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25 aniversario, 25 numeros creciendo desde el principio, pero con muchas mds experiencias educativas,
companeros y compaferas que iniciamos este duro camino de la publicacién y que 25 nimeros después
recoge sus merecidos frutos. En 2012 empezamos la aventura de ARTSEDUCA con el apoyo de un comité
cientifico y consejo editorial que, todavia hoy continGa apostando por esta publicacién, y gracias a todos
ellos y ellas, hoy se reconoce entre los mejores indices de impacto. Esto nos importa relativamente, puesto
que es necesario que la calidad de las publicaciones, pase por la revisién, la evaluacién y el rigor necesario,
pero sin duda, nuestro mayor logro es, el alcance que ARTSEDUCA ha conseguido en estos afios.

Mdsica, artes pldsticas y visuales, danza, teatro, literatura, educacién, opinién, musicologia, TiCs, expe-
riencias educativas, resefias, mds de 40 entrevistas, etc. Apostando por las dos lenguas de la Comunidad
Valenciana y por el idioma internacional de la investigacién, el inglés. Dando a conocer lo que nos mueve y
nos conmueve desde todas las artes, sus beneficios, sus necesidades, sus avances... Aunque pensemos que
25 numeros no son muchos si lo comparamos con la edad de una persona, realmente ARTSEDUCA, a través
de sus tres nimeros anuales, ha transmitido a sus lectores, tanto conocimiento que podriamos vivir 25 vidas
mds para poder vivenciar cada palabra, cada investigacién, cada resultado, cada conclusion.

Muchas gracias a quienes habéis participado, como a quienes nos leéis, nos seguis en las redes sociales, nos
compartis y opindis sobre las artes y la educacién.

25th anniversary, 25 numbers growing from the beginning, but with many more educational experiences,
colleagues that began this hard path of publication and that 25 numbers later we are collected its deserved
fruits. In 2012 we began the adventure of ARTSEDUCA with the support of a scientific committee and editorial
board that, still today, is betting on this publication, and thanks to all of them, today it is recognized among
the best impact rates. This matters to us relatively, since it is necessary that the quality of the publications go
through the revision, evaluation and necessary rigor, but without a doubt, our greatest achievement is, the
scope that ARTSEDUCA has achieved in these years.

Music, visual arts, dance, theater, literature, education, opinion, musicology, TiCs, educational experiences,
reviews, more than 40 interviews, etc. Betting on the two languages of the Valencian Community and the in-
ternational research language, English. Making known what moves us and affect from all the arts, its benefits,
its needs, its advances ... Although we think that 25 numbers are not many if we compare it with the age of
a person, really ARTSEDUCA, through its three Annual numbers, he has transmitted to their readers, so much
knowledge that we could live 25 more lives to be able to experience each word, each investigation, each
result, each conclusion, etc.

Thank you very much to those who have participated, as to those who read us, you follow us on social networ-
ks, you share us and you think about the arts and education.
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RESUMEN

El presente articulo plantea la incorporaciéon del alfabeto, las tipografias y las caligrafias al espacio
cotidiano de la educacién en artes visuales. El avance progresivo de la manipulacién de teclados en el
aprendizaje y los usos de la escritura, asi como la actualizacién de contenidos en los talleres de artes, per-
miten elaborar un nuevo discurso, facilitando el tratamiento de las letras como signos gréficos, ademdés
de conquistar un escenario de innovacién para el lettering y la ensefianza del disefio. Consideramos de
gran relevancia el papel que pueden adquirir las imégenes de los textos en la formacién del profesorado
de Educacién Primaria. Més alld del habitual manejo de la tipografia por parte de disefiadores profesio-
nales, aquf se reivindica el aprovechamiento educativo de la escritura en tanto que imdgenes, a todos
los niveles y desde cualquier perspectiva. Las tecnologias digitales generan asimismo un impresionante
paisaje de posibilidades grdficas. Se establecen unos minimos criterios de recuperacién de la tradiciéon
de los maestros caligrafos y del potencial creativo de las caligrafias personales, asi como el uso de este
recurso diddctico para educar en diversidad.

Educacién artistica, Disefio, Formacion del profesorado, Creatividad

ABSTRACT

This paper proposes the incorporation of the Alphabet, Typography and Calligraphy to the daily space of
Art Education. The progressive advancement of the keyboards” manipulation in the learning and uses of
writing, as well as the update of contents in the workshops of arts, allow to elaborate a new territory for
the treatment of letters like graphic signs, conquering a new one stage for Lettering and Design Education.
We consider important the role that images of texts can acquire in the training teachers for Primary School.
Beyond the usual use of typography by professional designers, the educational use of writing as images, at
all levels and from any perspective, is claimed here. Digital technologies generate an impressive landsca-
pe of graphic possibilities. Minimum criteria are established to recover the tradition of calligraphy teachers
and the creative potential of personal calligraphy, as well as the use of this resource to educate in diversity.

Art Education, Design, Training Teacher, Creativity
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EL DISENO DE LETRAS COMO ENTORNO
VISUAL PARA EDUCAR EN DIVERSIDAD

Ricard Huerta
Universitat de Valéncia

Este articulo forma parte del proyecto “Arteari. Arte y disefio para entornos educativos libres
de homofobia y transfobia” referencia UV-INV-AE18-779907 de la Convocatoria de Ayudas
para Acciones Especiales de Investigacién 2018 de la Universitat de Valéncia.

Esta propuesta nace a partir del trabajo desarrollado durante décadas en tanto que artista, do-
cente e investigador en educacién artistica. Se trata del estudio de las letras del alfabeto como
elemento visual. A partir del conocimiento del alfabeto como patrimonio, lo que se pretende
es concienciar al alumnado universitario de la importancia de esta tecnologia tan presente en
nuestras vidas. Con esta propuesta se plantea la necesidad de que el profesorado de Edu-
cacién Primaria conozca mejor las posibilidades comunicativas y artisticas de las letras como
imdagenes, al mismo tiempo que se ofrece una nueva opcién creativa aplicable a la educacién
en artes, ya que este conocimiento les permitiré utilizar con mayor aprovechamiento el entorno
visual de la escritura, aprendiendo a disefar y utilizar tipografias diversas que puedan servir
para reforzar una educacién inclusiva. Utilizamos como metodologia el andlisis comparativo
entre los diferentes dmbitos donde ubicamos el discurso educativo de publicos usuarios y en el
proceso de creacién del disefio grdfico a través de un estudio de caso.

APRENDER DE LETRA EN LA FORMACION

DEL PROFESORADO

El disefio de tipografias y de las letras en general es un oficio que siempre ha estado implica-
do de forma directa con la educacién. Aprender a leer y a escribir supone detectar y repro-
ducir las formas del alfabeto. Desde sus inicios la imprenta generé profesionales del disefio
de letras, quienes durante siglos se dedicaron a dar forma a los tipos méviles, esculpiendo y
grabando los moldes. Esto es algo que habitualmente aparece en los estudios sobre el tema
(Briggs y Burke, 2002). Entre los libros impresos existieron numerosos manuales de caligrafia,
colecciones de grabados en las cuales los especialistas dibujaban modelos de alfabetos para
ensefar a escribir a notarios, abogados, curas, médicos y muy especialmente, a docentes. Di-
cha tradicién conviene revisarla desde la teorfa critica en educacién, combinando la teorfa y la
préctica, promoviendo comunidades criticas. Paulo Freire consideraba que la autonomia del
alumnado se podia conseguir si se insiste en la formacién de docentes, quienes deben reflexio-
nar sobre sus prdécticas educativas. Formar supone mucho mdés que educar en el desempefo
de destrezas, significa profundizar en la dimensién ética de la educacién, ya que el trabajo
docente no debe cefirse a los objetivos o los resultados, sino que debe estar pendiente de los
principios que rigen el proceso de formacién del estudiante, es decir, el aprendizaje significa-
tivo. Como docentes podemos y debemos compartir esta realidad desde la base del respeto,
la curiosidad y la rebeldia. Paulo Freire nos alienta en la practica educativa transformadora,
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denunciando el malestar que produce la ética del mercado, y apoyando la solidaridad como
forma de lucha capaz de promover e instaurar la ética universal del ser humano (Freire, 2015).

El oficio de maestro/a de Primaria tuvo una relacién estrecha con el aprendizaje de la escri-
tura manual hasta 1970, cuando con la Ley General de Educacién desaparecié la asignatura
“Caligrafia” de los planes de estudio. Esta materia la impartia el profesorado de dibujo. La
caligrafia es el dibujo de las letras escritas manualmente, y quienes han disefiado y disefan
tipografias siempre han estado muy atentos a los avances estilisticos, tanto de la escritura ma-
nual como de los progresos técnicos y cientificos. Un buen ejemplo de esta tradicién serfan los
maestros caligrafos que durante siglos publicaron libros impresos con muestrarios de letras.
Asi pues, la evolucién de las formas de las letras proviene de una tradicién centenaria que la
emparenta por un lado con la impresién de libros y por otro con la escritura manual y con las
artes en general. Disefiar letras se convierte en un reto constante que produce avances y que
finalmente afecta a la poblacién en general. Desde pequefios aprendemos a leer y a escribir;
es algo que nos acompafa durante toda la vida, y una de las funciones esenciales de la es-
cuela consiste en ensefiar al alumnado a manejar el lenguaje escrito, asi como adiestrar en el
uso de los instrumentos de escritura.

Llama la atencién comprobar que en las etapas escolares y durante la formacién inicial de
docentes no se dedica ni un instante al conocimiento del alfabeto, a manejar la historia de
laos letras, a descubrir el poder comunicativo de estos signos visuales. Pero lo cierto es que
las letras estdn en todos los teclados que manejamos (ordenador, dispositivos méviles), y por
ello deberiamos conocer mejor su potencial expresivo y cultural. Queremos adentrarnos en
la importancia que tiene para la educacion el disefio de letras, y lo hacemos no desde una
perspectiva histérica, sino desde el terreno de la educacién artistica. Para ello transitamos por
territorios propicios, como la estética y la creacién de letras. Asumiendo que la educacién en
diversidad también es una cuestién pendiente, abrazamos aquf los dos conceptos, de modo
que ambas carencias puedan transitar unidas en la mejora del panorama educativo. La diver-
sidad sexual forma parte de un engranaije social en el que todos y todas estamos implicados
(Addison, 2007). Impulsamos un profesorado reivindicativo y muy pendiente de los intereses
de su alumnado, un profesorado libre que defienda a quienes estdn mds desprotegidos (Mén-
dez, 2016). Un profesorado consciente de su papel social y simbélico, capaz de incorporar la
faceta de intelectual implicado a sus labores docentes (Giroux, 1990). Recuperamos asf una
triple coincidencia histérica: la aparicién del cine, la universalizacion del sistema escolar, y la
utilizaciéon del término “homosexualidad”.

Para generar elementos innovadores en nuestras aulas podemos ofrecer al alumnado la opor-
tunidad de estudiar los mensajes grdficos de las peliculas con temdéticas LGTB, de modo que
posteriormente dicho andlisis sirva también para crear disefios interpretativos, e incluso pro-
ducir documentos audiovisuales a los cuales incorporar letras disidentes. Para ello resultard
interesante recuperar el espiritu del artesano que defiende Richard Sennett, cuando define al
artesano como la persona que “representa en cada uno de nosotros el deseo de hacer algo
bien, concretamente y sin ninguna otra finalidad” (Sennett, 2013: 181). En este trabajo incidi-
mos en la importancia de la escritura y del disefio de letras como elementos comunicativos y
creativos (Groupe u, 1992). Después pasamos a indagar en el cine como entorno formativo,
centrdndonos en las posibilidades graficas del disefio de las letras en las peliculas, algo que
todos conocemos pero que pocas veces se investiga desde nuestra perspectiva particular. Para
ello optamos por utilizar carteles y cabeceras de peliculas. Al mismo tiempo nos acercaremos
a la problematica de la inclusién a través del estudio de tipografias disidentes, es decir, aque-
llas letras que representan las formas de representacién con que se ha tratado en el cine la
diversidad sexual. Todo un reto en el que se unen educacién, disefio, creatividad, cine, diver-
sidad, inclusién y formacién de docentes (Ramon, 2017).
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EDUCAR EN DISENO PARA MEJORAR
LA SOCIEDAD

Las tecnologias y nuevos procesos de la imagen han incorporado una gran cantidad de mani-
festaciones a las que debemos atender desde la educaciéon artistica. La fotografia, el audiovi-
sual, el cine, los videojuegos o el videoclip musical, estdn inundando nuestros usos cotidianos
al tiempo que nos involucran en las posibilidades comunicativas de las redes sociales y la
transmisién inmediata de imdgenes. Trabajamos desde la perspectiva de la cultura visual (Mir-
zoeft, 2006) y de la educacién artistica como motor de cambio social, urdiendo redes con las
Artografias (Irwin y O’'Donoghue, 2012) o la Investigaciéon Educativa Basada en las Artes (Her-
nandez, 2008). Estas metodologias innovadoras constituyen una buena muestra del afdn por
mejorar y adecuar la educacién en artes a los nuevos entornos pedagégicos. Como propone
James Haywood Rolling Jr.: “Arts-Based Research becomes arts-based educational research
when the aim of art 4 design practices is to address problems rooted in educational discourse,
such as the learning paradox” (Rolling, 2017: 494). Ademdés del argumento académico de la
investigacion, cabe incidir en otro indicativo que atafie a la mejora de nuestra situacién en
términos generales, ya que apostamos por interpretar lo artistico y educativo desde lo social,
fomentando la implicacién del profesorado y su vertiente colaborativa.

En los estudios de cultura visual se valoran positivamente todos los artefactos visuales, de
modo que tiene tantas posibilidades de andlisis una pintura de Leonardo da Vinci como un
anuncio publicitario, una escultura de Jaume Plensa o una muieca Barbie. Cualquier realidad
eminentemente visual resultard propicia para su estudio como material de aprendizaje. Serdn
nuestras estrategias de acercamiento las que nos lleven a ordenar la informacién, y a ma-
nejarla como mecanismo educativo (Sancho-Gil y Herndndez, 2018). Resulta insuficiente el
tiempo de que disponemos para educar en artes y disefio. Los nuevos planteamientos rompen
barreras que anteriormente se establecian entre diferentes escenarios (bellas artes, artes apli-
cadas, disefio, arte popular, imdgenes medidticas), urdiendo un nuevo paradigma en el que
todo lo que es eminente visual pueda analizarse desde diferentes perspectivas, y provocando
tanto investigadores como pUblicos busquen nuevos planteamientos para mejorar sus politicas
y prdacticas educativas (Duncum, 2008). En este sentido las pedagogias culturales se conciben
como ensefanza critica, un trabajo entre instituciones sociales y sujetos que usan herramientas
pedagdgicas como materia prima de activismo (Chung, 2007).

Las imégenes de la vida cotidiana aparecen ahora como elementos centrales, estimulando
la creacién artistica y la apreciacién critica de las artes. La cultura visual ha transitado hacia
lo escuela mediante apropiaciones, transformaciones, variaciones y controversias; permite
construir modos de narrar experiencias pedagdgicas (Alonso-Sanz, 2017). Las telas, encajes y
bordados realizados por mujeres a lo largo de la historia han padecido un lamentable despre-
cio por parte de quienes han dictado las normas de la calidad estética. Considerarlas trabajos
menores o artesanales, y clasificarlas como inferiores constituye un prejuicio que evidencia
la falta de equidad a la hora de valorar estas realidades. Las estéticas anteriormente demo-
nizadas surgen hoy como poderosas fuentes alternativas de creacién, especialmente las que
impulsan la colaboracién de la ciudadania (Laddaga, 2006). Desde los grafitis y la ilustracién
hasta la moda y la decoracién del hogar, pasando por los tatuaijes, las expresiones mds co-
loridas y deslumbrantes aportan hoy en dia un nuevo enfoque abierto y espontdneo a la muy
variada y rica opcién artistica.
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Figura 1. Letras bordadas por Nuria Espinach para la dote.

La fabricacién de telas, el disefio de joyas o la decoracién de interiores, consideradas tradi-
cionalmente como artes aplicadas o menores por el hecho de crear objetos Utiles elaborados
estéticamente, suelen ser obras creadas por mujeres o personas de culturas disidentes. Al con-
junto peculiar y diverso de las artesanias se unieron las manifestaciones medidticas, por lo que
a los medios de comunicacién se les valoraba no tanto por su capacidad de crear imaginarios,
sino por su potencial de difusién (Benjamin, 2003). Pero lo cierto es que siempre acontecen
realidades bizarras y heterogéneas que estan dispuestas a vulnerar cualquier intento de esen-
cialidad o compartimentacién (Ancarola et alt., 2017).

Debido a la escasa dotacién horaria no podemos dar formacién adecuada a las generaciones
mds jévenes en el manejo de la imagen, de las artes, y del disefio. Por ello proponemos que no
se separen ambos mundos. El profesorado de educacién artistica debe velar porque su alum-
nado conozca las posibilidades del disefio (Dos Reis, 2016). Conviene captar la atencién del
alumnado mediante propuestas innovadoras y coherentes. Para ello, un primer paso consisti-
ria en eliminar las barreras entre disciplinas. Venimos manifestando nuestro deseo de integrar
el disefio en el curriculum educativo desde hace afos, teniendo en cuenta que en el dmbito
anglosajén no existe esta drdstica diferenciacion entre artes y disefio. También asumimos el
criterio de la educacién patrimonial como escenario integrador. Si las artes visuales estan di-
rectamente vinculadas a los dominios de la imagen, se nos ofrece la posibilidad de acercarnos
a las poderosas representaciones medidticas. En este sentido, el alfabeto resulta fundamental
como mecanismo de transmisién de ideas y escenario complejo de lo visual.

Uno de los retos que debe asumir la sociedad actual es la educacién en las libertades indivi-
duales y colectivas, teniendo en cuenta que dicho reto supone incorporar un mayor conoci-
miento de las posibilidades de la imagen. Proponemos una educacién en artes volcada hacia
la apreciacién critica de lo personal y lo social desde la mirada y la cultura, visibilizando,
respetando y apoyando la diversidad, ensanchando las miradas hacia territorios amplios y
diversos. Quienes crean imaginarios (artistas visuales, cineastas, disefiadores, realizadores
de televisién, dibujantes de cémic, publicistas) dan forma a sus ideas, y en muchos casos se
comprometen con la lucha por los derechos humanos. Podemos implementar estas dindmicas
incitando al alumnado a generar elementos propios con rasgos identitarios. Entre las practicas
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que utilizamos destaca el disefio de un exlibris. Este sencillo pero efectivo ejercicio permite eli-
minar prejuicios y trabas respecto a la préctica en el taller de arte, ya que une dibujo y escritu-
ra, lo cual facilita el acercamiento a la prdctica creativa sin excesivos condicionantes técnicos.

Al educar en diversidad sexual y de género desde las artes visuales evitamos caer en el error de
silenciar estas realidades diversas. Callar significa seguir alimentando el odio y la homofobia,
lo cual es un sinftoma de debilidad del sistema educativo. Es importante combatir la violencia
machista y las convenciones que la alimentan (Foucault, 2009), superando las marcas del bi-
narismo con que se nos ha educado desde nuestro nacimiento (Garcia, 2015). Desde las teo-
rias queer y los feminismos se han elaborado nuevos discursos en relacién con el cuerpo y los
espacios por los que transita (Butler, 2006), para superar los prejuicios. Los logros se podrdan
verificar si nos ocupamos de aspectos concretos, para poder abarcar las muchas necesidades
que detectamos. La opcién que presentamos retne tipografia, cine y diversidad, teniendo en
cuenta que nuestro conocimiento sobre el cine o las disidencias transita constantemente entre
lo personal, lo social y lo profesional.

ARTISTAS Y DISENADORAS EN EL AULA

Es importante que artistas y disefiadoras visiten nuestras aulas. Para el alumnado tiene un
especial atractivo el hecho de iniciar su contacto con el arte y el disefio a partir del conoci-
miento personal de profesionales que trabajan desde la creacién. Este conocimiento supone
promover las artes visuales que estédn impregnadas de tecnologia, de imdgenes y de publici-
dad. Proponemos un acercamiento técito hacia el trabajo de j6venes artistas que se animen
a conversar con nuestro alumnado y que nos inviten a visitar sus estudios o a pasear por la
ciudad comentando sus obras, en caso de ser artistas urbanos.

El disefio invade nuestras vidas y nuestra memoria. Estamos rodeados de objetos disefiados,
de ciudades disefiadas y de anuncios disefados. Ante tal evidencia, 2no resultaria beneficioso
que este tipo de mensajes visuales fuesen analizados adecuadamente en el aula2 Un anuncio,
una pintura o un vestido forman parte de una determinada coyuntura. Por eso conviene desci-
frar los mensajes visuales relaciondndolos con su entorno, aprovechando las caracteristicas de
dicho entorno para analizar la informacién que nos aportan. Como especialistas en imagina-
rios, tenemos la responsabilidad de valorar el papel de esta riqueza simbdélica de corte social
(Bourdieu, 2012). Encajar la pieza en su dmbito adecuado es lo que puede convertirla en
peculiar y Unica. Ademds, el disefio entendido como accidn expresiva permite la interconexién
con el usuario, superando la idea puramente artistica y estética que se tiene del disefio para
dar pasos hacia una concepcién més activa y social.

Las imdgenes que nos asaltan desde los medios son incisivas y perdurables. El cine y la tele-
visién han sido los universos medidticos mds representativos (Even-Zohar, 1990), junto con la
incorporacién de los videojuegos y las redes sociales. A mediados del siglo XX, la televisién y
los conceptos econémicos neocapitalistas dieron una vuelta de tuerca al panorama simbélico
y al nuevo acontecer politico. Actualmente es la precariedad la que rige en un nuevo modelo
de convivencias (Zafra, 2017), coaligado con la falta de referentes criticos mds alld de quienes
ejercen como docentes. El siglo XXI abrié las puertas a las otredades, a las disensiones, a los
nuevos ferritorios del pensamiento y la accién. Los avances en atencién a las minorias resultan
muy reveladores.
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Disponemos de recursos para tratar sobre diversidad sexual (Planella y Pié¢, 2015) también
desde la educacion artistica. Incluir esta cuestion en nuestros programas curriculares nos per-
mitird hablar abiertamente sobre muchos temas que hasta hace bien poco resultaban préc-
ticamente tabus (Greteman, 2017). Las siglas LGTBIQ son opciones sexuales, pero también
modelos de vida (Motta, 2013). Se trata de establecer un criterio de inclusiéon en cuanto a
disidencia sexual, lo cual supone al mismo tiempo motivar al alumnado, impulsando actitudes
respetuosas y potenciando los valores entre las generaciones més jévenes. Debemos estar muy
atentos y trabajar unidos para despojar nuestras aulas de miedos y ocultaciones, apostando al
mismo tiempo por una educacién artistica como motor de cambio social. Debido a las presio-
nes, el alumnado y el profesorado que sufre acoso por su disidencia sexual no puede ejercer
sus derechos, ya que es victima de maltrato y asedio (Butler, 2002).

Hablar de diversidad sexual en nuestras clases de educacion en artes permite establecer un
didlogo abierto sobre temas que estdn en relacién con la vida cotidiana de los mds j6venes.
Nuestro alumnado estd permanentemente en contacto con las tecnologias, lo cual supone un
uso exacerbado de las imégenes y los cédigos visuales. Ademdés, desde las tecnologias se estd
abriendo una nueva brecha de marginacién a la cual conviene enfrentarse sin tapujos. Frente
a los obstéculos, la ironia y la originalidad se presentan como claves de superacién, asi como
el uso de la creatividad y el arte para combatir la incomprensién social, la desazén legislativa
e incluso las injusticias sociales. Esto supone indagar en la riqueza e las imégenes, tanto en el
imaginario popular como en el legado artistico de todos los tiempos y culturas. No perdamos
de vista que las letras del alfabeto son imégenes.

La homofobia sigue siendo un cédigo represivo reforzado por siglos de opresién y persecucién
hacia las personas que pretenden vivir libremente sus deseos (Edelman, 2014). Cualquier
manifestacion de afecto entre personas del mismo sexo ha sido durante siglos vigilada, perse-
guida y castigada por las instancias del poder religioso y politico (Foucault, 1998). La lucha
contra el SIDA convirtié el tridngulo rosa en simbolo reivindicativo de los derechos del colec-
tivo gay. También la bandera multicolor es una expresién propia del movimiento LGTB. Signo
de identidad en la lucha por los derechos, se diseid como icono visual tras los disturbios en
1969 de Stonewall Inn. Para superar las presiones conviene explorar zonas porosas que nos
permitan encuentros y efervescencias, traspasando fronteras, transitando por territorios poco
explorados hasta ahora por la educacién en artes.

Estamos en condiciones de hablar al alumnado de la obra de artistas LGTB sin vernos por ello
obligados a eliminar su orientacién sexual. ¢Cémo entender si no la obra de Buonarroti, Keith
Haring, Jasper Johns, Cabello/Carceller, Gilbert & George o Carlos Motta? Si ocultamos en
clase estas realidades sobre la vida y la obra de grandes artistas, estamos perpetuando un
registro de actitudes homofdbicas recalcitrantes (Tusén, 2016). Ademds, la estética propia de
lo diversidad sexual estd al alcance de nuestro alumnado a través de muchos elementos de
la cultura popular y de los medios de comunicacién, con gran difusién en las redes sociales.
Enlazar las realidades diversas con las peculiaridades de las escrituras no alfabéticas nos per-
mitird transmitir al alumnado distintas opciones culturales, entendiendo asi que todas merecen
nuestra atencién y respeto (Said-Valbuena, 2019). Por otro lado, hemos de valorar que en
las culturas orientales la tradicién milenaria de la caligrafia constituye un verdadero elemento
cultural de entidad artistica.
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Figura 2. La escritura es considerada un arte en las culturas orientales.

LAS LETRAS SON ELEMENTOS DE
COMUNICACION Y CREACION

Transmitiendo a nuestro alumnado el conocimiento de la escritura como forma visual, ademés
de acercarnos a nociones como tipografia, caligrafia, alfabeto o letras, también les anima-
mos a descubrir todas las posibilidades que nos ofrece este engranaje visual. De este modo
inculcamos la pasién por las imdgenes del alfabeto y ofrecemos suficientes herramientas para
disfrutar y analizar los diferentes elementos visuales que forman parte de su entorno, al mismo
tiempo que se refuerza la identidad del colectivo docente. Cuando hablamos de arte y disefo
a nuestro alumnado debemos conectar las cuestiones estéticas y estilisticas con la relacién
directa que éstas mantienen con los asuntos econémicos, politicos, culturales y sociales de su
entorno. Uno de estos aspectos es el propio cuerpo, un elemento fisiolégico que nos define y
nos representa.

El arte favorece la posibilidad de contacto y conocimiento con nosotros mismos, al tender
puentes de significacion entre nosotros y el contexto social, politico y cultural. Reivindicamos
el cuerpo como patrimonio y el deseo como estrategia patrimonial. Nacemos tatuados por el
género, que marca nuestro cuerpo como ente material, un acervo que nos acompafa de for-
ma persistente, y por tanto forma parte de nuestro patrimonio compartido. Nuestras acciones
y pensamientos se construyen en base a la relacién con nuestro cuerpo, a lo largo de nuestra
vida, de manera que se convierten también en un capital cultural vinculado directamente a
nuestro patrimonio inmaterial, que evoluciona, transita y cambia con nuestras experiencias
vividas.

Existe una dilatada correspondencia entre la representacién del cuerpo, la historia del alfabe-
to como imagen, y la tradicién de las disidencias. Un buen ejemplo de estos paralelismos lo
encontramos en la vinculacién estética que une las creaciones del escritor Oscar Wilde (2011)
con el artista Aubrey Beardsley, y de modo muy especial las ilustraciones del joven Beardsley
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para la edicién de Salomé, que incluyen elementos tipogréficos muy atractivos, y cuyos dibu-
jos fueron muy criticados, e incluso censurados en su época. Este caso une de forma clara la
disidencia sexual y la estética, representada por Wilde como dandy provocador, quien estuvo
encerrado y fue deportado por su homosexualidad, penurias que encajan con la prohibicién
del trabajo artistico realizado por Beardsley. Otra relacién exultante entre literatura y disefio
seria el alfabeto disefado por Erté en la década de 1920 y el estudio que le dedica Roland
Barthes (1986), un ensayo en el que encontramos de nuevo elementos que pueden resultar
muy atractivos para nuestro alumnado. Tanto Beardsley como Erté interpretan el cuerpo y lo
vinculan con las formas de las letras.

