
		
			[image: ]
		


		
		


		
			[image: ]
		

		
			
				BIBLIOTECA de EDUCACIÓN

			

		

		
			
				Herramientas universitarias

			

		

		
			
				Graciela Padilla CastilloJuan Enrique Gonzálvez VallésVirginia Sánchez Rodríguez(Coords.)

			

		

		
			
				La cultura como herramienta de expresión humana

			

		


		
		


		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				Graciela Padilla CastilloJuan Enrique Gonzálvez VallésVirginia Sánchez Rodríguez(Coords.)

			

		

		
			
				La cultura como herramienta de expresión humana

			

		


		
			
				© De los autores y coordinadores, 2018

				© FÓRUM XXI, 2018

				Primera edición, 2018, Barcelona

				© Editorial Gedisa, S.A.

				Av. del Tibidabo, 12, 3º 

				08022 Barcelona (España)

				Tel. (00 34) 93 253 09 04

				gedisa@gedisa.com

				www.gedisa.com 

				Reservados todos los derechos. Queda rigurosamente prohibida, sin la autorización escrita del titular del Copyright, bajo las sanciones establecidas de las leyes, la repro-ducción parcial o total de esta obra por cualquier medio o procedimiento de difusión y copia, incluidos la reprografía y el tratamiento informático, para su uso comercial. Dichas leyes contemplan penas de prisión, multas e indemnizaciones por daños y per-juicios para quienes reprodujeren, plagiaren, distribuyeren o publicaren el contenido de este libro, o alguna parte del mismo, sin permiso explícito del titular de los dere-chos de reproducción (Fórum XXI).

				Fórum XXI no se responsabiliza de las opiniones vertidas por los autores en los textos recogidos en el presente libro ni éstas representan la postura oficial de Fórum XXI sobre los temas tratados, quedando bajo exclusiva responsabilidad legal de los auto-res las consecuencias que sus afirmaciones pudieran comportar.

				Preimpresión y cubierta: 

				Moelmo, S.C.P.

				eISBN: 978-84-17690-25-0

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		


		
			
				VII

			

		

		
			
				Consejo Editorial

				
					Pablo Aguilar Conde

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					María Julia Ajejas Bazán

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Virginia Alarcón Martínez

				

				
					Universidad Internacional de La Rioja (España)

				

				
					Elena Alarcón Orozco

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					José María Albalad Aiguabella

				

				
					Universidad de San Jorge de Zaragoza (España)

				

				
					Elena Alcalde Peñalver

				

				
					Universidad de Alcalá de Henares (España)

				

				
					Verónica Paulina Altamirano Benítez

				

				
					Universidad Técnica Particular de Loja (Ecuador)

				

				
					Ana Amaro Agudo

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Miguel Ángel Beltrán Bueno

				

				
					Universidad Católica San Antonio de Murcia (España)

				

				
					Naiara Berasategi Sancho

				

				
					Universidad del País Vasco (España)

				

				
					Olga Bernad Cavero

				

				
					Universidad de Lleida (España)

				

				
					Jara Bernués Oliván

				

				
					Universidad de Murcia (España)

				

				
					Jelena Bobkina

				

				
					Universidad Politécnica de Madrid (España)

				

				
					Ana Botella Nicolás

				

				
					Universidad de Valencia (España)

				

				
					Lorena Busto Salinas

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					David Caldevilla Domínguez

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Basilio Cantalapiedra Nieto

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					Oliver Carrero Márquez

				

				
					ESIC Business & Marketing School (España)

				

				
					Reina Castellanos Vega

				

				
					Universidad de Zaragoza (España)

				

				
					Maria Teresa Castilla Mesa

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Mª Pilar Castro García

				

				
					Universidad de Oviedo (España)

				

				
					Antonio Castro Higueras

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

			

		


		
			
				VIII

			

		

		
			
				
					Mª José Cerdá Bertoméu

				

				
					Universidad Miguel Hernández de Elche (España)

				

				
					Rocío Chao Fernández

				

				
					Universidad da Coruña (España)

				

				
					Alberto Dafonte Gómez

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Raquel De la Fuente Anuncibay

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					Carlos De las Heras Pedrosa

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Carmen Del Rocio Monedero Morales

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					María Elena Del Valle Mejías

				

				
					Universidad Metropolitana de Caracas (Venezuela)

				

				
					Mª Isabel De Vicente-Yagüe Jara

				

				
					Universidad de Murcia (España)

				

				
					Elena Domínguez Romero

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					José Francisco Durán Medina

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Andrea Felipe Morales

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Mónica Fernández Morilla

				

				
					Universidad de Internacional de Catalunya (España)

				

				
					Diana Fernández Romero

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos de Madrid (España)

				

				
					Carmen Gaona Pisonero

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos de Madrid (España)

				

				
					Almudena García Manso

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos (España)

				

				
					Silvia García Mirón

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Rosa García Orellán

				

				
					Universidad Pública de Navarra (España)

				

				
					Marta García Sampedro

				

				
					Universidad de Oviedo (España)

				

				
					Manuel García Torre

				

				
					Universidad da Coruña (España)

				

				
					Ana María Gayol González

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Marta Gil Ramírez

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Francisco Javier Godoy Martín

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Ruth Gómez de Travesedo Rojas

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Gregorio González Alcaide

				

				
					Universidad de Valencia (España)

				

				
					Juan Enrique Gonzálvez Vallés

				

				
					Universidad San Pablo-CEU de Madrid (España)

				

				
					Ana Gregorio Cano

				

				
					Universidad de Texas en Arlington (Estados Unidos)

				

				
					Cristina Guirao Mirón

				

				
					Universidad de Murcia (España)

				

			

		


		
			
				IX

			

		

		
			
				
					María Isabel Huerta Viesca

				

				
					Universidad de Oviedo (España)

				

				
					Coral Ivy Hunt Gómez

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Elena Jiménez Pérez

				

				
					Universidad de Jaén (España)

				

				
					Clotilde Lechuga Jiménez

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Gonzalo Lizardo Méndez

				

				
					Universidad Autónoma de Zacatecas (México)

				

				
					Vicente López Chao

				

				
					Universidad de Almería (España)

				

				
					Lourdes López Pérez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Paloma López Villafranca

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Luis Mañas Viniegra

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					José Antonio Marín Casanova

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Pedro Pablo Marín Dueñas

				

				
					Universidad de Cádiz (España)

				

				
					Cristina Marín Palacios

				

				
					ESIC Business & Marketing School (España)

				

				
					Natalia Martínez-León

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Soledad Mª Martínez María-Dolores

				

				
					Universidad Politécnica de Cartagena (España)

				

				
					Luz Martínez Martínez

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos (España)

				

				
					Silvia Martínez Martínez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Estrella Martínez Rodrigo

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Xabier Martínez Rolán

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Mª Begoña Medina Gómez

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					Sendy Meléndez Chávez

				

				
					Universidad Veracruzana (México)

				

				
					Blanca Miguélez Juan

				

				
					Universidad del País Vasco (España)

				

				
					Sonia Morales Calvo

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Cristina Morilla García

				

				
					Universidad de Córdoba (España)

				

				
					Viviana Muñiz Zúñiga

				

				
					Universidad de Oriente (Cuba)

				

				
					José Muñoz Jiménez

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Magdalena Mut Camacho

				

				
					Universidad de Jaume I de Castellón (España)

				

				
					Héctor Navarro Güere

				

				
					Universidad de Vic (España)

				

				
					Daniel Navas Carrillo

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Sonia Núñez Puente

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos de Madrid (España)

				

				
					Graciela Padilla Castillo

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

			

		


		
			
				X

			

		

		
			
				
					María Concepción Parra Meroño

				

				
					Universidad Católica San Antonio de Murcia (España)

				

				
					Gema Pastor Andrés

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos de Madrid (España)

				

				
					Beatriz Peña Acuña

				

				
					Universidad de Huelva (España)

				

				
					Alicia Peñalva Vélez

				

				
					Universidad de Navarra (España)

				

				
					Mª Luisa Pertegal Felices

				

				
					Universidad de Alicante (España)

				

				
					Javier Puche Gil

				

				
					Universidad de Navarra (España)

				

				
					Rocío Recio Jiménez

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Paula Requeijo Rey

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Paola Eunice Rivera Salas

				

				
					Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (México)

				

				
					Monia Rodorigo

				

				
					Universidad de Almería (España)

				

				
					Alfredo Rodríguez Gómez

				

				
					Universidad Camilo José Cela (España)

				

				
					Gloria Araceli Rodríguez Lorenzo

				

				
					Universidad de Oviedo (España)

				

				
					Javier Rodríguez Moreno

				

				
					Universidad de Jaén (España)

				

				
					José Rodríguez Terceño

				

				
					ESERP (España)

				

				
					Javier Rodríguez Torres

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Guadalupe Romero Sánchez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Carmen Romero Sánchez-Palencia

				

				
					Universidad Francisco Vitoria de Madrid (España)

				

				
					Encarnación Ruiz Callejón

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Pilar Sánchez González

				

				
					ESIC Business & Marketing School (España)

				

				
					Sofía Sánchez Mompeán

				

				
					Universidad de Murcia (España)

				

				
					Virginia Sánchez Rodríguez

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					José Sánchez Santamaría

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Alexandra Sandulescu Budea

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos (España)

				

				
					Clara Janneth Santos Martínez

				

				
					Universidad Autónoma del Caribe (Colombia)

				

				
					Javier Serrano Puche

				

				
					Universidad de Navarra (España)

				

				
					Maritza Sobrados León

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Blanca Tejero Claver

				

				
					Universidad Internacional de La Rioja (España)

				

			

		


		
			
				XI

			

		

		
			
				
					Laura Trujillo Liñán

				

				
					Universidad Panamericana (México)

				

				
					María Rita Vega Baeza

				

				
					Universidad Autónoma de Zacatecas (México)

				

				
					Felip Vidal Auladell

				

				
					Universidad Oberta de Catalunya (España)

				

				
					Óscar Javier Zambrano Valdivieso

				

				
					Corporación Universitaria UNIMINUTO (Colombia)

				

				
					José Luis Zurita Andión

				

				
					Universidad de La Laguna (España)

				

			

		


		
			
			

		


		
			
				XIII

			

		

		
			
				Índice

				Prefacio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	XVII

				Prólogo. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	XIX

				 1.	L’etranger o la extranjería de pensamiento ante el espacio construido. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	1Ainhoa Akutain Ziarrusta

				 2.	Efectos socioeconómicos del crédito de desarrollo humano otorgado a las familias del sector Monte Sinaí, Guayaquil, 2018. .	13Irán Alonso Hernández, Zahily Mazaira Rodríguez y Narda Gisela Navarro Mosquera 

				 3.	Impacto de la educación musical: análisis de Historias de Vida. . .	31María del Mar Bernabé Villodre y Jesús de Sancha Navarro

				 4.	Mito y Publicidad: nostalgia del paraíso en la publicidad contemporánea. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	43José Bernardo San Juan y Daniel Vela Valldecabres

				 5.	Una aproximación a la recepción de la repostería andalusí: recetas, ingredientes y valor identitario. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	55David Cejas Rivas

				 6.	Lo flamenco y el género chico en la provincia de Jaén a través de su prensa (1880-1890). . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	71José Ramón Checa Medina

				 7.	Reconstitución digital mediante Realidad Virtual y sistemas de proyección. La arquitectura no construida de Félix Candela. . .	83Federico Luis del Blanco García

				 8.	Maestros, academias y Escuela Sevillana de baile flamenco . . . . .	93Ana Domínguez Manzano

				 9.	Y hablando de pecados capitales, ¿de qué manera perviven en la cultura visual actual?. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	109Reyes Escalera Pérez y Sonia Ríos Moyano

				10.	La influencia de la fotografía en la ciencia y en el arte: un cruce de caminos entre imagen y conocimiento . . . . . . . . . . . . .	125Nieves Febrer Fernández

			

		


		
			
				XIV

			

		

		
			
				11.	Mitología en la zarzuela española del XVIII: tres versiones de la historia de Júpiter y Dánae. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	141Esther Fernández López

				12.	El vínculo entre religión y política en los Discorsi de Maquiavelo. . .	159Jesús Fernández Muñoz

				13.	El sentido artístico en el ámbito de lo cotidiano . . . . . . . . . . . . . . .	173Uxía Fernández Piñeiro

				14.	El rock como herramienta para estudiar la economía contemporánea. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	185Asier García Lupiola

				15.	Edificación de ciudades humanistas. Legado y reformulaciones urbanísticas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	201Jorge Gasca Salas

				16.	Música en las aulas: identidades proyectadas. . . . . . . . . . . . . . . . .	217Mirta Marcela González Barroso

				17.	Black Mirror y la era virtual. Sobre una nueva racionalidad mítica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	233Ruth Gutiérrez Delgado

				18.	La Alemania nazi, Hollywood y la visión de la mujer: cine, ideología y literatura. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	249Alberto Lena Ordóñez

				19.	La Visión del mundo de san Benito de Alonso Cano en el Museo del Prado. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	261Miguel Ángel León-Coloma y Luis Rodrigo Rodríguez-Simón

				20.	Influencia de Augusto Bournonville en Carmina Ocaña  . . . . . . . .	275Elena Llanos Vázquez

				21.	Arte sonoro e interactivo: la experiencia de huéspedes y anfitriones en las residencias artísticas @twIn_sonora 2016. . . .	289Elena López Martín

				22.	Del Noema a la Noesis. La inversión de la secuencia fenomenológica para la comprensión del arte . . . . . . . . . . . . . . . . .	299Pablo López Raso

				23.	Un nuevo recurso lexicográfico: Afixario, el primer diccionario de afijos en línea del gallego medieval. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	315Xoán López-Viñas

				24.	Universidad española: fundación, evolución y actualidad. . . . . . . .	323Telva Martel Casado y Carlos de las Heras-Pedrosa

				25.	Herencia visual orientalista. Fotógrafos y editores de postales en Fez a inicios del siglo XX . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	337José Muñoz Jiménez

			

		


		
			
				XV

			

		

		
			
				26.	Música e itinerarios formativos en universidades públicas madrileñas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	353Carlos Oliva Marañón, Belén Fernández de Alarcón Roca y María F. Sánchez Hernández

				27.	La arquitectura de la ciudad actual de Latinoamérica, ciudad intermedia sostenible. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	363Marina Pérez P. y César Sánchez

				28.	La prensa como vehículo de transmisión de la música de tradición oral. Dos concursos de cantares. . . . . . . . . . . . . . . . . .	377Antonio Plaza Orellana

				29.	Hacia nuevas dialécticas interdisciplinares contemporáneas: Arte, tecnología y cultura . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	393Pablo Prieto Hames

				30.	La transformación de los museos ante el reto digital: análisis de las aplicaciones del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza . . . .	409María Ruiz de Loizaga Martín y José Francisco Serrano Oceja

				31.	Miradas y formación artísticas en la experiencia del viaje: a propósito de la lectura del patrimonio. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	423Pedro V. Salido López y José Vicente Salido López

				32.	La estrategia del debate en el fortalecimiento de la conciencia ambiental . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	439Atanacia Santacruz Espinoza y Humberto Montenegro Muguerza

				33.	De la «turismofobia» al negocio colaborativo: apuntes sobre los nuevos escenarios socio-económicos del turismo en España. . .	447José Ramón Sarmiento Guede, José Rodríguez Terceño y Mario Barquero Cabrero

				34.	Imaginarios sobre posconflicto. Construcción desde la comunicación para el cambio social . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	463María Elsa Unriza Puin

				35.	La reforma del Convento renacentista de Santa Cruz de Vitoria-Gasteiz realizada por Coello de Portugal . . . . . . . . . . . .	477Francisca Vives Casas y Javier Vives Casas

				36.	Patrimonio y turismo en el Centro Histórico de Quito: una lectura desde el paradigma monumental . . . . . . . . . . . . . . . . .	491Raúl Zhingre Chamba

				37.	La pérdida de la épica: La Primera Guerra Mundial y Gassed de John Singer Sargent (1919) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	507María Magdalena Ziegler Delgado

			

		


		
			
			

		


		
			
				XVII

			

		

		
			
				Prefacio

				El presente título, La cultura como herramienta de expresión humana, in-cluido en la colección ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos in-ternacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito uni-versitario (en especial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Investigación), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la En-señanza Superior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

			

		


		
			
				XVIII

			

		

		
			
				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				Prólogo

				La cultura como herramienta de expresión humana ofrece una selección de trabajos e investigaciones académicas originales, inéditas y sin precedentes. Cuenta con la colaboración de varios profesores y expertos de todo el mundo, de demostrada valía, experiencia y prestigio. Ellos y ellas han puesto su loa-ble esfuerzo, ilusión y saber hacer en esta obra que el lector tiene entre sus manos y que aborda la Cultura con mayúsculas, como a veces se olvida que debe afrontarse, en todas sus dimensiones de expresión humana: arquitectu-ra, arte, cine, cómic, danza, literatura, música, teatro, televisión… 

				Históricamente, numerosos autores no han cesado en buscar los oríge-nes del término y todas sus aplicaciones, que se cuentan por decenas y cen-tenas, en varias disciplinas. 

