes a sus compaferos que ¢l se habia memorizado [expresamente] para esa ocasion”.

Ahora bien, tal como sefiala Sand (2000, pp. 127-130) y también lo comentaron
algunos de los participantes, Delay tenia un problema relacionado con la organizacion de
su horario para dar clases. No obstante, eso, para muchos de sus alumnos, no representaba
una mayor contrariedad. En este sentido, vemos a continuacién como ese inconveniente de

DelLay queda casi anulado por suplirlo con su total disponibilidad:

Ciertamente, Miss DelLay nos hacia esperar mucho tiempo para tener una clase con ella
porgue, al ir normalmente con atraso, no llegaba a la hora que debia y todas las horas de
clase se movian. Sin embargo, ella también se atrasaba debido a su famosa ‘politica de la
puerta abierta’. Por ejemplo, si yo necesitaba ayuda extra para prepararme para un concierto
proximo, simplemente podia entrar a su estudio e interrumpir la clase para preguntarle si
podia escucharme el dia siguiente, o si no, al otro dia consecutivo. En esos casos, ella le diria
a un alumno suyo: “Oh, carifio, ;puedo hablar un minuto con Angella? Mientras tanto,
(podrias esperar afuera un ratito?”. Y esto que hacia conmigo, hasta donde sé, Miss DeLay
lo hacia con todos sus alumnos. Entonces, ella siempre estaba deseosa de atendernos y darnos
el tiempo adicional que necesitdbamos [para prepararnos lo mejor posible en algo
relacionado con el violin].

Reconociendo el problema que tenia DeLay para cumplir con su horario de clases,
su exalumna Angella Ahn apunta: “ella también se atrasaba debido a su famosa ‘politica de
la puerta abierta’”. Segun lo explica Ahn, esa politica de su profesora consistia en que Sus
alumnos podian entrar a su clase para presentarle alguna necesidad que tuvieran. En este
sentido, es interesante que no se trataba tan solo de que la puerta de su clase estuviera

fisicamente abierta, sino de una actitud suya mas profunda: habia una disponibilidad como
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apertura de la persona de DeL ay hacia cada uno de sus alumnos en la practica de esa politica.
O, dicho de otro modo, como persona, ella se mostraba abierta-receptiva a todos sus alumnos

y a cualquiera de sus demandas de ayuda.

Como se percibe patentemente, DeLay iba mas alla de atender las necesidades que
le presentaban sus alumnos en el tiempo estipulado para la clase de violin, en tanto que ella
también practicaba una disponibilidad total para dar ayuda ‘extra’ porque daba una gran
importancia a los reclamos de ayuda de sus alumnos. En esta ocasion relatada, Angella le
interrumpe la clase para solicitarle que la escuche “el dia siguiente, o si no le era posible, al
otro dia consecutivo”, de modo que pudiera estar lista para un concierto muy cercano. Cabe
recordar que, como nos lo comentaron algunos participantes, DelLay siempre estaba muy
ocupada; tenia un notable plus de faena extra diaria. Sin embargo, también se destaca aqui
el hecho de que ella se mostraba disponible, aunque estuviera sobrecargada de trabajo: es
decir, siempre y, al parecer, sin excepcion, “todos sus alumnos” estaban antes que su agenda
temporal-personal. Y es de destacar que DeLay hacia ese cimulo de “extras” con sumo gozo,
ya que Angella —hablando por ella y sus compafieros— comenta: “siempre estaba deseosa

de atendernos y darnos el tiempo adicional que necesitdbamos”.

Tras lo mencionado en las lineas anteriores, se entrevé que para DelLay no era una
opcion desatender su impulso de responsabilizarse de sus alumnos dandoles su tiempo; como
si ella hubiera hecho propia esta actitud del profesor responsable que concibe van Manen
(1998, p. 109): “Un menor me pide ayuda, y siento que debo actuar de forma receptiva y
responsable con él. [Y es que] ‘sentirse reclamado’ es lo mas importante, el significado mas

profundo de ser educador o pedagogo”.

Adicionalmente, cabe mencionar que en el libro de Sand (2000, pp. 91; 99; 138-139)
también se han encontrado algunas vivencias en las que se ha podido corroborar que DeLay
manifestaba su disponibilidad para dar una ayuda extra. Sumado a este filon, a
continuacion, podemos ver como en otra experiencia narrada, DelLay tiene un gesto muy
responsable en cuanto que —sin ningun tipo de calculo— se reorganiza de tal modo que el

participante Cho-Liang Lin, incluso, lo tenga todo solucionado para recibir su ayuda:

Una vez, yo estaba a punto de participar en un concurso de violin. Entonces, al final de mi
clase en Aspen, le dije a Miss DeLay: “;Podriamos trabajar este repertorio para el concurso
en otra clase?”. A esto, ella me respondi6 muy solicita: “;Coémo no? Mira... vente a la
Escuela de Mdsica esta noche y subete en el ultimo bus. No te preocupes por el regreso, pues
ya te llevaré yo en mi coche”.
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Deteniéndonos en ese detalle generoso de ofrecerle a su alumno llevarlo a casa
después de sus clases, quisiéramos comentar que esto parece que era una verdadera
“constante” en cuanto a su disponibilidad responsable. En este sentido, otros alumnos de
DelLay como Lewis (2003, p. 76) y Chee Yun (Quint, 2017, 52:22) comentan haber vivido
experiencias similares a la apreciada aqui arriba. Por su parte, al parecer, DeLay también
tenia el habito de mostrarse disponible para dar ayudas adicionales en su casa, algo que nos
fue comentado por las participantes Anabel Garcia y Angella Ahn, y que se puede apreciar
en una vivencia de Sarah Chang (Sand, 2000, p. 165).

La responsabilidad pedagdgica aporta ain mas con la sensibilidad

Al parecer, DelLay también practicaba la «<RP» en un grado de implicacién un tanto
mayor a lo apreciado hasta aqui; y esto, con la sensibilidad: una fina atencién a maltiples
sefiales —principalmente no verbales— que dan los alumnos que lleva a captar multiples
reclamos. En esta linea, se ha podido constatar que uno de los filones de la sensibilidad de
DelLay consistia en captar la necesidad de amor implicita que en ciertas circunstancias le
solicitaban sus alumnos. A continuacién, podemos ver una experiencia que nos compartio

su exalumna Angella Ahn en la que se aprecia con gran riqueza dicha realidad:

Miss DeLay era como una ‘lectora de mentes’, por lo que ella se daba cuenta cuando yo no
me sentia del todo bien por algo de indole personal que me preocupaba. En virtud de ello,
Miss DelLay comprendia y sabia muy bien que yo, por ejemplo, si tenia un concierto en
fechas cercanas, no podria centrarme al cien por cien en mi estudio e interpretacion del
violin. Entonces, en todas esas ocasiones, al notar mi estado de animo alterado, ella me decia:
“Oh, cielo, ;qué ocurre? ;Estas quizas preocupada por algo? Hablemos de esto Angella”.
Normalmente, por mi procedencia cultural, yo me habria reservado lo que sentia. Sin
embargo, Miss DeLay entablaba una conversacion conmigo en la cual yo no me sentia
juzgada, ni sentia que ella pensaba algo negativo de mi [a pesar de mi problema interno]. Era
asi como ella realmente me animaba a entrar en contacto con mis sentimientos y me ayudaba
a resolver mis asuntos personales. [Es decir], Miss DeLay me ayudaba a sentirme segura
para abrirme a ella y hablarle de mi. Por ello, hablar con Miss DeLay era muy reconfortante
para mi.

Angella comenta: “Miss DeLay era como una ‘lectora de mentes’, por lo que ella se
daba cuenta cuando yo no me sentia del todo bien por algo de indole personal que me
preocupaba”. Esto nos recuerda que el gran médico y educador Janusz Korczak (2018),

comenta como, en una instancia de su vida, pasé de leer libros sobre nifios, a “leer nifios”;
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es decir, a fijarse con atencion en el ser y hacer de cada uno de sus nifios llegando asi a
conocer casi a la perfeccion lo que cada uno de ellos necesitaba en cada instante concreto.
Claramente, esto es lo que en realidad hacia DeLay. Y, mas en el fondo, aqui se puede indicar
que DelLay, captaba y suplia una necesidad de proximidad amistosa en su alumna. Como si
esta profesora pensara dentro de si: “Angella necesita que, ahora, yo me comporte como una
amiga con ella”, se le acercaba a Ahn y le decia: “Oh, cielo, ;qué ocurre? ;Estas quizés
preocupada por algo? Hablemos de esto Angella”. Asi, es posible ver como DeLay, desde
su sensibilidad, buscaba brindarle a su alumna una ayuda cercana y muy humana para su
bien personal, y también académico, dada la repercusion positiva que esa ayuda tendria en
el estudio del violin de Ahn.

Pero aun mas. Dentro de ese calido contexto, creemos que DeLay también captaba
y suplia una necesidad de confidencialidad en su alumna, con lo cual le ayudaba a Ahn con
sus problemas animico-personales. Esto es asi porque, quiz& gracias a otros contactos
previos con su alumna, DeLay se habia percatado de su tendencia a ser reservada. Si esto era
asi, se puede decir que, en las circunstancias mencionadas por Angella, esta profesora-
pedagoga escuchaba una silenciosa peticion de su alumna, quien, desde su personalidad
concreta, lanzaba un reclamo para que alguien interactuara con ella de la manera mas
bondadosa posible, credndole asi un ambiente de confianza. Y DeLay si que colmaba esa
necesidad, puesto que respecto a las conversaciones que mantenia con Ahn, esta nos

comento: “no me sentia juzgada, ni sentia que ella pensaba algo negativo de mi”.

En funcion de todo lo dicho, Ahn cédmodamente le expresaba a DelLay lo que le
ocurria y asi, finalmente, su profesora le ayudaba eficazmente. Ciertamente, como dice van
Manen (2008, p. 39): “;Qué facil es... dejar que pasen los dias sin estar jamas en contacto
con determinados ninos! El nifio callado, el nifio ‘facil’, puede quedarse sin ese contacto
[humano] durante mucho tiempo”. Para fortuna —tanto personal como académica— de Ahn,
DeLay opto por todo lo contrario: se inclind por hacer el esfuerzo de ‘tocar’ profundamente
a su alumna, entrando “de verdad en la su «casa interior»” (2008, p. 40), es decir, en lo mas

profundo de la persona de Angella.

Avanzando hacia otra faceta de la sensibilidad de DeLay, apreciemos el siguiente

relato que nos comento el participante Cho Liang-Lin:

Una vez, cuando yo tenia entre 19 y 20 afios, fui discreto al tocar musica de cAmara con unos
musicos fantasticos porque pensaba que tenia que proceder asi, al ser ellos mucho mas
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mayores que yo. Miss Delay, después de escuchar la interpretacion, me llamé aparte y me
dijo:

“La proxima vez que tengas un ‘solo’ que te guste y sea muy tuyo, jmuéstralo! jToca méas
fuerte! { TG puedes hacerlo! No tienes que ser tan timido y discreto tan solo porque los demés
son musicos mayores ati. ¢(Sabes? TU tienes buenas cosas para transmitir, tienes muy buenas
ideas musicalesy cada vez conoces mejor esta obra. Por tanto, no te quedes tan en
el background cuando toques. En este sentido, pensé: “jQué bien; entonces si que hay
momentos en los que puedo sobresalir y brillar!”.

DelLay estaba presente mientras su alumno tocaba musica de camara, pero esa
presencia suya era activa: no estaba tan solo escuchando las melodias interpretadas por los
musicos. Y esto se aprecia en que apenas pudo, lo llamé a Cho-Liang para decirle en privado:
“La proxima vez que tengas un solo que te guste y sea muy sentido por ti, jmuéstralo! jToca
mas fuerte! j T4 puedes hacerlo!”. Para comprender mejor lo que ocurrioé en esta ocasion,
traemos a colacion otra reflexion del gran van Manen (2008, p. 39): “El profesor de verdad
sabe como ver a los nifios: se percata de la timidez de uno, de ... Para ver realmente de este
modo se necesita algo mas que o0jos, [pues] se trata de ver a un nifio con el que tengo alguna
responsabilidad”. En este sentido, se puede decir que, més que darse un mero gusto, en esa
ocasion, DeLay —con fina atencién en relacion con el modo en que estaba tocando Cho-

Liang— capt0 y suplié su necesidad de sobreponerse a una debilidad personal.

En concreto, la debilidad del alumno en aquella experiencia era su timidez para tocar,
la cual se convirtié en una Ilamada silenciosa —quiza desconocida por el mismo Cho-
Liang— que fue atendida por DeLay, quien respondi6 con un evidente empujon animico, tal
como quedd expresado en sus palabras tan motivadoras. Con todo, si Seguimos
profundizando en su intervencion, esta profesora nos permite entrever también que procuro
—con fuerza psicologica— que su alumno se atreviera a tocar “como un grande entre los
grandes”; cometido este que, ciertamente, consiguio. Esto se aprecia en el hecho de que,
habiendo recibido una ayuda muy gratificante, al final Cho-Liang reaccion6 muy animoso:

“1Qué bien; entonces si que hay momentos en los que puedo sobresalir y brillar!”.

Hay que mencionar, igualmente, que DelLay —por su sensibilidad— captaba la
gravedad de ciertas necesidades de sus alumnos y, por ello, respondia acordemente. Sand
(2000, p. 188) y Epstein (1987, Chapter 4) nos permiten atestiguar esta disposicion en la

siguiente experiencia conmovedora de esta profesora junto a Itzhak Perlman:
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La tutela de DeLay del joven Perlman de trece afios (...) se extendio mucho mas alla del
aula. Ella era consciente de que tener amigos era la mayor necesidad de su alumno.
Asimismo, DeLay sabia que Perlman debia lidiar con su discapacidad fisica por la polio que
habia contraido de pequefio. Por todo esto, ella decidi6 ayudar a su alumno [en ambos
aspectos]. Fue asi como Delay organizo [todo lo necesario] para que €l pudiese ir a la
Juilliard por su cuenta. A Perlman le encant6 esa idea, pues la “agradecio con entusiasmo”.
Entonces, de manera que pudiera movilizarse sin su madre cada sébado, movidos por DeLay,
unos compafieros de Perlman lo ayudaban a llevar sus cosas tanto cuando llegaba como
cuando se iba en taxi. Y ya dos meses después, DeLay le consiguio un estuche ligero de
violin que Perlman pudiera cargar junto con sus muletas. Asi pues, [gracias a su ayuda],
DeLay logré que su alumno fuese independiente, especialmente en su movilidad. Asi mismo,
ella consiguié que Perlman, quien era naturalmente extrovertido, ganase nuevos amigos y
gozara de una vida social normal.

En otro comentario en el que van Manen (1998) se refiere a la labor educativa de un

profesor, él reflexiona que le ocurre lo siguiente:

Cuando un nifio esta mal, y yo realmente ‘veo’ a ese nifio en su vulnerabilidad... [lo] siento

como una ‘voz’, como una ‘llamada’. Precisamente esto es lo que queremos decir cuando

hablamos de nuestra vida con los pequefios entendida como una vocacién, como una llamada

(p. 152).

En relacién con esto, DeLay si que vio lo vulnerable que era Itzhak al inicio de su
vida en Nueva York, pues se puede decir que ella captd dos llamadas o reclamos centrales:
su necesidad de tener amigos y su discapacidad de movilidad fisica, ya que “ella decidid
ayudar a su alumno”. Y, en concreto, podemos ver que ella captd la gravedad de esas
necesidades y respondié acordemente, puesto que, con gran entrega, DeLay apoyd el deseo
implicito que Itzhak tenia de valerse por si mismo. Esta profesora solicitamente hizo todo lo
necesario para que su alumno lograra transportarse independientemente al ir y regresar de

sus clases de violin.

Cabe senalar que, con su contribucion, DelLay ‘dio en el blanco’ pues Perlman “le
agradecio con entusiasmo”. A su vez, es interesante que dicha ayuda fue —en realidad—
doble porque, al involucrar a sus compafieros para que acompafiaran a su alumno en sus
movilizaciones, podemos entrever que asi, sutilmente, contribuyé mucho a que Perlman
sociabilizara mas. Y mas aun, DeLay, sin conformarse con lo que habia hecho hasta ese
momento, “le consiguié un estuche ligero que Perlman pudiera cargar junto con sus
muletas”. jEs admirable que DelLay combinara aqui su sensibilidad y su capacidad de

desvivirse por ltzhak! Y esto, porque, al final, respondiendo a las necesidades basicas
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personales y vitales de Perlman, ella hizo posible que se moviera con total independencia,

asi como que “ganase nuevos amigos y gozara de una vida social normal”.

Como ultima pincelada al presente tema, un breve pero significativo relato permite

apreciar que, en ocasiones, la sensibilidad de DelLay la movia a responder con tacto:

En una clase, a un alumno de secundaria se le cayd su arco mientras tocaba una obra para
DeLay. En cuanto ella notd su angustia, le dijo con entusiasmo: ‘jEso es maravilloso!
iSignifica que no estas sujetando el arco con una tension excesiva!’. Asi, DeLay convirtio
su sensacion de fracaso en una sensacion de logro y, a su vez, concentré su atencion en la
tensién para la sujecién del arco, que era exactamente lo necesario para evitarle al alumno
que se le cayera el arco en otra ocasion (Koornhof, 2001b).

Refiriéndose a las interacciones entre adultos y nifios van Manen (1998) dice que los
adultos tenemos una “inclinacion pedagodgica... que nos llama, nos emplaza a escuchar sus
multiples necesidades [de los propios alumnos]” (p. 41). En la situacion aqui expuesta, quiza
otro profesor menos comprometido le hubiera llamado la atencion al nifio por dejar caer su
arco, pero DeLay no actua asi, insensiblemente. Y esto porque, claramente, en sintonia con
esa inclinacion pedagdgica que comenta van Manen, se puede decir que esta profesora
‘escucha’ que su alumno le pide sentirse bien consigo mismo ante ese error accidental que
acaba de cometer, pues ella—habil y 4gilmente— reconoce-y-valora lo que hace su alumno.
Es decir, su sensibilidad la ha movido a responder con tacto a esa interna necesidad de su
alumno. Deteniéndonos en esa agilidad con la que DeLay actua, se puede entrever que a ella

le ocurre aquello que claramente comenta Lévinas (1993, p. 47):

No toma consciencia de esa necesidad de responder como si se tratara de una obligacion o
un deber particular sobre el que tiene que decidir. Es, en realidad, la presencia del Otro la
que [le] emplaza a responder de él [de su alumno]; [puesto que] el Yo, ante el Otro, es
infinitamente responsable.

Finalizando, Koornhof (2001a) nos confirma que DeLay atendié oportunamente la
necesidad silenciosa de sentirse bien interiormente que presenta el alumno del relato, pues
con su intervencion esta profesora “convirtid su sensacion de fracaso en una sensacion de
logro”. Por otro lado, es de interés percatarse de que el reconocimiento de DeLay conlleva,

al mismo tiempo, una ayuda académica para el alumno, puesto que sus palabras animosas le

sirven, a su vez, de guia para su mejora en la técnica del violin.