Otros alfabetos histéricos disefiados con patrones antropomérficos y que merece la pena ex-
plicar en clase serfan los de Giovannino de Grassi (miniaturista medieval del siglo XIV), el del
alemdn Peter Flétner (del siglo XVI), o el de Richard Daniel (impreso en 1663). Este ¢ltimo nos
llama la atencién porque el autor pretendia ensefiar al mismo tiempo a dibujar y escribir. El
juego entre dibujo y escritura, que también nosotros utilizamos actualmente en nuestras aulas,
lo lleva al extremo el célebre Giuseppe Maria Mitelli, quien en su Alfabeto in sogno, essempla-
re per dissegnare (impreso en 1683) aplica una doble mirada al cuerpo humano y a las letras
del alfabeto, recreando en cada forma contorsiones y posturas que, siglos después, también
utilizaria Erté en su obra. Asi se unen de modo creativo la danza, el dibujo anatémico, el di-
sefio de letras y los trazados caligréficos. El Alfabeto in sogno de Mitelli, de corte pedagdgico,
enlaza dibujo y escritura, con figuras de animales mediante la letra de la inicial de su nombre.

Junto a la deficiente presencia de informaciones tipogrdficas y culturales en el curriculum es-
colar se encuentra la falta de referencias al mundo de los logos y las marcas en general. Entre
los imagenes que invaden diariamente nuestro paisaje visual se encuentran los miles de logos
representativos de marcas que en cada momento contemplamos y que no se explican en clase.
Los dibujos de marcas se presentan ante nosotros en forma de iconos que reGnen simbolos,
imdgenes y conceptos que evolucionan y encajan en nuestra vida cotidiana. Nos recuerdan
constantemente qué nos representa y cudles son nuestros gustos y necesidades. Tampoco se
suele hablar en las aulas del importante legado que estén dejando en el terreno creativo las
tendencias del grafiti. Nuestros j6venes estudiantes estén vistiendo al son de estas mitologias
urbanas, vibrando con el arte callejero, emociondndose con las estéticas atrevidas y contun-
dentes que tienen en los espacios de la ciudad su propio escenario particular.

Figura 3. Grafiti en Séo Paulo. Este disefio de letras es muy particular de la
ciudad brasilefa.
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Con todas estas referencias a la tradicién que durante siglos han unido la escritura y el dibujo,
disponemos de suficiente material para tratar en el aula distintas nociones de nuestro acervo
cultural. En las formas del alfabeto radican muchas de las propuestas que nacen al disefar
emoticonos y ofras simbologias que invaden las redes. Tenemos ademds la opcién de expli-
car a nuestro alumnado cuestiones de tipografia o difundir el nombre de artistas tipégrafos y
disefadores de letras. Personajes como Bodoni, Garamond, Enric Crous-Vidal, Ricard Giralt
Miracle, Enric Satué, Xavier Mariscal o la saga Trochut-Blanchard deberian resultar familiares
a quienes utilizan constantemente las letras del alfabeto como modo de comunicacién. Des-
cubrimos al alumnado el significado de palabras y referentes tipograficos como Garamond,
Arial, Times New Roman, Bauhaus, Comic Sans, Futura, Mistral o Verdana. Han usado en
numerosas ocasiones estas tipografias, pero desconocen el significado de sus nombres. El
asombro y el interés aumentan cuando relatamos el modo como nacieron o la manera en
que han evolucionado los usos de dichos materiales grdficos. La curiosidad que genera esta
informacién inicial promueve nuevas blUsquedas por su parte, y una elevada disposicién a
continuar aprendiendo.

EL CINE COMO ENTORNO FORMATIVO Y

EL DISENO DE LETRAS EN PELICULAS

Aprendemos en cada momento, y de manera mds intensa cuando no conectamos desde cual-
quier pantalla o dispositivo mévil. Para reforzar el conocimiento de dichos entornos partimos
de peliculas recientes, lo cual nos permite revisar la historia del cine y atravesar el repertorio
que nos brinda cada momento de dicha historia. Al rememorar producciones de diferentes
épocas podemos contrastar ideas y conceptos a partir de distintos films, directores, actores,
responsables de fotografia y demds participantes en los equipos de realizacién, reflexionando
sobre planteamientos estéticos. Dentro de esta perspectiva cinéfila, nos centrarnos en el poder
las letras como imdgenes. Los textos filmicos nos ofrecen documentos de precisién para acer-
carnos a los sentimientos y a las estéticas mds diversas, de manera que podemos utilizar films
del mismo modo que hacemos uso de pinturas, fotografias, grabados, esculturas, anuncios,
carteles, edificios, flyers o nofticias de redes sociales. Estamos capacitados para establecer
uniones entre todas estas manifestaciones artisticas que incluyen, evidentemente, las diferentes
ramas del disefio. Lo que entendemos como artefactos visuales responde a cualquier elemento
que pueda ser analizado desde la 6ptica de lo cultural y lo vivido.

Nuestro alumnado valora positivamente las series y peliculas que visionan en canales, servido-
res y repositorios como Netflix, HBO o DC Universe, plataformas de contenidos audiovisuales
en streaming a nivel global donde se puede elegir entre centenares de propuestas. El indice
de cada canal nos informa, mediante esquemdticos recuadros, de la oferta disponible. Cada
parcela del display contiene una imagen y un texto. El texto se compone de unas letras disefia-
das en exclusiva para cada produccién. Estas letras aparecen después al inicio de la serie o la
pelicula. A los créditos iniciales o principales se les denomina main titles; a los créditos finales
end titles. Se disefa todo el aparato tipogréfico asi como el manual identitario que represen-
tard y difundird el film (cartel, main titles, end titles). En la web de Scarlett Letters, especializada
en el disefo de tipografias para el cine comercial, descubrimos hasta qué punto estamos muy
influenciados por el meticuloso trabajo tipografico de estas empresas.
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El tratamiento escrito del audiovisual suele abordarse desde las premisas del guion, por estar
relacionado con el texto del cual se parte para realizar cada producciéon. En nuestra propuesta
lo que nos interesa es todo el engranaje paratextual, es decir, todos aquellos elementos que,
siendo textos, forman parte del relato tangencial, de las partes marginales que completan el
discurso del filme, pero que resultan necesarias para poder desarrollar tanto las campanas
de difusién y publicidad como para completar el propio relato filmico. Estos relatos graficos
paralingUisticos de gran carga icénica son el cartel, los main titles y los end titles.

Figura 4 (4a, 4b, 4c). Tres ejemplos de carteles de peliculas con
temdticas LGTB.

BATTEMENTS
PAR MINUTE

En las letras que sirven para escribir el titulo del bellisimo film de Lukas Dhont Girl encontra-
mos como elementos destacables la elegancia y la sencillez, ademds de tratarse de una pala-
bra muy escueta para definir la complejidad las realidades trans. La pelicula, que nos habla
de una joven trans que quiere dedicarse a la danza cldsica como bailarina profesional. Las
sensibilidades que vierten este tipo de peliculas las convierten en inmejorables documentos
para tratar en el aula teméticas como la diversidad LGTB, asi como la dificultad que supone
en ocasiones poder hablar abiertamente de los deseos y las pulsiones. Especialmente rotun-
da es Rara (2016), la pelicula chilena dirigida por Pepa San Martin, como las cuatro letras
minUsculas del titulo en el cartel. Este bellisimo ejemplo de disefio tipogréfico es un gesto
hacia la ironfa, puesto que son cuatro mujeres las protagonistas de la historia, de diferentes
edades, pero que construyen una historia especialmente rompedora, al igual que las cuatro
letras minUsculas del titulo, en las que una revoltosa “r” se invierte para declarar la guerra a
la convencionalidad. En el arte, como pasa en la mayoria de la actividad creativa, las formas
de rebelarse ante las injusticias son, en ocasiones, las mds creativas y sugerentes. La ironia es
un entorno provechoso para la creacién y para el disfrute. 120 Battements par minute puede
servir para que hablemos en clase de las movilizaciones que durante décadas vienen promo-
viendo activistas de grupos como Act-Up, desde posiciones cercanas a los problemas de las
minorias, y atendiendo muy especialmente a las cuestiones vinculadas al sida (Marche, 2017).
Robin Campillo, su director, decide utilizar tipografias de palo seco con efecto expandido. Es-
tas letras consiguen adentrarnos en el momento histérico que refleja el film (los afos 1990). Al
introducir en el aula cinematografia con teméticas LGTB ofrecemos al alumnado buenos argu-
mentos visuales y estéticos para abordar cuestiones artisticas, histéricas, culturales y sociales.
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FOMENTAR LA INCLUSION MEDIANTE EL

ESTUDIO DE TIPOGRAFIAS DISIDENTES:

El caso de Call me by your name

El cine pone a nuestro alcance numerosos ejemplos interesantes de diversidad sexual, siem-
pre dentro de los esquemas de calidad exigible que debe predominar en nuestras elecciones
como docentes. Disponemos de films ya cldsicos que analizan la cuestion como La calumnia
(William Wyler, 1961), El banquete de boda (Ang Lee, 1993), Brokeback Mountain (Ang Lee,
2005), C.R.A.Z.Y. (Jean-Marc Vallée, 2005), Milk (Gus Van Sant, 2008) o Contracorriente
(Javier Fuentes-Ledn, 2009), junto a otros mds recientes como Philomena (Stephen Frears,
2013), Dallas Buyers Club (Jean-Marc Vallée, 2013), Ignasi M. (Ventura Pons, 2014), Freeheld
(Peter Stollet, 2015), o Paddleton (Alexandre Lehmann, 2019). Una pelicula es un documento
perfecto para elaborar un poderoso discurso educativo en el aula. El film es un texto audiovi-
sual que resulta suficientemente motivador para el alumnado y que al mismo tiempo nos sirve
para transmitir conocimientos y valores. En una pelicula se concentran sugerentes aspectos
analizables desde la educacién artistica: la direccién, los personajes, los escenarios, el vestua-
rio, la gama cromética predominante, la mUsica y los efectos sonoros, el texto, los didlogos, la
trama, el guion, la animacién, los efectos especiales. En definitiva, las poéticas que transmite
como obra de arte. Cada pelicula establece un didlogo fructifero con el publico, y por tanto
también nos interesa para investigar la recepciéon que se da por parte de los pUblicos usua-
rios, en este caso mediante las letras de los films que tratan tematicas LGTB, aspecto que nos
ayudard a evaluar sus avances.

La infroduccién del cine en las aulas resulta necesaria y urgente. Si nos detenemos a obser-
varlo sin prejuicios, el cine es probablemente la que mds ha defendido la sexualidad, hasta el
extremo de haberse verificado en Hollywood desde sus origenes una fascinacién y hasta cierta
obsesién por cémo representar la homosexualidad. El cine que més y mejor conocemos es el
norteamericano, plagado de ocultismo y represién en lo que a homosexualidad se refiere. Se
trata de una paradoja, ya que muchos de los logros que se han conseguido a nivel mundial
por parte de los colectivos LGTB proceden del impulso inicial que tuvieron en Estados Unidos,
un pais que por otro lado no deja de padecer un marcado puritanismo ligado al conservadu-
rismo mds rancio.

Incorporar a nuestro entorno educativo tanto los carteles de las peliculas, como los créditos
iniciales y finales de cada film, supone aumentar las posibilidades que ofrecen otras geogra-
fias creativas, en territorios como la television, los videoclips, la publicidad, el disefio, la moda
o los videojuegos, espacios que son bdsicamente visuales. Los videoclips de grandes artistas
implicados en las realidades LGTB constituyen una realidad muy cercana a varias generacio-
nes que ya han admitido abiertamente que la diversidad forma parte de su cultura. Cada car-
tel de cine se convierte en exponente de un estilo gréfico, y las letras que tienen estos disefos
nos ayudan a celebrar el trabajo de sus creadores, al mismo tiempo que nos ofrecen suculen-
tos ejemplos visuales que se pueden utilizar para hablar de la coyuntura estética, econémica,
social, cultural e histérica de cada pelicula.

En el cartel de la pelicula Call Me By Your Name vemos letras manuscritas. El inicio del film
estd muy marcado por las letras de creacién o lettering. Tenemos ante nosotros un relato en el
que se suceden fotografias en blanco y negro de esculturas griegas y romanas sobre las cuales
vemos los textos de los créditos, en color naranja. Se ha optado por unas caligrafias de trazo
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libre (semejantes a las del cartel), de modo que van pasando por la pantalla los nombres de
las personas que participan en el film, desde quienes actéan hasta quienes se encargan de la
direccién técnica, habiendo escrito manualmente cada uno de estos textos (lo que denomina-
riamos lettering caligrdfico).

Figura 5. Cartel de la pelicula Call me by your name
con caligrafias de Chen Li
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En este caso se le ha dado verdadera importancia a quien suscribe los titulos iniciales, quien
ademds aparece con su nombre atestiguando la autoria de las caligrafias. Chen Li dibuja
cada uno de los fitulos de crédito, y ademds aparece bien referenciada como autora de los
disefios, lo cual convierte a este film en un prodigio de atencién hacia los detalles que suelen
pasar desapercibidos en la mayoria de ocasiones. Hablar al alumnado sobre la caligrafia chi-
na supone ampliar sus miras hacia el escenario artistico. Disponemos de un inmenso caudal
de trabajos estéticamente muy actuales, al tiempo que rigurosamente incrustados en toda una
tradicién milenaria. Podemos acceder a ejemplos de obras de Chen Li a través de su web www.
chenli.it.

El buen cine es la representacién de su momento histérico, como lo son las pinturas, los dibu-
jos, las esculturas, los edificios, los grabados y los disefios de cualquier época. Recuperando
la tipografia y el disefio de carteles de films tenemos la oportunidad de hacer un breve repaso
al tipo de grafismo predominante en las producciones que han estado marcando el panorama
LGTB en el cine. Asi pues, desde a caligrafia oriental hasta la literatura latinoamericana nos
pueden servir como alicientes para impulsar el conocimiento del alfabeto y sus posibilidades
gréficas en nuestras aulas.
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En este trabajo hemos unido elementos aparentemente alejados pero que pueden servirnos
para mejorar la situacién de la educacién artistica, a saber: la incorporacién de la tipografia
al curriculum escolar, el uso del cine como acicate de la educacién artistica, y la creacién de
alfabetos disidentes para animar el panorama de la diddctica de las artes. De este modo redi-
mensionamos el papel de las artes y el disefio en la educacién, superando la exclusividad de
las técnicas y procedimientos tradicionales, repensando las posibilidades de las artes visuales
en el entorno escolar y trasladando las probleméticas al entorno tecnolégico actual.

En la formacién de docentes generamos interés por la investigacién uniendo educacién, arte,
disefio, creatividad, cine, diversidad e inclusién. Al investigar sobre las tareas docentes, el pro-
fesorado se convierte en entusiasta de su propio quehacer profesional, asumiendo un compro-
miso implicado. Si fomentamos el uso de disefos de lefras en educacién artistica incentivamos
la investigacion sobre artes y disefio. Ademds, la educacién es determinante para acabar con
los prejuicios y las constantes violaciones de los derechos humanos. Hay que lanzar un men-
saje de confianza, de tranquilidad y de dnimo a quien se sienta diferente por cualquier motivo.
En este sentido, cabe incidir en el apoyo a las personas y colectivos LGTB. De hecho, el género
como construccién cultural, y el sexo como hecho biolégico y anatémico, mds que condicio-
narlo lo que hace es servir como argumento del orden patriarcal al que estamos sometidos).
El reto de la teoria queer es de rango social, cultural, sexual, politico y de género. Problema-
tiza la identidad como constructo cultural y engloba a todas aquellas opciones sexuales que,
segln nuestros parédmetros culturales, no entran dentro de la norma.

Investigar con imégenes significa reconsiderar las tareas y los hdbitos educativos, entusias-
méndonos con el arte desde la préctica artistica, que incluye por supuesto el disefio y la tipo-
grafia, estableciendo un juego constante de implicaciones entre textos escritos e imagenes. A
quienes se estdn formando para ejercer como docentes hemos de contagiarles pasién por su
trabajo transformador. En realidad han de sentirse artistas y disefadores, ya que sus tareas,
entendidas como proyectos educativos son muy similares a las que realizan quienes crean en
artes visuales. Debemos aportar energias renovadas desde las cuales implicar al alumnado en
escenarios propicios para el aprendizaje, la accién y la reflexién. Cuando formamos a profe-
sionales de la educacion intentamos transmitirles la importancia que pueden adquirir el arte y
el disefio en su vida y en su trabajo, alimentando un profundo deseo por transitar espacios de
creatividad y de libertad.
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RESUMEN

En la actualidad, nuestra sociedad esté siendo expuesta a numerosos cambios socioculturales que exigen
la necesidad de reformular nuestro sistema educativo, tanto desde la educacién infantil hasta la edu-
cacién universitaria, y la mUsica debe considerarse como una excelente herramienta para ser incluida
en esta reformulacién. Por ello, el principal objetivo de este trabajo consiste en dar a conocer como la
mUsica puede utilizarse como un instrumento para facilitar la inclusién social. Esta nueva visién de la edu-
cacién necesita que los docentes, sientan el interés y la motivaciéon necesaria, para activar los procesos
de interaccién necesarios para desarrollar mediante la mUsica nuevas prdcticas educativas en los nuevos
contextos de globalizacién social y educacional. Nuestro estudio presenta los resultados de un cuestiona-
rio aplicado a 37 estudiantes universitarios de 3° curso del Grado en Maestro de Educacién Primaria de
la asignatura de Diddctica de la Expresién Musical de la Universidad Jaume | de Castellon, Espaia. Uti-
lizando una metodologia cualitativa, nos proponemos comprender la percepcién que los alumnos tienen
sobre la importancia de la mésica como instrumento para promover la integracién e inclusién social. Los
resultados han demostrado el valor de la mUsica como un instrumento muy importante para garantizar la
participacién de todo el alumnado en los diferentes contextos de aprendizaje, ayudando a proporcionar
una educacién que facilite las mismas oportunidades de aprendizaje e inclusién social para todos.

Musica, Inclusidn social, Proyectos educativos inclusivos, Didactica de la Expresion Musical

ABSTRACT

Nowadays, our society is being exposed to numerous sociocultural changes that demand the need to
reformulate our educational system, from pre-school to higher education, and the music should be consi-
dered as an excellent tool to be included on that reformulation. Therefore, the main objective of this work
is to highlight how music can be used as an instrument to facilitate social inclusion. This new vision of edu-
cation requires that teachers feel the interest and the necessary motivation to activate interactive processes
needed to develop new educational practices through music in this new globalised social and educational
context. Our study presents the results of a questionnaire applied to 37 undergraduate students of the 3rd
year of the Degree in Primary Education on the subject Didactics of Musical Expression at Jaume | Uni-
versity of Castellén, Spain. Using a qualitative methodology, we intend to understand the perception that
students have about the importance of music as an instrument to promote integration and social inclusion.
The results have shown the value of music as a very important tool to guarantee the participation of all the
students in different learning settings, helping to provide an education that facilitates the same opportuni-
ties of learning and social inclusion for all.

Music, Social inclusion, Inclusive educational projects, Didactics of Musical Expression
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LA DIDACTICA DE LA EXPRESION

MUSICAL Y LA INCLUSION:
UN ESTUDIO MIXTO REALIZADO CON ESTUDIANTES DE
GRADO DE MAESTRO SOBRE LA IMPORTANCIA DE LA
MUSICA EN LA EDUCACION PRIMARIA

Gustau Olcina-Sempere
Universitat Jaume |

Marco Ferreira
Instituto Superior de Educacao e Ciéncias, ISEC Lisboa

INTRODUCCION

A lo largo de toda la historia de la humanidad, la mUsica, ha sido un instrumento de comu-
nicacién de gran importancia adquiriendo principalmente una gran funcionalidad social. Se-
gun la UNESCO (2006) la mUsica podemos considerarla como un instrumento para facilitar
la comunicacién con otras culturas, teniendo en consideracion que el aprendizaje de esta
fomenta las relaciones interpersonales que se dan en el proceso de la interpretacién musical
potenciando de esta manera los procesos de inclusion.

Segun, diversos teéricos y pedagogos consideran que el arte es una de las herramientas mds
adecuadas para la sociedad actual, siendo este un instrumento que contribuird al desarrollo
del ser humano como miembro de un determinado contexto cultural y social Por todo ello, la
musica facilita el entendimiento grupal y el crecimiento personal debido a sus caracteristicas

intrinsecas (Shafer, 1988; Gainza, 2014).

Por lo tanto, la mUsica puede servir como una herramienta para cambiar un determinado
contexto social, donde dicho cambio puede influenciar a todas las personas que conviven en
una comunidad, como los artistas, los musicos, los nifios, las familias y en definitiva a toda la
comunidad, favoreciendo el desarrollo de un conjunto de normas que potencien el respeto de
las intervenciones de los otros, la creatividad, la participaciéon y el entretenimiento, potencian-
do con ello una sociedad cada vez més pluricultural (Correa, 2006; Rebernak y Muhammad,

2009).

También, el contacto de la mUsica con el contexto educativo fomenta la aceptacién vy el res-
peto de todo el grupo clase. Para poder garantizar los procesos de inclusién y respeto del
alumnado, podemos utilizar el recurso de la improvisacién, donde las aportaciones musicales
de cada una uno de los integrantes del aula, tanto de manera individual como colectiva, con-
tribuirdn a facilitar la integracién social de los estudiantes (Bernabé, 2011, 2012). Ademds, la
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educaciéon musical realizada en un contexto educativo contribuye a conocer los sentimientos
de los demds, a trabajar su interior, y a saber cémo comunicarse con la sociedad que le rodea,

comprendiendo los aspectos més personales e intimos de las personas en las cuales convive
(Arguedas, 2004).

Ademds, el conocimiento de la mUsica en el contexto académico facilita el conocimiento y
desarrollo de las emociones y capacidades mediante la mUsica, siendo ademds una excelente
herramienta para desarrollar una adecuada educacién en valores, con la intencién que me-
diante la mUsica se fomente el respeto, y se valoren las diferentes manifestaciones sociocultu-
rales de todo el mundo (Conejo, 2012).

Mediante la musica se favorece la integracién del alumnado y se facilitan las relaciones tanto

personales como intrapersonales propiciando un mayor respeto y afecto entre el alumnado
(Frega, 2004).

Debido a los cambios que se han producido en la sociedad actual han generado nuevos
contextos o ambientes de aprendizaje. Estos nuevos escenarios educativos han potenciado la
formacién y consolidacién de las comunidades de aprendizaje (CCAA), en las cuales el apren-
dizaje se gestiona de manera cooperativa e interactiva.

Por lo tanto, el desarrollo de précticas educativas donde se utilice la mUsica como herramienta
de integracién e inclusién, favorecerd tanto dentro como fuera del aula, los procesos de ense-
Aanza aprendizaje basados en la experimentacién sonora, la construcciéon de instrumentos, la
préctica instrumental grupal, y el canto, concibiéndose estds practicas como facilitadoras de
la inclusién y la participacion social (Martinez, 2016).

De modo que, la mUsica se convierte en una excelente herramienta para desarrollar la inte-
racciéon del alumnado, favoreciendo la adquisicion de valores como el respeto, la tolerancia y
la solidaridad. Dichos procesos educativos que se estédn desarrollando en las actuales comu-
nidades de aprendizaje estdn basados principalmente en desarrollar la escucha y el didlogo,
convirtiéndose dichas précticas en una excelente herramienta de transformacién social (Fer-
nandez-Carrién, 2011; Verhagen, Panigada y Morales, 2016).

Este estudio pretende destacar la importancia que la mUsica puede tener en la formacién del
alumnado para el desarrollo de una ciudadania activa y responsable. Asf, intentamos percibir
cémo los futuros profesores de educacién primaria reconocen el papel de la musica en la
formacién de sus alumnos. Mds especificamente, pretendemos comprender la percepcién que
estos futuros maestros tienen acerca de la importancia de la mUsica como una herramienta
privilegiada para promover la integraciéon y la inclusiéon social.

Asi pues, el principal objetivo de este trabajo consiste en comprender cémo podemos trabajar
mediante la mUsica en la educacién primaria para facilitar la inclusiéon social. Nuestra socie-
dad estd formada por personas con diferentes creencias, culturas y valores, y la escuela no
deberia solo aceptar dicha pluralidad, sino valorar esa diversidad y promover que la musica
pueda tener un papel relevante en esa diferenciacién e inclusién.

Para ello, es necesario que los docentes sientan el interés y la motivacién adecuada, para ac-
tivar los procesos pedagdgicos diferenciados de interaccién y desarrollar mediante la mUsica
nuevas prdcticas educativas adecuadas a los nuevos contextos sociales.
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MARCO TEORICO

En la actualidad, se estdn desarrollando diversos proyectos educativos en los cuales se utiliza
la mUsica como vehiculo de inclusion como el patrocinado por la Fundacion del Estado para
el Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela (FESNOJIV)
denominado “El Sistema”, el cual hoy en dia se ha extendido en més de 25 paises de todo el
mundo. En “El Sistema” se fomenta la inclusién social mediante la mUsica, con la finalidad
de integrar a toda la comunidad, sobre todo, en aquellas zonas con un elevado riesgo de
exclusién social, para conseguir una sociedad mds estructurada y armonizada, tanto desde un
punto de vista social como cultural (Verhagen, Panigada y Morales, 2016). Ademds, también
tiene la intencién de liberar a los nifios de aquellos entornos considerados de extrema pobre-
za, como subrayan (Ferndndez-Carrién, 2011; Tunstall, 2014; Urreiztieta, 2015; Gervds vy
Guerrero, 2018).

También, en Estados Unidos las profesoras Ellen Levine y Mary Ruth McGinn realizaron un
proyecto utilizando la épera como vehiculo de aprendizaje, dando lugar al proyecto LOVA (La
Opera, un Vehiculo de Aprendizaje), con la intencién de poder desarrollar las competencias
bdsicas del alumnado mediante la creacién de una compaiia de épera, donde en el transcur-
so de un afo tenfan que realizar una épera o una obra teatral musicalizada. Dicho proyecto se
implanté en Espana en el 2006 por la maestra Mary Ruth McGinn, con la intencién de poder
desarrollar los aspectos cognitivos, emocionales, afectivos y sociales del alumnado (Ferndn-
dez-Carrién, 2011). Dicho proyecto, tiene la finalidad de incluir en el proceso educativo a
todo el profesorado, a los padres y madres, a los diferentes agentes sociales, y en definitiva
a toda la comunidad educativa. Los resultados que se obtienen con la puesta en prdctica
del proyecto LOVA son significativamente positivos, debido a que el alumnado adquiere un
conjunto de mejoras en los diversos démbitos como el social, el intelectual, el emocional y el
conductual (Fernandez-Carrién, 2011).

Asimismo, en Inglaterra se desarrolla el proyecto In Harmony concebido como un proyecto
para la educacién musical y social, fundado por el violonchelista briténico Julian Lloyd Web-
ber. Este proyecto estd basado en el “El Sistema” de Venezuela adaptado al entorno anglosa-
i6n, con la finalidad de originar un cambio mds positivo en el dia a dia de los nifios de las zo-
nas mds desfavorecidas de Inglaterra. Mediante este proyecto se fomenta que todos los nifios
tengan la posibilidad de participar haciendo musica, con la intencién de transmitir numerosos
beneficios personales para que puedan desarrollarse tanto social como académicamente. En
el 2011 el gobierno Britédnico comunicé que expandiria el proyecto In Harmony por toda In-
glaterra utilizando los fondos del Departament of Education y del Arts Council England.

Oftro proyecto es el que desarrollada en Espafa la fundaciéon Accién Social por la MUsica,
teniendo como presidenta a la abogada Maria Guerrero denominado “Tocar y luchar”. Dicho
proyecto estd coordinado y vinculado con El Sistema venezolano del que recibe asesoramien-
to. La intencién de este proyecto es promocionar mediante la mésica una igualdad de oportu-
nidades en los entornos sociales donde existen situaciones con riesgo de pobreza y exclusién,
a través de la formacién de coros y orquestas infantiles. El objetivo principal de este proyecto
consiste en proporcionar a todos los nifos las mismas posibilidades de integracién social in-
dependientemente de su situacién social y econémica, teniendo la convicciéon que todos los
nifos pueden tocar un instrumento, y que ademds, el aprendizaje de la mUsica es capaz de
transformar la vida de los nifos.

27 / Educaciéon y Pedagogia

LA DIDACTICA DE LA EXPRESION MUSICAL Y LA INCI.USION‘ UN ESTUDIO MIXTO REALIZADO CON ESTUDIANTES DE GRADO
DE MAESTRO SOBRE LA IMPORTANCIA DE LA MUSICA EN LA EDUCACION PRIMARIA - Gustau Olcina- Sempere y Marco Ferreira



Asimismo, es también importante mencionar las diversas experiencias inclusivas que se estén
realizando en América Latina como en Argentina, Paraguay, Bolivia y el Perd entre otras. Con-
cretamente, en Paraguay existe en la actualidad mds de 10.000 nifios de aproximadamente
160 poblaciones rurales, que mediante la puesta en marcha de un programa social e inno-
vador denominado “Sonidos de la Tierra”, construyen sus instrumentos a partir de objetos que
encuentran en la basura (Peralta, 2014). Asi pues, en Brasil también destacan los proyectos
inclusivos enfocados a conseguir la inclusién socioeducativa de los nifios (Van Dijk, 2003).
De entre estos proyectos destacan el proyecto Olodum, asi como la orquesta brasilefia de los
Tambores de Pelourinho, con la finalidad de ayudar a la integracién social y racial de la co-
munidad afrodescendiente de Salvador de Bahia, y facilitar que puedan expresarse mediante
su mUsica y sus danzas, e intentar resolver determinados problemas sociales por ellos mismos,
recuperando las raices e identidad africana (Morales, 1991; Alburquerque, 2002).