				Elegimos aquí la Cultura original clásica, latina, que hacía un símil con la agricultura. En esa acepción, el horticultor cuidaba y mimaba su tierra para que sus frutos fueran los mejores. De ahí al pensamiento y al saber hu-mano, buscando la plena realización y el mejor desarrollo de la persona, en todas sus esferas. En definiciones posteriores se añadieron a Cultura la co-municación, interpersonal e intrapersonal, y todas las manifestaciones so-ciales por las que los miembros de la sociedad se comunican, satisfacen sus necesidades y se desarrollan. Este libro aúna magistralmente esa defini-ción raíz con ese suplemento imprescindible, humano, transversal a todas las áreas. 

				Hablaremos de arquitecturas, ciudades, espacios construidos y espacios vividos; gentrificación, activismo y artivismo en las ciudades de ayer y de hoy; urbanismos y sistemas para crear, mejorar, resucitar y cuidar ciudades; ciudades humanas y humanistas; ciudades gentrificadas y ciudades deshu-manizadas; la música y su importancia en la educación temprana y el pleno desarrollo de los niños y niñas; el flamenco y la zarzuela, la ópera magna y la ópera chica, sopranos y tenores reconocidos y olvidados, estrellas españo-las que llevaron la cultura del país por todo el mundo; los museos, el patri-monio artístico e histórico, el marketing de ciudades, el marketing turístico y los viajeros como nuevos opinadores e influencers, en blogs, bitácoras y pá-ginas de opiniones; la fotografía en sus inicios y la fotografía hoy, en un mun-do de nuevas tecnologías, donde Instagram es la segunda red con más usua-rios del mundo y una noticia no lo es sin apoyo visual; la nueva televisión, a la carta, bajo demanda, con nuevas audiencias, nuevas formas de autopro-moción y un espectador que demanda productos de calidad, personalizados, sin horarios; las universidades de ayer y de hoy, lo que triunfó en el pasado 
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				y podemos imitar y retomar para el futuro; y el mañana, que ya es hoy, de realidad virtual, realidad aumentada, robótica y wearables. 

				Por último, estas líneas también han de servir para mostrar a los auto-res de los capítulos siguientes el más sincero agradecimiento desde la coordi-nación del libro, por su compromiso con los tiempos y reglas escrupulosas que requiere cualquier trabajo editorial y especialmente, con la calidad y exce-lencia en la manifestación de sus trabajos, estudios, resultados y experiencias.

				Graciela Padilla Castillo, Juan Enrique Gonzálvez Vallés y Virginia Sánchez Rodríguez

				U. Complutense, U. San Pablo-CEU y U. de Castilla-La Mancha (España)
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				1. L’etranger o la extranjería de pensamiento ante el espacio construido

				Ainhoa Akutain Ziarrusta1

				El objetivo de este texto es explorar en los intersticios entre el espacio vivi-do y el espacio construido desde un compromiso con la especificidad de la es-cultura, entendida en su acepción expandida, y como proceso de creación cuya praxis diferencial deviene de la continua redefinición de su potencialidad para reconocer procesos dinámicos y posibilidades de transformación que median entre las partes de un todo. Favoreciendo, de este modo, pensar en la articula-ción misma como eje estructurante de un proceso por el cual el saber se con-vierte en saber atópico (sensu visión atópica, de atopos, fuera de lugar) y como posible anunciante de un espacio de máxima indeterminación. Por tanto, ca-paz de ofrecer cierta suspensión de sentido desde donde el arte ha pretendi-do escapar del continente establecido participando en el proceso de un saber que va formándose en la constante construcción de una unidad experiencial anterior a la materialización plástica, al material sin materialidad. En defi-nitiva, teniendo presente que el saber hace y no es, del mismo modo que en el arte se está y no se es.

				1. Hacer siendo

				Las aportaciones que presentamos a continuación responden, en su conjun-to, a una actitud o disposición de recelo ante una realidad social mediada por un entramado de instituciones, cuyas cautivadoras interpretaciones y dis-cursos, prometen una embaucadora idea de estabilidad. Ilusión homeostási-ca convertida en espacio construido que, como anota el escultor Txomin Ba-diola, cuando nos da por buscar algo más real, más allá de ello, intuimos “las oscuridades del vacío y la locura. La voluntad de ser, por encima y por deba-jo del lenguaje, donde se encuentra con el inaceptable no-ser” (BADIOLA, 2006: s.p.). Y sin embargo, el arte nos ha enseñado que ese “no ser no-ser” es el que acaba definiéndonos el malestar de lo humano por excelencia, añade Badiola, cuya remisión a la doble negación o negación de la negación desta-

				
					1. Ainhoa Akutain está doctorada por la Universidad del País Vasco/EHU. Actual-mente es profesora adjunta en el Departamento de Escultura de dicha Universidad.
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				pa, a su vez, la necesidad de poner en juego una voluntad de articulación de ese indicio llamado negatividad. Su validación.

				Pero no de cualquier negatividad, sino de aquella propia del movimien-to de la supresión que Stéphane Mallarmé quiso mostrarnos hurtando la fun-ción comunicativa del lenguaje articulado para revelar su poder de figurar y no sólo significar, aun habiendo consumado la pérdida del objeto. Pues Ma-llarmé nos hizo reconocer que lo escrito instituye, cosa que no hace la palabra, una dimensión de visibilidad, de espacialidad sensible, que precisamente permite dar a ver: “que tiene lugar por sí solo: hace, siendo” (Mallarmé, 1945, p. 372) generando una promesa de olvido y persistencia al mismo tiempo.

				Ciertamente, se puede contribuir a crear nuevas distancias con las con-figuraciones de lo dado. Esta transmisión, sin embargo, si aspira a una mu-tación antropológica, no debe pretender descubrir crudamente la cartografía de la realidad o acceder a un conocimiento ya instituido, sino ha de insistir en el proceso de un saber que va formándose en la constante construcción de un gesto que ni siquiera responde a la posibilidad de la experiencia biográ-fica. Necesita convertirse en una praxis estructurante donde el comporta-miento y el ambiente material convergen en una unidad. Siempre teniendo en mente, no obstante, la irrepetibilidad de lo repetible; un tránsito de lo mismo a lo mismo, mediante el cual se establece una diferencia.

				Es un saber que evita, asimismo, convertirse en una proyección cerra-da destinada a un ideal a alcanzar, sino más bien anhela dejar entrever “en-tre el ya no más y el aún no, un estado diferente del mundo”(Bensaïd, 2006, p. 36). De modo que quiere hacerse entender como un recurso a la experien-cia misma. La praxis, y lo que hay de más irreductible en ella: paso y salida hacia lo otro. Así como lo otro mismo en lo que tiene de más irreductiblemen-te otro: el otro. Y por tanto, como matiza Jacques Derrida: “es la abertura misma, la abertura de la abertura, lo que no se deja encerrar en ninguna ca-tegoría o totalidad, es decir, todo lo que, en la experiencia, no se deja ya des-cribir en la conceptualidad tradicional” (Derrida, 1989, p. 107).

				Ahí es donde se distingue el momento procesual que conduce el propio proceso artístico y, con ello, el encuentro con la conciencia perceptiva en el borde del no sentido. Roland Barthes decide también intervenir señalando que “la lengua, como actuación de todo lenguaje, no es ni reaccionaria ni pro-gresista, es simplemente fascista, ya que el fascismo no consiste en impedir decir, sino en obligar a decir” (Barthes, 2007, p. 54), al tiempo que nos anima a trabajar con ella situando el deseo a disposición de la investigación, cuales-quiera sea la disciplina (Barthes, 1987). En definitiva, acceder a ese mismo deseo que delimita la acción del gozar y se encuentra anudado a las posibili-dades de instauración en el orden (sistema) social.

				Omnipotencia del lenguaje, pero no de cualquier lenguaje. Esta omni-potencia sostiene al lenguaje en sí mismo y también a nuestro modo de rela-cionarnos con el lenguaje. Las cosas ya no se limitan a estar en el papel. Tam-poco en la mente como imágenes; “eso es ir demasiado deprisa”, responden los formalistas del Círculo de Moscú. Entonces Borreil se pregunta “¿De dón-de le viene al hombre la interpelación de llegar hasta la esencia de una 
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				cosa?” (Borreil, 1993, p. 4) y continúa: de allí de donde la recibe. Y la recibe de la exhortación del lenguaje “sólo cuando presta atención, y mientras pres-ta atención, a la esencia propia del lenguaje”. Mientras tanto, se desata una expansión desbocada de representaciones y de palabras habladas, escritas y emitidas por los medios de comunicación. Borreil nos recuerda asimismo que creemos ser forjadores y dueños del lenguaje, cuando es éste, y lo ha sido siempre, “nuestro gran señor”. 

				2. L’etranger

				Nunca nos hallaremos totalmente aislados de un contexto, lingüístico o no, que va creando acontecimientos a su alrededor; conseguirá perturbarnos. También nos desarticula, nos emociona y, por consiguiente, nos obliga a per-petuas y continuas adecuaciones, a continuas conciliaciones como “sujetos de la enunciación” que somos (Lyotard, 1979, p. 49).

				A este respecto, las investigaciones de J.P. Thorne nos dan a entender que los rusos y los árabes tienen una concepción distinta del color a la nues-tra, dado que las lenguas que hablan tienen verbos de color además de nues-tros reconocidos adjetivos y, sin embargo, si quisiéramos dar cuenta de ello, nos tropezaríamos con la imposibilidad de su expresión (Thorne, 1965). Bar-thes se sintió atraído por la descrita imposibilidad expresiva y viajó hasta Japón para sensibilizarse con una alternancia de formalización que, en vez de implicar un perjuicio, respondía a una necesaria depuración.

				En palabras de Maurice Pinguet: “se sensibilizó con esta sobriedad del individuo: la misma que coincidía muy bien con su propia prudencia y con su aversión hacia lo ornamental” (Pinguet, 2009, p. 39). La fascinación estética y satisfacción ética que le procura a Barthes la cultura japonesa derivó en su conocido El Imperio de los signos (1970) donde reflexionará sobre la enér-gica atracción que ejercen sobre él las expresividades desconocidas: “El sue-ño: conocer una lengua extranjera (extraña) y sin embargo no comprenderla, percibir en ella la diferencia, sin que esta diferencia sea jamás retomada por la socialidad superficial del lenguaje, comunicación o vulgaridad” (Barthes, 2002, p. 352).

				Así, los prejuicios, lo estereotipos adheridos al lenguaje de nuestro pro-pio cuerpo son destituidos bajo el efecto de lo intraducible de la lengua no comprendida, extranjera, y lo real se traslada de tal modo que se procura el acceso a una nueva posibilidad de signo; nos acercamos nuevamente al espa-cio de máxima indeterminación. De manera similar, Barthes advierte que la ambivalencia significativa de la polisemia logra esquivar a la inmutabilidad del texto, a la lógica argumentativa y racional implícitas con los principios de estabilidad y causalidad.

				La referida ambivalencia polisémica podríamos encontrarla en la pro-pia noción francesa de L’étrangèr, entendida ésta como aquel, aquella o aque-llo que no es parte de un grupo, una comunidad, una organización o que no se considera parte de él. La cual comprobamos que también nos remite a ul-
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				tramar, cuyo carácter independiente resultaría delictivo para protagonistas históricos como el rey persa Jerjes o, como nos relata la leyenda del rey in-glés Canuto quien, para demostrar públicamente los límites del poder, man-dó al océano detener la marea ante su pueblo, mandato que el océano deso-bedeció. Barthes recurriría a este concepto para darnos a entender que el discurso extranjero de Julia Kristeva ha logrado minar nuestras conviccio-nes, aquellas que nos consuelan o de las que podríamos estar orgullosos, pre-cisamente porque se sitúa fuera de nuestro espacio, insertándose consciente-mente en las fronteras de nuestro propio discurso cambiando el lugar de las cosas y logrando de esta manera derrocar la autoridad de la ciencia monoló-gica (Barthes, 2002, p. 477).

				3. La imagen de una conciencia

				La conciencia perdió hace tiempo su lugar privilegiado como centro dador de sentido desde el cual el conocimiento se estructura. Para Henri Bergson, de hecho, la conciencia es una cosa, es decir, pertenece al conjunto de imágenes de luz que va formándose como una imagen más entre otras en un espacio material de “variación universal” compuesto por figuras de luz donde ni si-quiera los cuerpos rígidos se han formado todavía (Bergson, 2006, p. 7). Re-sulta esencial, por tanto, preguntarse por el surgimiento de esa supuesta ima-gen de una conciencia.

				Es cuando Gilles Deleuze nos dice que la conciencia surge como un in-tervalo, a modo de un desvío, entre la acción sufrida y la reacción ejecutada que se produce en ciertas imágenes (Deleuze, 1984, p. 93). Recogemos, asimis-mo, las palabras Guy Debord, quien nos remite a la poesía para desentrañar el injusto poder de convicción de los sistemas de poder, eficaces por haber re-conocido el inercial y formalístico funcionamiento analógico y combinatorio del cerebro:

				Los descubrimientos de la poesía moderna concernientes a la estructura ana-lógica de las imágenes muestran que cuando se consideran juntos dos obje-tos, no importa lo alejados que pudieran estar sus contextos originales, siem-pre existe alguna relación. La atribución a uno mismo de un ordenamiento personal de las palabras es mera convención. La interferencia mutua entre dos mundos de experiencia, o la unión de dos expresiones independientes, sustituye a los elementos originales y produce una organización sintética de mayor eficacia (Debord, 1997).