Para terminar la demostracion de la responsabilidad pedagdgica de DelLay, nos

referiremos ahora a su puesta en practica del cuidado-como-preocupacion.
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La responsabilidad pedagdgica se vive mas plenamente en el cuidado-como-

preocupacion

Un educador pedagogicamente responsable, con el ‘cuidado-como-preocupacion’,
manifiesta —quizd&— el maximo grado de implicacion en contribuir a la formacion global
de sus alumnos; sobre todo, en la dimension personal. Es aqui donde se hace clarividente
que el menor forma parte indivisa de la vida del profesor, de forma que este experimenta
internamente con notoria intensidad y atencién —pero sin agobio— todo lo que le ocurre y
vive el alumno. A continuacion, un testimonio de Schwarz (1983), quien conocié a DelLay

y la observo en clases, habla por si mismo respecto a lo comentado:

DelLay se preocupaba por [la] personalidad global [de sus alumnos], por sus problemas
musicales y extra-musicales, por sus trabajos y oportunidades para su carrera, asi como por
los managers que pueden trabajar con un alumno suyo y los concursos de violin en los que
participa. EI compromiso de DeLay para con sus estudiantes era total.... (p. 553)

Introducidos ya en este tema, presentamos a continuacién una anécdota que nos
compartié el participante Cho-Liang-Lin sobre un compafiero suyo y permite apreciar asi
como DeLay, en virtud de su ‘cuidado-como-preocupacion’, llegaba a preocuparse mas que

el propio alumno y a cuidar de que hiciera algo para cuidarse mucho mas de si mismo:

Yo tuve a un compafiero que tenia serios problemas de conducta, por lo que, incluso algunas
veces, la policia llamé a la Juilliard preguntando por él. Un dia, hablando con Miss DelLay
al respecto, me dijo: “;Sabes lo que pienso hacer con é1? Entonces, le pregunté: ““;Qué hara
Miss DeLay?”. A lo que ella respondio: “Haré que empiece a leer poesia”. Sorprendido, yo
le comenté: “;Cémo? ;Poesia? Este es el tipo que siempre quiere ir a meterse en peleas en
los bares”. Sin embargo, ella me contestd: “Si. Lo sé. Lo sé. Pero, pienso que la poesia sera
algo bueno para ¢1”. Cuarenta afios después, me encontré con mi compafero y, al verlo muy
cambiado, le pregunté: “;Qué te ocurri6?”. Entonces, él me contesto: “;Sabes? Miss DeLay
consiguid que yo leyera poesia. [Gracias a ella], pude combatir mi problema eficazmente:
me calmé hasta el punto de que ni siquiera salia a juntarme con mi pandilla.” Ahora, ¢l es un
musico muy exitoso. Pensando sobre esto, yo me dije internamente: “;Bravo, Miss DeLay!”

En un interesante articulo suyo sobre el cuidado-como-preocupacion, van Manen
(2002) dice que cuando se pone en practica: “Existencialmente la vulnerabilidad del otro

tiende a ser experimentada como, lo que podriamos llamar, un sufrimiento ético” (p. 276);
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un sufrimiento por el Otro en el que se empatiza con lo que sufre y/o le preocupa. En esta
ocasion, se puede intuir que aquel alumno de DeLay no vivia en paz internamente por la vida
que llevaba: quiza, dentro de si, él sufria psicologica y moralmente, aun cuando no fuera
consciente de la causa de todo ello®. Asi, en relacion con la recién apuntada afirmacion de
van Manen, se puede decir que Delay, poniéndose ‘en los zapatos’ de ese alumno
conflictivo, experimenta de algin modo su sufrimiento. Es mas, ella lo sufre, si cabe, en
mayor medida; algo que suele ocurrir cuando se pone en activo el ‘cuidado-como-
preocupacion’ (van Manen, 2002). En esta linea, no es arriesgado pensar que a DelLay le
preocupaba mas que a su alumno esa forma de ser y de comportarse. Esto es asi porque
mientras no consta que aquel joven de mala conducta tuviera alguna intencién de hacer algo
por remediar su espiritu propio que lo mantenia en continuas situaciones problema-ticas,
DelLay —claramente pendiente de él— ya habia estado reflexionando sobre esa situacion,

sabiendo por ello qué hacer para ayudarle.

A su vez, fijando nuestra atencion en el hecho de que Delay se las ingenid para
conseguir que su alumno problematico leyera poesia con el fin de sacarlo de las arenas
movedizas en donde estaba metido, nos inclinamos a pensar que ella busco cuidar que su
alumno hiciera algo para cuidarse. Y, aunque Cho-Liang le puso una pega a su iniciativa,
como si la hubiera tentado a pensar que esa ‘oveja negra’ se trataba de un ‘caso perdido’,
DeLay mantuvo su decision de procurar que aquel alumno “cuidara apropiadamente de su
cuerpo y espiritu” (van Manen, 2002, p. 268). Cometido ese evidente, en el caso del ‘cuerpo’,
porque ciertamente, su alumno se exponia a recibir algin dafio fisico por las peleas en que
participaba. Y, en el caso del ‘espiritu’, es decir, de la persona de su alumno, claramente
debia cuidarse tanto en lo moral como en lo conductual, ya que esas malas amistades que
frecuentaba predecian un destino mas que nublado para él. Asi, para bien de este estudiante,
DeLay consigui6 que €l se animara a leer poesia, algo que fue eficaz, pues ¢l recuerda: “me

calmé, hasta el punto de que ni siquiera salia a juntarme con mi pandilla”.

52 Al vivir —en cierto sentido— cOmo a él le apetecia, se puede decir que aquel alumno problematico vivia ‘para
si mismo’. Por tanto, en linea con lo que hallé Seligman, éI probablemente estaba ‘transitando’ por la depresion
u otro tipo de desajuste psicolégico —sufriendo, por ende, inconscientemente— al vivir una vida de excesiva
preocupacidn por el «yo» con escasa solicitud por los «otros» (Colby & Damon, 1992).
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A modo de reflexion final, centrandonos en la persona de DeL ay, se podria decir que,
para ella, el haber puesto en activo el ‘cuidado-como-preocupacion’ con su alumno fue algo
similar a como nos lo describe van Manen (2002, p. 277):

“El cuidado-como-preocupacion es sin duda una carga de responsabilidad. Puede que no

siempre sea placentero 0 gozoso, pero Lévinas (en Roétzer, 1995, p. 61) dice que es bueno:

Es la experiencia de lo que es bueno, el significado de lo que es bueno, de la bondad misma.
[Porque] solo la bondad es buena”.

Y aqui, en el desenlace del relato se aprecia que fue muy bueno que Delay cuidara
de su alumno, pues Cho-Liang confesé la grata noticia derivada de ese ‘cuidado-como-
preocupacion’: “ahora es un musico muy exitoso”. En este sentido, como le ocurre a Cho-
Liang, quiza uno también se inclina por darle ese reconocimiento interno a esta profesora

',’

pensando: “;Bravo Miss DeLay

Pasando a otro relato, extraido de Epstein (1987), esta vez el exalumno Cho-Liang
Lin recuerda una anécdota propia que nos permite apreciar como DelLay también protegia a
sus alumnos de cualquier riesgo relacionado con su porvenir profesional-personal, a la vez
que se preocupaba por su madurez en pro de ayudarles a adquirir una responsabilidad

autonoma. Veamos, en este sentido, este relato vivencial:

Una vez, mi manager llamo a Miss DelLay para solicitar su opinion respecto a si estaria bien
que yo tocara Tchaikovsky con la Orquesta Filarmoénica de Berlin bajo la direccion de Muti.
Al dia siguiente, ella me dijo: “Sabes carifo, en tu nombre, cancelé un posible concierto con
la Filarmoénica de Berlin”. Entonces, yo me eché a reir, pues no podia creer que quisieran
que tocase con ellos, pero... jtampoco podia creer que Miss Delay rechazara semejante
oportunidad! Sin embargo, pensando sobre esto, recordé que una vez ella me dijo: “Cho-
Liang, nunca toques tu primera presentacion de un concierto con una orquesta sinfénica de
gran renombre. Nunca carifio. Eso es suicida”. Entonces, me di cuenta de que tocar en Berlin
habria sido una experiencia prematura para mi, pues yo necesitaba unas veinte o treinta
presentaciones mas antes de ello. Tiempo después, bajo el mismo criterio, yo rechacé
presentarme en el Hollywood Bowl con Erich Leinsdorf y Lynn Harrell. Aunque me doli6
en ese momento, ahora no me arrepiento. Asi pues, gracias a Miss DeLay, yo aprendi a no
aceptar precipitadamente un compromiso [de gran talla] como solista (Epstein, 1987 Chapter
4).

DeLay le dijo a su alumno: “Sabes carifio, en tu nombre, cancelé un posible concierto
con la Filarmoénica de Berlin”. Se puede decir que todo violinista que comienza a dar sus
primeros pasos en la carrera de solista, como Cho-Liang, captaria—en un primer instante—
como una noticia no muy feliz aquello que le comunica esta profesora. Pero mas alla de la
reaccion que su alumno pudiera tener, DelLay parece haber hecho suya aquella reflexion de
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van Manen (2002) en torno al ‘cuidado-como-preocupacion’: “Si como padre soy
descuidado (es decir: si no me preocupo por mi hijo), entonces, inadvertidamente y de forma
indebida, puede que lo exponga a riesgos y peligros [dafiinos para él1]” (p. 269). En este
sentido, y recordando que la responsabilidad pedagogica se ha de ejercer in loco parentis
[en el lugar de los padres] (van Manen, 1998), se entiende que esta profesora —al querer
evitar caer en el descuido— optara por proteger a Cho-Liang de alglin riesgo para su
porvenir tanto profesional como personal. Esta actitud, por tratarse de un cuidado de cara al
futuro del alumno, enriquece novedosamente lo ya reflexionado de algin modo de forma
similar por Ayala respecto al cuidado-como-preocupacién (Véase Ayala Carabajo, 2007, p.
31).

Retomando lo apuntado sobre la proteccidn del porvenir personal que DelLay pone
en activo en favor de su alumno, se puede entrever que le evita el mas que probable bajon
animico que éste habria experimentado a causa del fracaso que le hubiera significado esa
experiencia “prematura”; precipitada al no estar todavia suficientemente preparado. Por otra
parte, cabe apuntar que siempre se han publicado criticas de los conciertos de la Filarmonica
de Berlin (Guardian News & Media, 2020) y que los managers de las orquestas suelen
solicitarse referencias entre ellos, particularmente sobre los solistas. Dado que lo que se
avecinaba, con respecto a la critica y las referencias sobre Cho-Liang, eran probables
opiniones desfavorables para su reputacion como solista, se capta que DelLay protegié a su

alumno de ese riesgo para su porvenir profesional.

Para finalizar con este relato, llama la atencién aquella advertencia que DeLay, en su
momento, le habia hecho a Cho-Liang respecto a no tocar un concierto por vez primera “con
una orquesta sinfonica de renombre”. Sobre esto, se puede decir que, en el trasfondo, esta
profesora se preocupaba por la madurez de su alumno para que ejerciera una
responsabilidad autbnoma sensata en decisiones relacionadas con su profesion y su persona,
tal como ya se ha comentado. Dicho todo esto, es posible afirmar que esa preocupacion de
DelLay si que tuvo un efecto exitoso; un efecto que se palpa en la feliz conclusion de Cho-
Liang: “Asi pues, [gracias a Miss Delay], yo aprendi a no aceptar precipitadamente un

compromiso como solista”.

Como ultimo punto importante de este tema, cabe destacar que, en base a lo apreciado
en algunos relatos, la preocupacion que DeLay experimentaba en su labor formativa-docente

Ilegaba a generar una fusién con el alumno en algunos aspectos suyos de caracter académico,
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profesional y personal. En otras palabras, ella se hacia casi una sola cosa con el alumno por
una preocupacion que —de acuerdo con van Manen (2002, p. 264)— “es el pegamento
espiritual que mantiene a la madre o al padre ‘pegado’ a la vida de sus hijos”. En concreto,
una de las facetas de la mencionada ‘fusion’ ha consistido en que su cuidado-como-
preocupacion llevaba a DelLay a hacerse una con la autorrealizacion de sus alumnos. Esto

es posible corroborarlo con la siguiente anécdota de la participante Olga:

Hacia el final de mis estudios con DeLay, yo estuve a punto de trabajar como segundo violin
de un cuarteto de cuerdas prestigioso tras haber ganado aquel puesto mediante un concurso.
No obstante, aun cuando yo veia complicada la posibilidad —que surgi6 por esas fechas—
de conseguir la plaza de concertino de la Orquesta Sinfonica de Islandia, Miss DeLay me
aconsejo con seguridad: “Yo conozco a quien toca el primer violin de ese cuarteto, pues fue
un alumno mio. Trabajar junto a él no te haria bien a ti, pues tu tienes mucha madera de lider.
El es un chico muy bueno y un excelente violinista. Sin embargo, creo que es mejor que
consigas el trabajo en tu pais. De no ser asi, poco tiempo después de trabajar en aquel cuarteto
no te sentirias feliz, porque empezarias a pensar que ti deberias liderarlo”. Asi pues, DeLay
realmente me estaba aconsejando, [pensando en lo mejor para mi como violinista y como
persona]. Y, la verdad es que acertd. Yo segui su consejo y, realmente, nunca me he sentido
infeliz por haber regresado a mi pais y quedarme aqui.

En funcion de lo que ya se ha corroborado en las diversas ocasiones en que DeLay
se mostraba pedagogicamente responsable, dado que Olga aun estudiaba con ella, muy
probablemente esta profesora le ayud6 para que ganara ese concurso y asi pudiera trabajar
en aquel cuarteto de cuerdas. Sin embargo, llama la atencion que, apenas se present6 la
oportunidad, DelLay intervino con ese consejo que apreciamos en este relato; lo que invita a
pensar que, aungue le ayud6 a su alumna con el mencionado objetivo, DelLay ya habria
estado reflexionando en qué seria de Olga si trabajara en ese cuarteto. En este sentido,
podemos decir que esta profesora estaba experimentando una preocupacion tal como la
concibe van Manen (2002, p. 264): “la preocupacion —mas que un deber u obligacion—

nos mantiene en contacto con aquel a quien cuidamos”.

En concreto, fijémonos en lo que DeLay le dice a Olga: “poco tiempo después de
trabajar en aquel cuarteto no te sentirias feliz, porque empezarias a pensar que tu deberias
liderarlo”. En virtud de esto, se puede decir que a esta profesora le ‘preocupaba’ que su
alumna aceptara ese trabajo puesto que no seria lo mejor para ella ni como violinista ni como
persona. Entonces, visto desde esta perspectiva, se intuye que, en este relato, desde su
cuidado-como-preocupacion, DelLay se hizo una con la autorrealizacion de su alumna

pensando y actuando en pro de que ésta pudiera poner en practica sus mejores destrezas y
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que, asi, no se viera afectada animicamente. Dicho todo esto, ciertamente fue muy bueno
que DeLay cuidara de Olga, pues al final ella nos comenté muy segura: “nunca me he sentido

infeliz por haber regresado a mi pais y quedarme aqui”.

La Esperanza Pedagogica en Dorothy DeLay

Un educador esperanzado confia —en principio— en la posibilidad del mejor
potencial de desarrollo posible que cada nifio posee dentro de si. Pero, dicho educador solo
puede poner en activo la esperanza pedagogica («EP») con el menor si realmente lo ama
pedagOgicamente. En este sentido, a modo de introduccion, apreciemos el siguiente relato

en el que se entrevé que Delay vivia una esperanza basada en el amor:

Cuando me presenté a mi primera prueba de acceso a la Juilliard School, Miss DeLay me
dijo: “Lo siento mucho carifio. No has sido aceptada, pero si sigues esforzandote, en la
proxima oportunidad podrias acceder. jAsi que animo!”. Ciertamente, en ese momento mi
frustracion fue evidente, pero recuerdo con muchisimo carifio que el hecho de que Miss
DelLay me hablara asi —con afecto y animosamente— supuso para mi un apoyo muy grande,
por lo que me alenté muchisimo. Aunque me dio a entender que simplemente aquel no era
el momento en que yo debia ingresar en la Juilliard, Miss DeLay me abri6 los ojos a la
esperanza de que nada estaba perdido. Y asi fue! En la segunda prueba de acceso a la que
me presenté, fui aceptada en la Juilliard. Pero, es més: Miss DeLay me felicitd haciéndome
percibir su grado de satisfaccién por mi progreso. Ese calido detalle suyo me llend de orgullo
y, algo también no de menor importancia: asi pude gozar del carifio tan sincero que me regalé
esta gran profesora.

En esta ocasion, Anabel Garcia aun no era alumna de DelLay. Pero, al parecer, el
«AP» de esta profesora iba incluso mas alld de una realidad como ésa. Transmitiendo
implicitamente que tuvo en cuenta el valor personal intrinseco de esta joven, se puede decir
que DeLay mostrd un claro interés por su bienestar interno cuando se le acerco a ella para
hablarle “con afecto y animos”. Y esto, quizas, con el fin primero de reconfortarla buscando,
en buena parte, que no se ofuscara con lo que acababa de suceder. En este sentido, cabe
apuntar que —segun observa van Manen (1991)— son mas bien pocos los educadores que
se acercan con carifio lo suficiente al menor que tienen a su cargo “para hacer una inversion
realmente emocional e intelectual en las mas altas posibilidades de este” (p. 96); porque si
muchos mas actuasen asi, muy posiblemente se darian mas ‘sorpresas positivas’ en sus
alumnos/as. Se podria decir que DeLay formaba parte de esos educadores, pues justamente

aqui si que tiene lugar una sorpresa muy buena para Anabel.
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Desarrollando lo recién sefialado, de la mano del «AP» en su intervencion, se puede
apreciar la «<EP» de DeLay que nos la sugieren las siguientes palabras que le dirigio a Anabel:
“si sigues esforzandote, en la préxima oportunidad podrias acceder”. Esto nos ha hecho
pensar que, quiza sin hacerlo conscientemente, esta profesora confio en su influencia, lo cual
es propio de la segunda conviccion de la «kEP». Concretamente, puede que DelLay creyera
que, hablandole asi a esta joven, podria inyectarle una renovada vision positiva de su
situacion presente. Influjo que, como vemos, si que surtié efecto: esta profesora le “abrié los
ojos a la esperanza de que nada estaba perdido”. En relacidon con esto, se podria decir que
Anabel, con una infundida confianza interior en si misma, fue movida a dar lo mejor de si
en cuanto a potencialidades de teson y a habilidades musicales en pro de esa meta que tenia

ya que —finalmente— logré ingresar a la Juilliard.

Por ultimo, se torna mas claro que la esperanza que DelLay puso en activo y le contagio a
Anabel estaba basada en un amor pedagogico a ella, pues se capta que también después de
ser aceptada le transmiti6 que la queria por quien era. Y esto a través de un reconocimiento

positivo, con el que esta profesora llevo a Anabel a sentirse envuelta en amor.

A continuacion, en los dos primeros temas de este epigrafe, abordaremos como DelLay
anclaba la «EP» en sus dos convicciones fundamentales. En los temas restantes se podra
apreciar que esta profesora vivia su esperanza con paciencia, realismo y, también, que con
la confianza propia de esta actitud, hacia capaces a sus alumnos en diversos cometidos

personales-académicos.

La esperanza pedagogica se vive con una confianza en que todos tienen potencialidades

“DeLay ... realmente cree que cada uno puede alcanzar su maximo potencial.” (Wen, 1984,
p. 518)

Esa diafana y sincera expresion de su alumno Mark Peskanov nos introduce al hecho
de que DelLay ponia en activo la primera conviccion esperanzada. Para dar fe de ello, veamos
el siguiente testimonio de Itzhak Perlman, en el que esta realidad se pone de manifiesto, con
mayor clarividencia adn, al entreverse que esta profesora confié en la capacidad que su

alumno tenia para alcanzar su mejor version:
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¢Qué es lo mas significativo respecto a Miss DeLay? Yendo al meollo del asunto, tiene que
ver con el hecho de que ella creyd en mi. [Por encima] del escepticismo de la gente con poder
en el negocio de los conciertos [cuando yo era su alumno], su fehaciente conviccidn en mi
habilidad para sobreponerme a los retos que yo me enfrentaba tuvo un papel fundamental en
el desarrollo de mi carrera. En este sentido, hubo una época en que solo mis padres y Miss
DelLay eran las UGnicas personas que creian que yo podia tener una carrera [como solista].
Mucha gente me veia con una mirada distorsionada y pensaba que eso no podria darse porque
yo era una persona con discapacidad fisica. Sin embargo, Miss DelLay nunca dudo [que yo
podria ser un solista], pues ella fue capaz de ver méas alla (Epstein, 1987 Chapter 4).