Por otro lado, no podemos dejar sin mencionar el proyecto Timbalada del barrio de Candeal,
en el Salvador, impulsado por Carlinhos Brown en 1991. Este proyecto ha sido difundido gra-
cias a la pelicula “El milagro de Candeal” dirigida por el director de cine espafol Fernando
Trueba, demostrando en esta pelicula como la mUsica es una excelente herramienta para la
inclusién social y cultural. Ademdés, cabe también destacar el proyecto que se desarrolla en
lo Escuela de MUsica Popular Pracatum proporcionando a los jévenes una salida profesional.

Mediante la colaboracién de la Asociacién Pracatum y Carlinhos Brown ha sido posible que
lo favela de Candeal se convierta en la regién mas pacifica y desarrollada de Brasil, siendo
necesarios veinte afios de trabajo constante. Por todo ello, Carlinhos Brown fue premiado en
2002 por la UNESCO, ya que durante dos décadas se hizo posible que Candeal fuese reha-
bilitado con adecuados sistemas de alcantarillado, y con un menor nimero de enfermedades
que causaban altos niveles de mortalidad infantil.

Por lo que se refiere a Espafia, destacan dos casos donde la mUsica se convierte en una exce-
lente herramienta para fomentar la inclusién social. En primer lugar, tenemos el proyecto del
Colegio Publico vallisoletano “Antonio Allte Morer” que en el 2010 y bajo la tutela de Benja-
min Payén desarrollan el proyecto Increscendo. Dicho proyecto transmite a los estudiantes un
conjunto de valores como la solidaridad, el respeto, la tolerancia, asi como, la adquisicién de
conocimientos como fruto de la préctica orquestal. Ademds, la fundamentacién del proyecto
Increscendo, estd muy relacionada con los proyectos musicales e inclusivos que hemos men-
cionado de las diferentes partes del mundo en este marco teérico (Gervas y Guerrero, 2018).
En segundo lugar, tenemos el proyecto la Ciudad de los Colores que desarrolla la Asociacién
Cultural Déanae teniendo como principal impulsor a Virgilio Candela. Este proyecto genera
el nacimiento de la Escuela de Musica Intercultural de Alicante en el 2007. Dicho proyecto,
hereda los planteamientos del musico Carlinhos Brown en Salvador de Bahia, con la intencién
de ilusionar a un gran ndmero de j6venes y nifos, en buena medida inmigrantes de la zona
norte de la ciudad de Alicante, facilitando mediante la mUsica la inclusién sociocultural y la
educacién en valores como la tolerancia y la solidaridad.

De acuerdo con Gainza (2014) y Paris (2015) es necesario trasladar a la escuela las accio-
nes que se estdn desarrollando en los diferentes paises para potenciar nuevos procesos de
inclusién a través de la mUsica. Para ello, es necesario la colaboracién de los musicos, los
educadores, las familias y las instituciones para integrar las diversas propuestas educativas y
formativas, en las cuales la mUsica se convierta en el eje vertebrador de los procesos de ense-
Aanza que se generen en el aula.
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MATERIAL Y METODOS

Este estudio se enmarca en un paradigma de investigacién de naturaleza cualitativa, pues
busca “comprender los mecanismos, como funcionan ciertos comportamientos, las actitudes
y sus funciones” (Sousa, 2009). En este sentido, la investigacién cualitativa “se preocupa por
la recogida de informacién fiable y sistemdtica sobre aspectos especificos de la realidad social
usando procedimientos empiricos con el fin de generar e interrelacionar conceptos que permi-
tan interpretar esa realidad” (Afonso, 2005). De este modo, se entiende que un investigador
cuando realiza un estudio cualitativo estudia elementos naturales y de un determinado con-
texto, valorando a menudo comportamientos y representaciones con la finalidad de obtener
mds informacién e interpretarlas teniendo en cuenta el conocimiento actual y la informacién
disponible.

Este estudio tiene como principal finalidad visibilizar si la mUsica es considerada por los es-
tudiantes como una herramienta de inclusién social en la educaciéon primaria, y ademds,
conocer la funcionalidad de la mUsica desde el punto de vista inclusivo como futuros docen-
tes. También pretende que los estudiantes se planteen si las instituciones educativas como
(colegios, universidades) son conscientes o conocen la funcionalidad de la mUsica como he-
rramienta de inclusién, y si consideran necesario educar mediante la muésica en los colegios
para fomentar la inclusién. Por ofro lado, intentamos incentivar a los futuros maestros en la
curiosidad e inferés de reflexionar en que actividades o estrategias consideran Utiles o eficaces
para trabajar la inclusién social utilizando la mUsica como instrumento principal.

Ante los objetivos de esta investigacién se elaboraron 10 preguntas que detallaremos mds
adelante, las cuales sirven como lineas orientadoras para nuestro estudio.

De este modo, intentamos comprender con més claridad el proceso y los procedimientos aso-
ciados a la funcionalidad social de la MUsica como herramienta de inclusién social desde la
concepcién del los estudiantes del Grado en Maestro de Educacién Primaria de la Universidad
Jaume | de Castellén.

PARTICIPANTES

La muestra estuvo formada por alumnos de 3° curso del Grado en Maestro de Educacién
Primaria de la asignatura de Diddctica de la Expresién Musical en Educacién Primaria de la
Universidad Jaume | de Castellén. El nGmero de alumnos que constituyeron la muestra estaba
compuesto por un total de 37 estudiantes, y la edad media de los alumnos oscil6 en torno a
los 21 afos. Ademds, todos los participantes de la muestra fueron de nacionalidad espafola.

Los 37 estudiantes completaron el cuestionario compuesto por 10 preguntas donde el objetivo
principal era que reflexionaran si la educacién musical, y en concreto si la mésica, fomenta o
puede influir en el desarrollo de la inclusién social en la Educacién Primaria y en los diversos
contextos sociales.
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INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

De acuerdo con las caracteristicas del estudio, se trata de una investigacién de naturaleza
cualitativa, y para ello se elabord un cuestionario. Teniendo en cuenta la naturaleza y objetivos
del estudio, se opté por utilizar un modelo de cuestionario estructurado, pero de respuesta
abierta. La construccién del cuestionario partié de investigaciones previas sobre la temdtica de
como la musica puede contribuir a desarrollar y potenciar la inclusién social y cultural.

En este estudio, el cuestionario que sirvié de base para la concrecién del estudio estd com-
puesto por las siguientes preguntas:

1. 2Consideras que la muUsica fomenta la inclusién?, épor qué?

2. 2Qué herramientas tenemos los docentes para promover la inclusién mediante la
muUsica¢ Razona tu respuesta.

3. ¢Crees que la asignatura de Diddctica de la Expresién Musical puede fomentar la
inclusién en el dmbito universitario?, 2por qué?

4. 2Conoces algun proyecto inclusivo donde se utilice la mésica como herramienta de
inclusién?, écudl?

5. 2Qué finalidad piensas que se quiere conseguir con la mUsica cuando se piensa en
la inclusién?

6. ¢Consideras que las instituciones educativas (colegios, universidades) conocen la fun-
cionalidad de la mUsica como herramienta de inclusién social?, 2por qué?

7. ¢Piensas que es necesario trabajar la inclusién en la escuela mediante la mUsica?

8. ¢Crees que la actividad musical puede contribuir a adquirir habilidades comunicativas
y de interaccion?

9. Indica en qué medida te identificas con las siguientes afirmaciones sobre la importan-
cia de la musica en la Educacién (Totalmente en desacuerdo; En desacuerdo; De acuer-
do; Totalmente de acuerdo).

a) Aumenta la capacidad de memoria, atencién y concentracién de los nifios.

b) Mejora la habilidad para resolver problemas matemdéticos y de razonamiento
complejos.

c) Introduce a los nifios a los sonidos y significados de las palabras y fortalece el
aprendizaje.

d) Estimula la creatividad y la imaginacién.

e) Al combinarse con el baile, estimula los sentidos, el equilibrio y el desarrollo
muscular.

f) Provoca la evocaciéon de recuerdos e imdgenes con las que se enriquece el in-
telecto.

g) Estimula el desarrollo integral del nifio/a al actuar sobre las dreas del desarrollo.

h) Mejora la comunicacién con todo el grupo. i) Ayuda a resolver problemas de
relacion.

10. 2Qué harias para trabajar la misica en la escuela como herramienta de inclusién
social?
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Los participantes fueron identificados de “P1” al “P37”. Los cuestionarios se realizaron a lo
largo del afio académico 2018-19, realizados en un archivo Word y posteriormente trans-
critos a un archivo Excel. En una primera fase de andlisis, se realizaron varias lecturas para
seleccionar los datos més relevantes de cada cuestionario. En una fase posterior, se intent
organizar las unidades de registro y las unidades de contexto previamente recogidas en temas
y subtemas. Finalmente, y después de este andlisis detallado, fue posible interpretar los datos
de forma coherente.

ANALISIS Y RESULTADOS

En esta seccién presentamos los datos relativos al andlisis de las transcripciones realizadas.
Después de la transcripcién de los cuestionarios y la elaboracién de unidades minimas de
andlisis procedemos a la elaboracién de temas y subtemas emergentes.

Del andlisis temdtico realizado se han extraido los siguientes temas y subtemas:

L4 L3 L3 [ 4
Tema 1 - Musica e inclusion
N I I I N N N I I B S S B B S - .-
El primer tema que emergié de los cuestionarios fue la relevancia atribuida a la msica como
promotora de inclusién. Tema que originé varios subtemas:

Subtema 1a - MuUsica como promotora de la inclusion.

La mayoria de los 37 participantes destacan la relevancia y el papel que la muésica puede
tener en el desarrollo de procesos y estrategias de inclusién social. Por ejemplo, P1 refiere “la
mUsica une a las personas”; P2 “La mUsica es universal, todo el mundo vive con la mu3|co y
considero que es el medio de comunicacién con el que mds se entienden las personas”; P4
anade “El ritmo, el movimiento, etc., lo entiende todo el mundo. Por tanto, cuando suena mu-
sica en algun sitio hace que se pierda la tensién y la gente se sienta mds cémoda con todos”.
En la mayoria de los casos, los participantes valoran el papel de la mésica como un elemento
universal y facilitador de la cohesién social (P2, P4, P8, P13, P21, P32, y P37).

Ademds de la universalidad de la mUsica, otro contenido que aparece muy a menudo es la re-
lacién entre la musica, la inclusiéon y el aprendizaje cooperativo. A este respecto P23 se refiere
“a través de la mUsica se pueden desarrollar actividades en las que se trabaje de manera coo-
perativa, ademds de trabajar de una manera més dindmica”; P24 destaca “la mésica fomenta
la inclusién porque mediante ella puedes realizar actividades cooperativas en las que todos
los alumnos deben colaborar, desarrollar sus emociones y conocer mejor a sus compareros”;
P27 agrega “con la mUsica se fomenta la cooperacién y es inevitable no trabajar en grupo”;
P31 dice “los alumnos cooperan entre si, de forma que entre ellos se forma un vinculo que
va mds alld de las diferencias que pueda haber entre ellos”; y P35 concluye “considero que
la mUsica fomenta la inclusién porqué la muisica es una fuente de motivacién, sobre todo en
los més pequenos. Por lo tanto promueve un aprendizaje cooperativo en el que la inclusion de
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todos juega un papel muy importante. Se establecen relaciones de aprecio y apego entre los
alumnos gracias a trabajar juntos con la mdsica, independientemente de la lengua, la cultura
o la procedencia racial, ya que la mUsica es otro lenguaje comunicativo mds”.

Incorporar la mésica en un aula inclusiva, significa llevar a cabo una planificacién cuidadosa
y puntual, conocer el desarrollo infantil, atender a las necesidades individuales, desarrollar las
habilidades, descubrir los intereses y comprender la cultura de cada nifio. Los participantes
de este estudio también valoraron el papel que la mésica puede tener en una filosofia de vida
inclusiva que busca la aceptacién de todos los nifios, desarrollando los sentimientos de perte-
nencia, los valores y la aceptacién de las diferencias.

Subtema 1b - Herramientas de los docentes para promover
la inclusion a través de la musica.

La mayoria de los participantes destacan el papel del docente en la promocién de la inclusién
a través de la mUsica. P15 destaca “Los docentes podemos emplear los elementos musicales
para ensefar a los alumnos a expresarse tanto oralmente como corporalmente, a través de
la danza, los instrumentos o el canto”; P21 “Los docentes cuentan con diferentes estrategias
didécticas que pueden utilizar para promover la inclusién”, afadiendo P22 “Instrumentos,
obras musicales, y danzas. Pero sobretodo, lo mds importante es el trabajo en grupos”; P23
reflexiona “Los docentes realmente no tenemos unas herramientas impuestas, sino que noso-
tros mismos podemos adaptarnos de una forma u ofra para promover y fomentar la inclusién.
Asi pues, dentro de este blogue destacaria la orquesta escolar, tocar instrumentos en grupo, la
danza, etc.”; P34 concluye “A través de la creacién de diversos proyectos musicales inclusivos,
se pueden trabajar valores como la empatia, el respeto, la autoestima, entre otros. Ademds,
mediante las metodologias musicales, también se puede trabajar una educacién integral don-
de todos los alumnos sientan que forman parte de su aprendizaje”.

La importancia dada por los participantes en este tema revela positivamente la forma en que
estdn entusiasmados y motivados para implementar estrategias de inclusién social a través de

la mUsica, refiriéndose, por ejemplo, a la utilizacién de instrumentos de varias culturas (P28);
la orquesta escolar (P1, P23, P32, P36); la danza y el movimiento (P1, P23, P29, P33).

Los futuros maestros, como responsables de ofrecer el acceso al aprendizaje, destacaron su
papel de como ensefarles “a aprender a aprender” a sus alumnos, valorando las experiencias
y vivencias de aprendizaje de cada grupo cultural. Reconociendo la voz del alumno como un
elemento critico de todo el aprendizaje, haciendo que cada nifio tenga un papel activo y se
responsabilice de su propio aprendizaje.

Tema 2 - La importancia de la asignatura de
Didactica de la Expresion Musical en el ambito universitario.

Los participantes destacaron la importancia de tener en su formacién la asignatura de Diddc-
tica de la Expresién Musical.
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P2 justifica “Si, ya que mediante la mésica podemos fomentar la comunicacién entre los com-
pafieros, empatizar, y expresar nuestros sentimientos”.; P7 destaca “Si, porque con la exposi-
cion de diferentes obras musicales en clase, nuestro abanico musical se ha hecho mas gran-
de, ya que hemos escuchado muchos estilos musicales”.; P23 concluye “Si, ya que requiere
mucho trabajo en equipo y cooperacién entre los mismos. Mostramos diversos puntos de vista
y los ponemos en comin. Cada integrante aporta aquello que se le da mejor, de modo que
todos somos participes activos”. P32 resume en su testimonio, lo que fue mencionado por la
mayoria de los participantes “Por supuesto. Esta asignatura conlleva trabajar en grupo, lo que
significa que he compartido ideas tanto con compaferos que conocia, asi como con nuevos,
por tanto, para lograr el objetivo de cada préctica hemos tenido que trabajar en grupo vy fi-
nalmente me he sentido integrada en él. Ademds, para mi el fomento de la inclusién conlleva
escuchar y respetar todas las opiniones y pensamientos para llegar a un consenso. Esto ha
ocurrido en la prdctica de las metodologias y en el caso del cancionero. Creo que ha sido
para todos una experiencia muy enriquecedora.”

¢Cémo pueden los futuros maestros conectarse con la muisica y promover la integracién cul-
tural de una manera honesta y significativa? 2Puede la muisica mejorar la sensibilidad inter-
cultural? Los futuros maestros en general valoran estas cuestiones, reafirmando la importancia
de la musica en su formacion.

Tema _3

Subtema 3a - Conocimientos sobre proyectos inclusivos.

De los 37 participantes de nuestro estudio, sélo 7 conocen proyectos que utilicen la mUsica
como promotora de la inclusién social, y los 25 restantes no conocen ningln proyecto. Desta-
camos P4 que indica “Si, un espectéculo y un curso que se llama “Arts i discapacitats”. “Para
realizar este curso, puedes apuntarte y durante un tiempo asistes a unas clases con alumnos
de una escuela de discapacitados, y finalmente ellos hacen un mini-musical, donde t0 puedes
ayudarles e ir a verlos”.

Los participantes tienen opiniones distintas respecto a este subtema. En el lado negativo,
la mayoria de participantes consideran que no existe esa valoracion. P3 dice “No, porque
muchas instituciones consideran la musica en solitario como una asignatura para” pasar el
tiempo”. P5 dice “Creo que es una combinacién ignorada, poco utilizada e incluso descono-
cida para muchos de los centros educativos” P4 manifiesta “No, en muchos colegios ven y no
conocen la importancia de la musica en el dmbito social. P24 “Creo que en la mayoria de
centros se dedican a impartirla como una asignatura mds, sin hacer hincapié en la importan-
ciay en el poder inclusivo que tiene”. La parte positiva es que los participantes consideran que
las instituciones educativas, colegios y universidades, valoran la mUsica como herramienta de
inclusién social, aunque el nGmero de participantes que lo consideran positivamente es menor,
P11 dice “Pienso que si, que la conocen y se realizan actividades para dinamizar los grupos
sociales”. P32 sostiene “Creo que si que la conocen, pero no trabajan con ella lo suficiente”.
P23 resume de forma adecuada las ideas de la mayoria de los participantes “Es posible que
gran parte de las instituciones educativas vean la mUsica como un aspecto secundario en la
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educaciéon de los nifios y nifias, y no como una herramienta de inclusién social. Ello puede ser
debido al poco valor que se le da a la asignatura como tal, sin tener en cuenta la ayuda que
le proporciona al estudiantado en el desarrollo de las capacidades altamente globalizadoras”.

Tema 4 - Y 10, ¢ Qué harias?

Este ¢ltimo tema invita a los participantes a pensar en su trabajo en el contexto del aula.
“¢Qué harias para trabajar la mésica en la escuela como herramienta de inclusién social2”.

Destacamos, algunas respuestas que por su espontaneidad, originalidad, e incluso porque re-
flejan aquello que también pensamos sobre el tema. P2 “Utilizaria la mUsica para ayudar a mis
alumnos a expresar sus sentimientos y compartirlos con los demds compafieros. Que estos se
escucharan los unos a los ofros y pudiesen empatizar, intercambiar sentimientos, experiencias,
y fodo a través de la musica.” P5 “Crearia un cancionero y afadiria danzas de todo el mundo.
De esta forma cada alumno aportaria una cancién y la mostraria al resto de los compaferos,
junto con la explicacién de la eleccion de dicha cancién. De esta forma el alumnado podria
observar la variedad de musica que existe y asi poder relacionarlo con la inclusién social.”
P25 “Como tutora propondria todos los afos la realizacién de una obra de teatro o musical
para poder conocer mejor a mis alumnos y conseguir acabar con los prejuicios o algin tipo
de rechazo que tengan entre ellos. Es una buena forma de que cooperen, interactien y se
respeten por completo o a la vez que indaguen en la asignatura de musica.” P33 “me gustaria
promover actividades que impliquen la practica de la musica. Por ejemplo, realizar un coro
musical, bailes, asi como darles la posibilidad a los nifios de tocar diferentes instrumentos
hasta que encuentren el que mejor se adapte a sus caracteristicas.”

A continuacién presentaremos, de forma sucinta los resultados cuantitativos a las preguntas
realizadas a nuestros participantes, en una escala de 4 intervalos, valoraremos las respuestas
de acuerdo (A) y totalmente de acuerdo (TA), ya que constituyen la mayor parte de las respues-
tas de los 37 participantes.

Indica en qué medida te identificas con las siguientes afirmaciones sobre la importancia de la
mUsica en la educacién.

a) Aumenta la capacidad de memoria, atencién y concentracién de los nifios. A — 11;
TA - 24,

b) Mejora la capacidad para resolver problemas matemdéticos y de razonamiento conjun-
to. A-16; TA-5.

c) Introduce a los nifios en los sonidos y significados de las palabras y fortalece el apren-
dizaje. A-17; TA- 15,

d) Estimula la creatividad y la imaginacién. A - 6; Totalmente de acuerdo - 30.

e) Al combinarse con el baile, estimula los sentidos, el equilibrio y el desarrollo muscular.

A-7;TA-30.
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f) Provoca la evocacién de recuerdos y imdgenes con las que se enriquece el intelecto.
A-15;TA-21.

g) Estimula el desarrollo integral del nifio al actuar sobre las dreas del desarrollo. A - 16;

TA - 20.
h) Mejora la comunicacién con todo el grupo. A - 13; TA - 24.

i) Ayuda a resolver problemas de relaciéon. A - 11; TA - 22.

En este estudio hemos implementado los datos cualitativos obtenidos a través de los cuestio-
narios con preguntas abiertas, intentando mantener cierta flexibilidad en la organizacién de
los temas y afiadiendo las descripciones de un conjunto de datos o un relato detallado de
un aspecto particular, con los datos cuantitativos arriba descritos que permitieron aclarar en
nuestro estudio las concepciones de nuestros participantes acerca del tema de estudio. No hay
duda, que la unién de los dos tipos de datos cualitativos y cuantitativos permiten considerar la
importancia que nuestros participantes atribuyen a la mésica como drea disciplinar, metodolé-
gica, y estratégica para la inclusién social, asi como para afrontar las desigualdades existentes
en el contexto educativo.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La educacién musical puede ser considerada como un medio para la construccién, desem-
pefio y negociacién de significados, normas y valores culturales. Por lo tanto, el campo de la
educacién musical tiene, en las Ultimas décadas, una conciencia creciente de la necesidad de
situar el aprendizaje de la misica como una metodologia e instrumento de inclusién y media-

ciéon social (Wright, 2014).

La motivacién intrinseca que se propone en esta investigacion, principalmente para los pro-
fesionales e investigadores de la comunidad educativa, es conocer qué aspectos valoran los
estudiantes universitarios de 3° curso del Grado en Maestro de Educacién Primaria de la asig-
natura de Diddctica de la Expresién Musical en Educacién Primaria de la Universidad Jaume |
de Castellén. Por ello, el objetivo principal de este trabajo es conocer la valoracién que tienen
los estudiantes de la mUsica, y si esta es considerada por los estudiantes como una herramien-
ta de inclusién social en la educacién primaria. Concretamente, se quiere conocer como los
futuros docentes perciben la mUsica desde el punto de vista inclusivo.

Los resultados de este trabajo revelan que los estudiantes destacan la relevancia y el papel que
la mUsica puede tener en el desarrollo de procesos y estrategias de inclusién social. Por otra
parte, los resultados demuestran una fuerte relacién entre la mUsica, la inclusiéon y el apren-
dizaje cooperativo. Asimismo, la mayoria de los participantes destacan el papel del docente
en la promocién de la inclusiéon a través de la mUsica, mostrando su entusiasmo y motivacion
para implementar estrategias de inclusion social a través de la mésica. También destacaron
la importancia de tener en su formacién universitaria la asignatura de Diddctica de la Expre-
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sién Musical favoreciendo con ello la inclusién del todo el grupo clase. Por ofro lado, sélo 7
estudiantes manifestaron que conocian proyectos donde se utilice la mésica como promotora
de la inclusién social, y los 25 restantes no conocian ningn proyecto. Con respecto a la va-
loracion de la mUsica como herramienta de inclusién por parte de las instituciones educativas
fue negativa, debido a que la mayoria de los participantes consideran que no existe ese reco-
nocimiento de la muésica como instrumento de inclusién. Por Gltimo, se pone de manifiesto un
elevado numero de propuestas de los estudiantes para trabajar la mUsica en la escuela como
herramienta de inclusién social, valorando positivamente los beneficios de la mUsica para el
desarrollo cerebral, intelectual, lingUistico, matematico, y creativo del los nifios entre otros.

Este trabajo realiza varias contribuciones a la literatura previa. En primer lugar, este trabajo
evidencia que la musica puede utilizarse como una excelente herramienta para fomentar la in-
clusién social tanto en el dmbito educativo como en otros contextos sociales. Estudios previos
han analizado la repercusién de la misica como instrumento de inclusion sociocultural (Mo-
rales, 1991; Alburquerque, 2002; Van Dijk, 2003; Ferndndez-Carrién, 2011; Gainza, 2014;
Tunstall, 2014; Urreiztieta, 2015; Gervas y Guerrero, 2018). Por lo tanto, los resultados de
este trabajo pueden contribuir a poner de manifiesto que la misica fomenta y facilita la inclu-
sién social. En segundo lugar, podemos decir que es necesario conocer dicha funcionalidad
de la musica para trabajar mediante ella la inclusion, y reconocer como la educaciéon musical
influye positivamente en el desarrollo cerebral potenciando los aprendizajes matematicos, lin-
gUisticos, y favoreciendo el crecimiento intelectual y creativo de los nifios.

Coincidimos con DeNora (2000) quien sostiene que la musica ofrece una amplia gama de
oportunidades para que los seres humanos puedan experimentar y participar en actividades
sociales e inclusivas. La autora, también valora la importancia de estudiar mésica para enten-
der cémo la mUsica puede ser una herramienta de gran utilidad con la finalidad de mantener
el orden social. Hay una dimensién dindmica entre la musica y la identidad que tiene que ser
valorada en nuestra praxis diaria. Asimismo, un gran nimero de respuestas de los participan-
tes de nuestro estudio, manifiestan la idea que la muésica es una manera més de expresién
personal, pudiendo ser una parte esencial en la construccién de la identidad personal asi
como facilitadora de los procesos de inclusién social.

Los resultados de este estudio tienen implicaciones académicas y educativas, ya que nos per-
miten conocer qué aspectos influyen en la inclusién social, lo que podria potenciar y facilitar
el conocimiento de qué aspectos intervienen en el desarrollo de una adecuada inclusién me-
diante la mUsica.

Ademds, también nos puede ser Util la realizacién de una evaluacién después de trabajar la
inclusién en el aula, con la intencién de conocer la funcionalidad y fiabilidad de dicho pro-
ceso, asi como para realizar mejoras en la aplicacién de un determinado programa inclusivo
con la utilizacién de la mésica como eje principal. Asi pues, seria necesaria una adecuada
legislacién educativa que facilite los procesos, a través de los cuales, la mUsica puede ser una
herramienta eficaz para fomentar los procesos inclusivos en los diversos contextos educativos.

La investigacion en educacién musical ha mostrado evidencias de cémo la misica es una
herramienta poderosa tanto para las personas como para las diferentes comunidades (Ha-
llam, 2001; Veblen y Olsson, 2002), y como las escuelas pueden ser espacios de éxito para
desarrollar el aprendizaje musical (Welch y Adams, 2003), contribuyendo al desarrollo de la
identidad personal. Welch (2006) identificé la primera infancia como un periodo critico para
el desarrollo de habilidades y la formacién de la identidad musical.
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Asimismo, seria interesante llevar a cabo futuras lineas de investigacién donde se estudie
como la musica influye en el fomento de la inclusién desde la educacién infantil hasta la edu-
cacién universitaria, la educacién no obligatoria, y en los diferentes contextos sociales, con el
propdsito de poner de manifiesto que resultados arroja. Finalmente, se deberia considerar la
utilizacién de diferentes test para contrastar la influencia de la mésica en los procesos inclusi-
vos, asi como utilizar diferentes metodologias a las empleadas en este trabajo.
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RESUMEN

El presente trabajo de investigacion se ha realizado en el Conservatorio Profesional de Misica de Sego-
via y persigue un doble objetivo. Por un lado, se identifican las dificultades presentadas por tres alumnas
del primer curso de Lenguaje Musical de las ensefanzas elementales, tanto en la realizacién de dictados
como en la interpretacién de lecciones de entonacién, siendo diferentes en cada caso. Por otro lado,
se ha llevado a cabo una intervencién educativa especifica con cada una de las alumnas para tratar de
corregir sus dificultades especificas y hemos comprobado su utilidad desde una perspectiva cientifica. El
método de investigacién utilizado para ello ha sido el estudio de casos, que tiende a configurar un cam-
po privilegiado para el estudio en profundidad de determinados fenémenos educativos. Los resultados
obtenidos muestran que los problemas manifestados en entonacién eran debidos, fundamentalmente, a
una mala colocacién de la voz, mientras que los problemas presentados en la realizacion de dictados
se debian a una falta de rigurosidad en la aplicacién de los pasos a seguir. Asimismo, podemos concluir
que las estrategias educativas que se han aplicado con las alumnas han permitido reducir, en gran me-
dida, sus dificultades en la realizacién de ambas tareas, abriendo nuevas vias que faciliten el acceso al
aprendizaje musical.