				Podría decirse que lo que denominamos “sujeto” se refiere a la forma-ción de un centro, a una condensación de la materia-imagen que posibilita el surgimiento de una pluralidad de imágenes subjetivas (asomándose en un primer momento como imagen-percepción) que selecciona entre las excitacio-nes que se ejercen sobre ella, es decir, se caracteriza por seleccionar y aislar sólo lo que le interesa. Partiendo de lo expuesto, y relacionándolo con la idea 
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				de materia, Bergson pretenderá refutar concretamente la compleja proble-mática planteada por la dual relación entre realismo e idealismo:

				La materia, para nosotros, es un conjunto de “imágenes”. Y por imagen en-tendemos una cierta existencia que es más que lo que el idealista llama una representación y menos que lo que el realista llama una cosa: una existencia situada a medio camino entre la “cosa” y la “representación”. Esta concepción de la materia es simplemente la del sentido común. Sorprenderíamos mucho a un hombre ajeno a las especulaciones filosóficas si le dijéramos que el ob-jeto que tiene delante de él, que ve y que toca, no existe más que en su espí-ritu y para su espíritu (...) Pero, por otro lado, sorprenderíamos igualmente a este interlocutor si le dijéramos que el objeto es totalmente diferente de lo que se ve, que no tiene ni el color que el ojo le atribuye ni la resistencia que encuentra en él la mano (…) Que un esfuerzo de este género no es imposible, es lo que demuestra la existencia en el hombre de una facultad estética al lado de la percepción normal. Nuestro ojo percibe los rasgos del ser vivo, pero yuxtapuesto unos a otros, y no organizados entre sí. La intención de la vida, el movimiento simple que corre a través de las líneas (...) se le escapa. Esta intención es la que el artista pretende captar situándose en el interior del ob-jeto (Bergson, 2006, pp. 1, 2, 178).

				Esta percepción estética de las cosas, de la que también hablaba Clau-de Lévi-Strauss, implica la facultad de comunicarse con los objetos, de entrar en ellos, ser ellos, aunque no sea más que para un instante. Así, y a partir de una atendida apreciación en lo aleatorio, en las repeticiones, en la propia in-tertextualidad asociativa, en la discontinuidad de una combinación bina-ria, ternaria, que está organizándose continuamente mediante el trazo de un azar, o la propia voluntad de extrañamiento, las y los artistas continúan re-definiendo la potencialidad del arte trabajando desde una colección de mate-rialidades, citas y referencias que, a pesar de sus diferentes puntos de parti-da, contextos e, incluso, terminología, apurarían hacia la separación entre el descrito movimiento-recibido y el movimiento-ejecutado.

				En definitiva, hacia lo que permite la imagen-viva o el pliegue deleuzia-no. Bergson llegará a llamar a estas imágenes vivas “centros de indetermi-nación” por la imposibilidad de predecir en ellas las acciones a partir de la excitaciones recibidas; un desvío entre las excitaciones recibidas y las accio-nes ejecutadas. Así, nos dirá Bergson, las imágenes vivas introducen en el plano de la materia la pantalla negra que le faltaría para ser revelada; la luz ha encontrado un obstáculo, una opacidad que la refleja.

				Posteriormente, el cineasta Chris Marker anotaría que “El montaje es la redención. El re-citado, lo resucitado”, aludiendo que una imagen lleva im-plícita la posibilidad de cambio, basta con unirla a otra imagen, a nuestra propia vida, ya que hemos aprendido que el propietario de una imagen no es el que la hace, sino de aquel que la mira. En el sentido estricto del término, puesto que permite la posibilidad de la creación. Marker recuerda cuándo lo descubrió: “Estaba rodando Le Joli mai, sumergido por completo en la reali-
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				dad de París en 1962 (...) cuando, el día de descanso del equipo, fotografié una historia que no comprendía del todo. Fue en el montaje cuando las pie-zas del puzle se unieron, y no fui yo quien diseñó el puzle” (Marker, 2012, p. 16). Las condiciones de su posibilidad se harán definir después; contra-punto. Con ello, el montaje propone la contemplación de la imagen como ima-gen para no terminar, sin embargo, en una síntesis superior de los opuestos, sino permitiendo que las contradicciones se revelen con toda su crudeza y evidenciando sus mecanismos de construcción. Se dará entonces la emergen-cia de una política de la imagen que no busca una imagen política. Sin na-rración, pues tiende a incitar a la identificación. Y la identificación puede dar lugar a la fascinación. Al orden simbólico del Otro en mayúscula.

				Al situarse en esa bisagra, Peter Osborne nos dice que “si la alienación es una negación de lo humano, la apropiación es la ‘negación de la negación’ y, por tanto, cierto tipo de retorno” (Osborne, 2005, p. 79). Proyección por la cual intuimos que podría haberse introducido Jacques Lacan en la categoría de lo real para, después, salirse del esquema propiamente dialéctico entre opuestos, cuya tendencia es la de acabar en una síntesis reconciliadora e in-sistir, en cambio, en aquellos aspectos negativos, en lo que no tiene nombre, muy en la vía marcada por Mallarmé, por Walter Benjamin, por Arthur Rim-baud y por otros tantos creadores de pensamiento venidos del laberinto del No apelando, a su vez, a un cierto nivel de consecuencia situada en el mar-gen de la cadena lógica de la dialéctica tradicionalmente considerada. Con-cepción que tuvo su evidente consecuencia con el recurso del montaje y con el estallido de la identidad que se produce directamente bajo la polarización que representa la pareja sujeto de la enunciación, donde la unidad parece emanar de la diversidad que el sujeto experimenta de sí mismo.

				Es decir, el abismo entre lo imaginario y su negación o la insistencia por descubrir un pensamiento sin sujeto, donde la principal virtud es la aten-ción con que se siente lo que está fuera y dentro para luego transcribir sobre aquello que le produce su vacío y su exceso de sentido. Es la paradoja del pensamiento creativo. Sin embargo, una condición para que se produzca esta última es la anulación de la consciencia racional, acorde con el pensamiento dualista característico de nuestra capacidad lógico-analítica. Puede parecer que ambas consciencias del yo sean antagónicas, sin embargo, se necesitan, del mismo modo que Dios necesita a Satán. Intervalo. No comprenderlo cau-sa el colapso del yo en el paisaje.

				4. Extranjeras/os ante el paisaje construido

				La relación del arte con el paisaje, en tanto que representación de una per-cepción exterior neutralizada de antemano, o con ciertos valores heredados, en cuanto a verdad, inducen al escultor Ibon Aranberri hacia una práctica artística escrutadora de límites que, mediante (re)situaciones espaciales, ensaya traer a presencia lo implícito en el carácter procesual de nuestros paisajes.
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				No hay más que revisar su extensa trayectoria para comprobar que lo mencionado previamente es engarzado por el artista con imágenes ligadas a la memoria colectiva reciente, y en una suerte de fricción o yuxtaposición tex-tual, las desplaza a un posible escenario con el que reflexionar a través de los efectos sociales producidos por acciones tan específicas como señalar un acon-tecimiento olvidado o activar una situación comunitaria a través de un pai-saje inexplorado (Aguirre, 2006, p. 102), en palabras de Aranberri, con la in-tención de “crear desorden en la realidad” (2005, p. 18). Desorden que por otro lado, más que producir el efecto acostumbrado de indignación, consigue atraer a la curiosidad, y con ello al deseo de saber o averiguar lo que se su-pone que no debe ser enunciado.

				En la pieza Dam Dreams (2004-2005), por ejemplo, una acumulación cuidadosamente desordenada de señales y carteles de tráfico pertenecientes a los distintos enclaves hoy inundados de la presa de Itoitz —y por tanto con-vertidos en rastros de un pasado difuminado por la megalomanía de la gran obra pública inscrita en el relato tecnócrata de la planificación de medidas de modernización, cuya aplicación tratará de dominar y controlar lo impredeci-ble, en una especie de presagio mesiánico llamado a mejorar el presente—, es exhibida junto a una exhaustiva documentación que muestra el resultado indeleble de una de tantas operaciones masivas de modelado del paisaje por parte de la política hidráulica franquista.

				Acto cultural que, mediante la revisión “intuitiva, acumulativa, lacónica y multifacetada” de este escultor (Aguirre, 2006), examina las diversas capas o sedimentos que subyacen en las estructuras físicamente existentes e inexis-tentes de nuestro presente. Descodificación analítica que, sin embargo, evita resaltar la dependencia temática, ni construye una narrativa concluyente que descuida la formación de una problemática de orden estético, sino que dirige la atención a las afinidades y conexiones que surgen entre las piezas que com-ponen la obra evitando, de este modo, el atrevimiento de proponer un siste-ma de significación. El arte ni explica ni ilustra. Y, por tanto, a diferencia de los experimentos científicos, la experiencia artística no responde a la verdad o falsedad de una hipótesis o de una idea. La elección del tema, consecuente-mente, no domina el proceso de Aranberri ni se transforma en representa-ción unidireccional. Tampoco en instrumento de comunicación, muy en la vía expuesta por Deleuze:

				La obra de arte no es un instrumento de comunicación. La obra de arte no tiene nada que hacer con la comunicación. La obra de arte no contiene estric-tamente la menor información. En cambio, hay una afinidad fundamental entre la obra de arte y el acto de resistencia. Ahí, sí. En calidad de acto de re-sistencia, la obra de arte tiene algo que hacer con la información y la comu-nicación (Deleuze, 1995, p. 57).

				De manera similar, la creadora Leire Muñoz reconoce que todo lo nom-brado es vulnerable a la repetición. También que el intervalo generado en ese espacio que articula el uno y su repetición no es suma del primer uno más el 
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				segundo uno, sino el uno múltiple, el uno rítmico, el uno en resonancia, cuya carencia de sentido en sí mismo no implica cierta incapacidad de reorganiza-ción de la estructura de conocimiento, sino más bien al contrario. A partir de aquí, Muñoz hace suyas las palabras de Derrida:

				Desde el momento en que el centro o el origen han comenzado repitiéndose, redoblándose, el doble no se añadía simplemente a lo simple. Lo dividía y lo suplía. Inmediatamente había un doble origen más su repetición. También la última, pues el abismo de la representación se mantiene siempre domina-do por su ritmo, hasta el infinito. El infinito no es, indudablemente, ni uno, ni nulo, ni innombrable. Es de esencia ternaria (Derrida citado por Muñoz, 2017, p. 24).

				La intencionalidad planteada por Muñoz genera un marco causal que, aunque oriente el azar hacia una dirección determinada permite, no obstan-te, que el propio proceso se desarme totalmente: “es entonces cuando empie-za el ejercicio” escribe Muñoz (2017, p. 61). Jugar sin seguridad. Pues el jue-go seguro se limita no más que a la sustitución de piezas dadas y existentes; presentes. También sabe que lo decisivo se sostiene en el cuidado atento de las situaciones. En las retaguardias. Pues lo visible no es siempre lo más in-teresante. No fuerza, va acumulando capas de significación hasta generar una amalgama matérica donde el riesgo se encuentra con la oportunidad.

				Su tarea no consiste por tanto en saturar previamente los efectos sino, más bien, en suscitar una propensión que acompaña los potenciales de la si-tuación. Un proceso invisible donde la misma relación causa/efecto se diluye en el intervalo ofreciendo, también, la posibilidad de que algo suceda. Pues-to que la no-obviedad se produce como consecuencia de una tímida transfor-mación a partir de un giro sutil, casi imperceptible de la que es, precisamen-te, resultado. Transformaciones silenciosas que, por otro lado, nos instruyen para reconocer que la realidad es sólo resistencia y obstáculo desde la óptica del control.

				Así, Muñoz se desplaza hasta el Parque Natural vizcaíno de Urkiola (exposición Eco-Intervalo-Obstáculo-Resonancia-Reflexión, 2017) puesto en peligro por la controvertida actividad extractiva realizada entre 1971 y 1995 en las llamadas canteras de Atxarte. En el vacío silencioso de este paisaje violentado, donde se colgaron en su día ecologistas para acallar el ruido de las voladuras, lanzará, desde un micro ultradireccional suspendido, una se-ñal acústica con patrón de devolución. Sin embargo, Muñoz resiste crítica-mente la obviedad de los mensajes implícitos y, procurando una escucha bar-thiana, es decir, “estrechamente relacionado con el acto de extraer significado de la dispersión de los significantes”, anhela capturar “la sonoridad (sin sig-nificados)” (Muñoz, 2017, p. 69).

				El escultor Asier Mendizabal, otro gran conocedor de las formas simbó-licas de comunicación no lingüísticas confía, asimismo, en la posibilidad de establecer relaciones complementarias con los sistemas perceptivos o sopor-tes de información. A este respecto, Diedrich Diederichsen escribe en rela-
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				ción a su obra: “Mendizabal no contempla el soporte de la información con un escepticismo agnóstico o culturalmente pesimista, ni evoca la imposibilidad de convertir ideas necesariamente complejas en estructuras de la comunica-ción de masas simples por naturaleza” (Diederichsen, 2008, p. 74).

				A Mendizabal le interesan los mecanismos ideológicos que construyen el acceso hegemónico a las cosas que, como nos advertía Bergson, es conden-sador de capas de significación. Las estructuras que dan forma a estos meca-nismos invitan al escultor a trabajar desde el montaje, pues entiende que su carácter procesual le permite cierto gesto polisémico dentro de la constelación moldeada por la forma, el discurso y la ideología. No con el fin de resignificar el objeto de estudio, sino para, desde esa tensión, operar en el sentido.

				Reconoce, asimismo, que para esa operación hay que hacer un desvela-miento de lo que ya existe comprendiendo, a su vez, que la praxis del arte se nutre de aquello que ha tomado prestado y que va a devolver a la sociedad, ocupando ese lugar de articulación que provocará que la pregunta (esa arti-culación entre el quehacer artístico y ese otro que nos pertenece) se realice de un modo u otro. Con sus palabras:

				La ideología es lo que construye esa especie de acceso hegemónico a las cosas, lo que construye nuestra mirada sobre ellas. Y creo que el arte tiene una po-sición privilegiada para permitir visibilizar esos mecanismos por los cuales un tipo de acceso a esas narrativas se naturaliza o se convencionaliza. Una cosa que el arte puede hacer, precisamente porque trabaja con el material de la forma, es desvelar ese mecanismo por el cual una cosa se naturaliza (...) Intentar generar una resistencia a esa lectura feliz pegada a la convención (Mendizábal, 2016).

				El arte es desnaturalizar, añade tajante, hacer que aquello que tene-mos adquirido nos aparezca como si no lo reconociésemos: “Esa idea que no está ahí pero que está ahí dentro” (Mendizábal, 2016:) cuyo movimiento, en la línea planteada por Bergson, el artista consigue captar reconstruyendo una realidad posible a través de la autonomía estética. Así, se despliega una multiplicidad irreductible de ideas, referencias cruzadas que constituyen, que logran dar cuerpo, a un proceso donde motivaciones estéticas y biográficas unidas a mecanismos de lo social activan tensiones opuestas y complemen-tarias conformando, a su vez, núcleos interpretativos donde cada elemento cuenta por sí mismo tanto como por su relación. Diederichsen anota:

				Hallamos logotipos de grupos de música o banderas de naciones que tienen algo en común; se trata de formas de comunicación aceleradas, que superan sin esfuerzo la velocidad de la lectura por la velocidad con que se identifican (...) los logotipos y los emblemas se tratan también de marcas de división. Se-paran grupos destinatarios o comunidades entretejidas, casi conspirativas, de los de fuera. El precio que hay que pagar por esta alta velocidad comunica-tiva es su ilegibilidad para los de fuera, lo cual también puede ser el objetivo preciso de una estrategia tribalista, subcultural, clandestina o estética (...) en 
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				el logotipo subcultural estas estrategias coinciden a un nivel complejo, mien-tras que en el logotipo nacionalista de las banderas recaen en el lado de la ex-clusión (...) una bandera nacional indica la frontera absoluta entre pertenen-cia y exclusión que constituye una nación (...) mientras que los logotipos de las subculturas, que de manera intencionada son solo parcialmente legibles, o legibles para algunos e ilegibles para otros, remiten a un espacio de la expe-riencia que deja huecos entre estas opciones (Diederichsen, 2008, p. 73).