Nos atrevemos a opinar que, ciertamente, fue muy bueno que DelLay creyera en
Perlman. Que esa creencia estuviera vinculada con la «<EP» lo basamos en lo que dice Marcel
(1954, p. 41) sobre la esperanza humana: “so6lo puede haber esperanza donde interviene la
tentacion de desesperar”. En este sentido, quizds a DeLay se le presentd esa tentacion. Y
esto, porque segin menciona Perlman, tuvo que vivir el hecho de que la gente de poder en
el negocio musical mirara de manera distorsionada a su alumno dada su discapacidad fisica
y que —en consecuencia— no se interesaran por €l al no darle oportunidades para que se

forjara como solista (Sand, 2000, p. 200).

Sin embargo, cuenta Perlman que, ajena a la desesperanza, esta profesora no dudé
que €l podia ejercer una carrera de solista “pues ella fue capaz de ver mas alla”. Es decir,
probablemente, poniendo pre-reflexivamente en activo la primera conviccion de la «EP»,
DelLay traspas6 con su mirada el handicap superficial de Perlman y activéd una confianza en
la capacidad interna que anidaba en él para alcanzar su mejor version como violinista.
Activacion esta que se torné comprensible por el hecho de que, seguramente también gracias
a su gran conviccién, DeLay habia descubierto en su alumno una significativa potencialidad,
velada para aquellos cuyas labores e intereses no eran pedagdgicos: su disposicion de lucha

continuada hasta vencer los retos que debia enfrentar.

Asi las cosas, se entiende con gran claridad que Delay, fiandose de esta ultima
potencialidad —segun afirma Perlman— tuviera “un papel fundamental en el desarrollo de
[la] carrera” de su alumno. Dicho de forma concreta: seguramente confiando también en su
capacidad para alcanzar su mejor version, esta profesora —con un empefio incontenible—
invirtio esfuerzos de todo tipo en pro de ese fin: por ejemplo, le consiguio presentaciones
como solista con orquestas pequefias, asi como busco organizar situaciones de modo que la
gente importante en el negocio musical viera a Perlman como alguien que podia hacer las

cosas por su cuenta y sin necesidad de ayuda (Sand, 2000, pp. 196-197; 200).
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Por altimo, cabe destacar que el hecho de que Perlman finalmente pudiera llevar a
cabo una gran carrera como solista, nos permite poder creer en la realidad de que “la fe en
otra persona constituye una potencia creadora capaz de «engendrar realmente en ella aquello
de lo que con toda firmeza se la cree capaz», dicho en palabras de Nicolai Hartmann”
(Bollnow, 1979, p. 55).

Ahora bien, creemos que la confianza en las potencialidades de sus alumnos que
DelLay practicaba no se limitaba al aspecto académico. Unas palabras de esta profesora

recogidas por Koornhof (2001a) quiza permiten constatar esto que pensamos:

En varias ocasiones, durante nuestras conversaciones, DelLay afirm6 lo siguiente: “Las
personas son capaces de hacer mucho mas de lo que ya hacen” [...]. De hecho, en una
conversacion dentro de su aula respecto al aprendizaje, muy convencida, ella me dijo: “Y0
creo que las personas son capaces de hacer casi cualquier cosa”. (2001a, p. 32 cursivas
nuestras)

Esa conviccion de Delay respecto a la inmensa potencialidad que tenemos las
personas, creemos que se pone de manifiesto en el siguiente relato. En este veremos como
Del ay, ademas de creer que Perlman tenia grandes capacidades en relacién con el violin, le
transmite confianza en su potencial para llevar a cabo otro quehacer también necesario para
su vida; actitud esta que hemos visto que, en el fondo, lleva implicita la transmision de

confianza en otro potencial. Apreciemos entonces, este interesante relato:

Cuando yo era adolescente, Miss DeLay me ensefié a conducir en su coche. Ella sabia que
yo no habia tenido la oportunidad de pilotar algin ‘vehiculo’ antes, tal como otros nifios
cuando aprenden a manejar un triciclo o una bicicleta. A pesar de esto, con cierta frecuencia,
ella pasaba por mi casa, me recogia y me llevaba a un lugar alejado de la ciudad y libre de
trafico. Alli, al principio, Miss DeLay me dejaba dirigir el volante del coche mientras ella
permanecia en el asiento del conductor. [Viendo mi progreso], pronto me dej6 conducir el
volante ya por la misma carretera, desde el Campamento Musical en Meadowmount hasta
Nueva York cuando, junto con mi madre, debiamos hacer ciertas compras alli. Pero, ya
tiempo después... jincluso me ensefié a graduar el uso del acelerador con mi muleta!”. Fue
asi como, gracias a Miss DeLay, [yo pude después llegar a conducir autbnomamente]. (Sand,
2000, p. 189)

En el tiempo en que tuvo lugar esta anécdota, DelLay ya se estaba dedicando a
acrecentar, y muy bien, el potencial de Perlman como ‘violinista’ y, también —Cc0mo vimos
en la categoria anterior [«RP»]— como persona ‘sociable’. Pero parece que esta profesora

veia que aun podia desarrollar ‘mas potencialidades’ en su alumno; en esta ocasion,
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probablemente, teniendo en cuenta que él deberia poder llevar una vida lo més normalizada

posible y poder un conducir un coche en caso de necesitarlo.

Ahora bien, dada su poliomielitis y el hecho de que nunca habia maniobrado algin
tipo de vehiculo, conducir era visto como algo ‘cuesta arriba’ para Perlman. Sin embargo,
probablemente DeL ay decidi6 ensefiarle esa destreza al confiar en que Perlman tenia un buen
namero de potencialidades que, aunque escondidas a primera vista, de ser habilmente
acrecentadas, harian posible que su alumno pudiera conducir y ser mas ‘auténomo’. Esto,
que guarda relacion con la primera conviccion, nos recuerda que “un verdadero educador ve
en el nifio los valores que se hallan en €l en potencia, y no solo los ya existentes, sino los
todavia latentes, que por medio de su actividad pedagogica trata también de desplegar”

(Bollnow, 1979, p. 51).

Con todo, quizas lo mas valioso que se puede entrever en esta experiencia es que, en
el fondo, DeLay le transmitié confianza en otro potencial —muy importante en la mejora
global como persona— a Perlman: la capacidad que €l tenia para llevar a buen término una
nueva empresa en la que le iniciaba. Al respecto, es probable que esa mejora se reflejara no
poco en la autopercepcidn positiva de su valia personal integral en este alumno tan
prometedor; algo esto mas que probable, dado que todo progreso humano concreto repercute
en otras muchas facetas que tejen la urdimbre de la madurez deseada por un educador

auténtico.

A modo de transicion hacia el ultimo matiz con respecto a la primera conviccién
esperanzada que DeLay practicaba, cabe leer la siguiente afirmacion de quien fue el esposo

de DeLay mientras ella vivio:

El escritor Edward Newhouse plasmo la esencia de la ensefianza de DelLay cuando dijo:
“Ella les transmite a sus estudiantes un sentido ilimitado de lo que es posible”. (Koornhof,
2001a; Sand, 1988, p. 47)

Por el contexto en que se situa este feliz comentario, es posible confirmar que el Sr.
Newhouse se referia al hecho de que DeLay —tal como se ha podido apreciar mas arriba—
buscaba transmitirles a sus alumnos que ellos creyeran que podian hacer lo que fuera. Pero
—Ccomo aun superando esto— en el siguiente relato se vislumbra que esta gran profesora
buscaba que también ellos vivieran ese “sentido ilimitado de lo que es posible” para con los

demas; es decir, queria contagiarles una confianza en la potencialidad de los otros,
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invitdndolos de ese modo a vivir la primera conviccion de la «<EP». Veamos un ejemplo de

lo apuntado:

“En una reunion con sus estudiantes de ultimo afio, que hacian las veces de tutores en sus
clases de “escalas” para los alumnos de secundaria, DeLay les aconsejo: ‘{No tengan en
cuenta su edad al evaluar como tocan esos estudiantes! En este sentido, preguntaros: ‘;Lo
gue acaba de tocar esta al mismo nivel del gran David Oistrakh? Si no es asi, deciros: ¢Y por
qué no?!” Trabajad asi, porque... jellos pueden hacerlo! ;Lo que pasa es que nadie les ha
pedido que lo hagan!” (Koornhof, 2001a, p. 33)

En su labor diaria, no pocos profesores se fijan en detalles externos, que son mas
visibles y féciles de percibir en los alumnos, y —como ya se explicod en la ‘teoria’— en
funcion de esa vision alicortada albergan unas u otras inconsecuentes expectativas respecto
a ellos. Sin embargo, con una actitud diferente, propia de una auténtica educacion-
ensefianza, DeLay se dirigi6 muy firme y enérgicamente hacia sus alumnos: “;No tengan en
cuenta su edad al evaluar como tocan esos estudiantes!”. Remarcamos ‘actitud diferente’
porque, probablemente actuando segun la primera conviccion de su «EP», se puede decir
que ella no prestaba atencion a ese detalle externo y superficial de la edad de los tutorizados
de quienes se hacian cargo sus estudiantes mas maduros. De este modo, asumiendo que ella
confiaba en el potencial latente existente en aquellos menores, creemos que, en el fondo,
DeLay buscaba ‘despertar’ a sus tutores para que, evitando cualquier postura vinculada a las
grises expectativas, se atrevieran a esperar el maximo de sus tutelados independientemente

de ese arbitrario factor: su poca edad.

En base a lo anteriormente comentado, asi como en los hallazgos de la presente
investigacién, nos atrevemos a decir que Delay tenia una esperanza segun la concibe van
Manen (1998), cuando comenta: “la esperanza confiada es nuestra experiencia de las
posibilidades y el desarrollo del nifio” (p. 82). Seguramente, por todos sus afios como
profesora, ella llevaba consigo no pocas experiencias que le hacian creer que todo menor
tiene posibilidades y que puede desarrollarse lo mas y mejor posible. Avanzando en el relato,
esto se aprecia con cierta claridad cuando DeLay exclama: “jellos pueden hacerlo!”. Y
podria afirmarse incluso que, desbordada de confianza, no podia guardarsela para si; algo
que se entrevé cuando —al decirles a sus alumnos mas expertos que intenten proponer metas
mas altas a sus dirigidos, hasta llegar a tocar como Oistrakh— parece ser que busca
contagiarlos de su confianza en la potencialidad de esos pequefios. Asi, recogiendo todo lo

dicho hasta aqui, creemos que el mensaje de fondo que DelLay les transmite es el siguiente:
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“Confien como yo confio en ellos; y si trabajan asi, se daran cuenta de lo grande que es el
potencial de esos pequefios, por lo que ellos pueden tocar mucho mejor de lo que, a priori,

pareceria imposible”.

Finalmente, nos parece conveniente tener en cuenta que “10s docentes pueden tener
un papel muy importante en lo que los nifios o jovenes aprenden (...). Pueden influir en la
disposicion personal de los menores hacia los demas, y hacia sus propios futuros” (Hansen,
2001, p. 26). Incluimos esa acertada afirmacion porque, en relacion con ésta, vemos que en
este relato —como adelanto hacia el siguiente tema— también, quiza no conscientemente,
DeLay cree/espera que con sus palabras tendrd un impacto positivo en el cambio de actitud
de sus alumnos mayores hacia sus pupilos. Vinculada esta posibilidad a la puesta en activo
de una confianza en su influencia por parte de esta profesora, pasemos ahora a constatar los

matices caracteristicos de esa confianza de DelLay.

La esperanza pedagdgica se vive con una confianza en la propia influencia

Como hemos definido en el marco tedrico que la segunda conviccion en la que un
educador basa su «EP» es, fundamentalmente, “creer en su capacidad de influir”. Una de las
formas concretas y frecuentes en que Delay ponia en activo dicha conviccién era a través
de una confianza en su influencia a través del habla. Una confianza que creemos que DeLay
poseia —en buena dosis— de forma interiorizada, tal como ella misma lo permite entrever

en esta reflexion suya:

“Realmente creo que la influencia de los profesores puede ser enorme. No tan grande como
la contribucion social de los padres, quiza, pero el poder de las palabras pronunciadas por
los profesores es gigante [...]; le puedo asegurar que los nifios se convierten en quienes les
dices que son”. (Niles, 2017, p. 44)

Visto esto a continuacion, en el testimonio de uno de nuestros participantes, el Prof.
Manuel Guillén, podemos apreciar que DeLay, poniendo en practica esa confianza suya por
medio de sus palabras, lo fue mentalizando positivamente respecto al desarrollo de sus

capacidades de cara a su futuro profesional:
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Miss DelLay siempre me decia: “Sabes Manuel, yo creo que tu haras una estupenda carrera
2953

como profesor de violin™>”,

Adicionalmente, también hemos encontrado que, al poner en activo esa confianza en
la influencia del habla, DeLay les sefialaba que tenian capacidad para hacer algo muy bien
en el violin, tal como se podra apreciar en otros relatos en los temas finales de la EP. Y, de
igual modo, en el relato de aqui abajo, genéricamente, se puede entrever esta confianza que
hemos estado comentando. Pero ahora nos centraremos en el hecho de que, asimismo y
concretamente, parece que esta profesora confiaba en que hablandoles a sus alumnos podia

descubrirles su mayor capacidad:

Un dia, a mediados de verano en Aspen, Miss DelLay me invitd a comer y yo acepté su
invitacion muy contenta. Después de una espontanea y amena conversacion inicial, ella me
mird fijamente y me dijo: “Sabes Olga, estoy segura de que podrias tener una vida ‘muy
linda’ con tu violin”, refiriéndose con eso a una vida profesional facilona. No obstante,
buscando sacar lo mejor que ella vislumbraba en mi, me dijo con firmeza: “; Tt puedes hacer
mucho mas que tener una ‘linda vida’ con tu violin!”. En ese momento, yo no percibi esto
como un maternal “tiron de orejas” relacionado con la vida —de irme a la disco— que yo
llevaba en aquella época. No obstante, el que me hablara asi, tan amablemente y —algo
también muy importante— que Miss DelL.ay creyera en mi, me hizo pensar: “Mmm... tiene
razon. Puedo esforzarme mas en el estudio del violin. Hecho. jAsi lo haré!”. Asi pues, yo
siempre le he estado muy agradecida a Miss DelLay porque, en aquel verano, sutilmente me
animo a “despertarme” y cambiar mucho y para mi mayor bien.

Recordando las intervenciones de DelLay expuestas antes de este relato, se puede
percibir que, en esas ocasiones, temporalmente, DeLay puso en practica su «EP» a medio y
largo plazo respectivamente. Sin embargo, aqui podriamos decir que, seguramente viendo
apremiante el que su alumna cambiara —cuanto antes mejor— su vida, al llevarla méas
distendida de la cuenta, el modo de proceder de esta profesora refleja, en primera instancia,
una «EP» a corto plazo; algo que, por supuesto, es incluso deseable. Adicionalmente, nos
atrevemos a pensar que —en relacién con la conviccion de la «EP» que ahora andamos
comentando— esta profesora creia que toda accion orientada al crecimiento personal del
menor siempre da un fruto positivo; segun cada caso singular, del treinta, del sesenta o del

ciento por uno. En este sentido, desde una confianza asi, también se entiende que DeLay se

53 Hoy, entre otras actividades relacionadas a la ensefianza del violin, el exalumno Manuel Guillén es ahora
profesor en el Real Conservatorio Superior de MUsica de Madrid y Catedratico en el Conservatorio Superior
de Musica de Aragon en Zaragoza (Conservatorio Superior de MUsica de Aragon, 2021).

168



decidiera por intentar influir —en el fondo— en que su alumna ‘apuntara a dar lo mejor de
si misma’.

Es de destacar que, en dicho intento, se puede percibir que esta profesora tuvo en
cuenta el valor personal de Olga, pues tanto en esa invitacion a comer como en su amena
conversacion inicial, se sugiere que DeLay habia pensado en como anteponer el bienestar de
su alumna a la transmision del mensaje con el que buscaba tener un impacto en su cambio
actitudinal relacionado con su aprendizaje musical, recordandonos asi que la «EP» surge y
se fragua en base al «AP» que se le tiene al educando. Y un poco mas adelante, creemos que
tiene lugar el momento clave de este relato cuando esta profesora le dice a Olga: “;Ta puedes
hacer mucho mas que tener una ‘linda vida’ con tu violin!”. Consideramos esto clave porque,
sutilmente, DeLay termina de sefialarle asi a su alumna que se estaba encaminando a una
vida profesional facil y conformista. Y, al mismo tiempo, esa intervencion suya constituye
el acto esperanzado mas explicito del relato: querer influir a modo de reconduccion hacia un
futuro més prometedor; y esto descubriéndole su mayor capacidad en cuanto a puntos
fuertes que ella ain no percibia de forma mas consciente y clara. En relacion con todo lo
deseado y realizado por DelLay, nos viene a la mente como, de forma paralela, el profesor
Bal, para rescatar de un oscuro porvenir al ahora excelente literato y educador Daniel Pennac,

le solia decir: “Pennac, Pennac, ti sabes mas de lo que crees que sabes” (Pennac, 2008).

Volviendo al mencionado descubrimiento llevado a cabo por DeLay, ciertamente
este tuvo que ver con la capacidad global como violinista que Olga tenia, pero —de algun
modo— podria decirse que nuestra profesora de referencia le reveld que tenia una capacidad
para vivir de un modo mas elevado a nivel humano que el de gastar su vida sin pena ni gloria.
Y, efectivamente, Olga si que fue tocada por esa especie de revelacion de DeLay, pues ese
descubrimiento lleno de confianza en su exalumna por parte de esta profesora tuvo
finalmente el influjo capital de despertarla y cambiarle para bien toda su vida. Esto se hace
evidente cuando esta joven penso para si misma: “Mmm... [Miss DeLay] tiene razon. Puedo
esforzarme mas en el estudio del violin. Hecho. jAsi lo haré!”. Es pues, de destacar que
DelLay procediera con mucha confianza en su intervencion, porque, de lo contrario, Olga no
habria progresado como era debido y esperado. En una de sus reflexiones, Bollnow nos
reafirma en lo que aqui vamos apuntando: “El nifio, de no ser objeto de confianza por parte
de su educador, no puede desarrollarse como es debido, pudiendo ocasionar esta falta de

confianza gravisimos perjuicios en é1” (Bollnow, 1979, p. 54).
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Avanzando hacia el siguiente testimonio, en el que también se aprecia que DelLay
creia en su propia influencia, se puede apreciar que, a partir de ello, nuestra profesora llegaba

a potenciar el autoconcepto de sus alumnos:

“DeLay hacia lo que fuera necesario para potenciar la confianza de sus alumnos en si
mismos. Tal como lo ilustra nuestro dialogo, incluso en ocasiones, ella explicaria algo con
su violin deliberadamente mal con el fin de que su alumno se sintiera bien al compararse con
ella:

DeLay: “...Cuando trabajo en la afinaciéon con mis alumnos [pequefios], les toco el estudio
Kreutzer No.2, y me tienen que decir si la afinacion de la nota ‘do’ es alta o baja. Entonces,
intencionalmente toco horriblemente y, [pensando ellos internamente]: “Aja, aja”, esto les
hace reir. Sucede que, al principio, ellos se sienten un poco culpables por reirse, pero luego
se sueltan y realmente piensan [DeLay rie]: “Oh, {Miss Delay esta tocando terriblemente
mal!”. Es asi como percibo después lo perfectamente comodos que mis alumnos se sienten
cuando cogen su violin y tocan mejor que yo”.