Conservatorio, Dictado musical, Educaciéon musical, Entonacién, Lenguaje musical

ABSTRACT

The present research work has been carried out at the Professional Conservatory of Music of Segovia
and pursues a double objective. On the one hand, the difficulties presented by three students of the first
course of Musical Language of elementary education are identified, both in the realization of dictations
and in the interpretation of intonation lessons, being different in each case. On the other hand, a specific
educational intervention has been carried out with each one of the students to try to correct their specific
difficulties and we have verified their usefulness from a scientific perspective. The research method used for
this has been the study of cases, which tends to configure a privileged field for the in-depth study of certain
educational phenomena. The results obtained show that the problems manifested in intonation were due,
fundamentally, to poor placement of the voice, while the problems presented in the execution of dictations
were due to a lack of rigor in the application of the steps to be followed. Likewise, we can conclude that
the educational strategies that have been applied with the students have made it possible to reduce, to a
large extent, their difficulties in carrying out both tasks, opening new ways that facilitate access to musical
learning.

Conservatory, Musical dictation, Music education, Intonation, Musical language

ArtsEduca 25 / 42

ArtsEduca, 25, enero 2020 | DOI - http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2020.25.3 | ISSN: 2254-0709 | pp. 41 - 63



INTERVENCION EDUCATIVA PARA LA MEJORA
DE LAS DIFICULTADES MUSICALES EN
ENTONACION Y DICTADO

Elena Berron
Conservatorio Profesional de MuUsica
de Segovia

INTRODUCCION

La asignatura de Lenguaje Musical impartida en los conservatorios espafnoles constituye la
base para proporcionar una sdélida formacién a los futuros profesionales de la musica,
ocupdndose de aspectos tales como: “el reconocimiento auditivo, la entonacién precisa, la
lectura, la escritura, la creaciéon, la conceptualizacién tedrica...” (Ponsati, 2011, p. 40).
Segun esta misma autora, “esta disciplina, que pretende ir profundizando poco a poco en
cada uno de ellos, nos permitird, finalmente, conocer y comprender todos los elementos
constitutivos del discurso musical” (p. 40).

Dentro de la asignatura de Lenguaje Musical, la entonacién y el dictado constituyen dos tra-
bajos complementarios que se basan en el desarrollo del oido interior (Sierra, 2008) y cuyo
significado conviene aclarar para comprender bien el presente estudio. La entonacién cons-
ciente consiste en que los nifos saben cémo suena cada uno de los sonidos y son capaces
de cantarlos por si mismos, sin haberlos escuchado previamente (no por imitacién), lo cual
implica una correcta educacién respecto al control de la respiracién y la colocaciéon de la voz,
pero también un adecuado entrenamiento del oido musical. Por ello, impostar bien la voz es
un aspecto importante, pero no suficiente, para poder afirmar que un nifio entona bien. Por
su parte, el dictado supone la actividad contraria: el alumno escucha una serie de sonidos
medidos y debe plasmarlos en un papel, utilizando los cédigos propios de la lecto-escritura
musical, aunque también se puede demandar una respuesta oral o interpretativa.

La comprensién auditiva es una capacidad que hay que desarrollar sistemdticamente en las
ensefianzas musicales, por ser el oido la base de la emisién y la recepciéon musical (Shifres,
2010). Para ello, es fundamental tener un buen planteamiento metodolégico, ya que incide
de forma directa en la eficacia del proceso de ensefianza y aprendizaje (Vernia, Gustems y
Calderén, 2017).

Las dificultades de aprendizaje presentadas por los alumnos a nivel auditivo son diversas, por
lo que su tratamiento educativo también deberia ser diferenciado. Esta afirmacién parece
obvia, pero en muchos casos no se tiene presente en el dmbito musical, ya que, ante proble-
mas de entonacién o de dictado, es frecuente escuchar la expresién coloquial: “es que este
alumno tiene una oreja en frente de otra”, dando a entender que ambas dificultades tienen la
misma raiz, lo cual, en parte, es cierto, ya que en los dos casos resulta fundamental un buen
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desarrollo del oido interior. No obstante, ¢qué ocurre con los alumnos que tienen dificultades
Unicamente en uno de estos dos dmbitos? Dicho de otra forma, si un alumno tiene dificultades
en entonacién porque su ofdo inferior estd poco trabajado, 2por qué no las tiene en dictado?
O, si un alumno comete importantes errores al realizar dictados musicales, écémo es posible
que entone bien?¢ Estas circunstancias sugieren que, aunque sean capacidades relacionadas,
presentan necesidades especificas que han de ser tenidas en cuenta en el proceso educativo.

Por ello, en este articulo, que recoge parte de la investigaciéon realizada por Berron (2012),
nos hemos interesado por estudiar en profundidad el caso de tres alumnas que presentan,
respectivamente, dificultades en entonaciéon pero no en dictado, difi-cultades en dictado
pero no en entonacién, y dificulfades en ambos aspectos, es decir, tanto en entonacién
como en dictado, adaptando el proceso educativo de forma diferenciada en cada caso,
con el fin de comprobar la eficacia de nuestras propuestas para superarlas.

OBJETIVOS

En una investigacién previa que ha servido de punto de partida al estudio presentado en este
articulo y que estd recogida en Berrén (2012), se analizaron las dificultades presentadas
tanto en entonaciéon como en dictado por 12 alumnos del primer curso de Lenguaje Musical.

A partir de dicho trabajo, comprobamos de forma empirica que habia alumnos que
presenta-ban dificultades en ambos aspectos, pero que también habia varios a los que
les costaba Uni-camente uno de ellos, por lo que consideramos conveniente realizar un
estudio més detallado de alumnos representativos de cada uno de estos casos. De esta
forma, los objetivos de esta investigaciéon quedan definidos de la siguiente manera:

1. Identificar las dificultades presentadas por tres alumnas en la interpretacién de leccio-
nes de entonacién y en la realizacién de dictados musicales.
2. Determinar la utilidad de nuestras estrategias metodolégicas para conseguir que di-

chas alumnas mejoren sus capacidades tanto en entonacién como en dictado.

METODOLOGIA

Se trata de una investigaciéon cualitativa, realizada por una profesora en su aula y basada en
el estudio de la intervencién sobre determinadas alumnas que presentaban dificultades edu-
cativas.

El cardcter interpretativo propio de la metodologia cualitativa precisa concebir la investigacién
de forma reflexiva y colectiva, permitiendo que todos y cada uno de los participantes puedan
involucrarse activamente en el proceso (Imbernén, 2002). El trabajo més obvio del investiga-
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dor cualitativo es la recoleccién de datos en el campo; no obstante, su tarea fundamental es
la interpretacién de los mismos. Las interpretaciones son presentadas, eventualmente, no sélo
como descubrimientos, sino como afirmaciones. En este sentido, la ética de la investigacién
cualitativa demanda una descripcién abundante, suficiente como para que los lectores puedan
participar en la verificacién de las interpretaciones del investigador y para hacer sus propias
interpretaciones (Stake, 1998). Por tanto, la mayor parte de las orientaciones metodolégicas
en la literatura tienen que ver con la recogida de datos diversos que permitan la validacién
de la informacién a través de la triangulacién, que aporte credibilidad a los resultados (Flick,
2004; Gurdian-Ferndndez, 2007).

El método de investigacién utilizado ha sido el estudio de casos, que tiende a configurar un
campo privilegiado para el estudio en profundidad de determinados fenémenos educativos.
Siguiendo a Garcia Llamas (2003), este método nos posibilitaba buscar soluciones a partir
del “andlisis de un problema determinado, dentro de una situacién real, extraida de la propia
experiencia de los sujetos” (p. 93).

Por su parte, para Albert (2006) el estudio de casos presenta las siguientes caracteristicas, las
cuales nos resultaban especialmente Utiles:

* Es eficaz como forma de acercamiento a la realidad.

* Permite su identificacién-reconocimiento-comprension.

* Opera a través de la descomposicién y andlisis de la realidad en sus variables mds
significativas.

* Se trata de un método apropiado para el estudio de los fenémenos complejos, ca-
racterizados por la interaccién entre sus variables.

* Supone una descripcién densa del problema a estudiar.

* El disefio es flexible.

* Es inductivo, descriptivo, especifico, heuristico, longitudinal.

En consecuencia, consideramos que el estudio de casos constituia el método mds adecuado
para nuestro trabajo de investigacién porque nos permitia llevar a cabo un andlisis en pro-
fundidad sobre una serie de casos (tres alumnas) con la finalidad de resolver un problema
(mejorar sus dificultades de aprendizaje) dentro de su contexto educativo (la asignatura de
Lenguaje Musical).

Seleccion de los participantes

El estudio se ha llevado a cabo con tres alumnas de primero de Lenguaje Musical del Conser-
vatorio Profesional de MUsica de Segovia a las que impartia clase la propia profesora-inves-
tigadora.

La eleccion de dichas alumnas encuentra su justificaciéon en el hecho de que eran los tres casos
mds representativos detectados en un estudio realizado con anterioridad, tal y como hemos
comentado en el apartado correspondiente a los objetivos. Para facilitar la correspondencia
entre ambos estudios (el previo y el que presentamos en este articulo), hemos optado por
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mantener la numeracién otorgada a dichas alumnas en la investigacion anterior, siendo las
siguienfes:

e Alumna n® 2: puntuaba por debajo de la media en cuanto a ndmero de errores en
dictado, pero presentaba muchos errores en entonacién.

* Alumna n° 3: presentaba muy pocos errores en entonacién, pero muchos en dic-
tado.

e Alumna n® 4: presentaba précticamente el mismo nimero de errores en dictado
que en entonacién y, en ambos casos, dicho nUmero se encontraba por encima de
la media.

Las medias que se han tomado como referencia tienen un valor de 32 para dictado y de
44 para entonacién. Para comprender mejor dicha informacién, se remite al lector a

Berrén (2012).

El proceso de recogida de datos tuvo lugar durante todo un curso escolar, utilizando diversas
técnicas e instrumentos que nos han permitido llevar a cabo su triangulacién y aportar mayor
validez y credibilidad a los resultados (Barba, 2013). Dichas técnicas e instrumentos han sido
los siguientes:

*  Observacién participante, plasmada en el diario y anotaciones de la profesora.

* Andlisis de documentos:

* Dictados realizados por las alumnas, los cuales mantenian un orden cre-
ciente de dificultad y contenian, como elementos ritmicos, la negra, dos
corcheas, la blanca y el silencio de negra, todo ello en el compés de 2/4.
Por lo que respecta a los contenidos melédicos, comenzamos utilizando Gni-
camente los sonidos mi y sol y fuimos afadiendo progresivamente un sonido
mds en cada dictado y leccién de entonacién, en el siguiente orden: mi, sol,
do (grave), do’ (agudo), re, la, fa, si.

* Grabaciones de audio con las interpretaciones de distintas lecciones de en-
tonacién, que presentaban la misma progresién que los dictados respecto a
la introduccién de elementos ritmicos y melédicos.

* Grabaciones de audio y de video con las intervenciones educativas indivi-
duales llevadas a cabo con las alumnas seleccionadas.

* Cuestionarios de autoevaluacién cumplimentados por las propias alumnas al finali-
zar las lecciones de entonacién y los dictados, a los cuales se le ha dado un enfoque
cualitativo.
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ANALISIS DE LOS DATOS

El andlisis de los datos se ha llevado a cabo mediante un andlisis de categorias, combinado
con un andlisis descriptivo. Para ello, consideramos conveniente el uso de soporte informatico
que facilitara la codificacién, utilizando los programas Atlas-ti (versiéon 6.2) y SPSS (version

5.0).

Preparar los dictados para su andlisis fue sencillo; sélo hubo que escanearlos. No obstante,
consideramos que manejar grabaciones de audio podia resultar mds incémodo que trabajar
con documentos escritos. Por tanto, optamos por transcribir las lecciones de entonacién can-
tadas por las alumnas, indicando los errores cometidos, como puede verse en la figura 1.

Figura 1. Transcripcién de la interpretacién de una leccién de entonacion
(fuente: creacién propia).

Leccién de entonacién n® 6 (A)

ALUMNA 4 . .
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OBSERVACIONES: Voz impostada, pero comete errores melédicos.

Definicion de categorias y variables para el registro de datos

Para la definicién de las categorias de andlisis nos basamos en los errores que se pueden co-
meter al realizar dictados o entonar lecciones, realizando un paralelismo entre los mismos, ya
que son, en su mayoria, comunes (tabla 1).
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Tabla 1. Categorias para el andlisis de datos con Atlas-ti (fuente: creacién pro-
pia). Categorias para el andlisis de datos con Atlas-ti (fuente: creacién propial).

Categorias de los dictados Categorias de la entonacion
Todo correcto - D Todo correcto - E
Direccién linea melédica - D Direccién linea melédica - E
Fuera de tono Desentona
Desafina
Errores teéricos - D Errores tedricos - E
Duracién de las figuras - D Duracién de las figuras - E

NUmero de figuras/notas/silencios - D Numero de figuras/notas/silencios - E

Otros errores melédicos - D Otros errores melddicos - E
Oftros errores ritmicos - D Oftros errores ritmicos - E
Repeticidn

Incompleto

Dictado no realizado Leccién no enfonada

Como puede observarse, todas las categorias expresan errores cometidos por los alumnos en
entonacién y dictado, menos cuatro:

* Dictado no realizado y leccién no entonada, que indican la falta de realizacién de la
tarea por parte del alumno.

* Todo correcto-E y todo correcto-D, que indican la correcta realizacién de la tarea en
su conjunto.

A modo de ejemplo, en la figura 2 se recoge cémo se ha realizado la codificacién de un dic-
tado con el programa Atlas-ti.

Figura 2. Codificacién de un dictado con el programa Atlas-ti (fuente: creacién propia).

£"] T HBSE LSRRy S % Direccitn linea melédica-D~
9 Direccién linea melodica-D % Fuera de tono~

fecha ........ e s Fuer o Races

£ Direcciin linea melédica-De
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Una vez codificados todos los documentos en funcién de las categorias que acabamos de
citar, trasladamos los datos de cada alumno al programa de tratamiento estadistico SPSS, en
su versién 15.0.

Posteriormente, creamos dos Unicas variables que servian para englobarlas a todas: entona-
cién y dictado, resultado de sumar las puntuaciones obtenidas en las categorias correspon-
dientes a cada una de ellas. Para ello se siguieron las siguientes pautas:

* Las puntuaciones de las categorias de todo correcto-E y todo correcto-D se expresa-
ron en negativo, de tal manera que servian para compensar, en cierta medida, otros
errores cometidos, aunque somos conscientes de la limitacién de dicha decisién.
Todas las demds puntuaciones se expresaron en positivo.

* No se tuvieron en cuenta las puntuaciones de las categorias de dictado no realizado
y leccién no entonada, ya que no se podia prever si el hecho de que un alumno no
realizara una tarea aumentaria sus errores o los disminuiria.

RESULTADOS OBTENIDOS

Estudio de una alumna con
dificultades en entonacién, pero no en dictado

Resultados de las primeras lecciones de entonacién

Grafico 1. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 2 en cada categoria de las
lecciones de entonacién (fuente: creacién propial).
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La puntuacién total de la alumna n® 2 en la variable entonacién es de 94. A la vista de los
resultados que muestra el gréfico 1, comprobamos que no realizé ninguna leccién de en-
tonacién completamente correcta, ni siquiera las dos primeras, que eran muy sencillas, ya
que constaban sélo de dos y tres notas, respectivamente. Analizando con detalle el tipo de
errores cometidos, comprobamos que perdia el tono con mucha facilidad, ya que presenta
una puntuacién de 52 en la categoria desentona, una de las més preocupantes y dificiles de
corregir desde el punto de vista educativo. Incluso, hay lecciones que cantaba fuera de tono
desde el principio hasta el final. El hecho de que no presente errores en la direccién de la
linea melédica-E ni en el ndmero de figuras/notas/silencios-E refleja que la alumna compren-
dia la partitura y que sabia perfectamente cudndo debia subir, bajar o mantenerse. Ademads,
observando diariamente su actitud y trabajo en clase, comprobamos que es una alumna muy
timida e introvertida y que tenia serias dificultades para adaptar su voz a lo que estaba escu-
chando, especialmente cuando se trataba de cantar sonidos agudos (a partir de la nota “sol3”
ya que no sabia cambiar la colocacién de su voz y, por tanto, cuando no llegaba, continuaba
cantando a la altura en la que se encontraba cémoda, totalmente fuera de tono. Cuando se
le preguntaba si le parecia que lo que habia cantado era lo mismo que lo que acababa de
escuchar, respondia que no, lo cual indica que no tenfa problemas auditivos, sino de manejo
de su aparato fonador.

También comete bastantes errores en la categoria otros errores ritmicos-E. En el caso de esta
alumna, dichos errores consistian en que perdia el pulso, yendo descoordinado respecto al
acompanamiento del piano, lo cual también precisaba de una intervencién educativa especi-
fica.

Las otfras dos categorias en las que presentaba errores eran: desafina (12) y duracién de las
figuras (3), pero en ambos casos se trataba de pequenas imprecisiones que no tenfan mucha
importancia.

Analizando el cuestionario de autoevaluacién, también comprobamos que la alumna era
consciente de sus dificultades, ya que sefalé que todas las lecciones las habia cantado re-
gular, la puntuaciéon mds baja, lo cual facilité la intervencién educativa (es mucho mds dificil
corregir a alguien que no se da cuenta de que no lo estd haciendo bien).

Intervencion educativa tras la primera grabacion de las lecciones

Las medidas tomadas dentro de la clase ordinaria de Lenguaje Musical para corregir las difi-
cultades que presentaba la alumna n® 2 fueron las siguientes:

* Insistir en la correcta posicion del cuerpo (espalda recta, hombros relajados y la ca-
beza muy ligeramente inclinada hacia abajo).

* Hacer ejercicios de respiracién diafragmdtica, inspirando por la nariz y soltando el
aire en distintos tiempos por la boca. A los nifios se les decia que era como si tuvie-
ran un globo en la tripa que se iba hinchando (se les pedia que colocaran las manos
sobre su tripa para ser mds conscientes de esta sensacion).
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* Hacer glissandos con la voz. Para proporcionar un cardcter més l0dico y motivador a
lo actividad, jugdbamos a coger una mosca e ir imitando los ascensos y descensos de
la trayectoria seguida en su vuelo, tanto con el gesto (subiendo y bajando la mano)
como con la voz (més aguda cuando volaba alto y mds grave cuando volaba bajo).

* Buscary entonar con la boca cerrada distintos sonidos tocados previamente en el pia-
no, y, después, abrir la boca diciendo la silaba “ta” aprovechando el mismo “chorro”
de aire. Esta actividad encuentra su justificacion en el hecho de que a los alumnos les
resulta mucho més sencillo colocar la voz cuando se mantiene la boca cerrada que
cuando cantan directamente.

* Sugerir a los alumnos que arruguen las cejas y la frente cuando estén cantando soni-
dos agudos para que se note que estdn haciendo fuerza, pero dejando la garganta
relajada. Con esta estrategia diddctica, los alumnos aprenden, de forma inconscien-
te, a direccionar la columna de aire hacia arriba para que las notas agudas resuenen
en las cavidades superiores de la cara.

* Hacerles conscientes del “cosquilleo” que se siente en la garganta al cantar sonidos
graves y pedirles que cologuen su mano en el pecho para que sientan cémo vibra.

*  Marcar el pulso de las lecciones de entonacién dando palmadas o percutiéndolo con
las manos sobre las piernas.

No obstante, como en el mes de febrero se observd que la alumna n® 2 ain presentaba difi-
cultades importantes, se decidié ofrecerle una intervencién educativa més individualizada, en
un horario distinto al de su clase de Lenguaje Musical. De esta manera, durante los meses de
marzo y abril, la profesora trabajé una hora semanal con ella realizando las mismas activida-
des expresadas anteriormente y se infrodujeron dos nuevas estrategias educativas:

* Para aprender a colocar la voz, jugamos a imitar las voces de distintos personaijes,
mds graves y mds agudas.

* Para aprender a seguir el pulso, cantamos canciones y lecciones de entonacién mien-
tras balancedbamos el cuerpo hacia la derecha y hacia la izquierda o lo tbamos
marcando con nuestros pasos mientras camindbamos por el aula.

Durante las seis sesiones de trabajo individualizado que se mantuvieron con esta alumna, se
cuidé también mucho la motivacién, para que venciera su timidez extrema (mds acusada al
cantar junto a sus companderos) y empezara a disfrutar con la musica, ganando confianza en
sus capacidades. Dicha timidez se vio acrecentada por el hecho de que, a finales de febrero,
le pusieron un corrector en los dientes que le creaba malestar al cantar, porque le sonaba
mucho el aire.

Resultados de las primeras lecciones de entonaciéon

Tras el trabajo individualizado llevado a cabo con la alumna, la profesora-investigadora volvié
a grabar las inferpretaciones que hacia de las lecciones de entonacién. Los resultados obteni-
dos en esta ocasién se recogen en el grdfico 2.
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Grafico 2. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 2 en cada categoria de las
lecciones de entonacién (C) (fuente: creacién propia).
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Analizando los errores, comprobamos que se han reducido muy significativamente, ya que
sélo comete 14, de los cuales 12 se corresponden con pequefas imprecisiones en la afinacién
y tan sélo uno se debe a la emisién de una nota fuera de tono. El error recogido en la cate-
goria otros errores melédicos-E hace referencia a una nota que no cantd, porque respird justo
en el momento en el que deberia haberla cantado, por lo que no tiene ninguna relevancia.
Asimismo, comprobamos que ya consigue cantar completamente bien 4 de las lecciones de
entonacién.

Cabe sefalar también que, en estas Gltimas interpretaciones, la alumna canta muy baijito
por su gran timidez y el malestar que le creaba el corrector que acababan de ponerle en los
dientes. Como nuestro objetivo era conseguir que aprendiera a colocar la voz y afinara las
distintas notas, no quisimos insistir en ensefarle a proyectarla hacia afuera para conseguir un
sonido més brillante, potente y bonito, ya que estimamos que eso se trabajaria més adelante,
cuando cogiera confianza en el manejo de su aparato fonador y se acostumbrara a cantar
con su corrector dental.

Finalmente, analizando el nuevo cuestionario de autoevaluaciéon que cumplimenté tras estas
nuevas grabaciones, vemos que ya valora como bien cinco de las lecciones, aunque las lec-
ciones 3 y 5 sigue puntudndolas con regular. Resulta significativo el hecho de que no sefnale
la opcién muy bien en ninguna de ellas (cuando realmente algunas lecciones estdn muy bien
cantadas), pero la explicacién vuelve a estar en su falta de confianza y baja autoestima, en las
que deberemos seguir insistiendo.
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Estudio de una alumna con
dificultades en dictado, pero no en entonacion

Resultados de los primeros dictados realizados

Grafico 3. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 3 en cada categoria de los
dictados (primeros dictados) (fuente: creacién propia).

40

La puntuacién global que obtuvo el alumno n® 3 en los primeros dictados era de 96, valor muy
por encima de la media (media=33). Como puede apreciarse en el gréfico 3, en las dos cate-
gorias mds preocupantes: direccién de la linea melédica-D y n® de figuras/notas/silencios-D,
cometia 13 errores. En ambos casos, contrastando los datos con la informacién obtenida a
través de la observacién diaria de la alumna en clase y de sus interpretaciones de las leccio-
nes de entonacién, consideramos que los errores se debian a que no memorizaba bien los
fragmentos musicales que escuchaba, por lo que inventaba lo que no habia retenido, ya que
no presentaba ninguna dificultad ni vocal ni auditiva y tenia bien desarrollado el ofdo interior.

Por otfra parte, cabe sefalar que los errores cometidos en la categoria fuera de tono (21) no
eran muy importantes, ya que, al analizarlos detenidamente, observamos que consistian en
pequeiias imprecisiones en la altura de los sonidos, por lo que era esperable que fueran des-
apareciendo progresivamente con la prdctica.

Los errores de la categoria duracién de las figuras-D (17), si tienen mds relevancia, ya que
confundia negras con corcheas, o blancas con negras, pero sin afadir ningtn silencio detrds.
La explicacion de dichos errores podemos encontrarla en el hecho de que la alumna no mar-
caba el pulso de forma auténoma mientras realizaba los dictados y habia que estar recorddn-
doselo continuamente, por lo que es posible que perdiera la referencia de la duracién de las
figuras.
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En cuanto a los errores teéricos-D, resultan especialmente llamativos por su elevada frecuen-
cia (36). Analizando dichos errores, comprobamos que, en su mayoria, consistian en que
escribia mds o menos figuras o silencios de los que entraban en un compds, olvidaba poner
doble barra al final del dictado, no escribia el compds al comienzo del pentagrama o dibujaba
los cabezas con poca precisiéon y no estaba clara la nota que queria representar. Todos estos
errores reflejaban que no tenia bien interiorizadas las pautas a seguir para la representacion
escrita de lo que estaba escuchando, lo cual concuerda con lo que expresé la propia alumna
en el cuestionario de autoevaluaciéon. En dicho cuestionario subrayé que en los primeros dic-
tados cometia bastantes errores, los cuales, en su mayoria, eran de notas, y que consideraba
que eran debidos a que no entendia bien los pasos que debia seguir para hacer los dictados
correctamente.

Intervencion educativa tras la realizacion de los primeros dictados

Al no existir problemas auditivos, nuestra explicacién de los problemas manifestados por esta
alumna era que no habia interiorizado bien el procedimiento que debia seguir para realizar
los dictados.

Nos encontrdbamos ante una alumna inquieta con dificultades para mantener la atencién,
problemas fé&cilmente tratables dentro del aula. Por tanto, la intervencién educativa que se
practicé con ella consistié en los siguientes aspectos:

* Se le cambié de sitio, sentdndole cerca de la profesora para poder controlar mejor sus
movimientos y faltas de atencién.

* Se le dieron por escrito los pasos que habia que seguir para realizar bien los dictados,
tuvo que memorizarlos y se le pidid que los repitiera varios dias en voz alta mientras
llevaba a cabo esta actividad, para asegurarnos de que los recordaba correctamente.
Se le iba preguntando: “2Y ahora qué hay que hacer?”, e iba respondiendo el siguien-
te paso. Dichos pasos eran los que describimos a continuacién:

1. Se escriben en la pizarra las figuras, los silencios y las notas que pueden apa-
recer y se recuerda a los alumnos que el dictado estard en 2/4 y que tendré
5 compases.

2. Se toca la primera nota en el piano y los nifios la buscan repitiendo el sonido
con la boca cerrada. Después se comenta en voz alta qué nota es.

3. Se toca el dictado completo (cinco compases) por primera vez en el piano.
Mientras tanto, los alumnos van marcando el pulso con el brazo y deben fi-
jarse en algln aspecto que les sugiera la profesora (nGmero de silencios que
aparecen, si hay partes que se repiten o no) para que no dispersen su atencién.

4. Se tocan los tres primeros compases. La profesora va marcando el pulso con
el brazo al igual que los nifios, pero nadie puede escribir nada todavia porque
deben tratar de memorizarlo.

5. Se repite el paso cuatro.

6. Los nifos cantan con la silaba “ta” lo que han escuchado y siguen marcando
el pulso.

7. Escriben el fragmento musical que han memorizado.
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8. Se repiten los pasos 4, 6y 7.

9. Se toca nuevamente el dictado completo para que los alumnos digan en qué

nota empieza la segunda parte (el compdés 4).

10.Se tocan los dos siguientes compases. Tanto la profesora como los nifios van
marcando el pulso con el brazo y memorizan el fragmento. No pueden escri-

birlo aun.

11.Se repite el paso 10.

12.Los nifios cantan con la silaba “ta” lo que han escuchado y siguen marcando

el pulso.
13.Escriben el nuevo fragmento musical que han memorizado.

14.Se repiten los pasos 10, 12y 13.

15.Se toca el dictado completo (cinco compases) por Gltima vez, para que los

alumnos revisen si lo que han escrito es correcto.

Durante la segunda quincena de febrero y todo el mes de marzo, se repitieron algunos
de los dictados realizados en los meses anteriores y la profesora se aseguré de que la
alumna habia interiorizado por fin el método y seguia todos los pasos de forma auté-
noma: escuchar, cantar, marcar el pulso con el brazo, respetar el nimero de compases

establecido, etc.

Resultados de los dictados repetidos por segunda vez

Grafico 4. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 3 en cada categoria de

los dictados (dictados repetidos) (fuente: creacién propia).
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En el grafico 4 observamos que ha habido un gran progreso en los dictados realizados por
esta alumna, ya que, en total, sélo ha cometido cinco errores: uno en la duraciéon de las figu-
ras-D (ha escrito una blanca en vez de una negra), dos errores teéricos-D (ha olvidado poner
doble barra al final del dictado, y ha escrito menos figuras y silencios de los que entran en un
compds) y dos errores relacionados con el n® de figuras/notas/silencios-D (que consisten en
que ha olvidado escribir dos negras). De los 16 dictados repetidos, 14 estdn codificados como
todo correcto-D.

A propésito de esto Ultimo, debemos aclarar que, como no se han repetido la totalidad de los
dictados (44), sino una parte (16), los resultados totales en la variable dictado no son, a priori,
comparables con los obtenidos en los primeros dictados.

Teniendo en cuenta esta circunstancia, hemos aplicado la siguiente férmula para calcular qué
numero de errores deberia haber tenido la alumna en los dictados repetidos para que fueran
equiparables a los 96 errores cometidos en los primeros.