				Mendizábal asume que el problema de la pretensión de verdad remite al de la interpretación de las ramificaciones de sentido generados por la his-toria, no contentándose, al respecto, con su mero desvelamiento. En oposi-ción, los fragmentos apropiados por el escultor son puestos en cuestión pro-yectándolos como alternancias o imágenes atópicas (recordemos, en su sentido de atopos, fuera de lugar) descubiertas, simultáneamente, como fundamenta-les para aproximarnos a una memoria no adherida a un momento concreto del pasado, cuyo distanciamiento estético evita la literalidad de pertenencia cristalizada en una tribu, en un clan, en un nacionalismo.

				De modo que estas alternancias no pretenden explicar un hecho histó-rico en concreto, sino que quieren convertirse en conflictivas, en resistencias a una interpretación convencional. Cuya identificación, hemos aprendido, evi-dencia pensar en el acontecer, bien relegándolo al plano de lo irracional e im-pensable o bien sometiéndolo al canon de la perpetuidad y la reconciliación que, junto con la diferencia, la multiplicidad, el ser (como no-ser), se ha visto forzado contra sí mismo por toda forma de representación, de idea o de pen-samiento que lo ha envuelto en una concepción del deseo ligada a la carencia y castración. Frente a ella, revisiones desapasionadas como las presentadas en este texto nos recuerdan, a su vez, que el lenguaje de la historia no deja de ser en el fondo un lenguaje mítico y que reescribir el pasado mediante la apropiación de sus conceptos obsoletos favorece, más que a la recuperación de una identidad perdida, a la renegociación de recepción del presente como del pasado. Incluso la pretendida reconstrucción de una identidad perdida es siempre una construcción en diferido de sus condiciones presentes. La Obra Maestra Total de Pierre Menard, autor del Quijote2. Ese es el sentido real de la palabra revolución, nos dirá Kristeva.

				
					2. En su intento de recuperar el sentido original de la obra de Cervantes, Pierre Me-nard (personaje de ficción borgiano) copia la obra palabra por palabra y, sin preverlo, la trasforma, a raíz de cambios y transformaciones de orden epistémico, en una nueva obra, en un nuevo texto. O como se refiere Michel Foucault, la descrita noción de orden episté-mico se refiere a aquello que hace posible los conocimientos y las teorías, el suelo de po-sitividad en que se asientan los códigos fundamentales de una cultura, así como las in-tencionalidades que pretenden explicar tales códigos. Sobre ese suelo, en lo que también denominará “experiencia desnuda del orden”, las interpretaciones, aún siendo éstas opues-tas, señalan una raíz común en cuanto a las condiciones que han hecho posible su discur-sividad (Foucault, 1968, p. 6).
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				2. Efectos socioeconómicos del crédito de desarrollo humano otorgado a las familias del sector Monte Sinaí, Guayaquil, 2018

				Irán Alonso Hernández1Zahily Mazaira Rodríguez2 Narda Gisela Navarro Mosquera3

				La presente investigación nace en el marco del proyecto “Efectos del Bono de desarrollo humano en las condiciones de ingreso, consumo y empleo de las familias del sector Monte Sinaí “ Universidad de Guayaquil, Facultad de Ciencias Económicas, donde este estudio analiza los diferentes programas de transferencias monetarias desarrollados por el gobierno para el desarrollo social.

				Los programas de transferencias monetarias condicionadas constitu-yen una de las estrategias más importantes de las políticas de protección so-cial, orientadas a la reducción de la pobreza. Consisten en transferencias di-rectas de dinero en efectivo que el gobierno entrega a los hogares en condición de pobreza o vulnerabilidad; a cambio, los usuarios del programa deben cum-plir ciertas condicionalidades, generalmente relacionadas con inversión en capital humano, como cuidados de salud y asistencia escolar de niños y jóve-nes (Fiszbein y Schady, 2009).

				Como parte de estos programas de transferencias monetarias se en-cuentra el Crédito de Desarrollo Humano (CDH); el cual presenta antece-dentes en el año 2001 en el Ecuador con la puesta en funcionamiento del Programa Crédito Productivo Solidario, encaminado a mejorar la calidad de vida y de ingresos de los usuarios del Bono Solidario por medio del acceso al crédito, capacitación y asistencia integral especializada.
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				El Crédito de Desarrollo Humano (CDH) encuentra sus antecedentes en 2001, con la puesta en funcionamiento del Programa Crédito Producti-vo Solidario, orientado a mejorar los niveles de vida y de ingresos de los usuarios del Bono Solidario por medio del acceso al crédito, capacitación y asistencia integral especializada. La concepción del CDH ha evoluciona-do a la par del BDH, hasta concebirse como un servicio que busca el acce-so al financiamiento de la población en situación de vulnerabilidad que, por sus condiciones económicas, no ha sido sujeta de crédito y no califica para acceder a los préstamos tradicionales. Actualmente, el CDH se utili-za como mecanismo para la creación de líneas diferenciadas que impulsen la Economía Popular y Solidaria, con énfasis en el sector rural y urbano mar-ginal. Se destaca la promoción de la asociatividad para los emprendimien-tos apoyados a través de CDH (Ministerio de Inclusión Económica y So-cial, 2018).

				1. Introducción

				En América Latina, desde la década del 50, en la economía de los países del sur, han existido limitaciones en el desarrollo económico y social. Esto se puede evidenciar no solamente en los niveles de pobreza, sino además en la inequidad social y la deficiente sustentabilidad en el desarrollo socioeco-nómico.

				Como respuesta a estas limitaciones, a partir de la década de los no-venta, se inician en América Latina los programas sociales de transferencias monetarias orientadas por los organismos internacionales de créditos (Ban-co Internacional de Desarrollo, Banco Mundial y el Fondo Monetario inter-nacional). Estrategia que buscaba combatir y minimizar la pobreza y la des-igualdad social en la región, implicando una transformación radical en lo que respecta a las políticas para combatir la pobreza (Dallorso, 2013), además de perseguir el aumento del ingreso en las familias de escasos recursos para que estos logren satisfacer sus necesidades básicas, además trata de fomen-tar y promover el desarrollo del capital humano, para mejorar así su calidad de vida y la de sus sucesores, por lo que lograría descontinuar el ciclo inter-generacional de la pobreza (Cecchini & Veras, 2014).

				Ecuador, específicamente en los barrios marginales de zonas econó-micas con mayor movimiento financiero como la ciudad de Guayaquil, han existido problemas de índole socioeconómico, un crecimiento poblacional significativo, la tasa de natalidad en aumento y escasa oportunidad de em-pleo, formándose hacinamientos, lo cual implica que en un mismo hogar con-vivan más de una familia, donde las condiciones de vivienda no son favo-rables ni óptimas. Estas características son propias de los habitantes del sector poblacional de Monte Sinaí, es por tal motivo que se decide analizar a las familias de este sector, para investigar los efectos socioeconómicos que produce el programa de gobierno, denominado Crédito de Desarrollo Humano.
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				1.1. Problemática de la investigación

				Guayaquil es una ciudad portuaria del Ecuador, se conoce ésta, como la puer-ta de entrada a las playas del Pacífico y a Islas Galápagos. En esencia, es la ciudad de mayor desarrollo económico nacional, ocupando un lugar funda-mental en la economía del país, lo que ocasiona que el crecimiento demográ-fico de Guayaquil se dinamice, originándose asentamientos marginales, que se han ido formando paulatinamente por invasiones ilegales. Estas se dieron en la década de los ochenta y noventa en el norte de la ciudad; Bastión Popu-lar, Flor de Bastión, Paraíso de la Flor, Juan Montalvo, Montebello, etc. ubi-cados entre la vía Perimetral y la vía a Daule. También desde el año 2000 surgen otras cooperativas de viviendas, en el noroeste, como Ciudad de Dios, Voluntad de Dios y Monte Sinaí. Este crecimiento poblacional ha provocado que Guayaquil sea la tercera ciudad del Ecuador con mayor tasa de desem-pleo. Provocando que parte de esta población recurra al trabajo informal para solventar sus necesidades.

				Para contrarrestar esta problemática el gobierno implementó el bono de desarrollo humano y fomentar los emprendimientos familiares, propiciando con esto una alta tasa de beneficiarios del Bono de Desarrollo Humano que no lo utilizan para generar proyectos de emprendimientos, provocado esto por un deficiente acompañamiento a estas familias, lo que incide en que estos bene-ficiarios utilicen el crédito para cubrir sus necesidades básicas fundamenta-les, lo que genera un limitado desarrollo socioeconómico del sector.

				1.1.1. Las economías latinoamericanas durante la etapa neoliberal

				Las dos últimas décadas del siglo XX para América Latina fueron tiempos de crisis, de ajustes, de reformas económicas y sociales, de adaptación a un mun-do económico y financiero globalizado o de aperturismo al exterior, con lo que se trató de equilibrar la economía, intentando bajar, por un lado, la elevada inflación y los déficits presupuestarios; y, por otro, financiar el desbalance ex-terno, procurando, a su vez, atraer inversiones foráneas. También fue época de privatizaciones del patrimonio estatal, de suspensiones del pago de la deu-da externa, con la consiguiente discontinuidad de créditos, dificultades co-merciales y exigencias de las potencias acreedoras. No faltaron fases de rece-sión, a veces con caracteres depresivos, seguidas de moderadas recuperaciones. Todo ello de brazo de una corrupción galopante, dirigida y orquestada, en más de un caso o país, por las mismas autoridades llamadas a defender el “bien co-mún” e infringir castigo a los delincuentes (Paladines, C. 2002).

				Para una parte mayoritaria de la población latinoamericana, el costo producto de los efectos combinados de las crisis y de las políticas, fueron co-losales, se agudizó la pobreza y se realzó la concentración de la riqueza; se deterioró el empleo y la retribución al trabajo humano y aumentó el desem-pleo y el subempleo a niveles significativos. Se disparó la migración hacia los 
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				países desarrollados, se estancaron y retrocedieron las políticas sociales y de inversión del Estado, disminuyeron los servicios básicos, por la falta de re-cursos del Estado para su atención (Paladines, C. 2002).

				En este ámbito, que no acopia más que varios aspectos de la crisis, la alocución salvadora neoliberal, logró atraer a más de un seguidor. Jefes de estados, delegados, empresarios, directivos de gobierno, profesores universi-tarios, periodistas, particularmente graduados de las universidades nortea-mericanas, almacenaron sus esperanzas en las políticas neoliberales como madero de salvación ante el desastre vigente y como protección de sus inte-reses en progresivo riesgo y amenaza.

				1.1.2. Las políticas neoliberales en la economía ecuatoriana

				En Ecuador, al igual que en diversos países de América Latina, la política neoliberal intensificó la pobreza, la inequidad, la distribución injusta de los bienes y se concentró la riqueza en pocas manos. También el país vio elevar a niveles alarmantes la corrupción, la inseguridad, la quiebra de diversas es-tructuras y servicios que prestaba el Estado a nivel de salud, vivienda, edu-cación, seguridad, trabajo y más necesidades y derechos básicos de la pobla-ción (Paladines, C. 2002).

				En la etapa de 1970 a 1980, la economía del Ecuador mantenía aún una leve intervención del estado, donde este regulaba los precios dentro de la economía, con poco gasto público, no tenía en cuenta las necesidades bási-cas como salud, educación, vivienda; todo esto fue colapsando y lleva al hun-dimiento del país por décadas, las deficientes políticas aplicadas por el go-bierno, que solo velaba los intereses de grupos cerrados, análogos al poder, esto hacía que el Ecuador no lograra trascender.

				A partir de 1980, la tendencia gubernamental en el país continuaba an-clada a políticas económicas que no daban resultado, realizaban convenios internacionales con Estados Unidos, y el Fondo Monetario Internacional, que no lograban levantar los sectores más pobres del país.

				En la década de los 90 se origina en el Ecuador una crisis económica y financiera, provocando que la Agencia Nacional de Depósitos inicie el cierre de bancos e instituciones financieras, causando una devaluación exagerada de la moneda nacional, esto hace que los depósitos se congelaran de acuerdo al tipo de cambio de la moneda en tiempo real, frente al dólar, este mantuvo un tipo de cambio de 25.000 sucres por cada dólar. Todo esto provocó que la economía ecuatoriana experimente una inflación extrema, lo que conlleva al presidente constitucional en aquel momento a ordenar la dolarización del país, por esta decisión, muchos clientes de los bancos quedaron en la quie-bra, puesto que en los bancos tenían jubilaciones guardadas, liquidaciones, ahorros de toda una vida de trabajo, se provocó un paro nacional de trabaja-dores, caos, muertes, suicidios, entre otros, sin embargo, la decisión no se po-día revertir, la economía ecuatoriana estaba dolarizada, adoptando el dólar como moneda en ecuador, aunque esto encadenara al país a los Estados Uni-
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				dos de norte América. Se pretendía, corregir los desequilibrios económicos producidos por la aplicación del modelo neoliberal y la errada política econó-mica de los gobiernos de turno.

				La dolarización es una consecuencia de todos los gobiernos nefastos an-teriores, donde existía la intervención del estado con deficientes políticas económicas. Siendo así que, en el período de 1996-2006 fueron más de diez presidentes constitucionales de la república, lo que se considera un récord his-tórico en la política del país, todo esto ocasionó inconformidad social, crean-do el caos, tomando en cuenta que no todos los gobernantes compartían las mismas políticas económicas y sociales, esto arrastró a su vez el desempleo, a la falta de capital, y una inversión limitada, etc.

				Ya a partir del año 2006, entra al poder un nuevo partido político, que promete cambiar las decisiones gubernamentales con un nuevo modelo de po-lítica estatal, el cual planteaba la ampliación del gasto público y atender sec-tores vulnerables como: la educación, salud, vivienda, transporte, entre otros, sin embargo, estas políticas que se implementaron por una década, desde 2006-2016, tuvieron un repunte en el desempleo, la falta de liquidez dentro de la economía nacional, acompañado a esto la caída del precio del petróleo, para el Ecuador, hizo que se produjera una crisis dentro de la economía na-cional a partir del año 2014, prolongándose ésta al año 2018. Para enfrentar esta situación, el estado establece, programas para reactivar la producción y el comercio, encaminado a la sustitución de importaciones, proyectos de ca-pacitación a microempresarios, incentivos al crédito productivo, estrategias de negociación en tratados comerciales bilaterales, no dando libre apertura, sino establecer negocios que protejan al país y a sus habitantes.