Koornhof: “Asi... ;es cierto que ellos experimentan esa sensacion de éxito que usted
menciond anteriormente?”.

DeLay: ‘jOh, claro! ;Sabes? Ellos se sienten como si estuvieran realmente en lo més alto del
mundo: jen lo mejor que puede experimentarse!”” (Koornhof, 2001a, p. 57)

Para empezar, quisiéramos decir que, tal como ya se ha podido apreciar previamente
—Io que se podréa constatar en algunas de las experiencias vividas que comentaremos mas
adelante en esta categoria— estamos de acuerdo con Koornhof (2001a) en que “DeLay hacia
lo que fuera necesario para potenciar la confianza de sus alumnos”. Sin embargo, creemos
que en las ocasiones en que ella procedia tal como lo relata, en realidad, tenia un impacto en
el autoconcepto de sus alumnos; esto es, en la opinion que ellos tenian de si mismos
(“autoconcepto”. Real Academia Espafiola, 2020); en este caso, en calidad de violinistas.
Basamos esto en el hecho de que ella actuaba buscando que el alumno que tenia en frente
“se sintiera bien”; algo que, en parte, entendemos que se puede lograr contribuyendo a un
autoconcepto positivo, teniendo en cuenta que este es uno de los “procesos psicologicos que

condicionan intensamente el estado emocional” de una persona (Codana, 2015, p. 25).

Considerando que la buena autopercepcion de uno —vinculada a un buen estado de
animo— es un factor clave que lleva a una persona a dar lo mejor de si en algo concreto

(Reeve, 2010, p. 315), se podria decir que cuando DelLay potenciaba el autoconcepto de sus
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alumnos, en el fondo confiaba en que podia activar ese potencial que ellos tenian para dar

su maximo en el aprendizaje del violin.

En esta linea, retomando ese “hacia lo que fuera necesario” citado por su exalumno
Piet Koornhof, constatamos que ella utilizaba creativos recursos y los empleaba con tacto
pedagogico para influir vigorosamente en sus alumnos. Por ejemplo, DeLay optaba —en
ocasiones— por “tocar mal” con su violin teniendo en cuenta el factor singular del nivel
académico de sus alumnos, pues —muy probablemente— aquello no funcionaria con

alumnos mas avanzados, demostrando asi huevamente que ella era muy oportuna.

Continuando con el relato —especialmente mas clara hacia el final— se puede
apreciar que DelLay potenciaba el autoconcepto de sus alumnos. Lo que ella hacia daba
resultado porque, al promover que sus alumnos se encontraran en un ambiente muy
distendido, conseguia que ellos se lanzaran a tocar con soltura. De ahi que, al coger su violin
y notar que “tocaban mejor” que su profesora, se podria decir que ellos terminaban
sintiéndose valiosos y capaces; o, dicho de otro modo: al imaginarse ser por momentos

buenos violinistas, se sentian mas que satisfechos con ellos mismos.

Creemos que estas percepciones nuestras se ven reforzadas con el hecho de que,
como fruto de la mencionada experiencia, DeLay opinaba que sus alumnos se sentian “como
si estuvieran, realmente, en lo mas alto del mundo”. Ciertamente, de forma inmediata, esa
opinion esta vinculada con la sensacién de éxito por la que preguntdé Koornhof: el logro de
tocar bien. Pero, se puede pensar que eso era “jlo mejor que puede experimentarse!”,
principalmente, porque era un logro en el que ellos experimentaban que superaban a su
profesora. En definitiva, en esta ocasion se hizo patente el hecho de que “todo influjo de un
profesor consigue enriquecer subliminalmente lo mas profundo del psiquismo de cada uno”
de los alumnos por quienes se invierten detalles como el apreciado en esta ocasion (Jordan,
2020, pp. 283-284).

En otro fruto de esa confianza en su influencia, con sus respectivos matices, en los
relatos restantes, veremos que Delay también potenciaba la autoconfianza de sus alumnos.

En este sentido, apreciemos otro testimonio que nos compartié su exalumna Angella Ahn:

Con tan solo once afios y recién llegada a la Pre-Universidad de la Juilliard, yo me comparaba
con otros compafieros. Algunos habian tocado el violin mucho mas tiempo que yo antes de
conocer a Miss DeLay. Por esto, yo llegué a sentirme insegura de mi misma como violinista
y desconfiaba de mis capacidades. En este sentido, yo dudaba respecto a si era lo
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suficientemente buena tocando el violin o si sabia lo suficiente sobre ello. Sin embargo, en
contraposicion a esto, varias veces, después de tocar algo, Miss DeLay me decia muy
calidamente: “Oh bombdn, eso esta genial”... o también: “Fue precioso como tocaste eso”.
Asi pues, ella cambid esa percepcion negativa que yo tenia de mi misma y me transmitié
confianza, de manera constante y afectiva, mediante sus reconocimientos motivadores sobre
el modo como yo tocaba.

Al inicio de sus estudios con DelLay, podemos ver que esta exalumna se sintio
inferior... al compararse con sus compaiieros; expresando esto asi: “yo llegué a sentirme
insegura de mi misma como violinista y desconfiaba de mis capacidades”. Es decir, Angella
estaba aprisionada por una seria falta de confianza en si misma. Pero, felizmente intervino
DelLay de forma natural con esos reconocimientos tan propios de ella, y asi, valorandole
todo lo positivo que identificaba en la interpretacion del violin de Ahn, generd una positiva
autoconfianza en ella. Se constata asi que, ademas de los efectos oportunos del «AP» —ya
comentamos en la primera categoria con respecto a los reconocimientos—, como dice Mio
(2018, p. 304), “a través de la retroalimentacion positiva por parte del instructor, los

estudiantes adquieren [realmente] autoconfianza”.

En relacién con lo anteriormente dicho, se puede pensar que aqui nuevamente se
aprecia el estrecho vinculo que hay entre el «<AP» y la «<EP». Y esto porque, dentro de esa
frecuente actitud de Delay de ‘valorar’ a sus alumnos por quiénes eran, también subyacia
una confianza en la influencia que el «<AP» podia tener de cara a que pudieran acercarse ellos
a la mejor version de si mismos; algo que, como ya se ha sefialado, espera en el fondo todo
auténtico educador. Resumiendo: con sus reconocimientos, también se puede decir que
DelLay ponia en activo una influencia afable; una influencia cuyo impacto positivo se
entiende mejor con lo siguiente:

El impacto de las interacciones de los profesores sobre sus alumnos a lo largo de cada dia,

semana y afio escolar es persistente e ininterrumpido. Un simil oportuno para este tipo de

procesos es el que resalta el mayor efecto que produce en la tierra la constante lluvia fina

comparado con el de la corta tormenta (Jordan, 2003, p. 155).

Y, cabe agregar aqui —con finalidad ejemplificadora— que fue esa constante
valoracion a sus alumnos tan propia de ella la que hizo que DelLay contagiara esa misma
actitud a no pocos de sus estudiantes; algo que expresa claramente su exalumno Brian Lewis,
quien confiesa, a dia de hoy, que ¢l “se esfuerza por dejar unas impresiones positivas y

duraderas en la vida de sus estudiantes” (Mio, 2018, p. 301).
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Del ay vivia su esperanza pedagogica con paciencia

Un jardinero o un campesino [saben] que, por mucho que se esfuercen, nunca podran acelerar
de por si el crecimiento natural de las plantas, teniendo que esperar hasta la hora de la
recoleccion. (Bollnow, 1979, p. 53)

En el presente tema, como denominador comun, se puede apreciar que DelLay —de
forma connatural— tenia asumido esa conviccion apuntada méas arriba. Esto se entiende
mejor si, al leer esa cita primera, se tiene en mente que es facil equipararlo —en el fondo—
con lo que le sucede a un educador verdaderamente “paciente”: el educador actiia de forma
paralela al jardinero, y las plantas de este —en su caso— son sus educandos, asi como las
multiformes potencialidades de estos.

En la siguiente situacion que relata DeLay puede entreverse que, principalmente en
relacién con la segunda conviccion de la «EP», claramente confia en su capacidad para
transformar la gran dificultad que podia tener un alumno suyo en el aprendizaje de un
aspecto concreto de la interpretacion del violin; y, de este modo, nuestra profesora se

predispone a practicar y poner en activo la paciencia. Vedmoslo a continuacion:

DeLay: “(...) Si alguien no toca afinado, es porque no ha aprendido como hacerlo. Mr.
Galamian diria: «jOh, no! Este alumno no tiene oido. No perdamos el tiempo con él». “Yo
me diria internamente: «quiero averiguar si puedo conseguir que mi alumno toque afinado»
e, inmediatamente, experimentaria con todo el arsenal de recursos posibles con los que
pudiera contribuir a su mejora. Al verme proceder de esa manera, Mr. Galamian me diria:
«No tienes tiempo para eso». Sin embargo, yo pensaria: «Si; quiza tiene razon, pero quiero
saber si puedo ayudar a mi alumno a que aprenda a tocar con una afinacién lo mas precisa
posiblex». Entonces, continuaria con mis intentos de alcanzar dicho objetivo junto a él. (Sand,
2000, p. 54)

Galamian, profesor también de la Julliard —comao quien procede en funcion de unas
frias expectativas— quizas se quedaria con su percepcion inmediata de la realidad,
etiquetando a dicho alumno y viéndolo asi incapaz de afinar mejor. Ahora bien, viendo
probablemente como un hecho que fracasaria en su intento de cambiar dicha realidad, se
entiende que desistiera de pensar, siquiera, en esperar algo positivo en ese alumno y, en
consecuencia, le dijera a DeLay: “No perdamos el tiempo con €é1”. Ante ese comentario del
prestigioso violinista Galamian, quiza nuestra profesora de referencia se sentiria tentada de
considerar posible un fracaso asi; tal como puede entreverse en su primer comentario al

respecto: “Si; quiza tiene razon”. Aunque una confesion como esta también puede surgir de
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su sentido comun “realista”>*, dado que no negaba que su alumno fuera desafinado. Con
todo, ella tenia un talante educador claramente diferente a Galamian. En efecto, teniendo
como posible —mas no como definitivo— el fracaso, DelLay se arriesgaba con notable

conviccion. Y es que, como sostiene el gran pedagogo Bollnow:

La posibilidad de fracasar es algo que pertenece sencillamente a la tarea de educar, de forma
indisoluble. El educador ha de correr este riesgo, comprometerse, «jugarsela», exponerse,
siendo solamente buen educador si acepta decididamente este riesgo que, repetimos, es parte
integrante de su profesion. (1979, p. 56)

Creemos que D. DelLay corria ese riesgo cuando ponia en activo audazmente su «EP»
completa. Esto es: aunque no descartaba el hecho de que su alumno tuviera potencial para
superar su handicap, DeLay optaba por ese camino de “jugarsela” con tal de que él mejorara.
Dado que hacer esa experiencia le consumiria no poco tiempo y energias, puede decirse que
ella practicaba su paciencia en ese proceso. Al respecto, por una parte, nos atrevemos a
pensar que DeLay podia mantenerse firme en esa actitud paciente en este caso por creer en
su influencia. Esto se capta con mayor contundencia en el hecho de que —mas en concreto—
parece que ella confiaba en su capacidad para transformar esa dificultad que tenia ese
alumno suyo para afinar, pues ella “continuaria con los intentos de alcanzar dicho objetivo

junto a ¢é1”, siendo consciente, con todo, de que no veria resultados de forma inmediata.

Por otra parte, se puede decir que Delay podia mantenerse intentando influir en su
alumno gracias a su paciencia, que “es el arte de saber esperar” (Bollnow, 1979, p. 53). En
este sentido, por todo lo constatado hasta aqui, podemos atrevernos a pensar que nuestra
profesora esperaria hasta que brotara —aungue solo fuera— un discreto fruto de su ayuda al
alumno. En suma, en paralelismo con lo sefialado en la teoria respecto a la constancia y la
paciencia, se podria decir que esa confianza en su influencia le ayudaba a esta profesora a

ser paciente, al igual que su paciencia le ayudaba a no desfallecer en su influencia.

Pasando a otro punto importante, por su «EP» y —en concreto— por la primera
conviccidn de esta disposicion, hemos comprobado que DelLay no daba por perdido a
cualquier alumno dificil que tuviera a su cargo. Antes bien, con paciencia, no desestimaba
ningun esfuerzo pensable con tal de levantarlo de su falta de aprovechamiento en su

aprendizaje del violin, como se puede ver en el siguiente testimonio de un exalumno suyo:

54Abordaremos en detalle esta actitud propia de todo profesor esperanzado en el siguiente tema.
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“Quizas haya circunstancias en las que nada de lo que DelLay prueba contribuye a que un
alumno se ponga a estudiar seriamente, ;no?”; le comenté yo a Cornelius. “[Y si esas
circunstancias no son, en principio, faciles] ;como actuaria ella ante un estudiante asi, que
no avanza en el aprendizaje del violin?”.

‘Bueno, ciertamente —como ya dije anteriormente— si un estudiante realmente no mejora, lo
maés probable es que dicho estudiante no esta trabajando lo suficiente; y en ese caso Miss
DeLay seguramente no pensaria: “no le quiero ensefiar ni siquiera un poco mas a ese
estudiante”. ‘Ella realmente no es propensa, en absoluto, a reaccionar de ese modo. Lo que
Miss DeLay haria, mas bien, seria intentar hacer todo lo posible para que dicho estudiante,
de una forma u otra, llegara a trabajar a fondo; porque, conociéndola, estoy seguro de que
no aceptaria a un estudiante que, en principio, no hubiera ella detectado, por diversos signos,
que tenia dentro un evidente potencial’. (Sand, 2000, p. 114)

Segun el inicio del testimonio y, por la respuesta que sigue por parte del exalumno,
habia situaciones en las que, habiendo ya intentado mover a que un alumno se tomara en
serio el estudio y, por tanto, habiendo practicado no poco su paciencia, DeLay no veia ningun
resultado positivo. Sin embargo, cuenta este exalumno que, ain en circunstancias asi, con
una reaccion poco convencional, “Miss DeLay seguramente no pensaria: «no le quiero
ensefiar ni siquiera un poco mas a ese estudiante»”. Es decir, ella no daba por perdido al
alumno. Al contrario, ponia en activo una renovada esperanza en gue su alumno podia
superar ese handicap actitudinal de esmerarse poco en el estudio. Y es que “lo que la
esperanza nos proporciona es el simple reconocimiento que sigue: «no te dejaré tirado; sé

que puedes tener una vida mejor»” (van Manen, 1998, p. 82).

Concretamente, se puede decir que esa tenaz esperanza se veia reflejada en una
renovada paciencia de esta profesora. Lo pensamos asi porque “lo que Miss DeLay haria”
—segun lo que su exalumno habia observado en ella como una constante— seria redoblar
sus esfuerzos e intentos con el fin de conseguir que un alumno visiblemente ‘dormido’
rectificara su pobre aprovechamiento. Al respecto, se podria pensar que ella procederia asi
de modo que —tal como lo deseaba para todo alumno suyo (Koornhof, 2001, pp. 43-45)—
éste pudiera encaminarse adecuadamente hacia su independencia como violinista, hacia esa

vida mas propia y valiosa de la que habla van Manen.

Y corroborandonos —por sus reiterados intentos— que la paciencia de Del.ay era
activa, es posible decir aqui nuevamente que, ‘por confiar en su influencia’, ella continuaba
‘esperando’ que —tarde 0 temprano— sus acciones motivarian positivamente al alumno.

Pero, cabe afadir que el alumno testigo de esto nos invita a pensar que otro motor de esa
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decision de DeLay era la ‘capacidad escondida’ del alumno como violinista: en todo alumno
suyo ella era capaz de “detectar, por diversos signos, que tenia dentro un evidente potencial”,
como nos recuerda Sand. Asi, en todas esas situaciones, su espera —ademas de confiar en
aspectos latentes de caracter mas personal— se nutria de una paciencia activa, capaz de
hacer salir a flote el potencial académico que ella vislumbraba en cada alumno. Asi pues —
sin duda alguna— también “la esperanza se refiere a lo que nos proporciona la paciencia...

en las posibilidades de nuestros nifios” (van Manen, 1998, p. 82).

La esperanza pedagdgica se practica con realismo

En relacion con el “realismo” inherente a la puesta en practica de su «EP», hemos
advertido que DeLay no ignoraba las diversas dificultades que debia afrontar para alcanzar
un objetivo deseable con un alumno suyo. Con todo, en la mayoria de los casos, bordeaba lo
gris-oscuro de la realidad con actitudes suyas propias de la EP. Decimos ‘en la mayoria de
los casos’ dado que —en realidad— en aquellas ocasiones en las que ella veia “muy claro”
gue una persona no tenia ciertas cualidades necesarias para dedicarse al violin, su postura
era admitir con simplicidad de animo esa realidad, sin desear forzarla, evitando asi causar
un posible perjuicio en algin sentido emocional al estudiante. En esta linea, puede ir bien

leer el siguiente testimonio:

Ella no puede hacer creer a alguien que puede cuando realmente no puede —pienso que es
bastante honesta sobre eso. Ella no te estaria ensefiando si ella no pensara que podrias ser un
buen violinista. Ella no le dice: ‘eso es maravilloso dulzura’ a todo el mundo. (Sand, 2000,
p. 114)

Pasando a aquellas situaciones en las que DeLay si que buscaba “bordear el lado
negativo de la realidad”, en la siguiente experiencia vivida por su exalumna Natalia Stern
podemos ver que esta profesora reconoce un handicap personal de esta. Con todo, sin
dejarse vencer por la dificultad, consigue superar esa tozuda dificultad —sobre todo—
ayudandose de su paciencia, de la que hablamos en el tema anterior; concretamente:
bordeando la realidad con paciencia. Y, gracias a la esperanza pedagogica que tenia en el
fondo de si, Delay suscita cambios actitudinales positivos en Natalia:
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Durante mis tres primeros afios de estudio con Miss DeLay, al final de cada clase ella me
decia: ‘Sabes, carifio, pienso que podrias y tendrias que cambiar esa postura’; y yo le
respondia: ‘Si, claro que si’; pero, por terquedad mia, yo no cambiaba nada. Ella me pudo
haber expulsado de su clase y yo no habria continuado con mis estudios de violin. Sin
embargo, como siguio ensefiandome, imagino que ella pensd: “Bien. Ahora seré muy
paciente con mi alumna”. Mientras tanto, escuchando semanalmente lo bien que tocaban mis
compafieros, lo que Miss DeLay me decia hizo efecto lentamente hasta que llegué a pensar:
“Claro, esto es porque tocan con una postura correcta”. Ahora bien, mas que motivarme a
cambiar, a mi me enojaba el que mis compafieros tocaran mejor que yo. Sin embargo, Miss
DelLay, que habia estudiado psicologia, “manipul6 con benevolencia” esa reaccion mia para
gue yo me decidiera finalmente a mejorar. Por todo ello, poco a poco, iba a mis lecciones,
cambiando —ahora ya— lo que Miss DeLay me pedia. A partir de entonces, mis clases con
ella fueron realmente fructiferas.