N2 de errores en los N2 de errores en los
primeros dictados dictados repetidos
N2 de dictados N2 de dictados repetidos

Donde: 96/40 = X/16 vy, por tanto, X=96-16/40=38

Es decir, que para que no se hubiera producido progreso en la alumna, deberia haber cometi-
do 38 errores en los dictados repetidos. Como la puntuacién global en la nueva variable dic-
tado es muy inferior (-9), concluimos que ha progresado mucho en la realizacién de dictados
y que ya no manifiesta ninguna dificultad.

Por ofra parte, en el cuestionario de autoevaluacién ha sefalado que, al hacer de nuevo algu-
nos de los dictados realizados en los primeros meses del curso, le han resultado mds féciles y
que piensa que durante este tiempo ha aprendido a hacerlos un poco mejor. Ademds, al final
del cuestionario ha afadido: “los dictados me aburren un poquito, pero en general me gustan
bastante”, sefial de que ya los empieza a entender y a disfrutar, lo cual se observa también en
clase, porque se presentan como adivinanzas sonoras y esta alumna sonrie y se alegra al com-
probar que sabe lo que estd haciendo y que ya los resuelve bien. Incluso, cuando la profesora
lanzaba una pregunta, levantaba el brazo efusivamente para responder y protestaba cuando
contestaba otro compafero porque ella también se sabia la respuesta.
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Estudio de una alumna con
dificultades en entonacién y en dictado

Resultados de los primeros dictados realizados

Grafico 5. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 4 en cada categoria de los
dictados (primeros dictados) (fuente: creacién propia).
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Nos encontramos ante una alumna que, en los primeros dictados, obtuvo una puntuacién to-
tal de 56. Analizando el gréfico 5, observamos que el mayor nimero de errores (23) lo come-
tia en la categoria direccién de la linea melédica-D, lo cual resultaba bastante preocupante,
porque significaba que no distinguia bien los movimientos de la melodia. También presentaba
muchos errores (22) en la categoria fuera de tono, lo cual indicaba que tenia dificultades para
reconocer la sonoridad de cada una de las notas y que, cuando identificaba adecuadamente
que la mUsica subia o bajaba, no era muy consciente de si era mucho o poco, llegando inclu-
so a confundir un intervalo de segunda con uno de quinta.

A partir de la observacién del trabajo de la alumna en clase, comprobamos que tenia impor-
tantes dificultades para repetir cantando un fragmento que acababa de escuchar, condicio-
nado en gran parte porque, como comentaremos mds adelante, presentaba también grandes
problemas para cambiar la colocacién de la voz en funcién de los distintos sonidos. Pero lo
més alarmante era que, cuando se le preguntaba si le parecia que lo que él cantaba era lo
mismo que lo que acaba de escuchar, respondia que “si” o “no sé”, lo cual nos hizo pensar
que podria presentar un deficiente desarrollo del oido interior, ademds de dificultades en el
manejo de su aparato fonador. Ritmicamente, en los dictados no manifestaba ningtn proble-
ma.

Analizando los 7 errores en la categoria ndmero de figuras/notas/silencios-D y los 5 en la
categoria duracién de las figuras-D (que, en su caso, consistian sobre todo en el intercambio
de pulsos dentro de un compds) comprobamos que la alumna tenia cierta tendencia a la “in-
ventiva”, lo cual indica que no memorizaba bien los fragmentos que habia escuchado.
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Finalmente, los 12 errores tedricos-D no tenfan demasiada importancia, porque no afectaban
al desarrollo del oido, sino que eran errores de escritura musical que, en su caso, consistian
fundamentalmente en que colocaba mal algunas plicas.

Todo lo que acabamos de comentar concuerda con lo que expresé la propia alumna en el
cuestionario de autoevaluacién. En dicho cuestionario subrayé que en los primeros dictados
cometia bastantes errores que, en su mayoria, eran de notas y que se debian a que, aunque
entendia bien los pasos que tenia que seguir, no siempre los hacia.

Resultados de las primeras lecciones de entonacion

Grafico 6. Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 4 en cada categoria de las
lecciones de entonacién (fuente: creacién propia)
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En las primeras lecciones de entonacién obtuvo una puntuacién total de 63, lo cual significa
que cometié 19 errores por encima de la media.

Dichos errores manifestaban las dificultades vocales y auditivas que hemos comentado en el
apartado anterior, ya que todos hacian referencia a contenidos melédicos. Todos ellos son
importantes, pero, consultando el grdfico 6, puede apreciarse que los més alarmantes eran
los 29 errores de la categoria desentona y los 6 errores de la categoria direcciéon de la linea
melédica-E. Los 20 errores registrados en desafina también indican un mal ajuste entre el
oido y la voz, y los 3 de otros errores melédicos-E se debian a la realizacién de portamentos
al cantar algunas notas.

Los cinco errores que cometia en duracién de las figuras-E no tenian ninguna importancia, ya
que consistian en pequenas imprecisiones de ritmo que no interferian en absoluto en el fluir
de la mUsica.

Por tanto, del andlisis de estos datos y de los extraidos mediante la observacién del alumno
en clase, concluimos que presentaba importantes dificultades en la colocacién de la voz. No
obstante, descartamos que tuviera problemas en el desarrollo del oido interior, ya que en el
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cuestionario de autoevaluaciéon de las lecciones de entonacién sefialé que todas las habia
cantado regular, la puntuacién mas baja, incluyendo algunas observaciones como: “horrible”
o “el Gltimo do fatal”, lo que indica que empezaba a ser consciente de sus dificultades.

Intervencion educativa tras los primeros dictados y lecciones

Al no existir problemas fisicos en el aparato fonador ni en el sistema auditivo, la intervencién
educativa que se mantuvo con esta alumna fue la misma que con las dos alumnas anteriores,
por lo que seguimos las estrategias expresadas en los apartados “Intervenciéon educativa tras
lo primera grabacién de las lecciones” y “Intervencién educativa tras la realizacién de los pri-
meros dictados “

Resultados de los dictados repetidos por segunda vez

Grafico 7. . Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 4 en cada categoria de
los dictados (dictados repetidos) (fuente: creacién propia)
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El gréfico 7 muestra una disminucién en el nimero de errores. En él podemos apreciar que
comete sélo 3 errores en la direccién de la linea melédica-D y en la variable fuera de tono,
que consisten en pequenas imprecisiones de escasa importancia.

En cuanto a los errores teéricos-D (16), tampoco son relevantes, ya que consisten en que con-
tinda colocando mal algunas plicas, lo cual no guarda relacién con las capacidades auditivas.
Ademds, comprobamos que realizé correctamente 12 de los 16 dictados que se repitieron por
segunda vez.

Buscando una mayor precisién en nuestras conclusiones, al igual que hicimos en el estudio
nimero 3, aplicamos la siguiente férmula para calcular qué ndmero de errores deberia tener
la alumna en los dictados repetidos para que fueran equiparables a los 56 errores cometidos
en los primeros.
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N2 de errores en los N¢ de errores en los
primeros dictados dictados repetidos

N¢ de dictados N2 de dictados repetidos

Donde: 56/40 = X/16 vy, por tanto, X=56-16/40=22

Es decir, que para que no se hubiera producido progreso, deberia haber cometido 22 errores
en los dictados repetidos. Como la puntuacién global en la nueva variable dictado es inferior
(10), concluimos que la alumna ha progresado en la realizacién de dictados y entraria a perte-
necer al grupo de “Bien” en dictado (como la media en la puntuacién total de los dictados era
de 32, al aplicar la férmula anterior obtenemos que X=32:16/40=13 y, por tanto, el ntmero
de errores de la alumna 4 estd ahora por debajo de la media).

En el cuestionario de autoevaluacién ha sefalado que, al repetir algunos de los dictados
realizados en los primeros meses del curso, le han resultado mds féciles y que piensa que
durante este tiempo ha aprendido a hacerlos bastante mejor. Ademds, al final del cuestionario
ha afadido: “Ahora se me da bastante mejor que antes”, lo que indica que es consciente de
su mejoria.

Resultados de las lecciones de entonacion repetidas por segunda vez

Grafico 8. . Puntuaciones obtenidas por la alumna n® 4 en cada categoria de
las lecciones de entonacién (fuente: creacién propia)

N e

ArtsEduca 25 / 460

ArtsEduca, 25, enero 2020 | DOI - http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2020.25.3 | ISSN: 2254-0709 | pp. 41 - 63



Tal y como muestra el gréfico 8, al repetir las grabaciones de las lecciones de entonacién
nuevamente, se redujeron considerablemente los errores, manifestando Unicamente 5 en la
categoria desafina y 1 en la definida como desentona. Dichos errores estuvieron distribuidos
entre 5 de las lecciones, ya que sélo tiene dos completamente correctas.

Cabe senalar que, durante la grabacién de las mismas, la alumna habia perdido los 6 dientes
centrales de su boca (3 del maxilar superior y 3 del inferior), lo que provocé que en algunas
notas no controlara bien la salida del aire. No obstante, esta circunstancia afecté al timbre de
algunos sonidos (que, en ocasiones, sonaban con demasiado aire), pero no a la afinacién.

Por lo que respecta al cuestionario de autoevaluacién, comprobamos que, de las lecciones
que volvid a repetir, tres las ha valorado con bien y las otras cuatro con muy bien, demostran-
do que sabe distinguir cudndo lo hace mejor y cuéndo peor.

En nuestro trabajo nos planteamos, como primer objetivo, identificar las dificultades presen-
tadas por tres alumnas en la interpretacién de lecciones de entonacién y en la realizacién de
dictados musicales dentro de la asignatura de Lenguaje Musical. Al respecto, observamos que
las alumnas estudiadas no tenian problemas fisioldgicos en el aparato fonador ni en el sistema
auditivo. Asimismo, comprobamos que ninguna de las tres tenfa un mal desarrollo del oido
interior, lo cual también provocaria dificultades en los dos dmbitos (Malbran, 2007). ¢A qué
se debfan entonces los errores que cometian y que, por otra parte, son tan comunes entre los
alumnos de nuestras aulas? En nuestro estudio concluimos que los problemas manifestados en
entonacién eran debidos, fundamentalmente, a una mala colocacién de la voz. Por su parte,
los problemas presentados en la realizacién de dictados se debian a una falta de rigurosidad
en la aplicacién de los pasos a seguir.

Ante tales resultados, en los tres casos cabia esperar que se produjera mejoria con una ade-
cuada intervencién educativa, por lo que el segundo objetivo de nuestra investigacién consis-
tia en determinar la utilidad de nuestras estrategias metodoldgicas para conseguir que dichas
alumnas mejoraran sus capacidades tanto en entonacién como en dictado. El desarrollo
vocal y auditivo para una correcta ejecucién y transcripcién musical son facultades en parte
innatas y en parte adquiridas. En principio, las capacidades musicales tanto vocales como de
discriminacién auditiva son inherentes a todos los seres humanos desde muy temprana edad,
pero requieren de refuerzo y estimulo para que prosperen, por lo que el nifio debe tener un
ambiente propicio para desarrollarlas (Mufioz, 2009). No cabe duda de que es necesario co-
nocer las caracteristicas fisioldgicas y psicolégicas de su funcionamiento para poder incidir de
forma eficaz en la formacién de un oido y una voz sensibles y desarrollados. Asimismo, es im-
prescindible plantear una metodologia sistemdtica para su entrenamiento, dado que plantean
dificultades en muchos casos, especialmente en nifios o adultos que no han tenido un entorno
musical favorable o que han tenido malos modelos (padres o maestros poco afinados). Para
ello, el docente puede aprovechar las nuevas posibilidades que ofrecen los recursos tecnolé-
gicos (Roman, 2017).
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En este sentido podemos afirmar que la intervencién educativa diferenciada que hemos lleva-
do a cabo con cada una de estas alumnas ha conducido a su notable mejoria, para lo cual ha
sido imprescindible conocer a fondo las caracteristicas de cada una de ellas: sus experiencias
musicales, su entorno, sus dificultades, rasgos de su personalidad, etc., Sélo asi hemos podido
disefar una metodologia apropiada, cuyos resultados se han manifestado tanto en la disminu-
cién de los errores cometidos como en las afirmaciones de las propias alumnas, demostrando
un mayor dominio en ambas actividades.

Un aspecto educativo destacable que hemos tenido presente en todo momento ha sido ge-
nerar confianza en las propias posibilidades de mejora de las alumnas (Bonetto y Calderén
2014). Al respecto, cabe sefalar que en los cuestionarios de autoevaluacién que debian cum-
plimentar al finalizar las distintas actividades se evité poner la categoria “mal”, porque en las
ensefianzas artisticas la presion es elevada (exigen mucho esfuerzo afadido a los estudios de
la ensefanza obligatoria) y consideramos muy importante cuidar la motivaciéon. Por tanto, se
les insistia en que, cuando uno estd estudiando, es porque no sabe y quiere aprendery, en este
sentido, las cosas nunca pueden estar mal, sino, en todo caso, regular, porque se estima que
siempre saldrdn mejor que si no se hubiera trabajado y asistido a clase. Ademds, en las clases
se reforzaba la idea de que, siguiendo las pautas dadas y estudiando, siempre era posible
mejorar, otorgando a los alumnos el control sobre su propio aprendizaje.
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RESUMEN

p— g LN
El grabado es una disciplina de mltiples posibilidades expresivas y tanto el manejo e interiorizacién de
sus métodos, como la experimentacién que deviene de ellos son factores que benefician distintos dmbitos
de los procesos de ensefianza aprendizaje. Un enfoque a/r/togréfico integra los roles de artista, docente
e investigador, lo cual contribuye a las reflexién de la préctica artistica desarrolladas dentro del trabajo
de taller. Este ejercicio estético es fundamental para orientar y proponer tres experiencias en tres contextos
educativos; dos de ellas llevadas a cabo en el Museo Caja Granada. Todas ellas invitan al pdblico en
general y en la formacién de maestros en particular y en el dmbito de la formacién en Educacién Artistica
de un grupo de estudiantes de Educacién Social de la Universidad de Granada, a interactuar con obras
de la coleccién. Se trata de acciones sencillas que valoran el resultado individual y lo relacién con el resto
de participantes, construyendo colectivamente una obra en interacciéon con su entorno. Los resultados
alcanzados contribuyen finalmente a la cristalizacién de una propuesta que retne ocho criterios como
ideas base para la ensefanza y préctica del grabado aplicable, a ofros posibles contextos educativos.

: Grabado, Entorno, Estampa, A/r/tografia, Educacién Artistica

ABSTRACT

Engraving is a discipline with multiple expressive possibilities and both the handling and internalization of
its methods and the experimentation that results from them are factors that benefit different areas of the
teaching and learning processes. An a/r/tographic approach (which brings together the roles of artist,
teacher and researcher in an inquiry) contributes to visualizing these affirmations by drawing on the artis-
tic reflections and practices displayed and occurring within the workshop work. The aesthetic exercise is
fundamental for directing and proposing three experiences in three educational contexts; two of them are
developed in the Caja Granada Museum and invite the general public and primary education teachers
to interact with works of the collection while the third is deployed within the scope of professional training
in Artistic Education of a group of Social Education students from the University of Granada. These are
simple graphic actions that value the individual result and relate it to the rest of the participants, collectively
constructing a work in interaction with its place of development. The results achieved contribute finally to
the crystallization of a proposal that gathers eight criteria as basic ideas for the teaching and practice of
engraving applicable to other possible educational contexts.

Engraving, Printmaking, A/r/tography, Artistic Education
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INTRODUCCION

La ensefanza del grabado en contextos educativos formales y no formales evidencian dos si-
tuaciones recurrentes: uno, su prdctica es restringida debido a la naturaleza de las herramien-
tas, materiales y métodos implicados; y dos, cuando ésta ocurre, comUnmente utilizan pro-
cesos tradicionales de forma invariable centralizando en él su importancia. En ambos casos,
supone un paso atrds y no un avance para el desarrollo de los procesos creativos generados
en el aula.

Este articulo es parte de una investigacién mds amplia. Uno de sus démbitos reflexiona acerca
de la importancia de la ensefianza del grabado en educacién artistica valorando la amplitud y
diversificaciones de la técnica desde un enfoque a/r/togrdfico (Irwin, 2013). Esto quiere decir
que por medio de la préctica artistica incorpora soluciones conceptuales y procedimentales
como reflexion estética que se traspasa al trabajo docente y con ello al aula, asumiendo la
forma de dispositivo metodolégico.

El enfoque a/r/togréfico transita hacia los contextos educativos en los que se despliega va-
lorando los enormes beneficios desprendidos de la prdctica grdfica (Barbosa, 2004) y esti-
mando la manera en que su praxis genera conocimiento, desarrolla el pensamiento, potencia
habilidades, favorece el juego y beneficia la cohesién grupal. Concretamente, estas aprecia-
ciones encuentran eco en dos acciones desplegadas en el Museo Caja Granada; una, dentro
de la muestra Arte para aprender y dos, como parte del programa El Museo en el aula. La
tercera accién se realiza dentro del curso de Educacién Social de la Universidad de Granada.
En las tres experiencias se presenta a los participantes; la técnica por primera vez; se elabora
la propuesta en torno a referentes artisticos y se analizan los resultados.

La reflexion a partir de aquellas experiencias ofrece una propuesta compuesta por ocho ideas
bdsicas para delimitar una estrategia de ensefianza del grabado. Su objetivo es abrir un poco
més los procesos de creacién, instrumentalizando distintos conceptos relacionados con el uso
de propiedades intrinsecas de la técnica. Que fomenten la relectura de obra; el empleo de
précticas laterales; la identidad como elemento de narracién; el empleo de un modelo de
taller; el empleo de materiales de desecho; el uso del grabado no téxico y trabajo colectivo
para la interaccién con el contexto.
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En la exposicién Arte para aprender del Museo Caja Granada invitan a pUblico general y a
maestros de educacién primaria a interactuar con obras de artistas. Mientras que la tercera se
desarrolla dentro del dmbito de formacién profesional en Educacién Artistica de un grupo de
estudiantes de Educacién Social de la Universidad de Granada

¢POR QUE ES NECESARIO EL GRABADO DENTRO
DE LA EDUCACION ARTISTICA?

Grabado deriva del griego graphos que significa escribir o dibujar y del latino cavare, cuyo
significado es ahondar, abrir, cavar. Por tanto, “grabar es crear una imagen mediante incisio-
nes producidas por distintas herramientas o medios en un soporte que lo permita hasta cons-

tituirse en una matriz apta para su posterior reproduccién multiple” (Catafal y Oliva, 2002,
p.10).

Por otfra parte, la Estampa deviene del proceso de impresién y en ella se involucran distintos
materiales y pigmentos en donde es fundamental el empleo de la presién. La estampa posee

una capacidad reproductiva que “le ha llevado a tener una particular condicién de original
mUltiple” (Bernal, 2013, p.43).

A pesar de la larga tradicién del grabado, la incapacidad de la estampa tradicional para in-
formar visualmente acerca de distintas formas y superficies frente a los medios reproductivos
actuales ha desencadenado que el concepto de grabado funcional quede desactualizado,
naciendo uno nuevo a partir de la profundizacién y expansién de sus précticas (Bernal, 2016).
Esto posibilita “establecer en la historia de la técnica una separacién entre concepto de gra-
bado de reproduccién y el concepto de grabado original, cuya finalidad es exclusivamente
pléstica o creativa” (Barbosa, 2004, p.53). De esta manera, “se trata de entender el grabado,
en toda su complejidad y versatilidad, como una especie de potente imén que puede concitar
miradas, conceptos, diferencias, asociaciones e ideas transformadoras y abierto a los campos
multidiciplinares” (Ramos Guadix, 2015, p.21).

“Una de las lineas mas prolificas en la historia del grabado reciente es la que se enfoca en
la investigacién de las posibilidades que aporta el propio medio a la creacién pléstica en
general” (Martinez, 1998, p.18), por tanto, cabe entonces preguntarse qué aprendizajes se
obtienen del grabado y cudles son los aportes que éste deja en relacién con ofras técnicas
para identificar sus beneficios y defender su pertinencia dentro de los procesos de ensefanza.

Del cuestionamiento anterior, reconocemos de forma clara tres aprendizajes relacionados a la
infteriorizacién del proceso de grabado dentro del aula: uno, como estimulo para el desarrollo
del pensamiento; dos, como prdctica de la cual deviene el juego y la sorpresa; y tres, como
dindmica colectiva que desarrolla valores transversales.

Grabado y desarrollo del pensamiento

El grabado es un sitio de aprendizajes prdécticos y contenidos que conllevan una serie de
valores formativos que destacan sobre otros medios artisticos; es mds, la riqueza que los
mecanismos de estampacién ofrecen en la actualidad no difieren de las que el dibujo o la
pintura ofertan en sus resultados, por el contrario, aumentan enormemente las posibilidades
estético-plésticas de quien los practica (Barbosa, 2004).
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El grabado presenta varios desafios iniciales a resolver, los cuales estan relacionados con la
adaptacién de la imagen mental al formato de la matriz y con la comprensién acerca de los
procesos a través de los cuales se manifiesta dentro de la estampa. Poder solucionar cada uno
es fundamental para remitir a resultados altamente estéticos.

Las técnicas de impresion pertenecen a un sistema creativo basado en un conjunto de relacio-
nes en las que uno tiene que pensar y predecir el resultado de la imagen en cada paso: dibujar
lo matriz, la accién y el papel. Estos estén relacionados con el concepto de serializacién, la
idea de multiplicidad de la matriz, la materialidad de la impresién, los intermediarios creativos
que modifican la matriz, los instrumentos y herramientas, y su efecto transformador en la ima-
gen. Ademds, el tipo de creacién y la personalidad del artista también influyen en un proceso
de construccién que es tan interesante en si mismo como en la impresién final. (Palau-Pellicer,

2014 p.303)

La interiorizacién de las prdcticas relacionadas al grabado posibilita el desarrollo de habili-
dades, competencias y actitudes debido a que requieren de una planificacién de trabajo y un
dominio técnico minimo por tratarse de una idea que se ejecuta de manera progresiva y en
fases diferenciadas: “Los sistemas de estampacién, como hechos materiales que son, nos per-
miten discriminar a través de la edicién las distintas partes de los estimulos de las sensaciones
provenientes de la matriz posibilitdéndonos aislar e identificar diversos aspectos del fenémeno
total” (Ramos Guadix, 2015, p.48).

El autor Isidro Lépez Aparicio (2002) afade una vision mds racional cuando manifiesta que el
grabado, al facilitar el cuestionamiento mental de sus realizaciones y debido a la inexistencia
de una respuesta inmediata, contribuye a inferir las consecuencias en el propio trabajo dentro
de los pardmetros de causa y efecto para adelantar los posibles resultados. Un ejemplo con-
creto es la actividad de “inversion de la composiciéon final con relacién al trabajo de la matriz
y la inversién de hueco/relieve de los trazos como factores especulares que fomentan la expe-
riencia perceptiva” (Vives, 2010, p.100), aspectos que confieren a la aparicién de la imagen
en el momento de la impresién una sorpresa de alcances significativos.

Todas estas acciones y consecuencias, segin Soto-Calzado (2017) son beneficiosas dado que
requieren de una planificacién de trabajo que implica el cultivo de sensibilidades, conocimien-
tos, competencias y dominios tanto generales como especificos. Esto fomenta la investigacién
personal como vehiculo de creacién propia para el aprendizaje y la aplicacién de lo apren-
dido, ampliando los conocimientos que ya se han adquirido y contribuyendo a desarrollar el
potencial creativo.

Grabado y Estampacion: El juego y sus requisitos.

¢Cudndo se forman los objetivos? Las imdgenes, ideas y sentimientos no siempre tienen que
preceder al momento de emprender el trabajo con los materiales plésticos, también puede
formarse en el proceso mismo de trabajo, resultando Util distinguir entre los procesos que son
descubiertos y los que son expresados (Eisner, 2002, p.49).

Si bien, hemos dotado de valor al aprendizaje técnico confiriéndole atribuciones y beneficios,
creemos que éste corresponde solo a una parte. Comprendiendo el sitio del grabado dentro
de las practicas artisticas contemporéneas, es importantisimo destacar que pueden extraerse
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de él, ademds, otros atributos vinculados a su desarme, lateralidad y experimentacién como
instrumentos para satisfacer las necesidades expresivas y creativas en distintos dmbitos.

Naturalmente, surge la siguiente contradiccién: habiendo sostenido que es necesario com-
prender, efectuar e interiorizar un proceso dentro de pardmetros claramente definidos, 2de
qué forma éste puede volverse un sitio de experimentacion libre?

La pregunta anterior es similar y complementaria a la que se hace Eisner “¢Cémo puedo
trabajar dentro de los limites y a la vez trascenderlos2” (2002, p.49), interrogante a la que el
autor inmediatamente entrega una respuesta: la creatividad se beneficia de las limitaciones de
la libertad “porque necesita el reto de las restricciones” (Eisner, 2002, p.50).

De lo anterior, deducimos que la rigidez técnica devenida de los procedimientos y medios
grdficos tradicionales “no se presenta como una limitante de orden estético, sino como un
medio seductor que induce al alumnado hacia el juego con las herramientas o reglas propias
de los sistemas de estampacién” (Avenza, Jaime y Merino, 2008, p.4). Todo juego tiene reglas
sin perder por ello su cardcter [0dico y en grabado, éstas permiten emerger el factor sorpresa
-siempre presente- “con el fin de generar actitudes y emociones positivas en la préctica para
revertir en una mejor calidad de vida y bienestar” (Albar y Martinez, 2011, p.70).

Dentro de la técnica, el juego presenta dos caminos posibles: uno, el cumplimiento de las
normas necesarias para la elaboracién de una imagen y dos, la adopcién de précticas late-
rales y experimentales. Pese a la diametral diferencia, ambos contienen de forma intrinseca el
desarrollo de un proceso que recoge el juego y la conciencia de si.

Lo anterior se explica comprendiendo que en la dindmica del proceso de creacién operan
diferentes materiales y herramientas, lo que oferta un continuo de estimulos que desafian al
creador a resolver su uso. Junto con esto, se evidencia la sorpresa devenida del encuentro con
la estampa, la cual “favorece y provoca actitudes positivas de interés, asombro, motivacién,
ilusién, rompe esquemas, genera intriga, estimulo, emocién, desarrolla la imaginacién, favo-

rece la aplicacién, el aprendizaje significativo, la empatia y buen humor” (Albar y Martinez,
2011, p.72).

La esencia del juego permite que la busqueda de un camino alternativo y experimental en
grabado no se aleje ni se contraponga a su correcta prdctica y factura porque favorece nue-
vas formas de pensamiento. Esto porque el estudiantado usa “su mente para imaginar nuevas
posibilidades para su trabajo y que se guia por el carécter expresivo de las formas con las que
trabaja, con el fin de tomar decisiones durante el proceso” (Eisner, 2002, p.50).

El elemento l0dico del juego se presenta como un impulso libre que viene representado por
el movimiento y la accién: se trata de libertad que al no estar completamente sujeta a un fin,
entra en la dindmica de la creacién. En este sentido, Gutiérrez anade que “el juego en los
nifos y nifas es una fuente de diversién que aporta conocimiento y creatividad, y el interés por
estimular la creatividad se inscribe en la creencia de que el pensamiento creativo es un factor
de primer orden en el desarrollo de la inteligencia en general” (2012, p.168).

_Trabgijo colectivo y desarrollo de valores transversales _ _
La prdctica gréfica aporta y potencia tanto el trabajo individual como colectivo, lo que puede
observarse y corroborarse en las interacciones desplegadas dentro de un modelo de taller
(Marin-Viadel, 1997). Esto, porque enfrentarse al aprendizaje en solitario no es lo mismo, ni
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produce los mismos resultados que una actividad colaborativa. A nivel individual, el grabado
entrega gradualmente autonomia y en lo colectivo, facilita y regula la interaccién ya que al
estar cada participante de manera simultdnea en una labor es necesario saber sincronizar,
ordenar y compartir con otros.

El autor Isidro Lépez-Aparicio (2002) analiza la dindmica forjada en situaciones comunes de
aprendizaje en contraposicién al ambiente que genera un trabajo de taller indicando que la
finalidad general de la educacién es fomentar el desarrollo personal, en armonia con el gru-
po. Indica que, en general, el alumnado tiende a enfrentarse al trabajo solitariamente, lo cual
implica menos problemdticas al tener que discutir tan solo con él mismo. Sin embargo, es fun-
damental la actividad grupal para desarrollar cualidades no sélo intelectuales, sino también
sociales, derivadas del contacto humano, y por tanto fundamentales para impartir una buena
formacién.

LA A/R/TOGRAFIA COMO ENFOQUE PARA LA
INVESTIGACION, CREACION Y DISENO DE

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Desde principios de la década de 1990 el concepto de Investigacién basada en las artes
[Arts Based Research] comenzé a abrirse paso dentro de las metodologias cualitativas de
investigacion en Ciencias Humanas y Sociales y particularmente en educacién. Es Elliot Eisner
(1998) quien vislumbra las posibilidades de este enfoque metodolégico, argumentando que el
conocimiento artistico posee cualidades propias Gtiles para la investigacién educativa. De esta
manera propone el término Critica Educativa para comprender en profundidad las précticas
educativas y la actuacién profesional del profesorado en las aulas. El informe de investigacién
usard las posibilidades estéticas del lenguaje escrito para describir e interpretar las précticas
que se analizan.