				1.2. Programas de protección social

				Los programas de protección social en el Ecuador se denominan como: servi-cio de protección social, estos son programas desarrollados por el gobierno nacional, perteneciendo este al (MIES) Ministerio de Inclusión Económica y Social, que asiste y acompaña a todos los grupos de familias del Ecuador que se encuentran en situación de vulnerabilidad. Con estos programas se pre-tende garantizar los derechos de esto grupos sociales, entre estos se encuen-tran las madres de familias con hijos entre 0 y 16 años de edad, adultos ma-yores y personas con discapacidad. Se realizan programas de capacitación para la entrega de transferencias monetarias, buscando reducir el círculo de la pobreza.

				1.3. Bono Solidario

				La crisis económica vivida por el Ecuador en el período 1998-2000, ha sido calificada como la más fuerte del siglo pasado. El PIB tuvo una tasa de cre-cimiento negativa en el año 1999, con efectos nefastos en el ingreso por ha-
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				bitante (Larrea, et.al., 2000) y un incremento de la pobreza medida por el consumo del 46% en 1998 al 56% en 1999 (Vos, 2003). En este escenario y en el contexto de la aplicación de políticas de ajuste fiscal, las autoridades eco-nómicas inician el Programa del Bono Solidario, implementando por prime-ra vez, un programa de transferencia monetaria directa a la población en si-tuación de pobreza y extrema (Armas, 2005).

				La creación del Bono Solidario responde a la necesidad de medidas com-pensatorias inmediatas y efectivas para la población de bajos ingresos, fren-te a la política de ajuste fiscal de eliminación de subsidios de combustibles y electricidad (León, et.al., 1999), que tradicionalmente ha sido en el país cau-sa de una alta conflictividad social (Armas, 2005).

				En los orígenes del Bono Solidario se puede apreciar el menor peso es-pecífico que mantiene la institucionalidad social frente a la económica en la definición de prioridades de la política social, en el marco de los proce-sos de reforma del Estado en el Ecuador y en América Latina. Quienes di-señan e implementan inicialmente este Programa en el país son el Minis-terio de Economía y Finanzas y el Consejo Nacional de Modernización. Los orígenes del Bono Solidario no se encuentran por tanto en el marco de la institucionalidad social. La medida fue adoptada por autoridades centra-les y se implementó en el país en menos de dos meses a nivel nacional (Ar-mas, 2005).

				El Bono se dirigió a tres grupos objetivos: madres de bajos ingresos, discapacitados y personas de la tercera edad. Para obtener el Bono, debían inscribirse personalmente en las iglesias de su cantón y llenar una en-cuesta de datos socioeconómicos. Con esta información se levantó una base de datos manejada por algunos de los principales Bancos del país, para que las personas pudieran cobrar en cualquier agencia nacional, (Velás-quez, 2003).

				A partir del año 2006, entra al poder un nuevo partido político, que pro-mete un nuevo modelo para la política estatal, donde plantea la expansión del gasto público y atender los servicios básicos vulnerables. Se continúa con el BDH transfiriendo mensualmente 50 dólares, condicionado este al cumpli-miento de requisitos establecidos por el viceministerio de Aseguramiento y Movilidad Social y que lo reciben los representantes de los núcleos familia-res (de preferencia a la mujer que consta como jefe de núcleo) que se encuen-tran en la pobreza.

				1.3.1. Objetivos del Bono de Desarrollo Humano

				Transferencia monetaria mensual de 50 dólares dirigidas a los adultos mayores que hayan cumplido 65 años o más que se encuentren en condi-ciones de vulnerabilidad y no están afiliadas a un sistema de seguridad público.

				Transferencia monetaria mensual de 50 dólares, dirigidas a personas con un porcentaje de discapacidad igual o superior al 40% determinada por la 
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				autoridad sanitaria nacional, que se encuentren en condiciones de vulne-rabilidad y que no estén afiliadas a un sistema de seguridad público.

				Garantizar a los núcleos familiares un nivel mínimo de consumo.

				Incorporar corresponsabilidades orientadas a la inversión en educación y salud.

				Contribuir con la disminución de los niveles de desnutrición crónica.

				Disminuir enfermedades prevenibles para niñas y niños menores de 5 años.

				Promover la reinserción escolar y asegurar la asistencia continua a clases de las niñas, niños y adolescentes de entre 5 y 18 años.

				Proteger a los adultos mayores y personas que poseen alguna discapa-cidad.

				1.3.2. Transferencias no condicionadas

				A considerar sobre las condicionalidades son a los destinatarios, o sea, quién las debe cumplir y en quién recae la responsabilidad de su ejecución. En cuanto al cumplimiento, se trata generalmente de los mismos usuarios ele-gibles para las prestaciones específicas, aunque algunas veces estas deben ser cumplidas por todos los integrantes de la familia (Cecchini y Madaria-ga, 2011).

				Las condicionalidades ocupan lugares diversos en cada programa y tienen una relevancia variable de acuerdo con los objetivos específicos que deben cumplir. Según los objetivos de cada programa y sus lógicas de opera-ción, estas se organizan en diferentes esquemas incluyendo las formas de monitoreo (Cecchini y Martínez, 2011; Fiszbein y Schady, 2009: 88). Estos esquemas tienden a coincidir con argumentos que justifican su introduc-ción y la función que cumplen dentro de cada programa (Janvry y Sadou-let, 2006a).

				Esta condicionalidad en Ecuador, en la generalidad de los casos, está dirigida a que los niños menores acudan a controles de crecimiento y desa-rrollo en los centros de salud, y los niños que se encuentran en edad escolar asistan regularmente a las unidades educativas. Se expandió también a las mujeres embarazadas, donde tienen que ejecutarse revisiones de embarazo, tener un parto atendido por personal profesional calificado y realizarse con-troles postnatales (Guzmán W, 2011).

				1.3.3. Transferencias condicionadas

				Las transferencias monetarias condicionadas son un instrumento altamen-te aplicado en América Latina, y Ecuador no es la excepción gracias al pro-grama del Bono de Desarrollo Humano (BDH). Estas provocan un aumen-to de la restricción presupuestaria del hogar cambiando la participación de bienes dentro del consumo familiar lo que desemboca en mejorar el bienes-tar de los hogares. El bono participa en los ingresos de los hogares benefi-
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				ciarios, lo que ayuda a sostener ciertos niveles de ingreso y consumo (Bur-gos, 2014).

				1.4. Crédito de Desarrollo Humano

				En Ecuador, han implementado políticas públicas cuyo fin es fortalecer el de-sarrollo económico y social, denominándose Economía Popular y Solidaria que se sustenta en el impulso económico a los sectores vulnerables, con el ob-jetivo de incidir en los indicadores socioeconómicos de las familias.

				Esta manera actual de la evolución de emprendimiento, nace como un programa de transferencias monetarias a los hogares identificados como po-bres en 1998. Esta ha tenido diversas etapas. En 1998 es denominado como Bono de Solidaridad; en el año 2001 Beca Escolar; en el propio año 2001 Crédito Productivo Solidario, Bono de Desarrollo Humano en el 2003, para el año 2007 Crédito de Desarrollo Humano, en el 2008 Red de Protección Soli-daria, Bono de Emergencia y Cobertura Protección Familiar; cada uno tenía sus propias particularidades. Con la finalidad de minimizar la pobreza al 3.6% hasta el 2021, el Gobierno de Ecuador ha implementado mecanismos. Uno de ello es el crédito que se le otorga a los beneficiarios del Bono de De-sarrollo Humano, cuyo objetivo es que desarrollen actividades productivas para así contribuir a sus ingresos económicos. El crédito es un anticipo del Bono de Desarrollo Humano hasta un año para iniciar emprendimientos. El Estado otorga a los beneficiarios un monto de hasta $ 600 para iniciar un negocio sin necesidad de una garantía y se paga este a través de BanEcua-dor. Sin embargo, estos mecanismos en la actualidad no reflejan los resulta-dos que se esperaban; sobre todo, en lo que a eficacia se refieren pues en su mayoría las familias beneficiarias de estos créditos no lo emplean para ge-nerar nuevos emprendimientos, sino que son destinados al consumo de los hogares.

				En estos programas sociales, se señala la deficiente relación directa con los beneficiarios, la insuficiente institucionalidad y marco jurídico de protec-ción social y poco control de las condiciones para acceder a los beneficios de los diferentes programas (Bermeo, 2013).

				2. Método

				La investigación se ajusta a un estudio descriptivo, y a la recolección de da-tos sobre la base de una teoría que ha permitido describir un grupo diferen-te de estudio, es decir, este tipo de investigación busca analizar situaciones y eventos que se han presentado en las diversas actividades de emprendimien-to del sector de Monte Sinaí.

				Para este estudio se realizó un análisis cuantitativo de los datos obte-nidos en la encuesta planteada, para analizar y evaluar el crédito de desa-rrollo humano en Monte Sinaí de la ciudad de Guayaquil, en el año 2018, los 
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				mismos que fueron tabulados en tablas para su respectivo análisis. Se obser-vó el comportamiento que ha tenido el crédito en este sector y su modo de empleo, con el fin de evaluar mecanismos que puedan regular y controlar di-cho empleo, de forma coherente y bien administrado, la cual optimizarán los recursos nacionales en el país y las familias ecuatorianas.

				Para desarrollar la investigación e indagar sobre los efectos socioeconó-micos del Bono de Desarrollo Humano, se realizan cuatro etapas en el estu-dio, cada una con su especificidad.

				Etapas para desarrollar del levantamiento de información del Crédito de Desarrollo Hu-mano en Monte Sinaí.

				
					1. Planificación

				

				
					2. Recolección

				

				
					3. Procesamiento

				

				
					4. Informe

				

				
					Elaboración de la encuesta, determinación de la muestra y planificación del levantamiento de la información.

				

				
					Se aplica la encuesta a las familias seleccionadas en la muestra.

				

				
					Se procesa la información y se analiza.

				

				
					Se emite el informe de los resultados.

				

				Fuente: Elaboración propia.

				En la primera etapa se diseña una encuesta que consta de 26 pregun-tas las cuales están dirigidas a indagar datos de las familias, hasta los em-prendimientos que estas desarrollan: Tipo de familia, Composición familiar por género, Personas con discapacidad en el núcleo familiar, Estado de sa-lud de las personas de Monte Sinaí, Medidas que toma al enfermarse, Razón para no acudir al médico, Establecimiento de salud al que acude, Número de veces que se alimenta por día, Calidad de los servicios básicos que proporcio-na las autoridades competentes, Beneficiario de programas sociales impulsa-dos por el MIES u otra entidad pública, Recibe el bono de desarrollo huma-no, Uso del Bono de Desarrollo Humano, Ocupación o dedicación, Situación laboral (formal/informal), Ingreso económico Familiar, Distribución de gastos familiares, Afiliación al seguro social, Años de aportaciones al IESS, Ha so-licitado el Crédito de Desarrollo Humano, Sector de la economía en que in-virtió el CDH, Ocupación según el número de miembros por familia, Nivel de ingresos según el número de miembros por familia, Percepción del nivel de bienestar, Estratificación social, Ha sufrido discriminación y Razón por la que ha sido discriminado. Todo esto ayuda a establecer la población, la mues-tra y el cronograma para aplicar la encuesta. Tomando en cuenta que la po-blación del sector estudiado es de 274.000 personas, se procede al cálculo de la muestra de la población, para esto se trabaja con la fórmula estadísti-ca para población infinita, y varianza desconocida, dando como resultado lo siguiente:

					Z2α * p * q

					n =	

					e2
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				Donde:

				e = error máximo permisible = 5%

				p = proporción de ocurrencia del suceso = 50% = 0,5

				q = (1-p) – Proporción de la no ocurrencia del suceso = 50% = 0,5

				Z = Nivel de confiabilidad = 95% = 1,96

					(1,96)2 * 0,25	0,9604

					n =	=	=	384

					0,25	0,25

				Como resultado del cálculo, se determina que la muestra de la pobla-ción en estudio es de 384 familias.

				La segunda etapa consiste en medir la validez y fiabilidad del instru-mento de recolección de datos (encuesta). La validez se determinará utilizan-do el criterio de especialistas sobre la temática, quienes realizaron un análisis de las preguntas seleccionadas y si estas permitían cumplir con los objetivos perseguidos en la investigación. Estos especialistas son docentes que forman parte del proyecto “Crédito del Bono de desarrollo Humano” y que presentan varios años de experiencia y resultados relevantes relacionados con el tema objeto de investigación. Para la medición de la fiabilidad se realizó un pilota-je a 20 familias del sector Monte Sinaí.

				Una vez realizado el pilotaje y comprobada la validez y fiabilidad, reali-zando los ajustes pertinentes al instrumento de medición se conformó la en-cuesta final, que fue aplicada a la totalidad de la muestra elegida para la presente investigación.

				En la tercera etapa se hace el procesamiento y análisis de los datos re-colectados por la encuesta, realizando esto mediante aplicaciónes estadísti-cas, para indagar el efecto socioeconómico del Crédito de Desarrollo Humano en las familias beneficiarias. Finalmente, en la cuarta etapa se elabora el in-forme de los resultados obtenidos, los cuales se describen más adelante.

				3. Análisis de los resultados

				Seguidamente, se presenta una muestra de los resultados más relevantes de tipo social que se alcanzó por medio del instrumento de recolección de datos (encuesta) aplicado a las 384 familias como muestra de la población seleccio-nada del sector Monte Sinaí de la Ciudad de Guayaquil.

				Género al cual pertenece.

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Femenino

				

				
					320

				

				
					83%

				

				
					Masculino

				

				
					64

				

				
					17%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.
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				En la encuesta realizada a la muestra de la población seleccionada del sector Monte Sinaí, se pudo identificar que el 83% de los beneficiarios son del género femenino mientras que el 17% son hombres. Evidenciando esto que el mayor número de personas que reciben el Bono de Desarrollo Huma-no son mujeres y que en menor medida son hombre los que lo reciben.

				¿Qué edad Usted tiene?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					20-40 Años

				

				
					288

				

				
					75%

				

				
					40-60 Años

				

				
					91

				

				
					24%

				

				
					60 en adelante

				

				
					5

				

				
					1%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Tomando los datos obtenidos por los beneficiarios encuestados, el 75% que están dentro del rango de 20 a 40 años de edad, seguido del 24% con una edad de entre 40 a 60 años y existe una minoría de 1% que son perso-nas de 60 años en adelante, es decir adultos mayores. Lo que evidencia que el mayor porcentaje de los beneficiados se encuentra entre 20 y 40 años de edad.

				¿Cuál es el número de personas que habitan en su hogar?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					1 a 2 personas

				

				
					12

				

				
					3%

				

				
					3 a 4 personas

				

				
					315

				

				
					82%

				

				
					5 a 6 personas

				

				
					50

				

				
					13%

				

				
					6 en adelante

				

				
					7

				

				
					2%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Entre los beneficiarios del bono de desarrollo humano del sector Monte Sinaí, se pudo apreciar que el 82% de los hogares están integrados por 3 a 4 personas; seguidos por el 13% que aumentan sus integrantes de 5 a 6 per-sonas, los menos representativos fueron el 3% de 1 a 2 personas y el 2% de 6 en adelante. Lo que se observa que existe una tendencia mayoritaria de 3 a cuatro personas por hogares.
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					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Menos de 1 año

				

				
					6

				

				
					2%

				

				
					1 a 3 años

				

				
					76

				

				
					20%

				

				
					4 a 6 años

				

				
					284

				

				
					74%

				

				
					7 a 10 años

				

				
					15

				

				
					4%

				

				
					más de 10 años

				

				
					3

				

				
					1%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				¿Qué tiempo usted ha sido beneficiario del bono de desarrollo humano?