En esos primeros afos de estudio, Natalia Stern era una terca adolescente. Pero, por
fortuna —segun lo apunta Sand (2000, p. 211)— DelLay era consciente de esa forma de ser
suya. En base a esto, entrevemos que DeLay reconocia que su alumna tenia el siguiente
handicap de caracter personal: un apego a su propio parecer hasta el punto de llevarla a ser
claramente desobediente. Con seguridad, DeLay no pensaba que ese handicap de Natalia
pudiera mejorarse de forma idealizada. Pero, puede que —en el fondo— esta profesora creia
con plena conviccion que —de un modo u otro— su alumna terminaria haciendo lo que ella
le pedia respecto a su postura del violin. Es asi como se entiende que aunque DeLay veia
que Natalia, por su terquedad, no reaccionaba positivamente, nuestra profesora ejercitara
mucho aquella paciencia que implica “saber perdonar y tener fuerzas para empezar siempre

de nuevo” (Bollnow, 1979, p. 53).

Por tanto, nos atrevemos a pensar que nuestra profesora de referencia busco bordear
la realidad con esa paciencia. Una paciencia que estaba apoyada en una confianza firme en
su ‘influencia’, pues retomo con constancia aquella postura tan activa como afable que nos
sugiere el hecho de que la llamara “cariio” al exigirle sostenidamente ese cambio a Natalia.
A su vez, se podria pensar que su paciencia estaba anclada en la ‘adormecida’ capacidad
personal de su alumna para detenerse a reflexionar sobre lo que no hacia bien. Y es que
parece muy claro que DelLay también le dio espacio a Nadia para que se cuestionara y
reaccionara a partir de sus pacientes correcciones, lo cual sucedié finalmente: la joven

violinista pensé reposadamente sobre las palabras de su profesora.

Ahora bien, la envidia que se vislumbra en el enojo de Natalia, en principio, podia

haber desalentado, e incluso irritado a cualquier profesor. Sin embargo, para un verdadero
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educador, “el problema no son [tanto] las dificultades, sino como transformar estas en
posibilidades™ (Freire, 2009). DelLay, lejos de impacientarse, quizas percibié que ahora su
alumna —junto con esa envidia— ‘al menos’ encontraba sentido a sus correcciones. Y,
Ilegado el momento, con ese tacto que la caracterizaba, convirtio en posibilidad la reaccion
de Natalia, usdndola como punto de apoyo para redirigirla positivamente. Asi, constatamos
que, con su pacienciay confianza, DeLay borde6 la realidad de Natalia hasta llegar a suscitar
en ella cambios actitudinales positivos, tanto en lo personal —esa obediencia— como en lo
musical —mejora de su postura— de manera que pudiera aprovechar mucho mejor su

aprendizaje en el violin.

Apuntando a otra perspectiva del realismo de DeLay, en adicién al reconocimiento
de handicaps personales, hemos encontrado que ella también reconocia los handicaps
fisicos que tenian sus alumnos, pero, de igual modo, se determinaba a superarlos; y esto,
evitando adoptar una postura negativa frente a las realidades que se le presentaban. En la
siguiente anécdota de su exalumno Masao Kawasaki podemos constatar que esta profesora
lo lleva a bordear los handicaps de su realidad con tacto, asi como poniéndole una meta

motivadora; detalles estos impregnados de confianza en él como persona capaz:

“Una vez, los organizadores de un festival de musica de verano me habian invitado a tocar
el Scherzo y Tarantella de Wieniawsky. Le expresé mi preocupacion a Miss Delay, puesto
que nunca habia estudiado esa obra. Ademas, le mencioné que no creia que podria tocarla lo
suficientemente rapido. Ella era consciente de que yo no tenia unos dedos como los de Gil
Shaham. Sin embargo, ella me dijo: ‘Yo creo que podrias tocarla lo suficientemente rapido
para el festival. En todo caso, javerigiémoslo!... ;Qué tan rapido te gustaria tocar?’.
Entonces, le expresé lo que deseaba: ‘Me gustaria tocar tan rapido como Itzhak Perlman.
jPero jamas podria lograrlo!’. Sin embargo, a partir de una grabacion de Perlman, Miss
DelLay y yo situamos en el metrénomo la velocidad a la que €l tocaba. Hecho esto, mi
profesora me puso a trabajar la obra con todas las herramientas técnicas posibles que conocia.
Yo me fui dando cuenta de que cada vez podia tocar mas rapido y después de unos minutos
le comenté: “sabe, ahora creo que podria tocar muy bien esto”. Ella, muy motivada, me
alentd: ‘Continuemos trabajando un poco mas’. Al final, tres cuartos de hora después de
haberla trabajado intensamente, DeLay me preguntd: ‘;Quieres ver la velocidad a la que
estas tocando?’ Entonces, ella me mostrd el metrénomo. jLo habia conseguido! jEra la
misma velocidad de Perlman™!

Al respecto, DeLay comento lo siguiente: “Yo sabia con toda seguridad que, si él hubiera
estado manejando el metronomo, a medida que se aproximaba a aquel nimero de la
velocidad de Perlman, mi alumno se habria dicho a si mismo: ‘Jamas podré tocar esto tan
rapido como Itzhak Perlman’, y él se habria detenido. Entonces, he pensado mucho sobre
€s0: en coOmo nos detenemos a nosotros mismos de hacer cosas. En su caso, le tendi una
‘trampa’ [para que alcanzara su objetivo]. (Sand, 2000, pp. 63-64)
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En esta ocasidon, son dos las realidades que DelLay capté como dificultades, tanto
para su alumno como para su tarea de ensefiarle. Primero, reconocié aquel handicap fisico
de sus dedos que, por el contexto, se observa que estos le dificultaban a Kawasaki a la hora
de conseguir tocar con virtuosismo. En segundo lugar, fijandonos en su comentario sobre
esta anécdota, también él reconoci6 el handicap personal de su gran desconfianza en si
mismo. Quiz4, otro profesor hubiera pensado que poco o nada se podia hacer para mejorar
algo condicionado por la naturaleza fisica del alumno, y, peor todavia, viéndolo derrotado

de antemano: “el que no espera vencer, ya esta vencido”.

Sin embargo, DeL ay evité adoptar una postura negativa frente a ambas realidades:
en lugar de ello, se determiné a vencerlas desde una clara confianza en el potencial de su
alumno. En este sentido, empezando por combatir la desconfianza de Kawaski, ella le dijo:
“Yo creo que podrias tocar la obra lo suficientemente rapido”. Ahora bien, la confianza de
DeLay no era ilusoria, por lo que, de forma realista, tuvo en cuenta el handicap fisico de su
alumno, y con cierta cautela, comentd que ‘averiguaria’ si eso en lo que creia era factible.
Pero, permitiendo percibir que su esperanza era ain mayor que tal realidad, tras enterarse de
la méaxima aspiraciéon de Kawasaki —transmitiéndole ain mas confianza— le puso una meta

motivadora: tocar igual de rapido que el gran Itzhak Perlman.

Segun lo apuntado, todo parece indicar que DelLay intuyé que debia centrarse en
vencer la desconfianza de su alumno. Al respecto, jugd un papel clave el buscar bordear esa
realidad con tacto, eligiendo oportuna y agilmente tenderle esa “trampa” de controlar ella el
metronomo para evitar que su alumno abandonara el objetivo, estando ya muy cerca de
alcanzarlo. Confiando, a continuacion, con mas certeza —si cabe— en que Kawasaki podia,
DeLay concretd su firme creencia en una serie de finas ayudas practicas con el fin de que su
alumno pudiera tocar estupendamente esa obra musical. Fue asi como, no mucho después
aparecid ya un primer fruto: “creo que podria tocar muy bien esto”, como ¢l dijo. Pensando
quizas que tales palabras la reafirmaron en su «EP», DelL.ay —como si supiera que “todos
los menores tienen una urgente necesidad [natural] de probar sus habilidades hasta el limite”
(Bollnow, 1989)— no ceso de depositar ain mas confianza en Kawasaki, continuando asi

empefiandose en ver lo mejor de él durante 45 minutos.

Asi pues, podemos decir que gracias a toda una lluvia de detalles vinculados a esa
confianza en que su alumno podia, DeLay consiguid bordear su real handicap fisico-personal

y ayudarle, asi, a que fuera capaz de conseguir una meta mas que plausible. Y es que, como
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podremos ver en el siguiente tema: “la confianza en ellos los hace capaces” (van Manen,

1998, p. 82).

La esperanza pedagogica es fuente de una confianza para hacer capaces a los alumnos

Segun lo apuntado en la teoria, como permiten entrever Bollnow (1979) y el propio
van Manen (1998), la confianza sobre la que aqui tratamos actia muy de la mano con la
primera conviccion de la EP. Y, a su vez, guarda relacién con la segunda conviccién: en
cierto sentido, poner en activo la confianza de la que tratamos ahora —alin de manera

tacita— es sefial de que se cree en ello e, implicita y consecuentemente, en su influencia.

En relacion con lo dicho, en el fragmento que sigue, fruto de la entrevista realizada
por el exalumno Piet Koornhof a nuestra profesora, podemos advertir claramente que en la
labor esperanzada de DelLay también subyacia la actitud de despejar la confianza que un
alumno puede tener en su capacidad. Asi mismo, también se podré apreciar que ella, al poner
en practica esa confianza suya, influia en que algin alumno suyo se viera capaz de un logro

académico.

DelLay: Para mi, en la ensefianza lo importante es poder ver a los chicos de pie frente a mi,
sintiéndose competentes y gozosos, de un momento a otro, por poder llegar a hacer algo que
antes no podian. [...] Mmm, es bonito cuando [mis alumnos] van, tocan su concierto y al
publico le agrada como tocan ellos. Pero, aun asi, eso no es tan estupendo como verlos
experimentar el gozo de [advertir] que aprenden algo que no creian que podrian hacer en el
violin. [...] Pienso que el poder ‘liberar’ el talento de una persona que ha estado reprimido
por experiencias desafortunadas, dolorosas, para que pueda utilizarlo, es una cosa increible
cuando se hace; es como descubrir un potente antidoto. [...]

Koornhof: ; Qué cree usted que da la posibilidad de hacer eso?

DeLay: ‘Debo demostrarles que ellos pueden hacer algo mas. Cuando se ven a si mismos
haciendo algo que antes no podian, se dicen: ‘jAh! jGenial!’. Eso si, esto requiere todo tipo
de maniobras por mi parte.

Koornhof: ;Qué cree usted que le da la posibilidad de demostrarselo?

DeLay: “Oh, se trata de algo diferente para cada alumno. (...) Por ejemplo, hoy sucedi6 con
la pequefia Christiana. Cuando le mostré que se tomara un poco mas de tiempo antes de tocar
la nota més aguda, ella consiguio, por supuesto, tocarla bien. Y entonces, ella tenia esa
mirada de “satisfaccion”, como si pensara: “{Oh! jSoy genial! (Koornhof, 2001, pp. 26-28)

DeLay dice que para ella es muy ‘gratificante’ ver a sus alumnos muy contentos por

“aprender algo que no creian que podrian hacer en el violin”. Es del todo comprensible que
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—tras la experiencia de ese gozo— DelLay le diera una gran relevancia al hecho de “liberar
el talento” de un alumno suyo. Dicho en términos propios de la «EP»: el teson por desplegar
su ‘potencial’ es vivido por esta profesora-educadora como una preciosa tarea liberadora.
Por tanto, quizd —en el fondo— lo que DeLay iba buscando era despejar la confianza que

un alumno podia tener en su capacidad.

Avanzando algo mas, podemos corroborar con mas propiedad que esta profesora se
dedicaba mucho a lo anteriormente apuntado. Y es que —aungue genéricamente— ella
manifiesta que sabia como conseguirlo, como resulta claro en el breve comentario suyo:
“debo demostrarles que ellos pueden hacer algo mas”. Puede decirse que el hecho de buscar
“demostrarles” que eran capaces, implica ya un acto de transmision tacita de confianza por
parte de DeLay. En esta linea, es facil interpretar que, en el fondo, el “antidoto” empleado
por DeLay consistia en comunicar su confianza a sus alumnos. Esto nos trae a la mente la
siguiente afirmacién de Bollnow (1979, p. 55): “cuando creo que el menor es capaz de hacer
algo, y se lo muestro, entonces es cuando éste se cree realmente capaz y queda dispuesto a

superar sus inseguridades y miedos”.

Yendo ahora al ejemplo en el que esta profesora ilustra lo sefialado, pensamos que
en el hecho de decirle como tocar bien, en el fondo le esta diciendo: “Yo creo que ti puedes
st lo haces de esta manera”. Como resultado, en cuanto su alumna consigue tocar bien,
transmite una mirada por la que DelLay intuye que Christiana llega a pensar de si misma:
“1Oh! ;Soy genial!”; una expresion que, rememorando la anécdota de Kawasaki, se podria
completar con un “;Si que puedo!”. Asi, aun tratdndose de un ‘pequefio’ acto de confianza,
se pone de manifiesto que, procediendo como lo hace, esta profesora influye en que su
alumna se vea capaz de un valioso logro académico. A su vez, probablemente, a partir de
esta vivencia concreta, el talento para tocar muy bien una nota aguda queda ahora liberado
en esta alumna, quien, por tanto —en coherencia con lo dicho por DeLay— ya puede

utilizarlo en favor suyo.

Al respecto, nos vemos invitados a pensar que si un alumno experimenta “sencillas”
influencias —como la apreciada mas arriba— propias de una activa esperanza pedagogica,
cuando este/a requiera de una eclosion de un “potencial mayor”, la podra conseguir, siendo
asi capaz de unos logros més fantasticos ante dificultades mas o menos complejas; algo que

podremos ver por medio del siguiente relato.
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Para cerrar este capitulo, en este relato de la participante Olga se podra constatar que
—como también se pudo entrever en el caso de Kawasaki, entre otros méas de sus alumnos—
DelLay, al creer en el potencial académico de su alumna, confia en que Olga tiene una
capacidad que le da la talla para lograr objetivos inalcanzables. Y, se apreciara que, como
influencia de dicha confianza, esta violinista serbia termind viéndose capaz de alcanzar un

objetivo profesional altamente significativo. Veamos esto en lo que sigue:

Aqguella vez en que Miss DeLay me aconsejo que intentara conseguir el trabajo en Serbia,
aunque solo tenia cinco dias para prepararme, me dijo: “Olga, te daré una clase cada dia para
cubrir dos paginas del primer movimiento del concierto de Brahms por clase... y asi, de
alguna manera, te ayudaré también con la cadencia. [ Ya veras como te va a ir muy bien]”. A
pesar [de su confianza], yo le dije varias veces: “;No cree que esto es imposible? Yo pienso
gue no ganaré este concurso. No estoy tocando de memoria, el concierto es muy extenso, y
hay muy poco tiempo”. Pero, aunque yo desconfiaba, ella se mostraba muy convencida,
insistiéndome continuamente: “;Ta demuéstrales! jSimplemente, demuéstrales que
puedes!”. Gracias a su animo continuo, yo me dije: “jOk! Si Miss DeLay asi lo cree, jquiza
pueda ganar el concurso!”. Y asi fue. Consegui el trabajo de concertino, lo acepté y, jlo
mantuve durante 36 afios! Asi pues, mas alla de ayudarme tan solo a crecer como violinista,
Miss DelLay me ayud6 a dirigir mi vida hacia metas que ni yo misma habia considerado
posibles.

Olga tenia una prueba dificil y casi apresurada: en tan solo cinco dias debia preparar
el retador y extenso primer movimiento del Concierto para Violin de Brahms. Ella nos
comentd en la entrevista que lo habia interpretado de memoria 3 afios atrés, por lo que la
prueba para obtener el puesto de concertino, ciertamente, le resultaba insuperable. No
obstante, desde el principio, DeLay “levanté bandera” de confianza en que la capacidad de
Olga como violinista daba la talla incluso para objetivos aparentemente inalcanzables;
inalcanzables de no haber estado acompafiados de la respectiva esperanza exigente®. Y es
que, nuestra profesora dio por sentado que podrian “cubrir dos paginas” de ese complejo

movimiento del concierto cada dia.

Ahora bien, a renglon seguido —como suponemos sucedio durante los primeros
dias— DeLay tuvo que escuchar varias veces la manifiesta desconfianza de su alumna, asi
como sus comentarios sobre las dificultades relativas a la posibilidad de conseguir la meta

trazada. Probablemente, para DeLay, todo ello suponia fuertes tentaciones a desistir de su

55La historia de la educadora Anne Sullivan junto a la ciega y sordo-muda Hellen Keller es una prueba muy
clara de que casi no hay barreras para la esperanza pedagogica de un educador cuando, ademas, la acompafia
de una oportuna exigencia.
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«EP», pues seguramente ella era consciente de esas realidades. Sin embargo, en el fondo, se
puede decir que DelLay pudo combatir las mencionadas adversidades actuando como
inspirada por la convencida afirmacion de van Manen (1998, p. 82): “cuando los nifios

sienten nuestra confianza, se ven animados a confiar en si mismos”.

Y es que, por lo que se aprecia, lejos de flaquear, aunque su alumna desconfiaba, esta
profesora —recordadndonos esa confianza que tenia en la influencia de sus palabras— le
repetia animosamente: “jTu demuéstrales! jSimplemente, demuéstrales que puedes!”.
Parece, pues, que DeLay estaba determinada en que su alumna se percatara de la confianza
—ahora todavia mas clara— que tenia en Olga sobre su capacidad como violinista. Y,
definitivamente se trataba de una “convencida” confianza pues tanto influyé en que su
alumna terminara, finalmente, viéndose capaz de alcanzar el objetivo profesional que se
perseguia. Resulta asi facil constatar, con evidencia, la afirmacién de van Manen, también
corroborada con esta otra de Bollnow: “La confianza surte clinicamente efecto cuando es

fruto de la sincera conviccion del educador” (1979, p. 56).

A modo de corolario, deseamos destacar que ese clarividente cambio en su
autoconfianza significd un bien global para Olga pues, el que permaneciera en el —nada
facil— puesto de concertino durante 36 afios, sugiere que, alli, esa joven se sentia realizada
como violinista y como persona. Finalmente, en relacion también con ese logro claramente
significativo para su alumna, no cabe duda de que, en virtud de poner en activo la actitud
aqui abordada —esa confianza continua— relacionada con la esperanza, DelLay influyé en

la maxima superacién de Olga en todo sentido deseable.
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5. Cierre de la Tesis






CAPITULO 6: CONCLUSIONES

Introduccion

En el presente capitulo, que marca el cierre de la presente investigacion, aunque no
del trabajo que queda por hacer con respecto a que la ensefianza del violin quede envuelta
por la pedagogia, mostramos: a) una recapitulacion de lo que se ha presentado hasta aqui; b)
las contribuciones de esta investigacion; c¢) las limitaciones de nuestro trabajo doctoral; y d)
las propuestas de futuras investigaciones que podrian realizarse en torno a la pedagogia en

la ensefianza del violin y de otros instrumentos musicales.

6.1. Recapitulacion de la investigacion

Como se sefald en la ‘Introduccion’ de la tesis, una problemética de la cual el
doctorando fue conocedor al inicio de su trabajo doctoral es el hecho de que “vivimos en
una época en que muchos nifios y jovenes experimentan en sus vidas muy poco apoyo e
influencia familiar [en un sentido pedagdgicamente deseable]” (van Manen, 1998, p. 21).
Por ello, van Manen (1998) afirma que “los educadores profesionales, si es posible, deben
intentar ayudar a los padres a cumplir su responsabilidad pedagdgica fundamental” (p. 21).
En este sentido, y también recordando que un educador puede ayudar a alcanzar para un
menor en formacion una vida personal mas lograda, tal como sefialamos en la introduccion
de esta tesis con respecto al reconocido literato y pedagogo lituano-francés Daniel Pennac,
pensamos que la figura del profesor-educador puede ser vital también en el ambito de la

ensefianza del violin.