La consecuencia de estos cambios en el funcionamiento de las investigaciones y en la cons-
truccién de significados, hace que la Metodologia de Investigacién Basada en las Artes se sitGe
dentro de una tradicion emergente de investigacién-accion critica y participativa. El término
de Metodologia de Investigacién Basada en las Artes es amplio y existen para él una amplia
variedad de definiciones, pudiendo describirse como “cualquier forma de comprender la in-
vestigacién a partir del ejemplo de las artes en un sentido abierto enfatizando en el aprove-
chamiento de las posibilidades estéticas del lenguaije verbal, de las imégenes visuales o de la
mUsica” (Marin-Viadel y Roldén, 2012, p.32), lo que “conceptualiza la centralidad emocional
o relacién estética de las formas de comunicaciéon humana” (Siegesmund, 2014, p.107).

La Metodologia de Investigacion Basada en las Artes estd vinculada con la Investigacion Ba-
sada en la Practica (Sullivan, 2004), la cual emplea conocimientos y experiencias artisticas de
quienes realizan la investigacién para enfocarse en los productos e interpretaciones derivados
de ese proceso. La A/r/tografia, es una forma de indagacién educativa basada en la prdctica
artistica que incorpora la produccién visual y la escritura como formas.

Rita Irwin, docente de la University British of Columbia, es quien acufia este término, definién-
dolo como:
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Una forma de investigacién basada en la prdctica, estrechamente relacionada con las artes y
la educacién. Junto con otras metodologias que se fundamentan en las artes, la A/r/tografia
es una de las novedosas formas de investigacién referidas a las artes como una manera de
indagar en el mundo para mejorar nuestro conocimiento de él (Irwin, 2013, p.106).

Rita Irwin (2017) describe la A/r/tografia como indagacién vital que se constituye a través de
experiencias artisticas/textuales y sus representaciones, describiendo un ejercicio visual com-
prometido que reflexiona a la par junto a los demds participantes de la investigacién. El traba-
jo de los a/r/tégrafos es reflexivo, porque considera y utiliza lo que ha ocurrido y lo que puede
ocurrir; recursivo, porque permite que su prdctica discurra en espiral a través de la evolucién
de ideas; auto-reflexivo, porque cuestiona sus propios sesgos, suposiciones y creencias; y
sensible porque se responsabiliza de actuar éticamente con los participantes y colegas. A la
vez, permite resolver uno de los principales problemas del profesorado de Artes Visuales: la
imposibilidad de hacer converger intereses investigativos o la produccién de obra propia con
actividades propias del aula.

Por tanto, la A/r/tografia en esta investigacién se involucra en las actividades artisticas y edu-
cativas como un modo de recoger informacién, analizar ideas, valorar la dindmica entre los
participantes y crear nuevas formas de conocimiento.

TRES ACCIONES PEDA‘G()GICAS DESDE UN
ENFOQUE A/R/TOGRAFICO:

CONTEXTOS DE INVESTIGACION

El bloque de acciones pedagdgicas comprende tres experiencias diferentes en tres contextos
educativos distintos entre los meses de febrero y abril de 2018. El elemento comin es su dura-
cién y el hecho de que sus participantes, salvo pocas excepciones, se relacionan con la técnica
por primera vez.

Intervencion 1: Mural Colectivo

Intervencién permanente en la 6° muestra Arte para aprender del Museo Fundacién Caja
Granada, Granada, mediante un médulo que aborda de manera grdfica y participativa la
comprensién de los elementos presentes en la obra Les essencies de la terra de Joan Miré .

Arte para aprender es un proyecto de innovacién docente del departamento de diddctica de la
expresion Musical, Plastica y Corporal de la Universidad de Granada creado en el afio 2013
en colaboracién con el Museo Caja Granada. El propésito de la muestra es desarrollar es-
trategias innovadoras de mediaciéon en museos proponiendo al publico participante una visita
en la que deben crear para comprender las obras expuestas, interviniendo de forma activa
y rompiendo la actividad usual del visitante de un museo. Por esa razén utiliza en su disefio
los Metodologias Artisticas de Ensefianza -MAE- (Roldan, 2015). Estas, son un enfoque del
proceso de la ensefianza y el aprendizaje del arte que utiliza explicitamente medios estéticos y
artisticos. Por esta razén todos sus procesos constitutivos estén plenos de conocimiento artis-
tico y asumen esa misma forma como estructuras conceptuales pedagdgicas. Ello da lugar a
métodos artisticos de ensefianza basados en la experiencia.
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Los objetivos de esta propuesta giran en torno a la implementacién de una estrategia partici-
pativa desde la estampacion para la comprensién y andlisis de la obra Les essencies de la terra
de Joan Miré. El objetivo es trabajar a partir de las formas presentes para realizar variaciones
de ellas empleando la estampaciéon manual. Esta accién posibilitard comprender los factores
que intervienen en el proceso de estampacién de una matriz relacionando colectivamente las
estampas resultantes con las obras originales y generando otra pieza gréfica macro compues-
ta de pequeiios médulos.

En concreto, la accién propone 11 matrices en relieve de 10 x 10 cm que contienen diferentes
formas fundamentales presentes en la obra de Miré. El visitante, luego de haber observado,
analizado y comentado la obra en un primer momento, escoge una matriz para estamparla
manualmente en un folio del mismo tamafio, pudiendo cambiar su color, rotarla, imprimir solo
una parte o sobreimprimirla varias veces con otras matrices. La estampa de cada participante
se coloca en una de las paredes de la exposicidn en el que se ha preparado previamente una
cuadricula con el fin de conformar progresivamente una obra colectiva de més de un millar de
piezas. La muestra se compone por 1.116 estampas individuales de estudiantes de Educacién
Infantil, Primaria y ESO abarcando desde los cuatro afios de edad en adelante.

Intervencion 2

: Autorretrato
Intervencién dentro de la asignatura de Construccién Cultural y Colaboracién Social. 3° afo
de la carrera de Educacién Social, Universidad de Granada, Espafa.

La asignatura Construccién Cultural y Colaboracién Social persigue que el alumnado apre-
henda lenguajes y herramientas de las artes visuales para llevarlos a su campo: la mediacién
con diversos colectivos. En este escenario, se propone una experiencia para establecer una
conexién entre la asignatura y el grabado en la creacién de un producto gréfico individual y
colectivo relacionado con la valoracién de la riqueza identitaria.

La experiencia propone una estrategia participativa desde la estampaciéon para la comprensién
y andlisis de obra que reflexiona sobre la propia identidad, sus particularidades y la relacién
con el contexto dentro de un proceso de creacidn de tres autorretratos poéticos. Este proceso
se gesta a partir de la relectura de la obra Individuos: Lo general (Autora, 2018)?, compuesta
de 100 estampas que conforman un retrato colectivo y una panordmica acerca del concepto
de comunidad vy las individualidades que la conforman.

En la accién se ofrecen al alumnado 12 matrices cuya imagen principal estd presente en la
obra de referencia. Entre las cuales, el estudiante selecciona una o més de ellas, dependiendo
de la afinidad e interés que le producen. El elemento diferenciador y determinante para cada
nueva pieza, es sin duda, el soporte de impresién proporcionado, impresiones en papel, ma-
pas, periédicos, telas, apuntes, creaciones propias, efc... La imagen se configura mediante un
proceso manual de estampacién que transparenta su contenido, la ejecucién de una serie de
autorretratos distintos entre si, a pesar de nacer del mismo conjunto de matrices.

Las estampas se distribuyen en el interior de una cuadricula organizada en una gran vidriera
de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon. Soluciéon espacial que permite relacionar los re-
sultados visuales del alumnado, provocando un retrato colectivo potenciado por la luz, la cual
transparenta los soportes, dinamiza las cuadriculas y entrega otras posibles lecturas.

73 / Educacién y Pedagogia ] i )
TRES ACCIONES PEDAGOGICAS DESDE UN ENFOQUE A/R/TOGRAFICO PARA LA ENSENANZA DEL GRABADO EN EDUCACION
ARTISTICA | Jessica Castillo Inostroza, Paloma Palau-Pellicer y Ricardo Marin-Viadel



Intervencion 3: El Grabado y la estampa como medio
para la interaccion con la obra de Pablo Picasso.
Jornada de Formacion para Maestros/as de Educacion Primaria

El Museo Caja Granada cuenta con distintos programas educativos y es sede de diferentes
actividades formativas. En este contexto acoge jornadas organizadas por el Centro de Forma-
cién de Profesorado de Granada entre las cuales cuenta el programa El Museo en el aula,
que posibilita el despliegue de esta accién en la que participan nueve maestros/as de entre
29 y 52 anos.

Los objetivos especificos de esta experiencia buscan proponer una estrategia participativa para
lo comprensién de los procesos de grabado y estampacién, mediante el empleo de estrategias
laterales para comprender las propiedades bdsicas del grabado a partir de précticas experi-
mentales, permitiendo identificar una iconografia propia capaz de dialogar con las imégenes
presentes en la obra grdfica Corps Perdu de Pablo Picasso?®.

La jornada incluye una visita guiada al médulo de grabado perteneciente al siglo XIX, donde
se ejemplifican sus distintas modalidades y soportes, en el que se desvelan las ideas previas
que cada docente posee de la técnica, generando un didlogo extenso que se traslada a la
siguiente sala. En ella se encuentra la serie Corps Perdu de Pablo Picasso, de la cual se identi-
fican y analizan sus elementos formales, relacionando ademdés su iconografia con aquello que
nos recuerda o remite.

Con la informacién recibida, el grupo visita el taller donde se enfrenta con sorpresa a una
serie de elementos no comunes en grabado y por tanto, no apreciados previamente en la
visita: cartones de todo tipo, papeles, cajas de tetrabrik, pldsticos, acetatos y otros elementos
de desecho. Dichos materiales se convierten en matrices realizadas con punzones, boligrafos
y otros procedimientos manuales, acciones sencillas y menos complejas que homologan el
proceso de grabado y estampacién. A continuacién, se direcciona la experimentacién hacia la
expresién personal y se retoma la serie Corps Perdu como referente artistico, a través de una
seleccion de 12 imdgenes que se ponen en comUn invitando a escoger una imagen que haya
despertado alguna sensacion. Estas percepciones se objetivan al asignarle contenido icénico;
en consecuencia, en un folio aparte, el profesorado dibuja formas nacidas de las aprendido
a partir de la observacién de la obra de Picasso ejecutando un dibujo sencillo y esquemdti-
co que se descompone en siluetas. Estas se replican en una matriz de material de desecho,
recorténdolas y horaddndolas de acuerdo con los distintos procedimientos de devastacién y
huella investigados. Para cerrar la experiencia, las matrices se entintan con diferentes colores
y se estampan sobre la misma imagen de Picasso que ha provocado el gesto creativo. Con
esta intervencion se genera un didlogo directo -conceptual y visual- entre obra y espectador.

2 Autora. (no publicado). Individuo: Lo general. [Xilografia].
3 Picasso, P (1949-1950). Corps Perdu. [Aguatinta]. Granada, Museo Caja Granada
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HACIA UNA PROPUESTA PARA
LA ENSENANZA DEL GRABADO

Nos cuestionamos a partir de las tres experiencias educativas desarrolladas 2Cémo ensefiar
grabado a quien no tiene nociones previas?, 2Qué elementos intrinsecos de la técnica facilitan
su comprensién desde la perspectiva a/r/togréfica? 2Qué otros aspectos deberiamos tener
presentes? Estas cuestiones no solo suponen una reflexién desprendida de las propuestas
planteadas, sino que son el origen de una propuesta que redne ocho criterios como ideas base
para la ensefanza y préctica del grabado en contextos educativos.

Criterio Categoria Descripcion

Modalidad de trabajo ino-
cua que permite introducir
Grabado no téxico Ambito técnico la disciplina en educacion
formal y no formal sin reper-
cusiones sobre la salud.

Propiedades intrinsecas y
representativas de la técnica

Ambito técnico- creativo como dispositivos para ge-
nerar estrategias de ense-
Aanza aprendizaje.

Empleo de propiedades fun-
damentales del grabado

Investigacién de soluciones
técnico-creativas que con-
tribuyen a re-visualizar el
grabado tradicional para
generar estrategias de ense-
Aanza aprendizaje.

Précticas laterales para la
ensefanza y aprendizaje del  Ambito técnico-creativo
grabado

Materiales de desecho como
Ambito técnico- creativo base para la concepcién de
la estampa y matriz.

Empleo de materiales de
desecho

Estructura organizativa que
contribuye a un mejor apro-

Estrategia metodolégica vechamiento del espacio
para la prdctica del grabado
en conjunto.

Modelo pedagégico de taller
del artista

Observacién activa de la
Estrategia metodolégica obra para crear nuevos sig-
nificados a partir de ella.

Relectura o reinterpretacién
de obra

Indagacién del repertorio
Estrategia metodolégica personal para la busqueda
de imégenes propias.

La identidad como elemento
de creacién y narracién

Relacién estrecha entre el
trabajo personal y grupal
para su interaccién con el
contexto.

Trabajo colectivo para la
interaccién de la obra con el Estrategia metodolégica
contexto
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Grabado no téxico

Este término, promovido especialmente por Keith Howard, se refiere a una modalidad cada
vez més difundida que permite la introduccién del grabado en el aula sin repercutir en la salud

del estudiantado. (Chaves, 2010)

Si bien el concepto se orienta mayormente a la exclusién de los quimicos en el proceso de
mordido de la plancha, esto incluye también a las tintas. Las empleadas bajo este criterio son
sustitutos acrilicos solubles al agua, lo que evita el uso de tdxicos en los procesos de estam-
pacién y limpieza del material. “Esta preocupacién es consecuente con objetivos educativos
como la formacién en valores ambientales, la bisqueda de hdbitos saludables en las practi-
cas artisticas y la incorporacién de nuevas tecnologias y materiales en la docencia” (Chaves,

2010, p.123).

Empleo de propiedades fundamentales del grabado

Los valores y elementos plasticos limitados -aunque nunca limitantes- que detenta cada técnica
del grabado, llevan a que las soluciones pldsticas que se dan en la obra gréfica se construyan
sobre una cierta tendencia a la abstracciéon en el sentido de concrecién o condensacién de sus
elementos compositivos estructurales (Martinez, 1998). Esto quiere decir que sus cualidades
intrinsecas (propiedades que ademds conforman el concepto estético de la imagen) estén fa-
cultadas para asumir la forma de dispositivos desde los cuales proponer experiencias de ense-
Aanza. De esta manera, seleccionamos para su instrumentalizacién los siguientes conceptos:

Matriz/Estampa

La dicotomia Matriz/Estampa se ha concebido desde siempre. Sin embargo, debido a la re-
lectura que otorga el concepto de Desplazamiento del grabado (Mellado, 2004, Gallardo,
2018) o Grabado expandido (Bernal, 2016) sobre la practica misma, este binomio inamovible
cambia al considerar ambas como entidades auténomas, por lo cual se adjudican caracteris-
ticas particulares y procesos técnicos creativos independientes. Asi, la matriz no se centraré en
el servilismo reproductivo y técnico hacia la estampa, ni la estampa serd la resultante exclusiva
de procesos de intervencién tradicionales de la matriz. Como ocurre claramente en el mono-
tipo u otros procedimientos que flexibilizan su naturaleza y la extienden a todo lo capaz de ser
impreso, lo cual cuestiona la valoracién exclusivamente multiple de la estampa por encima de
su cardcter Unico.

Multiplicidad/Sobre estampacion

La matriz es Unica, pero posibilita su reproduccién moltiple dependiendo de su materialidad
produciendo estampas Unicas o en serie (multiples). Por tanto, varias estampas pueden convi-
vir una en un solo soporte mediante la sobre estampacién, accién en donde la estampa Unica
y limpia se elimina al considerar que el interés principal reside en la repeticién del acto mismo
y en los cambios determinantes que esto realiza en la imagen.

Si bien la Multiplicidad ha definido al grabado, ésta puede y debe convertirse en recurso
expresivo, ya que la reproduccién funcional de la imagen parece hoy indtil si se asume que
existen medios tecnolégicos que permiten su difusién masiva con procedimientos incluso més
répidos y sencillos. Por tanto, dentro de esta propuesta, la idea inicial de tiraje conformado por
imdgenes iguales y jerarquizadas segin su orden de aparicion se abandona para abordar la
posibilidad produccién y serializacién de imdgenes diferentes entre si, trastocando la funcién
inicial del grabado. Esto permite obtener un espectro de imadgenes amplio en soluciones técni-
cas y contenido semdntico, pudiendo incluso partir de un solo soporte matriz para obtener un
ndmero ilimitado de imagenes y significados distintos.
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Positivo/Negativo

En grabado, los conceptos de Positivo/Negativo se vinculan a la dualidad Matriz/Estampa, el
continente y lo contenido. Asimismo, también tienen relacién con el gesto gréfico que deja
huella, es decir, el surco en donde estd ausente la materia en contraposicién al relieve que
aloja la tinta.

El concepto de positivo y negativo, se vincula en esta propuesta al uso de espacios llenos y
vacios, al empleo de masas y ausencias como instrumento consciente para la construccion de
imdgenes equivalentes. Ya que el contenido y discurso seméntico varia en cada estampa y su
par, dependiendo de los sitios en los que el color y la forma estdn presentes o se ausentan,
posibilitando la comparacién entre ambas.

Practicas laterales para la ensefianza y aprendizaje del grabado

La Real Academia Espariola (2014, 23° ed.) define lateral como Situado al lado de una cosa.
Dentro de la educacién, este concepto cobra forma dirigiendo su atencién al término de Pen-
samiento Lateral unido al de Creatividad, ambos en contraposicién y al costado de la tradicién
del Pensamiento Vertical (De Bono,1991).

El Pensamiento lateral tiene como fin la creacién de nuevas ideas, normalmente en el dmbito
de la invencién técnica, aspecto que deriva de la creatividad. Estas son factores de cambio
en todos los dmbitos, por consiguiente, la lateralidad del pensamiento también tiene como
funcién la liberacién de las restricciones de las ideas anticuadas. Esto conduce a cambios de
actitudes y enfoques y a la concepcién diferente de conceptos inmutables, porque la liberacién
del efecto polarizador de las viejas ideas y el estimulo de las nuevas es una doble funcién que
cumple este tipo de pensamiento (De Bono, 1991).

Trasladando estas ideas al dmbito del grabado se hace necesario indagar al lado de la téc-
nica original, circulando por otro carril y en busqueda de una experiencia distinta de trdnsito.
La tradicién eterniza la repeticién de conceptos y métodos fijos, lo que limita el uso de otras
nuevas précticas a menos que, intencionalmente, se disponga de medios para reestructurar
y actualizar lo ya existente. El grabado tradicional, en su prdctica, refina los procesos para
comprobar su validez; sin embargo, para conseguir el curso éptimo de nuevos procesos crea-
tivos en concordancia con el arte hoy en dia, es necesario crear nuevos modelos escapando
a la influencia de los anteriores. En este sentido, las estrategias laterales para la ensefianza
del grabado asumen la funcién de reestructuracién de las tradicionales, sin desencadenar el
antagonismo entre ambas debido a su complementariedad.

Emeleo de materiales de desecho

En la actualidad asistimos a una crisis medioambiental innegable a causa del considerable
crecimiento demogréfico y del impacto de los residuos de las actividades del ser humano so-
bre el medio ambiente. Por otra parte, a partir de la irrupcién de las vanguardias, la utilizacién
de materiales considerados como pobres se convertird en una verdadera explosién expresiva,
actitud que responde a un cambio en el modo de pensar, desplegdndose como un viraje radi-
cal de la mentalidad artistica y humana de un verdadero reciclaje de ideas (Alvarez y Timén,

2010).
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El grabado, que ha estado abierto a los cambios del arte, recoge la problemdtica medioam-
biental incorporando a sus prdacticas materiales de estas caracteristicas. El reciclaje bajo la
mirada del grabado y la estampa no solo somete un material usado a un proceso estético,
sino que asume ademds una postura conceptual de reutilizacién, ya que el hecho de reciclar
no nace del objeto, sino de la mente que le asigna a éste otras funciones para cubrir otras
necesidades (Alvarez y Timén, 2010).

Modelo pedagdgico de taller del artista_ _ _
El término faller proviene del vocablo francés Atelier. Refiere al lugar donde trabaja el artista,
pudiendo existir maestro y aprendices, considerdndose un sitio de debate y aprendizaje. La
denominacién de taller puede depender de situaciones y lugares en que se realiza la tarea,
si se trabaja de forma individual o colectiva o si se persiguen fines formativos, productivos o
artisticos. Cano (2012) define taller como:

Un dispositivo de trabajo con grupos, que es limitado en el tiempo y se realiza con determina-
dos obijetivos particulares, permitiendo la activacién de un proceso pedagédgico sustentado en
la integracién de teoria y préctica, el protagonismo de los participantes, el didlogo de saberes,
y la produccién colectiva de aprendizajes, operando una transformacién en las personas par-
ticipantes y en la situacion de partida (Cano, 2012, p.33).

La eficacia de este modelo fue planteada por Marin-Viadel (1997) quien destaca sus cualida-
des indicando que es enormemente eficiente para conocer el manejo de materiales y herra-
mientas, ya que los aspectos formativos estdn vinculados a los laborales.

L4

Relectura o reintellaretacmn de obra

Las investigaciones sobre formas y estrategias de aproximacion al arte, segin Agirre (2000),
tienen dos origenes: por un lado, la existencia de una preocupacién positivista de hacer de la
consideracién estética un hecho ponderable mediante instrumentos objetivos de andlisis. Por
otfro lado, el establecimiento cultural de la critica, cuya misién es determinar de forma categé-
rica la experiencia estética mediante la reflexiéon y la objetivacion de los sentimientos que des-
pierta la obra en cuestién. Para lo Gltimo, el autor habla de apreciacién y agrupa actividades
de aproximacién responsiva al arte y a las obras de arte. Estas consisten en la interpretacion,
el andlisis, el disfrute o cualquier otra forma de experiencia estética

En esta linea, Perkins sostiene que la apreciacion se rige por dos premisas bésicas: “Observar
arte exige pensar, por lo cual, es una manera de cultivar disposiciones de pensamiento, exis-
tiendo doble vinculo entre pensamiento y arte” (Perkins, 1997, citado en Agirre, 2000, p.128).

La apreciacién estética es un método para generar conocimiento e incluye el reconocimiento
e interpretacion del contenido estructural, formal y discursivo de una obra por medio de la
implicacién activa. Propone concretamente generar didlogos entre la experiencia propia y las
sensaciones que devienen de su observacién y andlisis para desarrollar una lectura o reinter-
pretacién. Releer implica leer nuevamente para recrear un objeto con un nuevo sentido, es por
tanto, reinterpretar creando nuevos significados (Barbosa, 2004).
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La identidad como elemento de creacion y narracion

Suscribirse a una historia se relaciona con la necesidad de identidad y pertenencia. Ademads,
permite sostener la ilusién de la certidumbre en los puntos de origen y fin otorgando la iluso-

ria seguridad de que entre estos dos imposibles transcurre el tiempo de la historia (Barragén,
2014).

El rescate de imdgenes personales bajo la mirada de la emocién instiga a descubrir aspectos
personales para reconstruir una narrativa. Hoy, “en un mundo interconectado por redes me-
didticas, rescatar lo diferencial se vuelve una necesidad, una especie de acto de supervivencia”
(Pena, 2012, p.14). El sujeto en lo publico y privado necesita establecer una forma de vincular
una esfera con la ofra: El sujeto individual, actor principal en la esfera privada, precisa publici-
tarse en el espacio publico y ello provoca la propulsién del espacio biogréfico (Garro-Larrafa-
ga, 2014). El espacio biogrdéfico es el espacio de accién identitario, porque almacena toda la
informacién y su simbologia. Es considerado identitario porque define al sujeto, y es estimado
patrimonial porque ha sido quien le ha dado la forma y el contexto.

Trabajo colectivo para la interaccion de la obra con el contexto

El trabajo colaborativo permite apropiarse reflexivamente de un hecho para convertir el arte en
parte de la realidad dentro de un espacio y tiempo determinados. En esta dindmica el espacio,
sumado a todo lo que por él circule, se transforma en una experiencia de segunda naturaleza.

Las acciones grdficas colectivas se delimitan en el contexto en que se realizan transformdandose
en prdcticas que fortalecen los vinculos con la sociedad, estableciendo acuerdos y recuperan-
do dimensiones que se han ido desvaneciendo. La obra estd viva porque se relaciona en el
contexto, creando lazos con el entorno y el ciudadano receptor (Barragén, 2014). En este sen-
tido, se adoptan dos estrategias de trabajo, las cuales adquieren una significacién fluctuante
acorde al medio: una, la obra individual -en lo posible- debe interactuar con la obra de otros/
as y ponerse en comuin y dos, estos productos visuales deben tener un lugar en el contexto,
acto que genera un espacio de interrelacién con la comunidad.

Las reflexiones en torno al grabado y la propuesta para su prdctica hecha en este articulo ofre-
cen una evaluacién amplia y atn en proceso en la que destacan las siguientes conclusiones:

* el grabado no es un sistema rutinario e incapaz de encontrar nuevas estéticas con-
ceptuales y précticas para la expresién. Su ejecucién en si misma ya es un sitio que
genera conocimientos y aprendizajes. Sus beneficios en educacién artistica se vinculan
al desarrollo del pensamiento, al despliegue del sentido l4dico, unido al juego y al
fortalecimiento de las relaciones interpersonales. Con esto reconocemos que si bien
es cierto que el aprendizaje técnico es importante porque entrega pautas y estructuras,
es factible encontrar otras estrategias alternativas y laterales que ayuden a su com-
prensiéon.

79 / Educacién y Pedagogia ) i )
TRES ACCIONES PEDAGOGICAS DESDE UN ENFOQUE A/R/TOGRAFICO PARA LA ENSENANZA DEL GRABADO EN EDUCACION
ARTISTICA | Jessica Castillo Inostroza, Paloma Palau-Pellicer y Ricardo Marin-Viadela



Hemos apreciado la importancia de la sorpresa como elemento altamente motiva-
dor, pudiendo considerarse como una de las experiencias que deben ser vividas para
entender la técnica y sobre todo, encantarse con ella. Esta vivencia se relacioné es-
trechamente a dos momentos: a la comprensién de que cualquier material en desuso
resulta factible de ser convertido en matriz gracias a sus cualidades estéticas (pen-
samiento que otorgd una mirada indagatoria ante el material de uso cotidiano) y al
descubrimiento de la estampa sobre el soporte, en nuestra opinién, el momento de
mayor impacto.

Asimismo, hemos observado que los discursos formales y conceptuales de los parti-
cipantes son generados en gran medida por sus intereses y necesidades expresivas
aumentando y enriqueciendo su valor estético en la medida en que ceden a la expe-
rimentacion.

Creemos que es necesario implementar una minima organizacién de taller, distinta a
la estructura habitual del aula. Con ello, se pone especial atencién a las relaciones
y regulaciones emergentes entre los participantes, lo que puede abrir otras nuevas
investigaciones.

Por ¢ltimo, concluimos que es fundamental en esta propuesta el enfoque a/r/togrdfi-
co porque permite compartir soluciones estéticas a partir de la préctica artistica para
involucrarlas como dispositivo de aprendizaije.
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RESUMEN

pe— S A LR b
Numerosos estudios avalan el papel del arte en la consecucién del bienestar de los individuos y grupos,
y por evocar emociones positivas. Esta investigacién pretende conocer qué emociones son provocadas
por el uso de cada arte en j6venes y adultos, estableciendo diferencias segin sexo, edad, nivel educativo,
conocimientos artisticos o experiencia artistica, de forma que permita efectuar propuestas educativas. Se
trata de un estudio descriptivo exploratorio mediante la aplicacién de un cuestionario on line construido
ad hoc y validado, aplicado a 497 participantes, entre 14 y 84 afos. Se han utilizado porcentajes, co-
rrelaciones, diferencias estadisticas y la prueba de esfericidad de Barlett. Los datos obtenidos permiten se-
Aalar cémo las artes promueven principalmente emociones de cardcter positivo. Por sexos, se han encon-
trado pocas diferencias emocionales por el arte, aunque si se aprecian diferencias segin edades, nivel de
estudios generales y artisticos, experiencia artistica y cada arte. Las caracteristicas del alumnado deberdn
tomarse en cuenta en cualquier propuesta de proyecto artistico que persiga el bienestar individual y so-
cial, tanto en espacios educativos formales como no formales. Los espacios terapéuticos, e instituciones
sociales y educativas deberfan hacer un esfuerzo en garantizar y fomentar este tipo de actividades para
promover una educacién emocional efectiva.