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Se muestra que el 74% de las familias encuestadas afirman que el tiem-po que han obtenido este beneficio se encuentra entre 4 a 6 años, represen-tando el mayor porcentaje, un 20% de estas familias encuestadas tienen de 1 a 3 años este beneficio, el 4% llevan de 7 a 10 años, mientras que el 2% los tie-nen menos de un año, y solo el 1% llevan más de 10 años con este beneficio. Lo que evidencia que el mayor por ciento de estas familias son poseedoras del bono de Desarrollo Humano se encuentran entre 4 y 6 años de perma-nencia con este beneficio.

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Hijos menores de 16 años

				

				
					330

				

				
					86%

				

				
					Adulto Mayor

				

				
					12

				

				
					3%

				

				
					Persona con discapacidad

				

				
					42

				

				
					11%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				¿A qué tipo de beneficiario del bono de desarrollo humano pertenece?

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Se muestra en los datos recopilados, que el 86% de las familias encues-tadas afirman que, su tipo de beneficio del BDH pertenece a familias con hi-jos menores a 16 años, un el 11% afirmo que su tipo de beneficio es por per-sonas con discapacidad, y el 3% pertenecen a familias con adultos mayores. Evidenciando que las personas más beneficiadas de este subsidio son aque-llas en las que sus hogares hay niños menores de 16 años.
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				¿Utiliza usted el BDH en la compra de alimentos para su hogar?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Siempre

				

				
					320

				

				
					83%

				

				
					Nunca

				

				
					54

				

				
					14%

				

				
					A veces

				

				
					10

				

				
					3%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Tomando en cuenta de las respuestas sobre la utilización del bono de desarrollo, se muestra que el 83% de las familias afirman que utilizan el bono en la compra de alimentos para el hogar, un 14% dice que nunca lo utiliza para eso y un 3% afirma que a veces si lo utiliza para la alimentación. Lo que demuestra que la mayor parte de los beneficiarios destinan el BDH para com-prar la alimentación de los hogares.

				¿Ha solicitado usted el crédito de desarrollo humano para el desarrollo de algu-na actividad económica, que fomente la mejora de su economía familiar?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Sí

				

				
					54

				

				
					14%

				

				
					Nunca

				

				
					330

				

				
					86%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Sólo un 14% de las familias beneficiadas han solicitado el crédito de de-sarrollo humano, y el 86% de las familias no lo han solicitado. Lo que eviden-cia esto que no hay una claridad de los beneficios otorgados por los progra-mas de desarrollo, ya que solo una minoría de los beneficiados a optado por solicitar el crédito para emprender en sus negocios familiares.

				¿Sector de la economía en la que invirtió el CDH?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Agricultura

				

				
					0

				

				
					0%

				

				
					Ganadería

				

				
					4

				

				
					7%

				

				
					Agroturismo 

				

				
					0

				

				
					0%

				

				
					Comercio

				

				
					50

				

				
					93%

				

				
					Total

				

				
					54

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.
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				Se evidencia una mayor tendencia del emprendimiento hacia el comer-cio, representado este por un 93% de los que hicieron uso del crédito y solo un 7% de estos dedicó su emprendimiento familiar a la ganadería. Lo que de-muestra que hacia el sector de la agricultura y agroturismo no existe moti-vación por parte de los beneficiarios del Crédito de Desarrollo Humano, des-tinado a los emprendimientos de negocios familiares.

				Con la finalidad de determinar los efectos socioeconómicos del Crédito de Desarrollo Humano en la calidad de vida de las familias de Monte Sinaí, se presenta a continuación una respuesta significativa, de las preguntas de la encuesta referentes al buen vivir (calidad de vida) de las personas que ha-bitan en dicho sector de la ciudad de Guayaquil.

				¿Cuál es su percepción de calidad de vida y bienestar según su po-der adquisitivo?

				
					Alternativa

				

				
					Frecuencia 

				

				
					Porcentaje

				

				
					Alto

				

				
					0

				

				
					0%

				

				
					Medio

				

				
					54

				

				
					14%

				

				
					Bajo

				

				
					330

				

				
					86%

				

				
					Total

				

				
					384

				

				
					100%

				

				Tomado de la encuesta aplicada en Monte Sinaí. Elaborado por: los autores.

				Según su poder adquisitivo, el 86% de las familias encuestadas conside-ran que su nivel de bienestar y calidad de vida es bajo, por otra parte, el 14% de los encuestados alegan que su nivel de bienestar es medio. Tomando en cuenta respuestas anteriores, se puede apreciar que este 14% porciento se en-cuentran las familias a que han accedido al Crédito de Desarrollo Humano, el mismo que les ha beneficiado en sus emprendimientos de negocios familiares.

				4. Resultados de la investigación

				Tomando en cuenta los datos obtenidos por medio de la encuesta en el sector de Monte Sinaí se ha logrado determinar los siguientes resultados:

				El tipo de familia predominante en Monte Sinaí es la de núcleos de fa-milias, es aquellos que están conformados por los padres y sus hijos; por lo que no se evidencia problemas de familias disfuncionales u otra situación li-gada a dificultades de índole familiar. Por otra parte, en la composición fami-liar por género, en los hogares encuestados se observa que éstos están confor-mados mayoritariamente por cinco o más miembros, lo cual es una cantidad ligeramente superior al promedio registrado a nivel nacional el cual es de cuatro miembros según datos del Instituto Nacional Estadística y Censos. Por otra parte, el estado de salud de las personas que habitan Monte Sinaí en ge-neral es bueno, esta situación es resultado de las diferentes campañas que el 
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				Ministerio de Salud ha realizado en ese sector. Sobre la alimentación, cabe mencionar que aproximadamente las familias encuestadas se alimentan en-tre dos y tres veces por día, es decir que en este aspecto no se registra proble-mas de salud por la falta de alimentos en las familias encuestadas.

				De igual forma, se estudió la acción que realizan las familias encuesta-das cuando presentan quebrantos en su salud, lo primero que efectúan es au-tomedicarse, lo cual está ligado con la cultura tradicional de ecuador, pues muy pocas personas acuden al médico cuando aquejan problemas de salud, a pesar de las múltiples campañas realizadas por las autoridades competentes para evitar la automedicación. Es así como las razones fundamentales para no asistir al médico según los encuestados es la falta de tiempo o la carencia de dinero; dado que los dispensarios médicos y centros de salud del sector care-cen de los insumos médicos suficientes para atender a toda esta población.

				En cuanto a la calidad de los servicios públicos que reciben los habitan-tes del sector, estos plantean que el servicio de alumbrado público es regular pues en las calles y avenidas del sector existen problemas en el suministro de energía eléctrica por el mal estado de la red eléctrica, de igual forma exis-ten problemas en el servicio de alcantarillado por la carencia de limpieza y obras por parte de la dirección del gobierno local, esto ha generado que el al-cantarillado colapse, provocando problemas de sanidad. Además, se aprecia insatisfacción con el servicio de salud, Catalogándolo de regular, lo mismo ocurre con el servicio de patrullaje para la seguridad que ofrece la policía na-cional, lo efectúan con irregularidad.

				El ingreso promedio mensual que perciben las familias encuestadas se-gún el número de integrantes en el hogar y se obtuvo, que la cantidad de miembros en el hogar no incide directamente en el nivel de ingresos de éstas pues existen familias de dos integrantes que tienen el mismo nivel de ingre-sos que una familia conformada por doce personas.

				En la distribución de los gastos de las familias encuestadas plantean que la compra de alimentos es el rubro que tiene mayor representación en los egresos del hogar, el dinero que destinan al pago de servicios básicos es-tos aseveraron que este rubro representa entre 10 a 50 dólares mensuales; pues pese a contar con servicios básicos deficientes, éstos son cobrados por la autoridad competente.

				En cuanto al Bono de Desarrollo Humano se evidenció que el mayor por ciento de las familias encuestadas son parte de este programa de transferencia monetaria condicionada pues se encuentran en una situación de vulnerabilidad o pobreza extrema, siendo esta situación bastante preocupante dado que de cada 10 personas que viven en el sector de Monte Sinaí, cuatro registran pro-blemas de vulnerabilidad. Al consultarles específicamente a estas familias que reciben el bono de desarrollo humano a que destinan dicho subsidio, en su gran mayoría afirmaron que lo emplean en la compra de alimentos. Cabe destacar que este es un complemento de sus ingresos pues la canasta básica se encuen-tra en 709,25 dólares y el bono de desarrollo humano es de 50 dólares por lo cual los beneficiarios de este subsidio, que generalmente son adultos mayores y madres solteras, deben buscar otras fuentes de ingreso para subsistir.
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				En cuanto al crédito de desarrollo humano, los encuestados lo han solici-tado dado que el principal requisito para acceder a este préstamo es ser bene-ficiario del bono de desarrollo humano. Del total de personas que han solici-tado este crédito su gran mayoría lo ha invertido en la compra de mercadería como bisutería, ropa interior, carteras, entre otros artículos para venderlas al por menor; por lo cual no se han establecido formalmente microemprendi-mientos que impulsen el desarrollo de la calidad de vida de estas personas con lo cual su situación de pobreza y vulnerabilidad se mantiene a pesar de los programas sociales impulsados por el Estado. Tomando en cuenta todo lo anteriormente expuesto por la investigación, se muestra que los programas no han tenido el éxito esperado para minimizar la pobreza en el sector de es-tudio, Monte Sinaí en la Ciudad de Guayaquil.

				5. Conclusiones

				El Bono de Desarrollo Humano forma parte de los programas de transfe-rencias monetarias condicionadas impulsados por el Ministerio de Inclusión Económica y Social con la finalidad de optimizar las condiciones de vida de los beneficiarios de este, (familias en situación vulnerable o pobreza); estos programas están presentes en la economía ecuatoriana desde 1998; sin em-bargo, con el paso del tiempo han variado su terminología, manteniendo su propósito para el cual ha sido creado. Aunque en un principio era una solu-ción a la pobreza del país de carácter temporal, éste está vigente hasta la ac-tualidad.

				Las familias de Monte Sinaí que son beneficiarias del Crédito de Desa-rrollo Humano han podido acceder a este programa dado que reciben el Bono de Desarrollo Humano; sin embargo, la falta de servicios básicos como alcan-tarillado, alumbrado público, pavimentación de calles, entre otros; ha provo-cado que las condiciones de vida en dicho sector de Guayaquil no den los re-sultados esperados pues el mayor por ciento de las familias encuestadas aseveraron tener un bajo nivel de percepción de bienestar y atribuyen que se encuentran en la pobreza.

				Finalmente, cabe mencionar que varias de las familias encuestadas son participes de los programas de transferencia monetarias condicionadas en promedio desde el año 2010 y aunque han podido acceder a educación gratui-ta y atención médica, no han logrado mejorar sus condiciones de vida, pues aún persisten problemas más profundos que conllevan a la delincuencia, abandono de escuelas, desarraigo familiar, entre otros, lo que indica que es-tos programas no han cumplido a su cabalidad el objetivo que persiguen.
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				3. Impacto de la educación musical: análisis de Historias de Vida

				María del Mar Bernabé Villodre1Jesús de Sancha Navarro2

				Este texto nace en el marco de un proyecto de investigación I+D EDU2014-58066-P “El impacto de la educación musical en la sociedad y en la econo-mía del conocimiento” financiado por el Ministerio de Economía y Compe-titividad del Gobierno de España. Dentro del marco de este proyecto, se recogieron Historias de Vida de estudiantes de distintas universidades de todo el territorio español, con el objetivo de comprobar el impacto que el proce-so educativo musical había tenido en sus vidas. En este capítulo, se mues-tran comparadamente los resultados del estudiantado de dos universida-des (Valencia y Sevilla), no todos ellos músicos, pero con opiniones muy similares en cuanto a las prácticas desarrolladas con ellos durante sus es-tudios de Primaria y Secundaria. Se pretendía conocer qué motivación te-nían respecto a la Música como profesión, la dificultad de especialización en la misma, la importancia otorgada en el currículo/en sus vidas, y las po-sibles carencias formativas detectadas durante sus vidas académicas y for-mativas.

				Las conclusiones derivadas de las respuestas del alumnado entrevista-do han llevado a considerar lo necesario de formar al futuro profesorado de la Mención de Música para conseguir “Buenas Prácticas”. Sólo así el futuro profesorado podrá visualizar la asignatura de Música como profesión de fu-turo y podrá presentarla al alumnado como materia atractiva, motivadora y valiosa para la adquisición de diferentes habilidades sociales y culturales, entre otras.

				1. Introducción

				En la actualidad, la Música constituye uno de los principales referentes de identificación de la juventud. Con el desarrollo tecnológico, se han multipli-cado los cauces de acceso a las cada vez más numerosas fuentes de cultura 

				
					1. María del Mar Bernabé Villodre es doctora por la U. de Murcia. Profesora en la U. de Valencia (España).

					2. Manuel de Sancha Navarro es doctor por la U. de Sevilla. Profesor en la U. de Se-villa (España).
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				musical, así como a sus diversas formas de creación e interpretación a través de los medios que forman parte de su vida cotidiana como Internet, disposi-tivos móviles, reproductores de audio o videojuegos. Todo ello contribuye sin duda a un aprovechamiento musical cada vez más tecnológico, donde quizá, cada vez más el papel del docente pasa por asumir y emplear recursos que estén al orden de los avances de la tecnología.

				La actual Sociedad del Conocimiento se caracteriza por una mayor pre-sencia de esos avances tecnológicos que permiten acercar al conocimiento a la (casi) totalidad de la población; produciéndose, al mismo tiempo, una “im-posición” del conocimiento científico-técnico frente al artístico humanístico (Bernabé y Cremades, 2017). Entonces, ante esta situación, ante este nuevo modelo de sociedad, ¿qué lugar puede ocupar la Música? ¿Qué sentido tiene un proceso educativo artístico en una sociedad altamente tecnificada, aun-que no por ello “cualificada” como ciudadana, trabajadora, etc.? En este mar-co, se planteó de qué forma impactaba la Educación Musical en los ciudada-nos cada vez más tecnificados y (supuestamente) capacitados para acceder a todo tipo de “Buenas prácticas”, muy difícil de definir en un campo investi-gador y docente donde las metodologías activas siguen siendo aquellas ini-ciadas en el siglo XXI y donde cada especialista parece establecer sus pro-pias definiciones al respecto.

				Jorquera (2017) ha tratado de clarificar el concepto atendiendo a las consecuencias educativas derivadas de su interpretación y habla de actua-ciones educativas exitosas que irían asociadas a la investigación. En epí-grafes siguientes, se profundizará en esta diferenciación y en sus implica-ciones para la Educación Musical en esta Sociedad del Conocimiento. En la línea de clarificación del concepto, de posibilitar una cuantificación y una rigurosidad en la concepción de las “Buenas Prácticas” musicales desarro-lladas en el aula, Casals y Carrillo (2015) han construido un cuestionario para conseguir este propósito. Aunque, como puede comprobarse, se está avanzando mucho para tratar de fijar una terminología que tenga su co-rrelato en el mundo práctico de Primaria y Secundaria, todavía queda mu-cho por hacer como puede deducirse de las Historias de Vida del alumna-do entrevistado (Proyecto Impactmus), nacido en la década de los ‘90 del siglo pasado. Esas Historias de Vida centradas en su contacto con el ele-mento musical llevan a replantearse qué está sucediendo en los centros for-mativos, qué tipo de enfoque está teniendo lugar en las aulas para que el alumnado no considere las prácticas musicales de forma positiva ni profe-sional.