Tras constatar que, probablemente, se conoce muy poco sobre ello en dicho &mbito
por no haber investigaciones que profundicen en la pedagogia de algun profesor de violin,
se opt6 por llevar a cabo nuestra investigacion, que se inicié con la siguiente pregunta:
¢Coémo tiene lugar la pedagogia en la ensefianza del violin, segin se explora con un estudio
de caso a un/una profesor/a relevante de dicho instrumento? En consecuencia, el principal
objetivo del presente trabajo ha consistido en explorar las particularidades del fenémeno de
la «pedagogia» en la ensefianza del violin a través de un/a profesor/a educador/a que

destacara mucho en su mision y/o tarea docente-educadora.

Tras algunos meses de busqueda, se vislumbro que la reconocida profesora de violin

estadounidense Dorothy Delay, fallecida en 2002, era una plausible candidata para ser
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explorada en su «pedagogia». De ella, segun se ha intentado condensar en los capitulos 1°y
2° del presente trabajo, ya se conocia lo que convencionalmente se sabe de ciertos profesores
destacados de violin: sus datos biograficos y su eficiencia docente. Por ello, y porque en
diversos documentos que consultamos vimos que esta profesora manifestaba algunos rasgos
de las tres disposiciones esenciales que debe buscar practicar todo profesor-educador al
interactuar con sus alumnos, decidimos escoger decididamente a DeLay para estudiarla ‘bajo

la luz’ de la pedagogia.

Entendiendo que la principal ‘audiencia’ de la tesis doctoral estaria conformada por
profesores de violin —aunque, por extension y mas en general, también por aquellos que se
dedican a la docencia de instrumentos musicales—, en el capitulo 3° de la tesis hemos
expuesto las nociones prioritarias vinculadas con la «pedagogia» y, mas concretamente, las
tres disposiciones esenciales que debe vivir todo auténtico educador: el amor pedagogico, la
responsabilidad pedagdgica, y la esperanza pedagogica. Lo hicimos asi vislumbrando que la
inteligibilidad de tales conceptos seria clave para poder comprender mejor el capitulo de la

presentacion de resultados.

Para poder desvelar la potencial pedagogia que practicaba DeLay, en primer lugar,
situamos esta investigacion dentro del paradigma interpretativo, principalmente, porque
nos hemos inclinado por adoptar una postura ontoldgica relativista al investigar la una
realidad social, y también una postura epistemoldgica subjetivista por decidir conseguir
conocimientos a través de la interpretacion y consultas a terceros sobre nuestra profesora
estudiada. Teniendo presentes nuestros objetivos especificos, dentro de ese paradigma nos
decantamos por el disefio metodoldgico de estudio de casos, llevando nosotros a cabo un
‘estudio de caso tinico’, de caracter intrinseco-instrumental, asi como —en parte— la theory-

driven, aunque con una postura integradora para el uso de la induccion.

Ciertamente, el caso escogido para este estudio fue la profesora de violin Dorothy
DeLay, en especial por: a) su relevancia: se trataba de un caso excepcional por su prolongada
y fructifera labor docente; y, b) su naturaleza: era un caso de tipo exploratorio-analitico que,
por lo intuido, nos permitiria explorar si realmente practicaba la pedagogia, asi como

analizar en detalle cémo un profesor de violin ponia en practica dicha profesora.

Conforme a uno de nuestros objetivos, procurando el debido rigor investigador,
nuestra recoleccion y analisis de datos nos permitieron encontrar diversos y ricos matices de

como DeLay manifestaba una clara pedagogia. Mas en concreto, en base al analisis, pudimos
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estructurar la forma de presentar los resultados escogiendo como ejes centrales las tres
categorias —conformadas por las actitudes pedagogicas que posee un excelente profesor-
educador— asi como los respectivos temas de cada categoria. Asi mismo, gracias al analisis
realizados, escogimos aquellos codigos-significados mas relevantes vinculados a la
pedagogia para ser oportunamente presentados en los resultados, asi como los relatos
anecdaticos en los que dichos cddigos se captaban con mayor clarividencia.

La eleccion de dichos relatos anecdoticos se debid a como concebimos presentar
nuestros resultados. En relacion con dicha eleccidn, cabe recordar que nosotros hemos
querido que la audiencia de la tesis —profesores de violin, especialmente— captara la
importancia de diversos puntos clave —ademas de los codigos— relacionados con el hecho
de que DelLay no veia a sus alumnos como meros aprendices, Sin0 como personas en
formacion. Por ello, en nuestro texto se acompafian los mencionados relatos anecdoticos con
comentarios cualitativos que incluian interpretaciones hermenéuticas, asi como —en
ocasiones— con ciertas confrontaciones de dichas interpretaciones y, asi mismo, con
contribuciones tedricas de hondo calado propias de Max van Manen y otros autores afines a

su concepcion de la pedagogia.

Ha sido asi como se ha pretendido que el texto de la presentacion de resultados pueda
llegar —incluso— a interpelar a los lectores a querer poner en practica, en un grado o en
otro, la «pedagogia» en la cotidianidad de su docencia. En esa linea, hemos buscado que
dicho texto constituya una aportacién importante, en especial, para los profesores de violin
—entre los cuales me incluyo yo mismo, como doctorando, al desear seguir esa via—, asi
como para los profesores de otros instrumentos, y por qué no, para instituciones en las que
se forman dichos profesores. En este sentido, a continuacion, nos referiremos a ciertos
puntos de interés vinculados con la «potencialidad formativa» de la presente investigacion,

en especial, concentrada en el texto de la presentacion de resultados.
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6.2. Contribuciones de la investigacion

Como introduccion a los aportes de esta tesis doctoral al ambito pedagdgico-
educativo para la ensefianza del violin, nuestro primer deseo es apuntar las contribuciones

que este estudio han supuesto para el propio doctorando.

Para mi mismo —como doctorando—, trabajar en la presente tesis ha sido una
experiencia formativa, ciertamente, a nivel académico, pero también a nivel personal. Podria
decirse, en este sentido, que la esencial aportacion «personal» de esta tesis ha sido el haber
conseguido el hecho de llegar a cambiar —en buena medida— mi propia mentalidad. Sin
dejar de darle una gran importancia, ya no concibo que la parte mas académica del
aprendizaje del violin —tocar afinadamente, rapidamente, con buen sonido, etc.— sea la
Unicamente prioritaria. Ahora, creo que la practica de la pedagogia ha de envolver todo lo
vinculado con la ensefianza instrumental. En algunas ocasiones en que he recibido clases de
violin durante estos afios, me he fijado en actitudes pedagdgicas que mis profesores/as han
tenido conmigo y, realmente, he valorado siempre mucho y muy bien el que ello/as
procedieran asi conmigo. En este sentido, a partir de ahora, serd& muy poco probable que no
llame mucho mi atencion el valor ‘educativo’ inherente al ‘trato’ que tiene un profesor de
violin para con sus alumnos, ademas de lo mucho que puede y debe aportar a cada alumno/a
en el plano més propiamente didactico. En este sentido, espero que, desde esta oportunidad
que me ha permitido gustar de la nobleza implicita en el acto de educar a través del violin,
tenga yo también la oportunidad de poner en practica la «pedagogia»; o lo que es lo mismo,
de saber ‘ver mas alld’ y querer ‘ir mas alla’ de lo que —con no poca frecuencia— se ve o
se queda la sola transmision de conocimientos y destrezas en el plano musical, por supuesto

y también, en gran manera algo de muy grande valor.

A continuacion, nos centramos en las contribuciones que creemos que la presente
investigacion doctoral ofrece a los ‘profesores de violin’ y, no menos, de otros muchos
instrumentos musicales; de modo que esperamos que, en un futuro no lejano, pudieran ser
tenidas en cuenta igualmente en lugares y programas en donde se forman los profesores de

violin... y de otros instrumentos musicales.

Como sefialamos previamente, nosotros percibimos una ‘potencialidad formativa’ en
la presente investigacion que se encuentra concentrada en el texto de la ‘presentacion de
resultados’. Proponiamos alli algo que va mas alla de lo que implica aplicar métodos de

enseflanza instrumental concretos, considerando que el hecho de ‘ver ejemplificada la
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pedagogia por parte de DeLay’ en su forma de ser y quehacer con sus alumnos —segun
hemos pretendido— puede interpelar, en alguna medida, a los profesores de violin que lean
el texto... hasta el punto de querer ser —de algiin modo— como ella en cuanto a querer
también poner en préactica la «pedagogia». En este sentido, la contribucidn concreta para los
profesores de violin es que el texto de la ‘presentacion de resultados’ posiblemente forme-
transforme, en alguna medida o sentido, su mentalidad a la hora de llevar a cabo su labor,
quizas —Yy ojala también— estimulandolos a esforzarse por ser educadores de notoria
calidad pedagdgica. Esta es, al menos, una de las finalidades que se derivan de la presente

tesis-investigacion doctoral.

En realidad, lo apuntado anteriormente tiene conexidn con lo que aqui se desea poner
de manifiesto. Y esto no es otra cosa que el adquirir esa sensibilidad —incluida de un modo
deseablemente profundo en la propia mentalidad del profesor musical— para percatarse de
que también cada uno de sus alumnos “tienen un corazoén”, claramente sensible a lo bueno,
lo verdadero y lo bello —como bien supieron apreciar los pensadores clasicos con finura—
y que, en ese sentido, estan lanzando una llamada al profesor-educador que los tiene a su
cargo. O dicho de forma paralela: esos alumnos/as suyos estan esperando, en el fondo y aun
sin tomar abierta conciencia de ello, que sus profesores busquen lo mejor para sus alumnos,
ademas de lo académico, en el terreno psicolégico y moral igualmente. Y esto, por ejemplo,
poniendo en practica, con su propio sello personal, aquella cercania que DeLay practicaba
en las interacciones con sus alumnos, causando que estos no quisieran estar a otro nivel
inferior en lo relativo a su reciprocidad palpable hacia ella, tanto a nivel afectivo como
académico; aquella disponibilidad, también, que esta profesora ofrecia para atender diversas
necesidades o reclamos de sus alumnos ya fuera dentro o fuera del tiempo de sus clases de
violin; aquella firme confianza esperanzada que ella les manifestaba en relacion a sus

capacidades personales y académicas; y un largo etcétera en esa misma linea continua.

Paralelamente, como hemos dicho arriba, creemos que —desde una perspectiva de
futuro— los contenidos de la presente investigacion doctoral pueden contribuir a inspirar-
promover iniciativas de reestructuracion-mejora del curriculo de formacién de profesores de
violin en diversos programas y centros docentes. Algo que podria resultar interesante seria
posiblemente realizar publicaciones claras y de orden tedrico-practico que estuvieran
informadas por investigaciones como la realizada en este estudio doctoral y/o en otras de

algun modo afines. Por ese medio o por otros paralelos (conferencias, cursos, etc.) la
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finalidad seria la misma. Quiza asi seria mayor la probabilidad de captar la atencion de tres
figuras “clave”: a) profesores de violin que ya han vivido la pedagogia; b) responsables de
formacion pedagdgica en instituciones docentes de futuros/as instrumentistas de violin (u
otros instrumentos musicales); y c) investigadores interesados en la pedagogia que puedan
contribuir con mas estudios como los que proponemos mas adelante en este capitulo

conclusivo.

6.3. Limitaciones de la investigacion

Como se ha destacado en el anterior apartado, esta tesis doctoral es potencialmente
rica en contribuciones para el conocimiento de la pedagogia de profesores instrumentistas.
No obstante, nuestra investigacion tiene ciertas limitaciones; por ello, explicitamos algunas
de ellas a continuacion. La primera tiene relacién con el contenido de los resultados, dado
que, principalmente, estd conformado por la informacidn obtenida a partir de exalumnos de
la profesora Dorothy DeLay. En este sentido, es bastante probable que tales resultados
hubieran sido mas ricos y completos si hubiésemos podido tener un contacto personal —a

nivel de observaciones y entrevistas— con tal profesora, ahora ya fallecida hace 20 afios.

La segunda limitacion gira en torno a dos puntos relacionados con el factor tiempo.
En primer lugar, dado que, en general, hacia ya muchos afios que los exalumnos de DeLay
con los que logramos contactar habian tenido clases con ella, aunque pudieron compartir con
nosotros valiosos recuerdos de sus interacciones con esta profesora, en la hipétesis de que la
presente investigacion se hubiese realizado cuando estos cursaban sus estudios de violin, nos
hubieran podido dar una informacion claramente mas fresca y precisa por tener sus recuerdos
mas vivos y matizados. En segundo lugar, conviene subrayar el tiempo limitado de
disponibilidad por parte de los participantes, lo que influyd en el proceso de recoleccion de
datos a partir de estos. En este sentido, no todos los participantes a quienes “tocamos a su
puerta” pudieron contribuir en nuestra investigacion: unos porque estaban saturados de
tareas relacionadas con sus repletas agendas de actuaciones musicales, y otros porque no
siempre fueron tan disponibles a la hora de compartir sus experiencias vividas en su relacion
con D. DeLay por razones muy propias suyas. En este sentido —quizas en buen grado comun
a otras investigaciones cualitativas parecidas a la nuestra— hubimos de renunciar a cubrir
ciertos interrogantes que nos iban surgiendo durante dicho proceso... quedando atn asi

ciertos matices de la rica pedagogia de DelLay sin poder ser tenidos en consideracion.
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Por Gltimo, una posible tercera limitacion es que, aunque se ha procurado efectuar la
presente investigacion con rigor metodologico, mi background profesional —al ser mi
formacion de base propiamente instrumental-violinista— pudo quiza influir en este estudio.
O, dicho de otro modo, en el supuesto de que —con este mismo planteamiento de la tesis—
yo hubiera tenido una base pedagogica inicialmente méas sélida, quiz&s hubiera podido
divisar algunos otros puntos de interés y realizar mas cumplidamente —si cabe— esta tesis
doctoral, en particular en el terreno de las interpretaciones pedagogicas que estan presentes

en la presentacion de los resultados®®.

6.4. Propuestas de futuras investigaciones por realizarse

Como ya se ha insinuado en algunas ocasiones, creemos que el presente trabajo
doctoral constituye una investigacion pionera en el ambito de la ensefianza del violin. Al
respecto, quisiéramos recordar que los matices que se han expuesto sobre la pedagogia
aplicada a dicha ensefianza, en buena medida, son propios de DelLay. En este sentido, en
futuras investigaciones se podria intentar buscar si algunos de esos matices constan como
presentes —de algun modo o con otros matices— en la formacidn-educacién que ponen en
la practica algunos otros excelentes profesores de violin o de instrumentos musicales
diversos. Todo esto, siempre, con el afan de poder consolidar algunos de esos matices como
conceptos propios, actitudes o factores concretos de una teoria especifica para la préctica

pedagogica de profesores de violin.

Otro filén que nos parece divisar como prometedor y que podria dar estupendos
frutos —si es como presentimos— seria disponerse a realizar mas investigaciones en una
‘linea paralela’ a la aqui asumida, tomando como referencia algunos otros estudios también
focalizados en ejemplos vivos de profesores de violin [u otros instrumentos musicales] que
—en principio— practiquen también realmente, aunque sea de forma tacita, la ‘pedagogia’.
Hemos dicho “en una linea paralela” porque —tal como ya se ha realizado en otras
investigaciones— podria emplearse abiertamente en estos otros estudios el método

fenomenoldgico-hermenéutico propuesto por Max van Manen. Proponemos esto porque,

56 Aunque es cierto que, en mi punto de partida en el proceso investigador del presente trabajo, mi formacion
académica era principalmente musical-instrumental, durante todos estos afios de la tesis me he sumergido en
el mundo tedrico-practico de la pedagogia tal como la conciben Max van Manen y sus antecesores centro-
europeos (Nohl, Bollnow, Spranger, Langeveld, etc.), por considerarla una de las formas méas afortunadas de
entender la pedagogia, dado que va al nicleo mismo de la tarea educadora, tal como se ha podido ver en el
Capitulo 3° del Marco Tedrico de la tesis.
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segun captamos en investigaciones pasadas que han empleado a fondo dicha metodologia
(Armijos-Yambay & Jordan Sierra, 2020; Errasti-Ibarrondo, 2015; Jordan, 2015; Jordan &
Arriagada, 2016; van Manen, 2016), se podria aprehender adn con mas riqueza la
‘pedagogia’ presente en esos profesores... que puede permear las relaciones académicas de

la ensefianza del violin.

En relacion con lo dicho mas arriba, quisiéramos explicitar que, para evitar aquella
limitacidn investigadora que hemos experimentado en parte con respecto al hecho de que la
profesora estudiada hubiera ya fallecido, seria plausible realizar futuras investigaciones con
profesores de violin ‘vivos’ y ‘en ejercicio’ de su docencia. Y para encontrar a profesores de
violin que practicaran la pedagogia, de modo similar a como lo hicieron (Jordan Sierra &
Alcantara, 2019) en su investigacion sobre ‘profesores apasionados’, a grosso modo se nos
ocurre que se podria pedir que alumnos de violin, tras ser basicamente conscientes de estar
formados sobre qué supone tener ‘pedagogia’, escribieran experiencias vividas junto a sus

profesores que estuvieran vinculadas con dicha temaética.

Avanzando un poco mas y aunando todas las propuestas hasta aqui realizadas, se
podrian también efectuar investigaciones sobre la pedagogia vivida por profesores de otros
instrumentos musicales, porque, ¢acaso no valdria la pena despertar la atencion también de
dichos profesores hacia la préctica de algo tan nuclear para nuestros nifios y jovenes
masicos? Finalmente, pensando a largo plazo y sofiando con que en un futuro se pudieran
impartir tematicas tedrico-practicas sobre esa genuina «pedagogia» en la mayor cantidad
posible de programas de formacion de profesores de instrumentos musicales, se podrian
hacer, con no menos interés, investigaciones que indagaran los frutos del desarrollo global
de jovenes musicos que han tenido ‘la suerte’ de recibir un impacto pedagogico rico —al
menos— por parte de sus profesores de instrumentos musicales. Vislumbrando que los
resultados serian positivos y ain luminosos, creemos que entonces, no quedaria lugar a duda
que conviene apostar por una ensefianza instrumental-musical sumergida o bafiada en un

trasfondo de pedagogia.
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ANEXOS

Anexo A. Plantilla de DeLay para el seguimiento del estudio de sus alumnos®’
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57 Esta plantilla ha sido extraida del articulo del exalumno de DeLay Brian Lewis (2003).
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Anexo B. Diversos tipos de escritos publicados mientras DeLay vivia

e Interview with Dorothy DelLay: thoughts on pedagogy and more from the
famed teacher of violin virtuosos (Brandfonbrener, A. 1997: Medical

problems of performing artists)
e Delayed learning (Chadwick, E. 1995: The Strad, March)
e Toned up and well tuned in (Connoly, R. 1993: The Strad, May)

e Violinists give teacher, 70, a party (Crutchfield, W. 1987: The New York
Times)

e She teaches violin the American way (Deicth, J. 1990: The New York Times)
e Random thoughts about teaching (DeLay, D. 1989: The instrumentalist)
e Response and responsibility (Duchen, J. 1990: The Strad, Feb)

e Setting the stage: how Dorothy DeLay turns pupils into performers (Eisler,
E. 1995: Strings, May/June)

e The lively arts: Dorothy Delay is a teacher of genius — and geniuses (Jepson,
B. 1988: Connoisseur, July)

e Dorothy DelLay: a student's tribute (McDuffie, R. 1997: American record
guide, July/Aug)

e The gift of greatness (Oksenhorn, S. 2000: The Aspen Times)

e Tresarticulos de Sand, B. (Publicados en Musical America, The Strad y The
Strad en 1988, 1990 y 1992 respectivamente)

e Dorothy DeLay discusses teaching (Stockholm, G. 1975: The instrumentalist,
Dec)

e Delaying tactics (Wen, E. 1984: The Strad, Nov)
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1)

2)

3)

4)

5)

Anexo C. Guia de preguntas

El Amor Pedagdgico

Amor por quien el alumno es

¢Podria mencionar un ejemplo concreto en que DeLay pusiera en activo detalles y/o
actitudes [gestos faciales, un abrazo, palabras calidas-complementos, invitarla a

charlar fuera de clase, etc.] de afecto-amor por usted?