Artes, Emocién, Educacién artistica, Educacion emocional

ABSTRACT

Several studies support the role of art in the attainment of the well-being of individuals and groups, and
to evoke positive emotions. Our study aims to know what emotions are caused by the use of each art
in young people and adults, establishing differences according to sex, age, educational level, artistic
knowledge or artistic experience, to make educational proposals. This paper is a descriptive exploratory
correlational study that analyzes the link between art and wellbeing through an ad hoc on-line question-
naire, applied to 497 participants, aged between 14 and 84 years. Percentages, correlations, statistical
differences and the sphericity test of Barlett have been used. The data obtained allow us to point out how
the arts mainly promote positive emotions. By gender, few differences have been found in the emotional
response provoked through art, although differences according to age, level of general and artistic studies,
artistic experience, and each art can be appreciated. The use of the arts in education must attend to their
different emotional evocative capacity. The characteristics of the students should be taken into account in
any artistic project proposal that pursues the individual and social wellbeing, both in formal and non-for-
mal educational spaces. The therapeutic spaces, and social and educational institutions should make an
effort in guaranteeing and promoting this type of activities to promote an effective emotional education.

Arts, emotion, Arts education, Emotional education
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INTRODUCCION: ARTE Y BIENESTAR

Decia Cassirer que el arte, el mito, el lenguaje y la ciencia, no son simples copias de la rea-
lidad, sino que representan las grandes direcciones de la trayectoria espiritual del hombre,
un proceso ideal en el cual se constituye para nosotros la realidad Unica y, a su vez, miltiple
(Cassirer, 2016). El arte se presentaria, pues como una creacién destinada a integrar el ser,
un canal para asociar el mundo de las ideas interiores y el de las formas exteriores mediante
la construccién transformadora de nuestra mirada sobre el mundo proponiendo interpretacio-
nes diferentes (Tusa, 1996). Junto a cierta predisposicién y fascinacién por el hecho artistico,
las sociedades necesitan impulsar acciones educativas que permitan tales transformaciones,
a través de visiones holisticas que subrayen la educacién de actitudes, en intima relacién con
las emociones. Las conductas emocionales marcan de forma muy significativa la evolucién del
cerebro (Otrosky & Vélez, 2013) el aprendizaje y la asimilacién cognitiva. Desde la neurocien-
cia, la relacién entre emocién, motivaciéon y aprendizaje es una realidad esencial a la hora de
construir cualquier competencia social.

En esta linea es donde se plantea el papel jugado por las diferentes manifestaciones artis-
ticas para crear una ciudadania comprometida y responsable. Las artes entendidas como
actividades humanas vinculadas a la expresién y comunicacion de sentimientos y emociones
individuales y colectivas, potencian el bienestar y la salud, entendida segin la OMS como un
“estado de completo bienestar fisico, mental y social y no solo la mera ausencia de enferme-
dad” (W.H.O., 1948: 100), un concepto que engloba un amplio abanico de potencialidades
intelectuales, sociales, emocionales y fisicas del ser humano, a lo largo de todas las épocas y
culturas (Ryff & Singer, 1998).

Dentro del amplio espectro de recursos de que se dispone para la autorregulacién y el alcan-
ce del bienestar, es ampliamente aceptado que las artes producen efectos fisicos, mentales
y sociales de gran valor (Cann, 2017), siendo excelentes instrumentos para evitar el declive
cognitivo y atenuar el estrés, contribuyendo, por ende, al bienestar general (Lehikoinen, 2017).
Aunque la mUsica y el cine sean las artes més empleadas para procura bienestar (Calderén,
Martin, Gustems & Portela, 2018), serian los proyectos artisticos colectivos los que aglutinen
mds elementos para generarlo, pues se fundamentan en el compaferismo, la amistad y la
colaboracién, elementos esenciales en la consecucion de la felicidad (Buss, 2000). Algunos
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ejemplos internacionalmente relevantes de proyectos artisticos podrian ser: West-Eastern Di-
van, (concebido por Daniel Barenboim y Edward Said en 1999); Centro de Produccién Ar-
tistica de Capacete (en Rio de Janeiro formando artistas y terapeutas desde 1998); Sistema
Nacional de Orquestas Juveniles e Infantiles de Venezuela (FESNOJIV) (fundado en 1975 por
José Antonio Abreu); Flora ars+natura (en Colombia, con especial énfasis en la relacién entre
el arte y la naturaleza); o Projects Abroad (que desde 1992 coordina actividades de volunta-
riado a nivel internacional, muchas de ellas basadas en el arte y la transformacién artistica),

por citar algunos que han trascendido fronteras nacionales y continentes (Burset, Calderén &
Gustems, 2016).

Muchas de las emociones mds complejas y sutiles se generan al participar en la creacién o en
la contemplacién de una obra. Algunas experiencias artisticas son propuestas desde dmbitos
formales (escuelas o centros de ensefianza oficiales), aunque algunos inconvenientes asocia-
dos este tipo de educacién —como su lentitud en asimilar nuevas metodologias o su distancia-
miento de la realidad social- provocan que las prdcticas artisticas se vinculen frecuentemente
a la denominada “educacién no formal”, conllevando cierta democratizacién de la actividad
artistica, y posibilitando nuevos espacios de contemplacién y disfrute del arte, el denominado
“arte comunitario” (Lonie & Dickens, 2016; Moreno, 2016). Asi la educacién artistica en la
educacién superior es un objetivo de relevancia estratégica, pues garantiza su implantacién
efectiva en la educacién obligatoria (en el caso de los grados de maestro y del master de
profesorado de secundaria) y sefala las grandes lineas de vanguardia en la creacién e inves-
tigacién (en grados y doctorados vinculados a bellas artes, mUsica, artes escénicas, etc.)

La investigacién en educacién artistica ha prestado atencién a maltiples aspectos relacionados
con la estética, la filosofia, el curriculo, la multiculturalidad, la evaluacién o la evoluciéon de
los conductas estéticas (Eisner & Day, 2004), sin apenas vinculacién con las emociones, eje
central de la psicologia positiva y de los enfoques holisticos del bienestar, reflejados en nume-
rosos trabajos cientificos dedicados a terapias artisticas aplicadas. La confusién presente en
numerosos curriculos artisticos que pretenden tratar las artes al méximo nivel frente a materias
presentes en los sistemas de evaluacién internacional (como PISA), han desdibujado un poco
el lugar que las artes deberian ocupar en la formacién superior (Aréstegui, 2016). A esto hay
que anadir que la formacién superior de los profesores de arte suele estar vinculada al drea
de Humanidades, mientras que la Diddactica de las Artes (Educacién Plastica y Musical) —desde
donde se imparte y se investiga su ensefanza- lo estd en Ciencias Sociales, con distintos mé-
todos de trabajo (Marin Viadel, 2011). Ambas dreas de conocimiento atienden a la realidad
artistica pero desde distintas miradas, a menudo distantes.

De hecho, la educacién artistica se fundamenta en que el crecimiento personal del indivi-
duo proviene, entre otfras, de las multiples experiencias humanas de didlogo con las artes,
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experiencias que implican una transformacién personal (White & Lorenzi, 2016), por lo que
debemos garantizar su presencia tanto en los dmbitos educativos formales como en los no for-
males, una actitud y un interés por vincular formas e ideas derivadas de la mUsica, la pintura,
la escultura, la danza, la literatura, la poesia o el cine, y de las relaciones que se generan entre
si. Este infercambio que se establece con el Arte es singular para cada individuo y depende de
cémo cada sociedad le procure un acceso, resultando dificil establecer fronteras en cada una
de las artes e incluso encontrar una descripcién del verdadero significado de lo que comin-
mente definimos como “Arte”.

Aunque en el pasado ciertas prdcticas artisticas estuvieron vinculadas a intenciones puramente
estéticas, sin ningln trazo de utilitarismo, la aparicién de las llamadas “artes de entretenimien-
to” (mUsica no culta, cine, fotografia, etc.) a lo largo del siglo XX, contribuyé a la democrati-
zaciéon del arte y a la ampliacién de sus fronteras (Gombrich, 1950; Romeu, 2017). Resultaria
imposible realizar una clasificacién satisfactoria de las artes porque su dmbito no es fijo, no
existe acuerdo sobre lo que es y no es arte, o sobre qué actividades y obras humanas deben o
no incluirse entre ellas (Tatarkiewicz, 1987). No obstante, podemos referirnos a algunas précti-
cas artisticas como “artes” convencionalmente aceptadas, sin riesgo de entrar en controversias
estéticas que nos alejen de nuestro principal objetivo: contribuir a la educacién emocional a
través de la experiencia artistica.

Este trabajo se centra en las emociones provocadas por el arte, las denominadas “emociones
estéticas”, similares al resto de experiencias vitales, aunque generalmente de forma vicaria
(Vigotsky, 1972), un “entrenamiento” emocional que nos permitiria operar en contextos ima-
ginarios sin consecuencias inmediatas, y socializando en muchas ocasiones la emocién, pues
trasladan al circulo de la vida social aspectos intimos de la vida humana (Lima, 2004). Esta
educacién emocional plantea diversas fases: conciencia emocional, regulacién emocional y
autonomia emocional, que redundarén en la competencia social y competencia para la vida
y el bienestar (Bisquerra & Pérez, 2007).

Para una adecuada educacién emocional a través de las artes, se puede recurrir tanto a las ex-
periencias educativas en educacién superior y educacion obligatoria, como a las terapéuticas,
recogidas en revistas y congresos de Arteterapia o Musicoterapia, principalmente. Existe una
amplia literatura internacional al respecto (como los cldsicos manuales de Juslin & Sloboda,
2001 o el de Neill, 2005, o revistas como Arts & Health) que ofrecen una plataforma investi-
gativa sobre la que disefiar propuestas formativas adecuadas a distintos colectivos: universita-
rios, j6venes, nifios, ancianos, segun sexos, discapacidades, altas capacidades...

Como las emociones son respuestas a acontecimientos externos o internos, a partir de la
valoracién sobre si dicho evento es positivo o negativo para nosotros (Bisquerra, 2010), nos
vemos envueltos en situaciones de placer o displacer (la denominada “valencia emocional”) y
mecanismos de activacién corporal (el denominado “arousal”) tales como alteraciones en la
respiracién, tono muscular o ritmo cardiaco. La combinacién de estos dos factores, el grado
de placer y el nivel de activacién, nos permite caracterizar y clasificar las emociones. En la
siguiente figura se presentan las ocho emociones bésicas cominmente aceptadas, segin un
eje vertical (arousal) y otro horizontal (valencia) (Rusell, 1980).
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Figura 1. . Modelo circunflejo de las emociones
(elaborado a partir de Rusell, 1980).
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El papel que cada arte pueda ejercer en este proceso estard supeditado a las posibilidades
emocionales que cada una de ellas suscite en los individuos, hecho que en gran parte se
desconoce. Mds alla del trabajo de Krumhansl y Schenck (1997) que comparan las emociones
en musica y danza, no existen estudios que examinen el uso emocional de cada arte y las com-
paren segln sus efectos en personas de distinto sexo, edad, nivel educativo, conocimientos
artisticos o experiencia artistica. Por este motivo creemos que cualquier propuesta de educa-
cién artistica necesitaria partir de este conocimiento para garantizar una educacién emocional
acorde con el bienestar atribuido a cada una de las artes, si atendemos a sus peculiaridades
fundamentales.

OBJETIVOS

El objetivo general es conocer las emociones suscitadas por el uso de cada arte en j6venes y
adultos, estableciendo diferencias segin sexo, edad, nivel educativo, conocimientos artisticos
o experiencia artistica de los individuos, para establecer un marco conceptual desde donde
poder efectuar propuestas educativas.
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Para ello se denben definir algunos objetivos especificos u operativos:
1. Conocer qué emociones son evocadas por cada arte.
2. Conocer qué artes producen determinadas emociones.

3. Establecer diferencias en el impacto emocional de las artes segin sexo, edad, nivel
educativo, conocimientos artisticos o experiencia artistica de los participantes.

Con todo ello se pretende fundamentar propuestas educativas en el uso de las artes para el
bienestar emocional.

METODOLOGIA

Para la consecucién de estos objetivos se ha realizado un estudio descriptivo exploratorio. Ante
lo inexistencia de una herramienta que vinculase el uso de las artes con las emociones, se
elaboré, validé y aplicé un cuestionario on-line creado ad hoc para ello, que permitié acceder
a las opiniones de una amplia poblacién, a través de diversas redes sociales y correos electré-
nicos personales. De esta forma se tuvo acceso a un mayor nimero de personas que, como
investigadores, hubiésemos podido acceder a través de herramientas presenciales (Castafieda
& Luque, 2004), aun siendo conscientes de las limitaciones que se derivan de este sistema,
como la necesidad de que los participantes tengan cierto dominio digital y conexién a Internet,
o una mayor impersonalidad en las respuestas (Bisquerra, 2004). La plataforma utilizada para
aplicar dicha encuesta fue Google Docs, idénea para este tipo de investigaciones (Lin, Chang,
Hou & Wu, 2016).

Para la validacién del cuestionario se recurrié a un panel de cinco expertos pertenecientes a
diversas dreas de conocimiento, asi como a 28 personas escogidas aleatoriamente que, a
modo de prueba piloto, dieron su opinién acerca de la primera versién del cuestionario. Tras
esta fase, se modificaron algunos enunciados que podian llevar a confusién vy, finalmente, el
cuestionario quedé conformado por 15 ftems (el cuestionario completo se puede consultar en

el enlace http://hdl.handle.net/2445/119261).

Respecto a su fiabilidad, el cuestionario ha mostrado una excelente fiabilidad interna (Alfa de
Cronbach = .968). Los estadisticos empleados fueron el ANOVA y el t-student, realizando pre-
viamente las pruebas de normalidad de la muestra de Kolmogorov-Smirnov o de Shapiro-Wilk
en funcién de las necesidades, asi como el estadistico de Levene para comprobar la homoge-
neidad de varianzas, y el andlisis de clUster de conglomerados con la prueba de esfericidad
de Barlett. En todos los casos se establecié un intervalo de confianza minimo del 95%. Para el
andlisis estadistico de los datos se utilizé el programa IBM Statistic Package for Social Science
(SPSS), version 21.0.

Respecto a la muestra, después de eliminar casos duplicados y respuestas incompletas, el
cuestionario fue contestado por 497 personas, de edades entre 14 y 84 afos (M = 37,61; SD
= 14,682), de los cuales 370 eran mujeres (74,4%). En lo que se refiere al nivel de estudios,
6 personas (1,2%) habian finalizado sus estudios primarios, 8 secundarios (1,6%), 27 (5,4%)
algn modulo o formacién profesional, 157 (31,6%) estudios universitarios, y 203 (40,9%)
algdn tipo de postgrado. Habian realizado algin tipo de estudio artistico 284 participantes
(57,1%); y 351 participantes (70,6%) habian realizado algin tipo de actividad artistica.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Las respuestas' de los participantes respecto al uso emocional de las artes permiten agrupar
las emociones en dos conjuntos diferenciados: un primer grupo (con mayores puntuaciones)
formado por aquellas de valencia positiva (entusiasmo, sorpresa, felicidad y relajacién), més
proclives a ser provocadas por las artes en su conjunto; y un segundo grupo (con puntuacio-
nes menores) formado por las de signo negativo (tristeza, aburrimiento, ansiedad y pasividad).
Esta afirmacién estd respaldada, ademds, por el andlisis de cluster de conglomerados (prueba
de esfericidad de Barlett p < .001). Observamos, pues que las experiencias artisticas provo-
can, en general mds emociones de valencia positiva que negativa (ver figura 2). Este aspecto
respalda el uso de las artes para provocar bienestar emocional y por tanto, la conveniencia
de incluir actividades artisticas en la educacién integral de los individuos en todas las edades
(Stuckey & Nobel, 2010), asi como potenciar el conocimiento y la aplicacién de cardcter emo-
cional en dmbitos terapéuticos. La educacién artistica en la educacién formal deberia garan-
tizar el desarrollo de las emociones positivas en el alumnado, y la formacién de los maestros
especialistas y profesores de secundaria en dichos campos deberia atender necesariamente a
este hecho. Aburrirnos o pasarlo mal en clase de musica o de artes visuales es un hecho contra
natura per se, y deberia ser desterrado para siempre de las aulas del siglo XXI.

Si analizamos estos resultados segon las diferentes artes, se observa que la mUsica es el arte
que mds ha causado entusiasmo, felicidad y relajacién; el cine es el que mds ha producido
sorpresa, pasividad, aburrimiento y tristeza; mientras que la literatura es la que més ansiedad
ha provocado (ver figura 2).

Figura 2. Puntuaciones medias de cada emocién
provocadas por las distintas artes
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1 Todos los datos numéricos mostrados y/o comentados en este apartado figuran en la tabla 2 del apéndice.
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La mUsica actualmente resulta muy cercana, debido a los dispositivos méviles, TV, internet...
o plataformas como Spotify o Youtube que permiten el acceso inmediato y gratuito a millones
de opciones musicales, algo inimaginable en décadas anteriores y que ofrece experiencias
musicales “a la carta” (aunque con légicas limitaciones acUsticas). Esta facilidad de uso ha
hecho —sin duda- que sea la preferida a la hora de buscar una regulacién emocional externa,
un estimulo que genere emociones positivas para autoadministrarnos en cualquier momento y
lugar, muchas veces de forma individual mediante el uso de los auriculares (Skanland, 2013).

De modo similar, el cine también resulta actualmente muy cercano, aunque con diferencias
respecto a las emociones suscitadas que, en general se caracterizan por ser de valencia vy
arousal mds bajos. Dejando de lado la sorpresa —uno de los recursos cinematogrdaficos utili-
zados para mantener la atencién del pdblico en largometrajes- este hecho podria explicarse
por la actitud de contemplacién pasiva y de recogimiento propio de las tradicionales salas
de cine oscuras, junto a cierta preferencia social por géneros cinematogréficos vinculados a
problemas sociales o emocionales (Vaage, 2010). Respecto a la literatura, la ansiedad sentida
podria explicarse por la dificultad en afrontar los desenlaces en los textos debido al desfase
actual entre la velocidad de lectura, los hdbitos lectores y la extensién de los textos literarios.
Esta asincronia intermodal alejaria a determinados sectores de la sociedad de la literatura y
la condenaria a la lectura de textos cortos, simplificados, alejados de los textos clésicos (Diez
Mediavilla, 2016) y representaria un grave reto lingiistico ante el futuro audiovisual en el que
estamos inmersos (Kress & van Leuwen, 2001).

Si se analizan los resultados en funcién del género, se observa que no hay diferencias signi-
ficativas entre hombres y mujeres salvo en el caso de la pasividad y la tristeza (ver figura 3).
Estos datos confirman estudios previos que demuestran que hombres y mujeres, a pesar de sus
diferencias neurolégicas, perciben de forma similar la mayoria de artes y las emociones que
suscitan (Fedrizzi, 2012), rebatiendo asf algunos estigmas sociales y prejuicios relacionados
con estereotipos sexuales en précticas artisticas y en la vivencia de algunas emociones. Quizé
la mayor pasividad de los varones respecto a las artes pueda sugerir una menor presencia de
éstos en eventos artisticos. Por Gltimo, las diferencias de género referidas a la tristeza coinci-
den con las aportadas por Brebner (2003), al considerar el colectivo femenino mas proclive y
habituado a expresar este estado emocional.

Figura 3. Puntuaciones de cada emocién en funcién del
género de los participantes
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Por tanto, si bien de forma global no se encuentran diferencias sustanciales entre géneros,
algunas artes serian mds proclives a ser elegidas por cada sexo al relacionarse con determi-
nadas emociones (Livengood et al., 2017). Esto ha sido ampliamente estudiado, por ejemplo,
en el caso de la musica, donde el rol sexual y el entorno influyen en su uso y emociones que
provoca (Selfhout, Branje, Bogt & Meeus, 2009).

Si se examinan los resultados en funcién de la edad de los participantes, podemos afirmar que
a mayor edad, menos emocién les producen las artes analizadas de forma global (r = -0,113;
p = 0,012) (ver figura 4). Parece ser que la experiencia vital hace que percibamos las cosas
sin tantos sobresaltos emocionales, al contrario de la adolescencia, con respuestas emociona-
les tipicamente dicotémicas, con puntuaciones muy altas o muy bajas (Savazzi et al., 2014).
Esta disminucién progresiva del uso de las artes coincide con los resultados de Mas-Herrero,
Marco, Lorenzo, Zatorre y Rodriguez-Fornells (2013) que analizan conductas musicales, de
evocacién emocional y de acceso a la musica.

Segun Lavouvie-Vief (2003) en la edad adulta se adquiere un mayor dominio emocional para
afrontar situaciones complejas, llegando hasta un nivel 6ptimo para progresivamente, al en-
trar en la vejez, perseguir mds los afectos positivos, resultando cada vez mdés dificil integrar
cognicién y emocién. Las propuestas artisticas para ancianos tratan de satisfacer esta cohe-

rencia emocional con sus contenidos para motivar la participacién en este tipo de actividades
(Gonzdlez & Maeso, 2005).

Figura 4. Correlacién entre la edad y la intensidad emocional
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Si se analizan las respuestas a cada arte y emocién por edades, se observa una relacién di-
recta entre la edad y el entusiasmo, la felicidad y la relajacién provocadas por algunas artes
(recuadros verdes de la tabla 1), mientras que ocurre lo contrario (recuadros rojos) en las emo-
ciones negativas (pasividad, ansiedad, aburrimiento y tristeza). Es decir que, a grandes rasgos,
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con la edad todas las artes provocan un mejor estado emocional, disminuyendo incluso las
emociones negativas. Esto resulta especialmente notable en el caso de la pasividad por el
teatro, que puede utilizarse como incentivo de integracién social en campus universitarios con
estudiantes provenientes de otros paises o regiones. Ademds resulta especialmente Gtil en con-
textos clinicos y sociosanitarios, donde la musicoterapia o la arteterapia han demostrado mu-

Tabla 1. Correlaciones entre las artes y las emociones en funcién de la edad

Entusias- .. Relaja- Pasivi- Ansie-  Aburri- .
Felicidad . Sorpresa . Tristeza
o cion dad dad miento

Musica

Danza

Teatro

Cine

Pintura

Arquitectura

Escultura

Literatura

Los resultados en funcién del nivel de estudios de los participantes sefialan diferencias es-
tadisticas en entusiasmo, felicidad y pasividad provocadas por experiencias artisticas. En el
caso del entusiasmo y la felicidad, los individuos con mayor nivel de estudios son quienes han
otorgado mayor puntuacién, mientras que la pasividad la encontramos en aquellos que sélo
han finalizado el bachillerato. Asi pues, si una persona tiene una buena formacién académica
estard mds preparada y receptiva para beneficiarse de las emociones positivas que transmite el
arte. Esto perpetta los clichés de que las artes son preferidas por gente de nivel cultural alto y
condiciona en parte que el empoderamiento emocional esté vinculado también a la formacién
académica recibida, condicionada frecuentemente por privilegios de clase, a pesar de las pro-
puestas centradas en una redefinicién del arte y los espacios artisticos como una herramienta
politica y social (Marxen, 2009)

Si analizamos las emociones provocadas por las diversas artes segin el nivel de estudios de
los participantes, observamos algunas diferencias estadisticas (ver figura 5):
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Figura 5. Emociones en las artes que presentan diferencias estadisticas segin el
nivel de estudios de los participantes.
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Mayor diferencia estadistica

Vemos que en el caso de algunas emociones como la relajacién o la sorpresa la formacién
académica no influye demasiado, pero para otras como el entusiasmo (F media = 4,553) o la
felicidad (F media = 2,697) resulta totalmente determinante. Este hecho recalca la necesidad
de una educacién integral para toda la poblacién, pues parte de su felicidad estd vinculada
a la percepcién de producciones humanas que como el arte, pueden estar al alcance de
cualquier ciudadano y le permiten alcanzar mayor bienestar. Es interesante destacar cémo
parece existir la presencia de un elemento cognitivo referido a este bienestar, pues aunque la
pintura, escultura y arquitectura estdn claramente vinculadas al entusiasmo, son artes que no
suelen vivenciarse demasiado, al contrario de lo que sucede con su estudio académico que
suele ser central en los programas de asignaturas de bachillerato y grados de historia del arte,
desplozando a otras artes como la musica o el cine, a un lugar mucho més anecdético, de
entretenimiento y a su vez, mds especializado (Bernabé, 2016).

Por lo que se refiere a estudios artisticos de los participantes, observamos diferencias en la
préctica totalidad de casos. De forma global, agrupando las ocho emociones por un lado y
las ocho artes por otro, observamos diferencias estadisticas (1495 = 2,586; p = 0,010) entre
quienes han estudiado arte (M = 3,23; SD = 0,977) y quienes no (M = 3,00; SD = 0,94).
Asi, ademdés de la formacién académica, vemos que aquellos con mas formacién artistica son
més proclives a la experiencia emocional mediante el arte. Esto coincide con los resultados
de Mas et al. (2013) que, ademds destacan una respuesta sensorial menor entre los profesio-
nales que entre los aficionados, probablemente debida a cierta habituacién a los estimulos
artisticos.
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Caso parecido se produce al analizar los resultados en funcién de lo experiencia artistica,
donde se observan diferencias en la préctica totalidad. De forma global, dichas diferencias
son estadisticamente significativas (t495 = 3,085; p = 0,002), puntuando mds alto quienes
han realizado alguna actividad artistica (M = 3,22; SD = 0,97) frente a los que no (M = 2,92;
SD = 0,97). Al igual que ocurria con los estudios artisticos, la experiencia de los participantes
parece influir en su experiencia emocional. Estos datos respaldan las propuestas que abogan
por la inclusion de la experiencia artistica en los curriculos oficiales de las diversas etapas
educativas, proporcionando asi a toda la ciudadania experiencias artisticas, y por consiguiente
emocionales, de calidad (Turkka, Haatainen & Aksela, 2017).

En conclusién, tal como hemos relatado, el Arte estd profundamente vinculado a las emo-
ciones aunque de forma diferente segin cada arte, o el género, edad, formacién o experien-
cia artistica de los participantes, que condicionardn necesariamente cualquier propuesta de
proyecto artistico. A pesar de la el uso de las artes en educacién debe atender a su distinta
capacidad evocadora emocional, las artes tienen algo en comdn: nos evocan emociones,
especialmente las positivas, nos hacen “ser”, nos acercan a la felicidad, al entusiasmo, a la
relajacién, a la plenitud.

En tiempos de cambio, en que necesitamos refuerzos que construyan una ciudadania compro-
metida, no se nos ocurre mejor punto de partida que el que nos ofrece el Arte. Para este “an-
damiaje” social, la educacién artistica se conforma como una piedra angular. Los resultados
de este estudio muestran que la experimentacién de emociones estd ligada a la formacién y
prdctica artisticas, y que debemos superar el banco de pruebas que conforman los espacios
educativos no formales para alcanzar los dmbitos formales, donde cada administracién, politi-
ca educativa, legislacién, etc. promueva el Arte como pasaporte hacia esa construccion social
a la que estamos apelando.

La prdctica artistica, como se ha mostrado en los resultados de este trabajo, vincula las artes
con las emociones positivas, hecho que debe reforzar su papel en los espacios terapéuticos,
sociales y educativos que promuevan el bienestar. Los proyectos artisticos comunitarios ade-
mds involucran agentes sociales y familiares clave en la consecucién de la felicidad. Impli-
carse en objetivos y propdsitos aumenta la sensacién de felicidad, sobre todo si lleva parejo
el companerismo, la complicidad y la amistad que se edifican en cualquier actividad artistica
compartida.

Las instituciones deberian hacer un esfuerzo en el senfido de garantizar y fomentar este tipo
de actividades para todo tipo de publicos, promoviendo en especial el acceso a experiencias
artisticas de calidad a los j6venes mediante descuentos, visitas guiadas, marketing adaptado
a la red, efc. que aseguren el sostenimiento futuro de las artes. Las Universidades y centros
superiores deberfan potenciar asimismo los clubs artisticos, participacién en coros o bandas,
grupos de teatro, visitas a exposiciones, ciclos de conciertos, visitas a museos, y un largo et-
cétera que se adapte a los nuevos formatos artisticos a que estamos siendo testigos. La edu-
cacién emocional debe utilizar de forma efectiva las propuestas artisticas si quiere multiplicar
y consolidar sus efectos.

A pesar de que la investigacién aqui presentada tiene las limitaciones derivadas del acceso a
lo muestra y a diferentes contextos sociales y culturales, abre una puerta hacia futuras lineas
de investigacién en las que quede reflejada dicha diversidad. De la misma forma, y por lo re-
ferido a la formacién, consideramos necesarios estudios que recojan un pre y un post, incluso
incluyendo grupos de control, para poder constatar y respaldar una vez mds la necesidad de
formacién artistica auspiciada desde la administracién publica en pro de un mayor empode-
ramiento emocional y, como consecuencia, personal.
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RESUMEN

Anna Isabella Leonarda nacié en la localidad italiona de Novara, a 40 km de Mildn, en el seno de una
familia nobiliaria. Tomé los votos a la edad de 16 afos (1636) y junto con algunas de sus hermanas fue
monija en el convento Sant’Orsola en Novara. Isabella Leonarda fue el nombre elegido por ella misma
cuando se convirtié en monja de las Ursulinas. Su familia mantuvo estrechos lazos con Sant’Orsola como
benefactores. Isabella ocupé varios cargos de autoridad a lo largo de su vida en el citado convento:
como madre (1676), superiora (1686), madre vicaria (1693), y consigliera (1700) (Carter, 2002). Una
vez alcanzé tal cargo, pudo dedicar més tiempo a la composicién. Asi, la mayoria de las monjas tenfan la
obligacién de realizar tareas menores en horarios fijos. Sin embargo, la dedicacién de su Opus 10 ofrece
una visién contradictoria, pues se disculpa por la debilidad de sus obras, exponiendo que las escribié en
las horas dedicadas al descanso para no descuidar sus deberes. Posiblemente hizo de la composicién un
vehiculo para la expresién de su intensa devocién.