				En este documento, se presentan las conclusiones resultantes de algu-nas de esas Historias de Vida recogidas en Andalucía y en la Comunidad Va-lenciana, que han mostrado unos estudiantes poco o nada interesados en un futuro desempeño profesional musical, así como con escasa opinión favorable acerca de las prácticas acontecidas en su formación, tanto en Primaria como Secundaria; aunque, no por ello, poco interesados en la interpretación musi-cal en agrupaciones, Bandas de Música, etc.
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				2. Estado de la cuestión

				En epígrafes siguientes, se contextualiza la situación del alumnado parti-cipante.

				2.1. Situación de la asignatura de Música en la legislación estatal

				La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad edu-cativa, que para Educación Primaria culminaría en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, supuso una importante pérdida de importancia de la asignatura de Música para las diferentes etapas educativas obligatorias. No obstante, como se verá en epígrafes posteriores, en la Comunidad Valenciana (debido a su grado de competencia autonómica en materia educativa) no se terminó de presentar esta pérdida de importancia que sí fue característica común en gran parte del territorio nacional.

				Este Real Decreto 126/2014 consideraba el área de Educación Artísti-ca, con sus materias de Música y Expresión Plástica, como dos lenguajes que el ser humano utiliza para comunicarse con los demás, como medio de expre-sión no sólo emocional/sentimental, sino también de sus ideas (clara alusión a lo que implica el trabajo de la creatividad para el desarrollo económico-em-presarial). Añádanse algunas más de las importantes consideraciones que este documento legislativo presentó al profesorado y familias sobre la impor-tancia de la educación artística (musical) del alumnado de Primaria. Aun-que, esto chocase con la reducción horaria y con la ratificación del Tribunal Superior de Justicia del año anterior, que consideraba a los titulados supe-riores de Música como “equivalentes” a licenciados/graduados, en la misma línea de infravaloración de la Educación Artística iniciada con la LOMCE.

				Enumérense los puntos de interés del citado documento legislativo, que muestran el conocimiento musical como: necesario para disfrutar, valorar y respetar el patrimonio nacional; y necesario para desarrollar la atención, la percepción, la inteligencia, la memoria, la imaginación y la creatividad. Todo esto debería permitir su “catalogación” o su “clasificación” dentro de los cono-cimientos imprescindibles para que el alumnado se considere formado a nivel cognitivo, también. Desde la legislación, incluso desde el propio desarrollo de la práctica en los centros educativos, se vivencian situaciones en los claustros de evaluación en las que la asignatura de Música no entra en la categoría de las materias que pueden llevar a un estudiante a repetir curso: las Matemá-ticas, la Lengua Castellana… son materias que llevan al profesorado a deci-dir que repita curso el alumnado; pero, ¿la Música no tiene esta categoría? Pa-rece obviarse la legislación vigente, que la considera (en teoría) fundamental para desarrollar las capacidades del alumnado, tal como se ha señalado.

				El conocimiento musical, el conocimiento plástico y el conocimiento corpo-ral, parecen ser “conocimientos” que no ayudan al desempeño social y profesio-
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				nal del ciudadano, porque si no, no serían consideradas materias que no “tienen importancia” que el alumnado suspenda para pasar de curso. Y, debería plan-tearse la siguiente cuestión, ¿esto se debe a la ausencia de Buenas Prácticas que la muestren como imprescindible para la consecución plena de las distin-tas áreas de desarrollo del ser humano? ¿Se debe a la vigencia de la “tradición” que lleva a plantear la materia como un espacio de adquisición de competen-cias instrumentales (Flauta Dulce, Carrillón, etc.) más que cognitivas, socioa-fectivas, etc.? Es decir, ¿la legislación establece teóricamente una buena consi-deración de la materia, pero la reducción horaria es la que lleva realmente a su infravaloración de cara al proceso educativo general de Primaria? ¿No será la mala praxis la que lleva a esa pérdida de interés por parte del estudiantado e, incluso, del propio claustro docente? En epígrafes siguientes, se irán contestan-do cada una de estas cuestiones derivadas del análisis legislativo estatal.

				2.2. La asignatura de Música en la legislación educativa de la Comunidad Valenciana y de Andalucía

				En el Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que se establece el cu-rrículo y desarrolla la ordenación general de la educación primaria en la Co-munitat Valenciana, se estableció que, dentro del área de Educación Artísti-ca, se priorizarían los contenidos de Educación Musical. Así, la Comunidad Valenciana se alejaba del camino de desprestigio o infravaloración efectiva iniciada por la LOMCE. De hecho, en el citado Decreto, se hacen relaciones muy numerosas entre la Música y otras asignaturas del currículo. Sus distin-tos bloques de contenidos (“Escucha”, “Interpretación musical” y “Música, Mo-vimiento y Danza”) comprenden las distintas tipologías de actividades que pueden plantearse en un aula musical de forma activa: interpretar, improvi-sar y danzar implican planteamientos didácticos alejados del tradicional uso del libro de texto; y, la audición también puede quedar incluida en una pro-puesta activa, gracias a musicogramas o musicomovigramas.

				En cuanto al Decreto 87/2015, de 5 de junio, del Consell, por el que se es-tablece el currículo y desarrolla la ordenación general de la Educación Secun-daria Obligatoria y del Bachillerato en la Comunitat Valenciana, indica que durante los tres cursos tendrán que cursar esta asignatura y en cuarto curso de forma optativa.

				En esta etapa, los bloques se dividen en “Interpretación y Creación”, “Es-cucha”, “Contextos musicales y culturales”, “Música y Tecnologías” y “Elementos transversales a la materia”. Bloques que implican contenidos similares a los de Primaria, para dar continuidad a los aprendizajes; pero, al mismo tiempo, posi-bilitan también nuevas perspectivas ampliadas dentro del marco de fomento de su madurez hacia la participación social más activa. Y es que, el alumnado va-lenciano demanda unas clases de Música muy activas, participativas, bien por influencia de la tradición bandística, bien por las peculiaridades más generales y comunes a todo el alumnado del siglo XXI, que con su apego a las tecnologías de la información y la comunicación demandan más interacción en el aula.

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				35

			

		

		
			
				Algo similar ocurre en la Comunidad Andaluza. En su Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas correspondien-tes a la educación primaria en Andalucía, se expresa que en el currículo anda-luz de Educación Primaria ha de tomarse como eje estratégico y vertebrador del proceso de enseñanza/aprendizaje, el desarrollo de las capacidades del alum-nado y la integración de las competencias clave en el currículo educativo y en las prácticas docentes. En la Orden de 17 de marzo de 2015, por la que se desarrolla el currículo correspondiente a la educación primaria en Andalucía, se integran dentro de la Educación Artística la Educación Plástica y la Educación Musical, con el mismo peso para cada una de ellas. Los bloques de contenidos musicales se centran en la “Escucha”, el “Desarrollo de habilidades para la interpretación musical” y el “Desarrollo de capacidades expresivas y creativas desde el cono-cimiento y práctica de la danza desde el aspecto de la cultura andaluza”.

				Ya en Educación Secundaria, el Decreto 111/2016, de 14 de junio, por el que se establece la ordenación y el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autónoma de Andalucía, toma como eje estra-tégico y vertebrador del proceso de enseñanza/aprendizaje el desarrollo de las capacidades del alumnado y la integración de las competencias clave en dicho proceso y en las prácticas docentes. En cuanto a los bloques de contenidos, la Orden de 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla el currículo correspon-diente a la Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autónoma de Andalucía, establece: “Interpretación y creación”, “Escucha”, “Contextos mu-sicales y culturales” y “Música y tecnología”. Esta Orden considera que la Mú-sica, como bien cultural y como lenguaje y medio de comunicación no verbal, constituye un elemento con gran valor en la vida de las personas, que favore-ce el desarrollo integral de los individuos, interviene en su formación emocional e intelectual a través del conocimiento del hecho musical como manifestación cultural e histórica, y contribuye al afianzamiento de una actitud abierta, re-flexiva y crítica; además, fomenta el desarrollo de la percepción, la sensibilidad estética, la expresión creativa y la reflexión crítica.

				2.3. La Federación de Bandas de Música de la Comunidad Valenciana y la situación musical en Andalucía

				El Decreto 108/2014, en su Introducción al área de Educación Artística, conside-ra la presencia de la Música en el entramado social valenciano como una carac-terística de importante tradición en la Comunidad Valenciana. Esto supone que, frente a otras comunidades (Máñez, 2015; Mas, 1979), cuenta con un considera-ble número de agrupaciones musicales muy variadas; hecho que repercute en un ambiente muy musicalizado, donde casi todo el alumnado toca o ha tocado al-gún instrumento a lo largo de su vida: datos de la Federación de Sociedades Mu-sicales de la Comunidad Valenciana muestran que hay 547 sociedades registra-das y Escuelas de Música que comprenden el 50% de la totalidad de España.

				Podría considerarse que este ambiente debería favorecer que la Men-ción de Música contase con gran cantidad de alumnado; ahora bien, de los 
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				datos obtenidos con las Historias de Vida parece desprenderse que pesan más otras cuestiones como las posibilidades laborales y las vivencias prác-ticas desarrolladas durante las etapas de Educación Primaria y Secundaria. Es así, como se llega a la situación actual que se presencia en los estudios de magisterio de la Universidad de Valencia: la Mención de Música es defi-citaria.

				En Andalucía, el Decreto 233/1997, de 7 de octubre, por el que se regu-lan las escuelas de música y danza, reconoce que la Música y la Danza tie-nen un especial arraigo, que se manifiesta, entre otras expresiones, en la pro-liferación de bandas, agrupaciones y asociaciones, aportaciones folclóricas y del flamenco, lo que exige una oferta formativa que sea capaz de llegar a todo el entramado social que demanda este modo de acceso a la cultura. Es impor-tante tener en cuenta la gran variedad de bandas y agrupaciones de Música de Semana Santa, destacando por encima de otras comunidades en esta lí-nea. Sin embargo, al igual que ocurre en la Comunidad Valenciana, pesan más otras cuestiones a la hora de plantearse dedicarse profesionalmente a la Música y, más concretamente, a la tarea de educador musical, tal y como arro-jan las Historias de Vida aquí presentadas.

				2.4. La educación musical en Primaria: las “Buenas Prácticas” del profesorado

				Todo lo anteriormente comentado lleva a las prácticas desarrolladas en Edu-cación Primaria, que se han convertido en uno de los dos motivos que llevan al alumnado a no decantarse por la Mención de Música, como se ha podido deducir de la investigación realizada. Ahora bien, ¿qué se entiende por una “Buena Práctica”? Casals y Carrillo (2015) han considerado que son aquellas que permiten transferir aprendizajes a la vida real, que persiguen aprendi-zajes efectivos en cuanto al incremento de capacidades personales y relacio-nales. Por su parte, Jorquera (2017) las asocia a los conceptos de calidad, efi-cacia y eficiencia, relacionando estos últimos al primero. Esto se traduciría en un producto final que debe obtenerse de forma eficiente, con presteza y sin problemas. Esta misma autora no puede dejar de concluir la complejidad de asociar esos conceptos al proceso educativo musical, que pueden desvirtuarlo al convertirlo en un “producto” final al que debe llegarse, pudiendo obviarse el proceso. Concluyendo, las “Buenas Prácticas” estarían relacionadas con la idea de que la Música se aprende haciendo Música (Casals y Carrillo, 2015), en parámetros de calidad, de forma eficaz y eficiente (Jorquera, 2017).

				Atendiendo a esta problemática definitoria, a la que la escasez biblio-gráfica (Jorquera, 2017) no contribuye especialmente, debemos quedarnos con algunos conceptos clave que caracterizan las diferentes “Buenas Prácti-cas” que pueden encontrarse tras una búsqueda de referencias. Los concep-tos que se comentarán permiten comprender la desmotivación, falta de inte-rés, dejadez, aburrimiento…, por parte del alumnado entrevistado, ya que las prácticas que realizaron con ellos no se caracterizaron por:
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				Promoción de la motivación para el aprendizaje (Figueroa, 2015).

				Estimulación de la experimentación (Del Barrio, 2016).

				Actividades inclusivas de la diversidad funcional (Montoya, 2014).

				Actividades que parten del constructivismo y significativismo (Casals, Valls, Vilar, Carrillo y Ferrer, 2014).

				Practicidad en toda propuesta didáctica (Cámara, 2008).

				3. Experiencia desarrollada: Historias de Vida del alumnado universitario

				Esta investigación se centró en las Historias de Vida musicales del alumna-do que cursaba estudios de Grado de Magisterio en Educación Primaria en las Universidades de Valencia y Sevilla, por un lado; y de estudiantes que no realizaban estudios de magisterio, pero tenían relación de algún modo con la Música. En el primer caso, se entrevistó a un grupo de estudiantes que cur-saba primero en la Universidad de Valencia y, de éste, se ha destacado una estudiante; y, respecto al segundo caso, se trató de un grupo heterogéneo for-mado por 4 chicas de las que sólo una había estudiado la Mención de Músi-ca en la Universidad de Sevilla.

				Respecto al primer bloque, en la Universidad de Valencia, se preguntó al alumnado cuántos de ellos eran músicos y cuántos estaban interesados en cursar la Mención de Música. En la Comunidad Valenciana, las Bandas de Música son especialmente numerosas en comparación con otras comunida-des autónomas (Oliver, 2013), lo que supone que un gran porcentaje del alum-nado sea músico. En este caso, muchos eran músicos de Banda y algunos de ellos, además, cursaban estudios en el Conservatorio; sin embargo, sólo dos de ellos estaban interesados en cursar la citada Mención. La estudiante que se ha destacado no quería cursar esta Mención porque no veía salidas labo-rales, optando por Pedagogía Terapéutica.

				En la Comunidad Valenciana, las protestas contra la aprobación de la LOMCE fueron más sonadas que en otras comunidades, debido a la impor-tante tradición musical bandística. Tan considerable reducción horaria y, por tanto, de importancia para la asignatura de Música supuso que se viese re-ducido el número de plazas ofertadas en las oposiciones; así pues, todo esto trajo aparejado una reducción de alumnado matriculado en la citada Men-ción, que no veía perspectivas de futuro. Sin embargo, a esta triste situación laboral, venía a sumarse la consideración que tenía la asignatura de Música para cada estudiante, de acuerdo con sus vivencias en Primaria y en Secun-daria. En este sentido, nuestra estudiante comentó sus experiencias musica-les en Primaria, que podrían sintetizarse en los siguientes puntos:

				Excesiva rigidez y severidad en el trato al alumnado.

				Metodología rígida en la línea de la tradición más académica (enseñanza del Lenguaje Musical para interpretar con la Flauta Dulce o el Canto).

				Sin actividades alejadas del papel pautado y/o del libro de texto.

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				38

			

		

		
			
				Rigidez metodológica permitió, al mismo tiempo, mayor preparación para las clases de Música en Secundaria.