Amor por quien el alumno puede llegar a ser

¢Podria comentar, por favor, alguna situacion o ejemplo en donde usted percibiera
que Miss DeLay ponia en activo un “apoyo carifioso” Y, a la vez, sin ser abrupta,
también una cierta exigencia, pensando siempre —al querer su bien—en sacar lo mejor

de usted?

Amor por quién eres y por quién puedes llegar a ser

¢Podria mencionar breves situaciones en las que Delay, de alguna manera, le
comunicara un trato afectivo y exigente, simultaneamente, buscando su mayor bien

personal y académico?

Conectividad Afectiva con los alumnos

¢Recuerda y podria mencionar alguna situacion en concreto en que DeL.ay le hiciera

percibir lo maternal que era en la relacion con usted, tan joven entonces?

¢Como influyo a nivel de su aprendizaje-préactica del violin (y la musica) aquella

conexion afectiva que Miss DeLay establecio con usted?
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Por ejemplo, quizas, en virtud de esa conexion afectiva (en la relacion profesora-
estudiante) entre usted y Miss Delay, usted deseaba complacerla con su interpretacion del

violin en clases por lo que preparaba muy bien el repertorio con el fin de agradarla.

6) ¢Como influy6 a nivel personal la conexion afectiva que Miss Delay establecié con
usted?

Por ejemplo, ese trato afectuoso por parte de la profesora (DelLay), una vez, otra vez,
como una lluvia fina pero constante... podria hacer que usted —entonces mas sensible
todavia por su joven edad— deseara mucho mas que antes “ir al conservatorio”... no solo
para aprender violin, sino —aun siendo quiza inconscientemente— para encontrarse con la
“persona” de su profesora, que tanto afecto le daba a través de muchos detalles sencillos,

pero que le proporcionaban una sensacion interna muy positiva.

La Responsabilidad Pedagogica

Desvivirse para vivir en y para el alumno

1) ¢Podria, por favor, hablarme de algun recuerdo acerca de alguna experiencia suya en
la que Miss Delay le diera su ayuda concreta —quiza, mas alla de lo comdn— en
algun aspecto técnico-musical de la interpretacion violin o de algo relacionado con

el violin [algun concurso, recital, etc.]?

2) ¢Cree usted que ella también —aunque le costara— se sobreponia a algun factor
interno que le resultara un tanto adverso (bajon animico, fatiga, etc.) con tal de

continuar respondiendo a lo que un alumno suyo necesitaba?
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Sensibilidad

3) ¢Podria usted mencionar una situacion en la que Miss DelLay —aunque no se lo
pidiera verbalmente— diera respuesta a algo que usted necesitaba a nivel personal
[mejorar su estado animico dandole alguna muestra de apoyo, transmitiéndole

serenidad, calmando sus nervios, etc.]?

Cuidado como preocupacion

4) ¢Podria mencionar una experiencia en la que Miss DelLay, buscando su bien, le
aconsejara, advirtiera y/o hiciera algo concreto respecto a algo que ella consideraba
un tanto inconveniente para usted en un momento dado; algo de lo que quizé usted

no era [del todo] consciente en aquel momento?

5) ¢Podria mencionar una o mas situaciones en las que Miss DelLay se mostraba
cuidadosa al hacerle ciertas correcciones y/o sugerencias para su mejora en algo

concreto del violin?

Por ejemplo, puede ser que ella le corrigiera sobre su afinacion, pero sin desanimarle

respecto a su habilidad de poder tocar afinadamente.

La Esperanza Pedagdgica

Primera conviccién

1) ¢Acaso potencido Miss Delay su confianza al trabajar habilidades actitudinales y/o
capacidades musicales que eran desconocidas y/o apenas tomadas en cuenta por
usted?
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2) Quiza, usted ya tenia un pensamiento positivo de si misma, pero ella lo potencid
todavia mas y la llevé a tener una confianza plena en si misma. En este sentido,
¢podria mencionar una experiencia suya en la que Miss DelLay contribuyera a que

esto sucediera?

Segunda conviccién

3) Mientras Miss Delay esperaba a que usted mejorase en algin aspecto concreto del
violin, ¢con qué actitudes (alguna manera especifica de tratarla), acciones y/o
palabras le manifest6 su profesora una gran confianza en que la influencia de todo lo

que ella hacia-decia daria resultados muy positivos?

Le agradeceria que mencionase experiencias (relacionadas o no con su aprendizaje
del violin) en donde se pudiera apreciar ese permanecer con esperanza junto a usted por parte

de DeLay tanto en lo personal como en lo académico.

4) ¢Podria comentarme alguna experiencia en la que, mediante palabras-frases y todo
tipo de acciones concretas, Miss DelLay le ayudo a confiar en que usted podria hacer

algo muy bien... o mucho mejor?

5) ¢Recuerda... y podria mencionar alguna situacién en la que DelLay consiguiera
cambiar un parecer suyo mas bien negativo o desconfiado sobre sus capacidades

como violinista, por uno mas positivo?
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Anexo D. Modelo de correo electrénico para invitar a los participantes
Estimado/a Profesor/a [nombre],

Soy Paul Armijos, un violinista de 28 afios de edad. Actualmente me encuentro
cursando un Doctorado en la Universidad Autonoma de Barcelona (UAB) en Bellaterra,
Barcelona, Espafia. El titulo de mi investigacion es: “Dorothy DeLay: An excellent violin
teacher thanks to the essential educative attitudes that she lived in the relationship with her

’

students.’

En mi tesis doctoral busco sacar a la luz unas cualidades que Miss Dorothy DelLay
probablemente poseia y ponia en activo: me refiero a tres disposiciones esenciales de todo
auténtico educador. De acuerdo con Max van Manen, reconocido pedagogo-educador
holandés-canadiense, dichas actitudes son: amor pedagdgico, responsabilidad pedagogica, y

esperanza pedagdgica.

El hecho de dar a conocer todo ello puede realzar en gran medida la figura de la muy
reconocida profesora y violinista Dorothy DelLay. Por tanto, seria para mi un honor contar

con su participacion en la presente investigacion.

Para simplificar la forma en que puede compartir conmigo detalles importantes
relacionados con el tema de esta investigacion, he desarrollado un documento con su
correspondiente introduccion y explicacion; documento que le adjunto junto a este correo
electrénico. Respecto a este documento, le propongo respetuosamente dos opciones a través

de las que podria contribuir con mi investigacion. Estos son:

1) Escribir sus respuestas en un “formato de borrador” y enviarmelas por correo
(paularmijos91@gmail.com). A partir de sus respuestas, si a usted buenamente le parece,

podriamos hablar con fluidez en una breve entrevista por medio de videoconferencia.

2) Leer atentamente el documento. Luego, pensar en sus experiencias y opiniones
relacionadas con la actitud educativa expuesta en el documento. Posteriormente, mencionar

esas experiencias y opiniones en una entrevista por medio de videoconferencia.

Respecto a la primera opcién, una vez tenga los borradores de sus respuestas, la

videoconferencia (quizas, via Skype o Facebook Messenger) seria mas fluida y la podriamos
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optimizar. Yo reflexionaria sus respuestas escritas y pensaria en posibles preguntas que
necesitaria que respondiera. Asi, en la videoconferencia hablariamos de mas detalles y
matices sobre sus respuestas inicialmente escritas; respuestas que estoy seguro seran muy

interesantes.

A continuacién, uno o dos dias después de que me haya enviado los borradores de
sus respuestas, le pediré respetuosamente que me indique dos posibilidades acerca de los
dias y horas méas convenientes para realizar la videoconferencia. Podria adaptarme a sus

necesidades de tiempo sin ningun problema.

No obstante, siéntase libre de participar en esta investigacion de la manera que le

resulte mas conveniente y comoda.

Al final de la [posible] primera videoconferencia, acordariamos si podemos seguir el
proceso elegido por usted con las dos actitudes restantes en conjunto (responsabilidad

pedagogica y esperanza pedagdgica).

Ademaés, en cuanto al proceso de respuesta-a-preguntas, si asi lo desea, puede estar
seguro de que su nombre no aparecera en las respuestas de caracter mas personal-intimo que
pudiera compartir conmigo, o en otras de sus respuestas-memorias que podrian utilizarse
para los fines de esta investigacion. En su lugar, escribiria: “un alumno de la sefiorita DeLay
dice-dijo...”.

Por favor, aviseme si tiene alguna pregunta o duda, ya que con gusto le responderé.
Ademas, estoy abierto a considerar cualquier requisito que desee plantear con respecto a su

contribucion a mi investigacion.

Sinceramente, estoy muy agradecido por su atencion, asi como por la ayuda tan
interesante que puede implicar su contribucion a esta investigacion. En cuanto la finalice,

compartiré con usted los resultados mas relevantes de este estudio.
Quedo en espera positiva de su respuesta.
Saludos cordiales,

Paul Armijos
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Anexo E. Instrumento para la solicitud de relatos anecdoticos escritos (dejando
libertad para su empleo en una entrevista)

Universitat Autonoma
deBarcelona

DEPARTAMENTO DE MUSICOLOGIA E HISTORIA DEL ARTE

ALGUNAS CONSIDERACIONES PREVIAS

Estimado/a Profesor/a Nombre:
iMuchas gracias por participar en la presente investigacion!

A continuacion, le presento un fragmento debidamente contextualizado. Después, usted podra visualizar
la nocidn basica de la actitud esencial de Miss DelLay que se aprecia claramente en dicho fragmento. Por
ultimo, como se indico también previamente, usted podra ver unas preguntas a las que puede responder
por escrito. Asi, en la entrevista se hablaria sobre sus respuestas. O bien, estas preguntas le pueden ayudar
a pensar en respuestas posibles a lo que se tratara en una entrevista. Entre otras cosas, de manera general,

dichas preguntas le invitan a pensar en lo siguiente:

¢COlmo vivio usted una experiencia de ensefianza-aprendizaje similar a la expuesta? ¢C6mo se sentia
usted? ¢Qué hizo Miss DelLay? ¢Qué le dijo Miss DeLay? ¢Cual fue su reaccién ante todo ello? ¢Qué
fue lo que mas le impactd? ¢ Qué influencia tuvo lo que hizo Miss DeLay en usted como aprendiz de violin

y/o en lo personal? ¢;Podria poner unos ejemplos concretos sobre eso que recuerda?

Asi pues, quiza, el fragmento adjuntado resulte ser un punto de partida para que usted pueda recordar
experiencias personales suyas, asi como formular opiniones y proporcionar informacion vinculada con la

actitud educativa esencial manifestada por Miss DelLay que aqui se investiga.

Sin embargo, usted podria sentirse identificado/a de una manera diferente con las actitudes educativas
que se abordan en este documento. Respecto a dicha realidad, puede que sus recuerdos y sensaciones
coincidan con otro/s aspecto/s de cada actitud educativa. Por tanto, siéntase libre de contestar las
preguntas con naturalidad y con la extensién que usted considerara conveniente. Esto quiere decir que
usted puede escribir de otros puntos tematicos y detalles de la esperanza pedagdgica que estuvieran mas
relacionados con las experiencias que usted vivié en su singular relacién profesora-alumna con Miss

Delay.

Atentamente,

Eduardo Padl Armijos Yambay
Doctorando de la Facultad de Filosofia y Letras
Universidad Auténoma de Barcelona
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FRAGMENTO

Contextualizacion: En una comunicacion con la Dra. Hendricks citada en el libro
“Compassionate Teaching”, usted expres6 que ‘confiar en si misma’ era una de las cosas
que usted habia aprendido en sus afios de estudio con DeLay. A modo de pista, por si a usted
le ayuda a evocar experiencias relacionadas con ese tema, puede apreciar a continuacion un
recuerdo de un exalumno de DeLay en el que él comenta como le influyé ella a ser capaz de

tocar el violin como él deseaba.

“Una vez, los organizadores de un festival de musica de verano me habian invitado a tocar

el Scherzo y Tarantella de Wieniawsky. Le expresé mi preocupacién a Miss DeLay, puesto que

nunca habia estudiado esta obra. Ademas, le mencioné que no creia que podria tocarla lo

suficientemente rapido. Ella era consciente de que no era tan habil como Gil Shaham. Sin

embargo, de manera confiada, ella me dijo: ‘Yo creo que podrias tocarla lo suficientemente

rapido para el festival. En todo caso, javerigiiémoslo! ;Qué tan rapido te gustaria tocar?’.

Entonces, le expresé lo que deseaba: «Me gustaria tocar tan rapido como Itzhak Perlman. jPero,

jamas podria lograrlo! [No creia que podria: desconfianza]». Sin embargo, Miss DelLay y yo

calculamos la velocidad a la que Perlman tocaba a partir de una grabacion suya. Hecho esto, mi

profesora me puso a trabajar la obra con todas las herramientas técnicas posibles que conocia.

Yo me fui dando cuenta de que cada vez podia tocar mas rapido y después de unos minutos le

comenté: “sabe, ahora creo que podria tocar muy bien esto”. Ella, muy motivada, me alento:

‘Continuemos trabajando un poco mas’. En fin, tres cuartos de hora después de haberla trabajado
intensamente, DeLay me preguntd, «;Quieres ver la velocidad a la que estads tocando?».

Entonces, ella me mostrd el metronomo. jLo habia consequido! jEra la misma velocidad de

Perlman”! Finalmente, confié en mi mismo.

LA ESPERANZA PEDAGOGICA en DOROTHY DELAY

NOCION BASICA
La “esperanza pedagdgica” es una actitud que, basada en la convencida confianza de que

todos y cada uno de los alumnos “puede llegar a ser mas y mejores” en todo sentido posible.

Esta confianza esta basada en dos convicciones fundamentales:
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1)

2)

Cada alumno posee unas potencialidades inmensas de desarrollo, muchas de ellas

escondidas, esperando ser descubiertas y potenciadas.

Tarde o temprano, la influencia de diversas palabras y acciones positivas llevadas a

cabo por el educador tendran un impacto significativo en el_desarrollo global del

estudiante.
En este sentido, la esperanza pedagégica le da al educador la fuerza animosa

necesaria para reiniciar, mantener o incrementar su entrega en la ensefianza y en el

buen trato en la relacién con sus alumnos.

Parafraseo clave: A través de sus principales convicciones, esta actitud lleva al

educador a confiar en que puede sacar o mejor de sus estudiantes. Por lo tanto, con paciencia y

constancia, los estimula de diferentes maneras para transmitirles una sélida confianza de que

siempre pueden superarse cada vez mas hasta alcanzar grandes objetivos integramente: como

profesionales y como personas. De esta manera, el educador esperanzado ejerce un gran impacto

en la autoconfianza y la sequridad de si mismo en el alumno.

Preguntas:

1)

2)

3)

4)

¢Podria comentarme sobre qué acciones y/o palabras-frases de Miss DeLay le

ayudaron a aprender a confiar cada vez mas en si mismo/a?

¢Recuerda... y podria mencionar alguna situacién [parecida a la mostrada mas
arriba] en la que DelLay consiguiera cambiar un parecer suyo mas bien negativo

o desconfiado de sus capacidades como violinista, por otro mas positivo?

O, quiza, usted ya tenia un pensamiento positivo de si misma, pero ella lo
potencié todavia mas y la ayudo a tener una confianza plena en si misma. En este
sentido, ¢podria mencionar una experiencia suya en la que Miss DelLay

contribuyera a que esto sucediera?

¢Qué cree usted que impulsé a Miss DelLay a infundirle esa confianza en si

misma cada vez mas positiva?
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Anexo F. Extracto del guion para la entrevista con la profesora Angella Ahn%®
Introduccion
Bueno Profesora Angella Ahn... buenos dias; finalmente podemos conocernos.

En primer lugar, me gustaria agradecerle por concederme estos minutos de su
valioso tiempo. Para mi es una gran alegria, un gran placer y un honor al mismo tiempo

poder contactar con una violinista y profesora tan destacada como usted.

Preguntas y corto dialogo para crear un ambiente de cercania

¢El clima ya es mas célido alli en Montana... o todavia hace mucho frio? (silencio
para su respuesta). Aqui, también estamos en primavera. Pero, como en Barcelona estamos
cerca de la costa, el clima ya es agradable. Ahora, la mayor parte del tiempo solo necesito

ponerme un jersey temprano por la mafana, y luego, de noche.
Transicion para empezar con las preguntas sobre DeLay

Bueno... permitame decirle una vez mas que realmente aprecio lo que compartié
conmigo en sus respuestas. jLa calidad del contenido es muy bueno! Me alegro de estar
aprendiendo mds sobre la profesora DeLay a través de usted... y también lo que se necesita
para ensefiar violin, ademas de conocer muy bien los aspectos técnico-musicales del
instrumento. (silencio por si responde). Posible respuesta mia: Si, de verdad. (hacer muy
breve silencio). Entonces, como estaba deseoso de escucharle esos recuerdos estupendos
que seguramente compartira conmigo hoy... ¢puedo empezar con la primera pregunta?

(silencio para su respuesta) jGracias!

Entonces, con respecto a esos “constantes dnimo y fe” a través de los que Miss

DeLay le mostro claramente que esperaba que usted podia ser una violinista mucho mejor...

1) ¢Podria compartir conmigo una experiencia en la que VVd. manifestara una cierta
falta de confianza en su capacidad para tocar algo [0 quiz& poder mejorarlo mas
hasta llegar a hacerlo lo mejor posible] y Miss DeLay cambi¢ positivamente esa

percepcién negativa de usted misma?

%8 Se ha utilizado letra de color azul para destacar aquellas intervenciones del investigador que muestran que
procura crear un buen ambiente con el/la entrevistado/a.
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Posible valoracion a la intervencion: Lo que me acaba de decir es muy interesante.

Ciertamente, la sefiorita DelLay puso en practica su esperanza esa vez.

Bien. Continuando: Para mi ha sido revelador el hecho de que Miss DelLay le
ensefara a defender alguna postura suya por si misma. Ciertamente, segun usted escribid, al

hacer eso, su profesora potenci6 su confianza en usted misma. En este sentido,

2) ¢Podria compartir conmigo una experiencia en particular —dentro o fuera de las
clases de violin— en la que Miss DelLay le ensefiara a ser respetuosa con los
demas, pero de todos modos tener sus propias ideas... a encontrar y tener su ‘voz

propia’ como persona?

Ha sido agradable escuchar esto que me acaba de contar. Muchas gracias por
compartir conmigo este recuerdo. Bueno, estamos a la mitad de la entrevista y felizmente
hemos comentado algunos puntos muy importantes. Solo nos quedan 2 preguntas mas.

¢Puedo continuar con la siguiente? (silencio para su respuesta). Gracias profesora Ahn.

[continuacidn de la entrevista]
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Anexo G. Registro de impresiones de una de las entrevistas

Antes de la entrevista:

Aunque me siento mejor preparado, de todos modos, estoy un poco
nervioso ya que Cho-Liang es un violinista famoso. Con todo, vamos a
ver queé tal va. Eso si, me da tranquilidad que lo conoci en Madrid en
personay, al hablar con él, se mostré amable conmigo, aun siendo yo, en
el fondo, un desconocido para él. Ademas, en los correos electronicos que
hemos intercambiado también se ha mostrado muy atento. Creo que va a
salir muy bien todo y que aportara experiencias muy interesantes.

Después de la entrevista:

He terminado con una buena sensacién de la entrevista. Hemos podido
cubrir todas las preguntas acerca de la esperanza pedagdgica del
documento que le envié. La conversacion ha sido bastante fluida, con
buena disposicion por su parte. Incluso, en un momento, nos reimos juntos
mientras me contaba una anécdota. Estoy satisfecho de que él me haya
contado 2 0 3 anécdotas muy importantes que seguramente me ayudaran,
tras el analisis, a sumar matices importantes en la descripciéon de la
pedagogia que Delay vivia. En general, todo muy bien.
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Anexo H. Extracto de la transcripcion de la entrevista con la profesora Angella Ahn®°

Tras contextualizar sus inicios como violinista, la Participante 4 continta con lo
siguiente, respondiendo a la primera pregunta planificada [véase Anexo L: “Extracto del

guion...”]:

Participante 4 [1:13] Cuando llegué a la Juilliard y conoci a mis compafieros de clase,
comparandome con ellos, yo me sentia mas insegura y no tenia confianza en mi misma como
violinista. Entonces, para mi, Miss DeLay cambi0 ese sentimiento con refuerzos positivos
constantes, por ejemplo, diciendo... mmm: “;Oh, carifio, eso ha estado genial!” ;Sabes? O
bien: “Eso ha sonado muy bonito”. Y, a todos, ella nos trataba de “carifio”, “caramelito”,

“dulzura” y, sabes, como... y eso simplemente [Pausa]

[1:53]: Yo creo que hay dos diferentes tipos de profesores. Pienso que hay profesores
gue constantemente, en cierto modo, menosprecian al alumno para hacer que rinda mas en
el estudio y se sienta mal; y, por otro lado, hay profesores que constantemente te hacen
cumplidos, y eso te hace... [Aqui es muy interesante que, sin habérselo preguntado ni
planteado en el documento que le envié previo a la entrevista, la participante hablara
espontaneamente de la motivacion afectiva para rendir mas en los estudios que puede
activar un profesor gracias a su trato afectivo-cercano con el alumno]: cuando escuchas
unay otra vez que lo estas haciéndo muy bien y tienes tal relacién con tu profesora, quieres
complacerla, quieres rendir mejor [en tu estudio], para conseguir asi que ella esté méas
contenta... para poder recibir mas cumplidos... obtener mas refuerzos positivos relacionado
con lo bien lo estas haciendo con el violin. Y, para mi, ella fue una especie de “mago” al

conseguir que eso sucediera asi.

Investigador [2: 35]: Oh! Ya veo, ya veo... jqué bien! Eso que me cuenta es muy
interesante porque... Y, a partir de todo ello puedo captar que, ella [DeLay], al ser afectiva
en el trato con Vd., también le transmitid confianza en VVd. misma, y le ayudo a sobreponerse

a esa cierta inseguridad que Vd. tenia en aquel entonces.

59 Lo que figura sefialado con letra color azul y cursiva sirve para contextualizar al lector en qué momento de
la entrevista nos encontramaos, asi como para indicar sobre instancias espontaneas que tuvieran lugar dentro de
la entrevista. Ademads, dado que hemos realizado ‘recortes’ a la transcripcion en el presente extracto, también
sefialan los ‘saltos’ de una parte de la entrevista a otra mas adelante. Por otro lado, el primer nimero dentro del
corchete representa los minutos, y, los que se encuentran después de los “dos puntos”, los segundos.
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P4 [3:03]: Asi es. Yo creo que... sabes —incluso con mis estudiantes en la
Universidad Estatal de Montana— lo que yo veo que mas ralentiza su progreso es el hecho
de no creer en si mismos, sabes, y no sentirte capaces de conseguir algin objetivo. Por tanto,
cuando tienen a tu lado a un profesor que cree en él y que, constantemente le comunica: “;Ta
puedes hacerlo! jTU puedes hacerlo! jTa puedes hacerlo!” ... ellos empiezan a tener
confianza en si mismos. Y, para mi, esa era una de las actitudes mas significativas que Miss

DelLay poseia.

[Avanzando un poco mas, la participante —tras aportar en la presente entrevista
una respuesta similar a algo que ya habia respondido por escrito antes de esta entrevista—

comento lo siguiente]

P4 [5:59]: Entonces Paul, quiero decir que han pasado mas de 20 afios desde que tuve
mi Gltima clase con Miss DeLay. Por tanto, para mi es muy dificil recordar realmente clases

muy, muy especificas [¢?]
I: Oh, ya veo, ya veo.
P4: ;Sabes?
I: Si, si.
P4: Pero, si que recuerdo mas... la clase de sensacidn que experimentaba en clases

junto a Miss DelLay... Y, ah, recuerdo mas las... ideas que ella me sugeria, y hacer que fuera

mas exitoso todo lo que yo queria hacer al tocar el violin.
I: Oh, ok. Si, si... entiendo.

P4: Entonces, no creo que realmente recuerde cosas especificas. Simplemente, se

trata mas de detalles generales sobre mis clases con ella.

I: No, pero si. Generales, si; pero, ah, de todos modos, me ayudan a... Bueno, a

describir mas estas cualidades pedagdgicas en ella.

[Tras responder brevemente a la segunda pregunta (planificada) de la entrevista, la
participante comparte libremente informacion con respecto a la tercera pregunta

(planificada, pero sin habérsela planteado)]:

234



P4 [10:49]: Pero, el otro punto que para mi es muy importante sobre cémo era ella
tiene que ver con sus habilidades comunicativas. Por ejemplo, cuando Miss DelLay me
corregia, me decia: ‘Oh, bombodn, este ritmo que acabas de tocar es incorrecto’. Y, ademas,
ella lo hacia con una sonrisa y con amabilidad... [12:10] En este sentido, el decirle
absolutamente cualquier cosa al alumno con la mayor amabilidad y educacién posibles, asi
como una sonrisa, fue algo que yo aprendi realmente de Miss DeL ay.

| [12:43]: jOh! Eso que me acaba de comentar es muy interesante porque, de hecho,
justamente también le iba a preguntar sobre ello; acerca de... justamente, eso que acaba de
comentar esta relacionado con el Amor Pedagdgico, actitud con la cual, ahmm... —Y esto
lo digo también a partir de lo que otros exalumnos de DeLay me han comentado en esta
investigacion— es como que ella era muy amable y calida en la forma con que trataba a sus
alumnos; pero, al mismo tiempo, requeria lo mejor de ustedes porgue ella realmente les tenia
un gran aprecio y también queria sacar lo mejor de ustedes como violinistas y como personas.
Entonces, esto que me acaba de decir, justamente, también responde esa pregunta [P4 rie
levemente] para mi [El investigador corresponde riendo levemente también]... porque...
si... mmm. [Pregunta improvisada]: Tan solo una cosa, al respecto, mmm, ;quiza recuerda
Vd. un cumplido concreto que ella le dijera y que a Vd. le gustara... que le hiciera sentirse

realmente muy bien... y que usted atesord [todos estos afios]?

P4 [Responde complementando su respuesta anterior en lugar de responder a la

pregunta planteada 13:52]:

Si, pienso que parte de lo que hizo fue... creo que esto era su, ahm, su cierto éxito
fue... sin importar de qué se tratara, sabes... Ella [DeLay] te hablaria de dos, tres o cuatro
cosas que queria que mejoraras en tu interpretacion de un pasaje concreto de una obra
musical... pero ella nunca te sefialaba esos puntos sin antes resaltarte al menos una cosa que

habias hecho bien.
I: Ya veo, ya veo.

P4: Entonces, ella nunca te diria: “Oh, carifio, esto estuvo mal, y esto otro, y aquello,

y esto también estuvo mal”. Al contrario, ella siempre diria: “jEsto lo estas haciendo muy
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bien! Pero, ahora trabajemos en estos otros puntos”. ;Sabes? Por tanto, creo que esa forma

de hablar, en cierto modo, engafiaba tu mente.
I: Claro.

P4: En el sentido de que te hacia pensar: “jOh! Estoy haciendo esto muy bien.
Entonces, estas otras cosas también las puedo hacer muy bien”. ;Sabes? ... En lugar de

quedarte pensando: “Oh... todo lo que estoy haciendo estd mal” [14:54].

[Tras pocos segundos, la participante empieza a hablar de lo exigente que DelLay
era en detalles de la interpretacion del violin, por lo que el doctorando debi6 reconducirla
hacia aquella pregunta improvisada que no constaba en el guion de la entrevista y que le

habia planteado previamente]

[ [16:13]: Ya veo, ya veo, ya veo. Bueno pues... y acerca de esos cumplidos que
usted estaba hablando anteriormente, ¢quizas recuerda Vd. alguno que fuera uno de los mas

atesorados en su memoria?

P4 [16:25]: Creo que esta relacionado con mi brazo derecho... mmm... algo que
tenia que ver con el sonido que yo proyectaba con mi violin... Algo asi como el hecho de
que proyectaba un sonido potente, y eso a ella le gustaba. Siempre me hacia cumplidos en
ese aspecto; mas que a mi mano izquierda (P4 rie)... Mi mano izquierda... trabajamos

mucho en ella (P4 rie).
I: ¢Qué le decia ella cuando le hacia esos cumplidos?
P4: ;Qué me decia?
I: Si...

P4: No lo recuerdo. Lo que si sé es que seguro tuvo algo que ver con: “Dulzura, o

carifio... 0...” [Reimos juntos].

I: Oh, ya veo, ya veo. Pero, si... eso estd bien, estd bien. [17:07]
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Anexo I. Lista de personas de las fuentes secundarias de quienes hemos conseguido datos

Autores de documentos Exalumnos de DelLay Gente importante
Barbara Sand Angella Ahn Nadja Salerno-Sonnenberg | Dorothy DeLay
Brian Lewis Peter Oundjian
Helen Epstein Cho Liang Lin Philippe Quint Zubin Mehta
David Kim Robert McDuffie
Piet Koornhof ltzhak Perlman Sarah Chang Robert Harth
Toby Perlman Chee Yun
Sylvia Gholson Mark Peskanov Kurt Sassmannshaus Tom Gallant
Midori Goto Kurt Nikkanen
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Anexo J. Extracto del Libro de Cédigos (inicial) del Amor Pedagdgico
1) Amor por quién eres (T = 6 cddigos con 6 sub-c6digos)
¢Como Delay expresa el Amor Pedagdgico a sus alumnos?

1. Expresion de Amabilidad: incluye todo lo que sea una manifestacion de amabilidad-
afecto (verbal, gestual, etc.)

a. Amor con el habla: se aplica a todo tipo de frases o palabras afectivas.

b. Calidez con Gestos: mostrar afecto mediante gestos

¢Qué implica por parte de DeLay?

2. Valorar la persona del alumno: querer al alumno (sencillamente) por el hecho de ser
persona (por su gran valor intrinseco).

a. Persona por encima de fallos: cualquier punto de signo negativo del alumno

(por ejemplo, a nivel conductual o académico) es relegado a un segundo plano,

manteniendo el «AP» a su persona.

3. Sensibilidad a la singularidad de cada alumno: se trata de una sensibilidad para
percatarse de aspectos personales y académicos unicos del alumno (por prestarles

atencion finamente).

4. Adentrarse en la singularidad alumno: se aplica cuando se aprecia una actitud de

profundizar en el conocimiento del alumno.

¢ Qué efectos produce en el alumno el AP de DeLay?

5. Suscita bienestar personal: se aplica a todas las ocasiones en que el estado de animo

del alumno es afectado positivamente; o bien, cuando se impide que se sienta mal.

Nota: A veces, este cadigo es “un efecto” de “amabilidad”. Y esto, porque todos
los subcddigos de 1 suscitan este bienestar. Por tanto, estd vinculado con 1.
Ademas, guarda vinculo con “exigencia afable” porque esa exigencia suscita este
bienestar. Lo mismo ocurre con el subcodigo “transmitir compafia maternal ” (en
ambas ocasiones).

/;Con qué recursos DeLay “suscita bienestar personal?
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a. Utilizar sentido del humor: se aplica cuando DeLay cuenta un chiste y/o cuando
dice algo con intencién de hacer reir, a modo de broma. En alguna ocasion,
también puede servir paralelamente para ayudar a crecer-mejorar en algun

aspecto del aprendizaje.

b. Reconocer lo positivo del alumno: implica, de algin modo (gestos, palabras,
etc.), valorar algo bueno que hace o tiene el alumno (a nivel académico o

personal).

6. Sentirse envuelto en amor: tiene que ver con aquellas ocasiones en que el alumno

se da cuenta de que es muy querido, apreciado por DeLay.

2) Exigencia (T =4 codigos con 4 sub-cddigos)
¢,Cémo DelL ay exigia?

1. Exigencia con tacto: implica mostrarse exigente en algun aspecto del alumno
interviniendo de manera oportuna, empleando el caracter adecuado para la
situacion, o bien con la forma en que se transmite verbalmente esa exigencia:
evitando el ‘yo’ al hablar, transmitiendo astucia, espontaneidad al hablar, etc. Casi

siempre se emplea en los subcddigos aqui apuntados.

a. Mostrarse oportunamente estricta: DelLay es estricta cuando la situacion lo
requiere resaltando una leccion (de cambio o mejora) con el fin de que sea

aprendida y/o tomada en cuenta.

b. Exigencia sutil: DeLay exige sin que el alumno lo note.

b.1: Invita a automejora: con esa exigencia sutil, DeLay busca “mover” al alumno
a mejorar en algo (actitud o aprendizaje) por su cuenta.
2. Exigencia detallista: demandar mejora y/o lo mejor hasta en el mas minimo detalle

(por ahora, se aplica en aspectos académicos)
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a. Orientando a mayor perfeccion: con esa exigencia detallista, DeLay busca

“mover” al alumno a mejorar musicalmente lo mejor posible.

3. Exigencia afable: demandar mejora y/o lo mejor paralelamente con amabilidad,

calidez (también: no abruptamente... o cuando lo hace con un tono calmado).

¢ Qué efecto queria conseguir cuando exigia?

4. Contagiar autoexigencia: se aplica cuando DelLay le busca transmitir al alumno que

se exija a si mismo sin concederse nada.
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*_ Sensibilidad a la singularidad de
cada alumno

Anexo K. Arboles de Codigos®

Amor Pedagdgico

. s causa de T
_Sentirse envuelto en amor |g——3 | Acogimiento

. " Reconocer lo positivo del | &s causa de .
Loy alumno —
! g1 :
: P
Pl 3 i
: et eeeeeemoeeeeomeeeeeeeemmeeetommeeeeeeneseeeanemmnesemmmmne s enens I Expresion de Amabilidad
P = . '
&
£
| v v | g-
b I _ Amor con el habla :

<yl s a asociado ¢ - I ;
.,/ velarar PErsana mes camo Persona encima de fallos

violinista

‘Exigencia firme

I

asociadg

_Mostrarse oportunamente

estricta

I ‘Contagiar Autoexigencia

seeeen| <0 AP Exigencia ................I*j’Exigencia afable

I - Exigencia sutil invita automejora

60 Tal como se indico en el paso 10 del andlisis de datos, incluimos aqui los arboles de cddigos del Amor, Responsabilidad, y Esperanza Pedagdgica para que se puedan
apreciar diversos aspectos de la pedagogia practicada por DeLay que no constaban como conceptos en la teoria. Ademas, aqui también figuran todos los cédigos escogidos

que fueron expuestos en la presentacion de resultados.
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asociado
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OSatshccmn cuando més entrega
ayuda

Responsabilidad Pedagdgica

: 13 asodiad iad
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asaciadnl OFDI'IF.I medios maximo desarrollo
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) RP Sensibilidad
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Esperanza Pedagdgica

< EP Paciencia

4 N ) ' o .
IOMndarmrto-mnﬁanza ‘_.emne p ()‘Mnmrhposntmmm IQSMHI s s iqmip Otmmmmmm _

autoconfianza dificultad

I OPutermwh:—mmptn ........... st l@} EP Sequnda Conviccion

............................................ I Otmﬁﬂ'ﬂailfhendadelhﬂﬂa

I ODmIJrirBsu mayor capacidad I anﬂuencin afable
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I < reconocer handicap fisico

I Qbﬂrdear realidad con paciencia |.......

<>E-.ritar desarrollar negatividad
realidad

{0 EP Realismo |oorverees I Oburdear realidad con tacto

I <>recnnm:er handicap personal

< > Esperanza influye maxima

superacion

{}Nndarpur perdido al alumno

azociado

Qﬁperanza basada en amor
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Anexo L. Cédigos descartadost?

Amor Pedagdgico

Tema 1: Amor por quién eres

adentrarse singularidad alumno (2)
amor deja libre (3)

amor la destaca (3)

amor mueve echar buena parte (1)
calidez con gestos (9)

suscita bienestar personal (4)
afecto mejora autoconcepto (1)

Tema 2: Exigencia

exigencia con tacto (10)
exigencia detallista (6)

Tema 3: Amor por quién eres y por quien puedes llegar a ser

activar-potenciar aspectos positivos (2)
amor hace capaz (1)

amor animoso (2)

animo conservar estabilidad progreso (3)
amor forma en el amor (2)

Tema 4: Conectividad afectiva

clima calido favorece compenetracion (1)
conectar con interés en su persona global (8)
sensacion de confidencialidad (7)

deseo de encontrarse con la profesora (4)
cercania fuera de la relacion académica (3)

61 (para esta tabla y las dos siguientes): Los nimeros entre paréntesis (#) indican el nimero de veces que se
repitié el cddigo. Independientemente de ello, como ya dijimos en el andlisis de datos, no los hemos utilizado
por contar con cédigos significativos suficientes para exponer en la presentacion de resultados.
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Codigos descartados de la Responsabilidad Pedagogica®

Tema 1: Desvivirse por el alumno

Colmar necesidad autonomia (11)
Predileccion por mas necesitados (1)
Ayuda académica gratuita (1)

Ayuda detallista (10)

Autoexigencia ayuda global objetivo (2)
Polifacética en la ayuda (19)

Ayuda formativa (15)

Entrega despierta entrega (2)

Tema 2: Disponibilidad

Disponibilidad atender necesidad acompafiamiento (4)
Disponibilidad encima necesidad personal (4)
Disponibilidad fuera relacion académica (2)

Tema 3: Sensibilidad

Captar-suplir superar experiencia negativa (4)

Tema 4: Cuidado-como-Preocupacion

Hacerse una con necesidades mas vitales (3)
Hacerse una con aspiracion-proyectos (7)

Cddigos Independientes
Aconsejar por su bien (27)
Influecia de su RP (3)
Saber contar con su ayuda (7)
Saberse ayudado (14)

62 (para esta tabla y la siguiente): Los “codigos independientes” son aquellas pequefias actitudes que forman
parte de la actitud pedagdgica en si mismay que, por lo general, pueden aparecer manifestadas dentro de relatos
anecdaoticos que pertenecen a los temas consolidados; es decir, pueden apreciarse dentro de casi todos los
temas.
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Cadigos descartados de la Esperanza Pedagogica

Tema 1: Primera Conviccion

(Se han utilizado todos los codigos)

Tema 2: Segunda Conviccion

Influir animo crecimiento violinista (4)
Confianza influencia gestos corporales (1)
Influencia todo suma (1)

Influencia oportuna genera autoconfianza (1)

Tema 3: Paciencia

Constante en la espera (2)
Paciencia activa (4)

Tema 4: Realismo

Reconocer violin no elemento (1)
Reconocer no saldra inmediato (1)
Reconocer handicap académico (1)

Tema 5: La confianza los hace capaces

(Se han utilizado todos los codigos)

Cadigos Independientes
Mantener esperanza frente realidad negativa (2)
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