				Ella definió su experiencia musical en Primaria como poco satisfactoria y nada definitoria de su futuro profesional posterior, puesto que ya estaba cursando Enseñanzas Elementales de Saxofón. La tradición de Música feste-ra de su ciudad de origen la llevó a ver la Música como un elemento habitual en su vida, de ahí sus estudios instrumentales; aunque más tarde se decidie-ra por estudiar Canto en Enseñanzas Profesionales que espera continuar en Grado Superior. A pesar de que considerase que la experiencia en Primaria no fuese todo lo satisfactoria que le hubiese gustado, sí agradeció los conocimien-tos adquiridos porque le permitieron estar mejor preparada para la Secunda-ria, donde todo era mucho más teórico. Y, ya en esa etapa, las prácticas que el docente proponía en clase tampoco le parecieron “Buenas Prácticas”:

				Interpretación con la Flauta Dulce.

				Aprendizaje memorístico de la Historia de la Música.

				La comparación de este tipo de prácticas con otras más activas desarro-lladas en la asignatura de “Didáctica de la Música en Educación Primaria” supuso para ella un nuevo punto de partida en la forma de comprender las posibilidades de la Música en Primaria; sin embargo, no hicieron cambiar la postura relativa a su futuro profesional: pesaba más la aplastante realidad (menos horas de Música=menos plazas para las oposiciones).

				Consideró que las prácticas que desarrollaron sus docentes de Primaria y Secundaria no podían considerarse “Buenas Prácticas” porque no la anima-ban a participar, a apreciar la Música, no la concebían como una práctica acti-va alejada del pupitre y la teoría… Para ella, las “Buenas Prácticas” musica-les eran aquellas que te hacían sentir parte del grupo musical, que favorecían una mayor participación y que eran atractivas hacia el aprendizaje musical enfocando éste como un proceso participativo, grupal, cooperativo y colaborati-vo, que caminase hacia un producto musical interesante para y de todos.

				Por otra parte, las Historias de Vida obtenidas en la Universidad de Se-villa mostraron perfiles muy similares al del estudiantado valenciano: es de-cir, interesados en la Música como actividad de ocio, de tiempo libre, pero no siempre a nivel de salidas profesionales. Se comentan cuatro casos de inte-rés por la diversidad, pero que han permitido llegar a una conclusión unifi-cada con el caso valenciano, ya expuesto.

				Una estudiante de Ciclo Superior de Moda que cantaba en un coro ro-mero destacó de su experiencia musical en Primaria que fue un poco simple y poco enriquecedora, ya que le enseñaban canciones para festivales de Na-vidad o fin de curso. Tuvo esta asignatura todos los cursos con dos docentes únicamente, que siempre hacían lo mismo. Se consideraba autodidacta y, por eso, pensaba que lo que hacían en Primaria no le aportó nada, con la salve-dad de que le sirvió para darse cuenta de sus dotes para cantar (siendo cons-ciente en último ciclo); no obstante, nunca llegó a reconocer su pasión por 
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				cantar por su cuenta otras canciones. Respecto a la etapa en Secundaria, re-cuerda que todo era Historia de la Música, que veía interesante, aunque pre-fería que le aportaran algo en relación a lo que le gustaba, que era cantar y quería que le enseñaran a solfear, que tuvo que aprender de forma autodi-dacta. Aquí explotó más su faceta cantando, que el docente favorecía en via-jes o excursiones animándola a cantar.

				A la hora de valorar si le pareció importante la enseñanza musical en Primaria y Secundaria no dudó en afirmar que sí, porque era una manera de sacar el lado creativo que no siempre somos capaces de sacar y ver; eso sí, con una buena enseñanza y educación musical a cargo de profesorado cuali-ficado. De ahí, que ella considerase que no le había aportado nada y que su-giera para una buena educación musical dar solfeo, enseñar otros instrumen-tos no sólo la Flauta Dulce y, sobre todo, despertar el interés por diferentes estilos musicales.

				Otra de las participantes era docente de Música de Primaria con pasión por la educación especial, aunque consideraba que su experiencia en Prima-ria no le aportase nada porque la motivación para entrar en el Conservatorio le vino de su familia. Cuenta de su etapa en Primaria que las clases nunca las daba el mismo profesorado; de ahí que todos la llamaran la asignatura “Ma-ría” porque no se hacía nada o bien se dedicaban a reforzar otras materias. Curiosamente, ella también la concebía como “María” porque como estaba es-tudiante en el Conservatorio el Grado Elemental de Piano, para ella era muy simple lo que se estudiaba y el aburrimiento la llevaba a comportarse de for-ma repelente con el profesorado, interrumpiendo para corregir porque no eran especialistas en la materia. Respecto a su etapa en Secundaria, cuenta que también se aburría porque explicaban teoría que ella ya conocía del Conser-vatorio y, finalmente, solicitó convalidación de la asignatura.

				Por tanto, su experiencia en Primaria y Secundaria no le aportó nada porque lo que daban le resultaba muy fácil y aburrido; sin embargo, sí que reconocía haberle aportado bastante el Conservatorio, que la motivó para ac-ceder al Grado de Magisterio Musical. Si tuviera que dar algún consejo como profesora de la materia, consideró que lo primero que debería buscar un buen docente de Música es un punto de interés en el alumnado y trasladarlo a lo que curricularmente se exige. Comentó ciertas limitaciones como la escasa importancia y peso horario, la continua repetición de contenidos, la proble-mática para partir de los intereses del alumnado…. Pero, al margen de todo eso, concluyó que la asignatura era muy importante en la Educación como potenciadora de otras disciplinas.

				La tercera participante era farmacéutica y cantaba desde pequeña en coros amateurs y, actualmente, como solista en una compañía de zarzuela (formada por ella). Su etapa en Primaria la recuerda gratamente con la mis-ma profesora que, a pesar de que era “durilla” y daba mucha teoría, también les hacía tocar la Flauta Dulce y les enseñaba canciones populares. Esta pro-fesora dirigía el coro del colegio, donde participaban las alumnas que reu-nían mejores cualidades y aquella la marcó profundamente porque desde muy pequeña destacó como solista; incluso, continuó en dicho coro hasta 2º de Ba-
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				chillerato. Sin embargo, reconoció que su faceta para cantar le era innata y que las clases de Primaria no le aportaron nada, el coro sí. Respecto a su etapa en Secundaria, recuerda que tenía que estudiar mucho más, aunque se lo pasa bien y encontró un docente que le transmitió su pasión por la Historia de la Música, suponiendo esta etapa su primer contacto con la ópera, la zarzuela, etc. Curiosamente este gusto por cantar hizo que se metiera en el Coro de la Universidad y lo compaginara con sus estudios, llegando a realizar las prue-bas de acceso a Grado Medio (cursó 3 años antes de dejarlo porque no sopor-taba las materias teóricas y le costaba compaginarlo).

				Consideraba esencial la asignatura de Música porque sus únicos cono-cimientos musicales fueron adquiridos en Primaria y Secundaria, además de porque le pareció que aportaba cosas que no aportaban otras. A ella sí le ha-bía aportado mucho la clase de Música, siendo muy importante que el docen-te supiese darlas y motivar al alumnado, para lo que le pareció idóneo com-binar la teoría con prácticas motivadoras.

				La última entrevistada era directora de coro y orquesta. De su etapa en Primaria, comentó que no estudió Música hasta 5º y que, además, no la im-partía un especialista, sino que era una profesora externa quien realmente les enseñó, sobre todo, canciones con Flauta Dulce por imitación.

				Pero, reconoce que gracias a este instrumento supo tocar otro en su casa y se dedicaba a sacar canciones de oído, lo cual le permitió desarrollarlo para facilitarse los dictados musicales en el Conservatorio. Respecto a su etapa en Secundaria, estuvo algún curso sin especialista y, por eso, daban Historia de la Música que generaba aburrimiento. Comparó esta asignatura de Música con Educación Física, y de la misma forma que no tiene sentido impartirla de forma teórica en un aula sin la parte práctica, tampoco tendría sentido la Mú-sica sin hacer Música; no obstante, reconocía que la Historia de la Música le permitió complementar su formación.

				No creía que, a nivel personal, la educación musical en Primaria le apor-tara mucho, aunque era interesante y aportaba cosas a la sociedad. Pero cla-ro, su opinión creía que era sesgada debido a sus estudios de Superior y a sus aspiraciones musicales profesionales.

				De hecho, su inquietud por aprender Música le vino porque su padre era director de coro y creció rodeada de Música. Respecto al problema de la espe-cialización del docente de Música, opinó que, si ponen a gente que no está es-pecializada o poco preparada, la conclusión es que se enseña mal; entonces, como se enseña mal, el alumnado aprende mal y la materia no sirve para nada. Admitía que no podría vivir sin la Música, remarcando que nadie hoy día podría vivir sin ella.

				Consideraba vital que se enseñasen unos estudios mínimos de Música y clases de pedagogía para poder lidiar con el alumnado; pero, creía que los Conservatorios estaban para que todo el mundo saliese súper formado. Inci-dió en un tema controvertido acerca de la idoneidad de la presencia de la Música en las aulas, existiendo ya el Conservatorio: opinaba que, si aspira-bas a dedicarte profesionalmente a la Música, efectivamente, debías recibir una formación especializada en un Conservatorio porque ni Primaria ni Se-
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				cundaria te capacitaban para ello; sin embargo, eso no quitaba que no pudie-se existir una formación mínima en las aulas para no privar al alumnado de una formación lo más completa posible.

				Respecto a qué propondría si fuera profesora de Música en Primaria y Secundaria, consideró que en Primaria intentaría un acercamiento al Len-guaje Musical sin profundizar como en el Conservatorio, eso sí; y, en Secunda-ria, interpretación con la Flauta Dulce y un poco de Historia de la Música.

				4. Conclusiones

				El estudio realizado a través de las Historias de Vida recopiladas en ambas universidades demostró que:

				La Música es una asignatura que debe estar presente en el currículum de Primaria y Secundaria, ya que potencia la creatividad y la sensibilidad en el alumnado, incluso debería tener mayor presencia para de esta manera garantizar una formación mínima completa en el alumnado.

				Es importante la vocación y motivación del docente, lo cual conlleva que tenga la suficiente preparación y cualificación para impartir las clases de Música, evitándose que docentes no especialistas la impartan, lo que con-tribuye a mejorar las “Buenas Prácticas” en el aula.

				La asignatura de Música, centrada sólo en la teoría sin práctica, se vuel-vo poco atractiva e incluso puede llegar a aburrir al alumnado, lo que pro-voca que no siempre “deje huella”.

				Mucho alumnado muestra falta de motivación para dedicarse profesional-mente a la Música, con la consecuente pérdida de alumnado en dicha Men-ción. Por otro lado, también se ha constatado el riesgo que supone que estu-diantes que llegan a la universidad sin la debida preparación y conocimiento mínimos necesarios, decidan estudiarla.

				Lo que parece estar claro es que la Música es pieza clave en la vida de to-das las personas y nadie podría vivir sin ella. Por ello, es importante cono-cerla y estudiarla en las aulas para aprender a distinguir estilos y, en de-finitiva, saber disfrutarla.

				Los recortes y la considerable falta de consideración a esta materia por parte del Estado han llevado a mucho alumnado de Enseñanzas Artísticas, que también cursan estudios de Grado de Magisterio en Educación Primaria, a no plantearse la opción de ejercer como docentes de Música en Primaria y/o en Secundaria. Es mucho el estudiantado que no completa sus estudios mu-sicales en los Conservatorios Superiores, conformándose con las Enseñanzas Profesionales porque no ven futuro en Secundaria, dada la situación de dis-minución horaria que ha venido siguiéndose en la legislación vigente; así como, el alumnado del Grado de Magisterio en Educación Primaria no cursa la Mención de Música porque no le ve futuro, optando por completar las En-señanzas Profesionales que les capacitarían, igualmente, para ejercer como 

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				42

			

		

		
			
				docentes de Música en Primaria. Esto se traduce en que el alumnado opta por otras menciones, como en el caso comentado, lo que terminará repercu-tiendo en una mayor disminución de la presencia de la Música en los estu-dios de Grado (al diluirse su presencia en las etapas obligatorias).

				Ante esta situación, sólo queda replantearse la docencia durante los es-tudios de Grado de Magisterio en Educación Primaria con un enfoque desde las denominadas “Buenas Prácticas”, para que el alumnado visualice la Men-ción de Música como profesión de futuro, responsable y atractiva para el es-tudiantado de Primaria.
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				4. Mito y Publicidad: nostalgia del paraíso en la publicidad contemporánea

				José Bernardo San Juan1Daniel Vela Valldecabres2

				Esta investigación tuvo su forma definitiva gracias a la Estancia de Investi-gación que José Bernardo San Juan realizó en el COPUB de la Universidad de Belgrano (Buenos Aires) en el verano de 2017.

				1. Introducción

				En los últimos años se han escrito textos —en español fundamentalmente a partir de los trabajos de Adrián Huici y de José Luis León— donde se inda-ga en la relación entre mitología y publicidad. Se trata aún de investigacio-nes primarias pero que han dado paso a una notable bibliografía (Fernández, 2009, pp. 31-95) cuyo objeto, además, ya forma parte de los planes de estudio en las facultades de comunicación. Son trabajos que parten de la constata-ción —como hecho de experiencia— de que los mitos aparecen, de muy diver-sas maneras, en las narraciones publicitarias:

				El discurso humano y, por consiguiente, el discurso publicitario de nuestra era se nutre del creciente gusto popular por el mito clásico y moderno. […] Los mitos, mediante el sustrato histórico, se han magnificado como iconogra-fías, símbolos y representaciones de gran significación y potencia visual que regeneran y cimientan el imaginario de la sociedad posmoderna, confiriendo significado y evocaciones (visibles u ocultas) al discurso publicitario y, con-secuentemente, se constituyen como una herramienta clave en publicidad (Freire, 2014, p. 242).

				Y tienen en común —con matices en su comprensión, según se verá— una cierta noción de éste como “palabra sagrada”. Pero, más allá de ese prin-cipio, hay poco consenso en el desarrollo y el significado de tal relación. Se necesita, pues, un cúmulo de investigaciones previas que pueda utilizarse 
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				como base para la elaboración de un corpus de estudio sólido. Este texto pre-tende caminar, precisamente, en esa dirección.

				Quien quiera ahondar en este campo debe partir de una definición de los términos: qué se entiende por mito, cuáles son sus características consti-tutivas y, entonces, mostrar en qué consiste la compatibilidad con el relato publicitario. A tales cuestiones se emplea, con la concisión necesaria en este tipo de publicaciones, la primera parte del artículo.

				La segunda se dedicará a mostrar cómo el “mito del paraíso” sirve de base estructural a las campañas que entre 2009 y 2014 ha puesto en marcha la multinacional cervecera “Estrella Damm”. Y para ello deberá emplearse una doble metodología: al comienzo —y por tratarse de una presentación de principios— se expondrán las bases teóricas sobre esa relación; después por medio de un método comparatista se considerará en qué medida este mode-lo se puede aplicar y cómo, de hecho, repercute en la percepción de la marca.

				2. Hacia un concepto de mito en publicidad

				El obstáculo inicial que se encuentran estos estudios es el carácter polisémi-co del término “mito”. Polisémico y extraordinariamente confuso por cuanto ha acabado constituyéndose como elemento nuclear en el pensamiento de autores como Jung, Freud o Rudolf Otto quienes lo usaron con significaciones muy distintas entre sí y desde presupuestos científicos y analíticos dispares.
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