Mujeres, Monja, Sociedad, Miisica, Compositora

ABSTRACT

Anna Isabella Leonarda was born in the ltalian town of Novara, 40 km from Milan, into a noble family.
She took her vows at the age of 16 (1636) and together with some of her sisters was a nun in the convent
of Sant’Orsola in Novara. Isabella Leonarda was the name chosen by her when she became a nun of the
Ursulines. Her family maintained close ties with Sant’Orsola as benefactors. Isabella held various posi-
tions of authority throughout her life in the convent: as mother (1676), superior (1686), vicar (1693), and
consigliera (1700) (Carter, 2002). Once she reached such a position, she was able to devote more time
to composition. Thus, most of the nuns were obligated to perform minor tasks at fixed times. However, the
dedication of her Opus 10 offers a contradictory vision, since she apologizes for the weakness of her wor-
ks, exposing that she wrote them during the hours dedicated to rest so as not to neglect her duties. Possibly
he made of the composition a vehicle for the expression of his intfense devotion.

Women, Nun, Society, Music, Composer
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ANNA ISABELLA LEONARDA (1620 - 1704):
400 ANIVERSARIO DE LA BRILLANTE
COMPOSITORA DEL BARROCO ITALIANO

Sandra Soler
Universitat de Barcelona

INTRODUCCION

Su padre, Giannantonio Leonardi (1584-1640), llevaba el titulo de decurién, lo que signifi-
caba que tenia obligaciones legales que cumplir en la ciudad. Su familia era de buena repu-
tacién, ya que dos de sus hermanos ocuparon puestos en la catedral, mientras que al menos
dos hermanas fueron monjas en el mismo convento que ella, y al igual que Leonarda, también
ascendieron en las filas del convento. Los Leonardi fueron una antigua y prominente familia de
Novara y enfre sus miembros hubo importantes funcionarios de la iglesia y de la sociedad civil
y caballeros palatinos. El padre de Isabella, quien tenia el titulo de conde, era un gran experto
en leyes. (Carter, 1988). Como era costumbre en su época, la mayoria de los hijos e hijas se
enviaban a servir a la iglesia, dejando sélo a los primogénitos en la familia.

Imagen 1. Retrato de Isabella Leonarda del drbol genealégico de su familia’.

1 Sadie, Julie Anne; Smuel, Rhian. The Norton Groven Dictionary of Women Composers p. 233
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Estudié composicién con Gasparo Casati, quien fuese maestro de capilla de la catedral de
Novara desde 1635 a 1641 y mésico de quien poco se conoce a cerca de su vida y obra. Las
Ursulinas fueron una orden de ensefianza y el convento llevaba el titulo de Collegio, por ello
es probable que hubiese sido una institucién de ensefianza en la que Isabella probablemente
habria recibido algun tipo de educacién. Tal suposicién proviene del hecho de que la incluyd
en una de sus colecciones publicadas en 1640, cuando Isabella tendria veinte afios. Aunque
no se menciona que Gasparo sea el maestro de Isabella en ninguna otra parte, la tradicién
de incluir la composicién de un estudiante en la publicacién de su maestro lo hace parecer
probable. Asi pues, en el Tercer Libro de los Sagrados Conciertos Terzo libro desacri concerti
publicado en 1640, se encuentran varias obras dedicadas por el autor Al Reverendo Padre”.
D. Sebastiano Contarini abbate di Santo Ambrogio Maggiore di Milano, Conte di Campione,
Limonta, et Civenna, asi como también dos motetes de M. rev. signora Isabella Leonarda Ver-
gine nella Congregatione di S. Orsola di Novara. Es decir, las piezas vocales Ah Domine lesu
y Sic ergo anima, ambas para contralto y tenor. Estas son las primeras composiciones de las
que en la actualidad se conoce la autoria de Isabella Leonarda.

Aunque poco sabemos de la labor como docente de Isabella, en 1658 se la menciona como
profesora de musica y madre y secretaria del convento (Carter, 1988). De sus consecuentes
composiciones publicadas en 1686, 1693, 1695, 1696 y finalmente 1700 podemos deducir
que ascendié posiciones en el convento desde la Vicaria Madre hasta Superiora y finalmente
Consigliera en 1700.

El hecho que Isabella dedicara obras a monjas pertenecientes a otros conventos y érdenes
religiosas demuestra que no estaba confinada a su orden, como ocurria a menudo en este
periodo. La mayor parte de monjas que se dedicaron a la composicién escribieron obras de
mUsica vocal (motetes, madrigales...). Este no fue el caso de Isabella Leonarda, quien a pesar
de componer fundamentalmente muUsica vocal religiosa (también escribié algunas canciones
sagradas en solitario con letras en lengua verndcula), la monja italiana escribié también mo-
sica instrumental a la manera de la mUsica barroca italiana.

Imagen 2. Inicio de la Sonata Duodécima a partir de la primera ediciéon de 1693.
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COMPOSICIONES Y ESTILO

La emancipacién de la mUsica instrumental que habia iniciado durante el Renacimiento al-
canza su culmen en el Barroco, periodo en el que se alcanzan un doble estilo en la mUsica
instrumental. Por una parte un estilo de ejecucién y por otra un tipo de composicién apropia-
do para cada tipo de instrumento. El desarrollo de la mUsica instrumental del Barroco esté
ademds definido y condicionado por la perfecciéon en la fabricacién de los instrumentos y por
las innovaciones de tipo compositivo, estas Gltimas asociadas a los diferentes planteamientos
estético-musicales que fueron surgiendo (Bianconi, 1986).

Isabella fue la mds prolifica de todas las compositoras hasta ese momento y publicé més de
doscientas composiciones. Fue una compositora muy apreciada en su ciudad natal, aunque
muy poco conocida en ofras partes de la peninsula itdlica y por supuesto de Europa. Sus com-
posiciones publicadas abarcan un periodo de unos 60 afos que comenzé con los didlogos de
1640 y terminé con la voz solista Mottetti de 1700.

Tenia mdés de 50 afos cuando empezd a componer regularmente y fue entonces cuando pu-
blicé las obras que conocemos en la actualidad: 22 Motetes, 18 Conciertos Sagrados, 12
Sonatas (para 1, 2 3 y/o 4 instrumentos), 17 Misas y 11 Salmos de Concierto. La mayoria de
sus obras son motetes sagrados (a veces con el acompaiamiento de uno o dos violines) pero
también hay algunas sonatas instrumentales.

Durante las primeras décadas del siglo XVII, las mujeres cantantes alcanzaron la clspide de
la profesién. Fueron muy buscadas, muy bien pagadas y ampliamente aclamadas por sus ac-
tuaciones musicales. La mayorfa de sus piezas vocales fueron escritas para una, dos, tres y/o
cuatro voces. Isabella compuso también Magnificats, antifonas dedicadas a la virgen Marfa
(tenia especial devocién a la virgen y usé una doble dedicacién encara volumen de sus traba-
jos: a la virgen y a la humanidad).

No todos las monjas compositoras de este periodo fueron conocidas como cantantes o ins-
trumentistas. Ademds, no todos los conventos en los que se producia y/o instruia musica tu-
vieron una reputacion musical distinguida. La compositora mds prolifica de todas las monjas
fue sin duda alguna Isabella Leonarda. Vivié en el mencionado Collegio di Sant’Orsola de
Novara durante muchos afios antes de empezar a componer regularmente. Por lo tanto, no
parece probable que su prodigioso trabajo en composicién después de 1670 se inspirara en
la excelencia del conjunto musical de Sant’Orsola. No obstante, en el colegio se le dio la
oportunidad de interpretar sus obras y en una de sus publicaciones ensalzé especialmente a
dos de sus cantantes. Aparte de los dones de Leonarda, la influencia y el estudio de la mUsica
polifénica en los conventos italianos fue profunda. En estas instituciones existia un ambiente
propicio para la creatividad musical de las mujeres. Del mismo modo que en la Edad Media,
los conventos proporcionaban a las religiosas estimulos y salidas para la creatividad artistica
que no estaban al alcance de la mayoria de los demds mujeres.

Muchas de las mujeres que procedian de familias nobles probablemente estudiaron musica
porque se consideraba que era lo apropiado. Fundamentalmente a las mujeres pertenecientes
a familias nobiliarias se las educaba para ser buenas esposas y amas de casa o para dedicarse
a la vida religiosa en conventos (Kelso, 1956).

A principios del siglo XVII la mUsica italiana distinguia entre Prima prattica y Seconda pratti-
ca. La Prima prattica (en italiano, “primera préctica”) se refiere a la mésica barroca antigua
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que seguia el estilo del célebre compositor Palestrina (1525-1594), o al estilo codificado por
Gioseffo Zarlino (1517-1590). Se contrasta con la musica de la Seconda prattica, que seguia
los nuevos modelos compositivos. Ambos términos surgieron durante la controversia entre
Claudio Monteverdi y G.M. Artusi durante los primeros afios del siglo XVIl sobre el nuevo es-
tilo de composicién y, en particular, el tratamiento de la disonancia. Monteverdi, en su quinto
libro de madrigales afirma no seguir los preceptos de la antigua escuela, sino que se guia por
lo la seconda préttica. A partir de Monteverdi en adelante, la mUsica antigua o stile antico,
era equivalente a la renacentista, y la nueva o stile moderno a la barroca. Las nuevas formas
creadas a principios del siglo XVII tales como la suite, la sonata, el concierto, exponentes to-
dos ellos del stile moderno, conocieron un considerable impulso durante el Barroco medio y
tardio. Durante la primera mitad del siglo XVII, estas formas nuevas convivieron con géneros
musicales surgidos en el Renacimiento y que por tanto son tributarios del stile antico. Son,
por ejemplo, las formas basadas en la imitacién, como, la canzona, el ricercare, el capriccio
o la fantasia entre otras. El antiguo estilo no se dejé de utilizar aunque se preservé como un
segundo lenguaje sobretodo en el repertorio de musica sacra.

En general, el stilo moderno no estaba disponible para las mujeres, sin embargo, Leonarda
fue educada en el contrapunto formal utilizdndolo en algunas de sus piezas (Bowers and Tick
1986, pp.128). Su estilo, el cual era similar al de otros muisicos contempordneos suyos del
norte de ltalia estd intimamente relacionado con el texto religioso que siguen sus obras. El
uso intrincado de las armonias de Leonarda es un ejemplo de su influencia en el cultivo de la
mUsica polifénica en Sant’Orsola. Este estilo propiciaba un amplio espacio para la creativi-
dad de la mUsico, permitiendo posteriormente al ser ejecutada la obra el intérprete pudiese
improvisar y ornamentar las piezas musicales. Sus composiciones tienen elementos de ambos
estilos aunque estdn mas cerca del stilo antico en sus obras vocales sagradas y mds cerca del
stilo moderno en sus obras instrumentales.

PUBLICACIONES

Aunque el género musical que mds publicéd Leonarda fue el motete solista, la mayoria de sus
notables logros histéricos provienen de sus sonatas ya que fue la primera mujer en publicar
sonatas, componiendo muchas a lo largo de su vida. Ademds de publicadas, sus sonatas 1, 2
3y 4 Op. 16, han sido también registradas por la Cappella musicale del Duoma di Novara.

A finales del siglo XVI y principios del XVII, los estilos instrumental y vocal comienzan a dife-
renciarse entre si. Por primera vez en la historia de la mUsica, la mUsica instrumental rivalizard
tanto en cantidad como en contenido con la mUsica vocal. Ello se debié fundamentalmente al
perfeccionamiento de los instrumentos.

Las sonatas de Opus 16 fueron publicadas en 1693, cuando Isabella tenia 73 afos, pero
probablemente las habia compuesto antes. La primera edicién es un ejemplo de impresién
musical de tipo mévil? , donde cada nota y su bloque de lineas de pentagrama se imprimen

2 Petrycci (Fossombrone, 1466 - Venecia, 1539) fue el primer impresor que utilizé tipos méviles, el primer impresor en produ-
cir en cantidades, el primero cuya imprenta se dedicaba Unicamente a la musica y el responsable de la primera impresion de
musica polifénica, que fue el estilo predominante de la época.
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a partir de un bloque individual de tipo metdlico, con las filas de cada pdgina ensambladas
por la impresora a partir de la combinacién apropiada de bloques. Esta era una forma répida
y barata de imprimir musica en tiradas relativamente cortas. Sin embargo, dificulta su lectura
y no permite afadir otras anotaciones en la partitura (aunque a veces se afiadieron a mano).
En el momento en que se publicaron existian formas de impresién mejoradas. Por ello, el que
encontremos la sonata publicada con esta impresién més econémica indica el limitado pre-
supuesto para su produccién.

No se sabe con certeza cuéndo se publicaron sus dos primeros libros, pero después de 1670
sus obras aparecieron con frecuencia, a veces incluso en una sucesién anual. Entorno a 1700,
afo en que cumplié ochenta afos, ya habia producido veinte asombrosos libros de musica,
incluyendo motetes solistas, motetes y conciertos sagrados para dos a cuatro voces, letanias,
misas y mUsica para las visperas. En 1963 también fue la primera mujer en publicar sonatas
en trio para violines y bajo continuo, asi como una sola sonata solista (Stewart, 1981).

En general, la mayoria de las mujeres no tuvieron acceso a puestos profesionales en
el dmbito de la mUsica como cantantes, e incluso en este dmbito sus actividades estuvieron
restringidas. Esta grave exclusién ocupacional contribuye a explicar el limitado nUmero de gé-
neros musicales a los que contribuyeron las mujeres durante el perfodo en cuestiéon. En todo el
campo de la musica instrumental, por ejemplo, sélo dos mujeres italianas, Prioli y Leonarda,
son conocidas por haber hecho contribuciones musicales, y cada una de ellas publicé una
sola coleccién de su musica. El hecho de que este inicio tardio de las mujeres en la escritura
de musica instrumental estuvo fuertemente ligado a su exclusién de los trabajos como instru-
mentistas parece estar demostrado por el hecho de que la mayoria de los hombres que com-
ponian musica instrumental eran instrumentistas de profesiéon durante al menos una parte de
sus carreras.

Sabemos, por ejemplo, que ciertas obras de Francesca Caccini fueron recibidas con gran
aprobacién, y en Parfs la composicién de Isabella Leonarda fue tan apreciada por el bibliéfilo,
enciclopedista y compositor Sébastien de Brossard que anoté en el catdlogo de su coleccién
de musica: Todas las obras de esta ilustre e incomparable Isabella Leonarda son tan bellas,
tan graciosas, tan brillantes y al mismo tiempo tan tan sabias, que mi gran pesar es no tenerlas
todas ®

PUBLICACIONES

Magnlflcat Dall’Op. VIII - 1678

Se trata de una obra escrita para cuatro voces (soprano, alto, tenor y bajo) cuyo texto en latin
narra la visita de la Virgen Maria a su prima Isabel. 45 afios después, en 1723 el compositor
Barroco alemén Johan Sebastian Bach (1685-1750) utilizé de nuevo el mismo texto del Mag-
nificat en la ciudad de Leipzig. Este texto solia interpretarse antes de las misas en las grandes
festividades y es menos extenso que una cantata y ademds de los citados autores ha sido utili-

3 Sébasrien de Brassard, Catalogue des livres de musique, p. 155. Parfs, Bibliothéque nationale.
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zado por numerosos compositores a lo largo de la historia de la mUsica tales como Palestrina,
Monteverdi, Schubert, Liszt...

Johan Sebastian Bach compuso cuatro himnos navidefios en mi bemol mayor y posteriormente
reescribié la partitura en re mayor, eliminé los himnos navidefios y le afadié trompetas siendo
ésta la versiéon que nos ha llegado en la actualidad.

Se observa en la obra un gran equilibrio ente las voces. Por otro lado, se alcanza una sintesis
entre la claridad musical Las caracteristicas de la mUsica profana italiana, con partes homéfo-
nas y ritmos de danza, se funden con el arte contrapuntistico. Debe tenerse en cuenta que la
claridad y sencillez de la pieza, teniendo en cuenta que se trata de una obra vocal religiosa,
podrian estar influenciadas con las decisiones del Concilio de Trento. Este fij6 los criterios de
un nuevo estilo musical el cual se reflejé en la misica de Palestrina. Estas normas excluyeron
los préstamos del arte profano y las sofisticaciones técnicas. Buscéd la vuelta a un lenguaje
claro que preservara la inteligibilidad de las palabras. Ello se debié a la excesiva presencia
del espiritu profano en la musica religiosa, la compleja polifonia que impedia la comprensién
del texto y el excesivo uso de instrumentos para acompafar al canto litérgico (Reese, 1988).

El Magnificat Op.8 de Isabella Leonarda encarna la vitalidad del texto litrgico que lleva el
mismo titulo, el cual expresa la alegria de Marfa al ver la encarnacién de Jests. En el Barroco
era comUn representar las pasiones de los textos, desarrollando asf varias técnicas para plas-
mar tales elementos ( los cuales son muchas veces objeto de estudio de la semidtica). En esta
obra, encontramos diversos elementos que apuntan a esta voluntad de representar el conte-
nido del texto. Estd escrita en la tonalidad de Re Mayor y esta impera durante toda la obra
(en el Barroco, era considerada la tonalidad de la gloria), con sélo pequefas alteraciones
propias de las tonalidades cercanas como La Mayor, pero bésicamente anecdéticas y que dan
a la pieza un carécter poco modulando. Leonarda usa una constante reafirmaciéon del centro
tonal a partir de unas cadencias claras, austeras y contundentes, el uso de un contrapunto
imitativo sencillo (que no simple) evita contrastes arménicos y dirige la atencién al juego que
ese establece entre las voces (pequefos canones y didlogos). Estos elementos enfatizan el texto
y permiten al oyente entender el texto en todo momento, es decir, prioriza la accesibilidad al
contenido litdrgico a la vez que evita similitudes con la mUsica profana (seguramente fruto de
la Contrarreforma) y mantiene esta pureza. La técnica compositiva de Leonarda se aleja del sti-
le antico y se acerca mas al estilo de la seconda practica mds caracteristico de Claudio Monte-
verdi. A diferencia del estilo madrigalista de éste, (quien a menudo intenta destacar conceptos
y palabras relevantes de los textos) Leonarda mantiene una homogeneidad en cuanto a textura
y color durante toda la pieza, evitando énfasis mdas alld de los propios de la interpretacién de
la mUsica de la época. Se denota un esfuerzo por mantener la austeridad y el claro mensaje
de alegria y esplendor del texto. Comparando la variedad de recursos que se pueden ver en
sus obras instrumentales donde ya se denota claras influencias del stilo moderno, Leonarda
toma la decision compositiva (posiblemente debido a las implicaciones y creencias religiosas
relacionadas con su modus vivendi) de dejar de lado los ornamentos y las peripecias compo-
sitivas para dar al motete un aspecto claro y sereno.
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Imagen 3. Magnificat Dall Op. VIII de Isabella Leonarda

Magnificat

Dall'Op. VIl - 1675

CORO

Magpnificat anima mea Dominum,

ARIA (Contralto)
Et exultavit spiritus meus,
in Deo salutari meo.

ARIA (Soprano)
Quia respexit humilitatem ancilloe suae,
ecce enim ex hoc beatam me dicent
omnes generationes.

ARIA (Bajo)
Quia fecit mihi magna qui potens est,
et sanctum nomen eius.

DUO (Contralto, Tenor)
Et misericordia eius a progenie in progenies,
timentibus eum.

CORO
Fecit potentiam in brachio suo,
dispersit superbos mente cordis sui.

ARIA (Tenor)
Deposuit potentes de sede,
et exaltavit humiles.
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Isabelin Leonanda

CORO

Glorifica mi alma al Sefor,

ARIA (Contralto)
y mi espiritu se regocija en Dios,
mi salvador.

ARIA (Soprano)
Porque miré la humildad de su sierva,
me llamardn bienaventurada
todas las generaciones.

ARIA (Bajo)
Porque hizo en mf grandes cosas
el Omnipotente, es santo su nombre.

DUO (Contralto, Tenor)
Su misericordia va de generacién
en generacién para los que le temen.

CORO
Empleé la fuerza de su brazo y alejé a
los soberbios de pensamiento de su corazén

ARIA (Tenor)
Derrib6 los tronos de los poderosos
y exalté a los humildes.



ARIA (Contralto) ARIA (Contralto)

Esurientes implevit bonis, Colmé de bienes a los hambrientos
et divites dimisit inanes. y a los ricos dejé con las manos vacias
CORO Y TRIO (Sopranos, Contralto) CORO Y TRIO (Sopranos, Contralto)
Suscepit Israel puerum suum, Acogié a Israel, su siervo,
recordatus misericordiae suae. acorddndose de su misericordia.
CORO CORO
Sicut locutus est ad patres nostros, Como prometié a nuestros padres,
Abraham et semini eius in saecula. a Abraham y a su descendencia por siempre.
Gloria Patris et Filio Gloria al Padre y al Hijo
et Spiritui Sancto. y al Espiritu Santo.
Sicut erat in principio et nunc et semper, Como era en el principio,
et in saecula saeculorum. y ahora y siempre,
Amen. por los siglos de los siglos. Amén.

strumentos Op. 16

Sonata Prima para 4
gty e g
El uso del término sonata a inicios del barroco fue algo indeterminada. En su aceptacion es-
taba una contraposicién a tocata para instrumentos de tecla y cantata para voces, por lo que
sonata se referia a una composicién cuyo fin era ser interpretada por instrumentos (Palisca,
1983). En un principio las sonatas fueron interpretadas fundamentalmente por instrumentos de
viento, pero tras el auge de los instrumentos de arco este término pasé a ser casi exclusivo de
composiciones para instrumentos de cuerda frotada. Su relacién con la canzona es evidente
en tanto que utilizan un contrapunto imitativo similar y con secciones bien definidas aunque la
diferencia estd en que las sonatas estaban escritas para uno o dos instrumentos melédicos con
bajo continuo, mientras que la canzona estaba escrita a cuatro voces (Price, 1993).

Imagen 4. Sonatas op. 16 para 4 instrumentos de Isabella Leonarda
B Widiso Sicondar TR
SONATE
A’ r. 2. 3.2 g Hromeni
Ir ISABELLA LEONARDA

Bladet Vieaiis mal bl Colheg o lli F O iale bn Mowmisa .
OPERA DECIMA SESTA

CONSAGRATA
A At i bl s Bdompme Tl o Kpmavemaifn
FEDERICO CACCIA
FPATRIZIODINOVARA

Nontio A poltolico di Sua Macily Carealic:
Eﬂlcluﬂcmm di Milino . 3
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Después de 1630, las palabras sonata y sinfonia se utilizaron con mayor frecuencia para de-
signar composiciones instrumentales auténomas. En su sentido més general, la sonata instru-
mental del perfodo barroco, retrata de una composicién para un pequefio grupo instrumental.
Generalmente de dos a cuatro instrumentos acompafados de un bajo continuo y que consta
de varias secciones o movimientos, de tiempos y texturas contrastantes (Buelow, 1993).

Esta sonata Op. 16 compuesta por Leonarda Isabella se trata de una pieza instrumental para
violin primero, violin segundo, violén y érgano dividida en 3 movimientos. Fue publicada en
1693 en la ciudad italiana de Bolonia y se trata de la primera sonata de una coleccién que
alberga un total de 12 sonatas para la misma formacién instrumental. Se conserva en el Mu-
seo y Biblioteca Internacional de MUsica de Bolonia. A continuacién se analizard la primera
sonata de esta coleccién:

I. Allegro: El primer movimiento se encuentra en tonalidad de mi menor y la melodia es
intfroducida por el violin primero (voz més aguda). Estd en compdés cuaternario 4/4.
En numerosos pasajes algunas las voces melodias interpretan el mismo patrén ritmi-
co. Ello ocurre fundamentalmente con el violén y el 6rgano. El érgano, muy comdn en
las composiciones instrumentales de la época, serd el verdadero sostén arménico. Se
observa también en la partitura el bajo cifrado, indicacién bdsica para el instrumen-
tista. El motivo principal es introducido por el violin primero en el primer compds de
la pieza finalizando en el compdés 3. En el segundo compds el violin segundo, a modo
de canon, interpreta el mismo motivo ritmico y melédico estableciéndose un didlogo
constante entre ambos violines.

Il. Adagio: El segundo movimiento se encuentra en tonalidad de la menor, tonalidad
cercana a la principal al ser la quinta inmediatamente descendente. La compositora
utiliza figuras mds largas en este movimiento lento como por ejemplo blancas, negras
con punto, redondas, redondas ligadas de blancas, etc. Desde el compds 160 en
adelante y hasta el final del movimiento la mayor parte de ritmos son notas ligadas de
valores largos. A partir del compds 183 el violin primero y segundo dejan de sonary
finalizarén la obra siendo los protagonistas el violén y el érgano.

lll. Vivace: el tercer movimiento inicia con la tonalidad principal, es decir, mi menor. El
carécter de éste es vivo y a ello contribuye su compds de 6/8. A partir del compds
194 se observan el movimiento melédico descendiente utilizando cromatismos (mi-re
0- mi- do[J-re). Durante toda la pieza el violén y el érgano realizan el mismo patrén
ritmico-melédico el cual ser caracteriza por la abundancia de ritmos sincopados. Es
el violin | quien inicia de nuevo el movimiento en el compés 193 y en seguida el violin
Il realiza el mismo en el compés 197 aunque lo hard comenzdndolo en una quina
inferior. Desde el compds 219 hasta el final de la obra el violin | y violin Il seguirdn el
mismo ritmo (el violin Il en ocasiones una sexta inferior y en otras una tercera inferior).
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Indudablemente Isabella Leonarda gozé de una situacién privilegiada en cuanto en el dmbito
musical. Vivié plenamente inmersa en la mUsica tanto durante los afos de juventud en los que
tuvo acceso a los estudios musicales como posteriormente ampliando su cultura, educacién
musical y desarrolléndose en el dmbito de la composicién. Tuvo ademds el privilegio de ver un
gran nUmero de obras suyas impresas, siendo asf, como he mencionado, la primera mujer en
la historia de la mésica que pudo “tocar” sus obras.

Las mujeres compositoras de este periodo histérico tuvieron que conformarse con ciertas ac-
titudes, barreras y obstdculos hacia su trabajo que los hombres no tuvieron de lidiar. Esta
situacién no solamente tuvo lugar en la ltalia donde nacié Isabella Leonarda, sino en toda la
Europa occidental.
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Académica Dra. Ana Lucia Frega

Ha dedicado la totalidad de su vida profesional -
desde su grado inicial como Profesora Nacional
Superior de Piano, logrado en el Conservatorio
Nacional de Musica de Buenos Aires - al vasto
tema de la Educacién Musical. Ha ensefiado en
todos los niveles y modalidades de la escolaridad
general y se ha desempefiado como Docente de
Pedagogia, Didéctica y Metodologia de la Ense-
Aanza en el Conservatorio mencionado y en Ins-
titutos y Universidades de su pais y del extranjero,
incluyendo USA y Canadd. Directora del Instituto
Superior de Arte del Teatro Colén de Buenos Ai-
res durante diez afios, su labor al frente de tan
importante institucién de formacién artistica se ha
visto coronada por el éxito. En 1996, logré su
titulo de Doctora en MUsica (PhD) con especia-
lidad en Educacién, con su Tesis “Metodologia
Comparada de la Educacién Musical”. Es autora
de numerosos libros y articulos, varios de ellos
publicados en inglés, espafol, francés, portugués
y vasco. En 2012, edit6 con Wayne Bowman, The
Oxford Handbook of Philosophy in Music Edu-
cation; en 2019, escribié el capitulo sobe Suda-
mérica en The Oxford Handbook of Assessment
Policy and Practice in Music Education (Ed. Tim
Brophy). Presenta continuamente ponencias y
trabajos de investigacion ante Seminarios y Con-
gresos Argentinos e Internacionales, tanto en La-
tinoamérica como en Asia, Africa, América del
Norte, Australia y Europa. Es miembro de nGmero

de la Academia Nacional de Educacién de la Re-
pUblica Argentina desde 2000.
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ANA LUCIA FREGA

by Ana M. Vernia
Jaume | University (Spain)

Ana M. Vernia

Usted es considerada una institucion res-
pecto a la educacion e investigacion musi-
cal, internacionalmente conocida por sus
trabajos, publicaciones, conferencias, etc.
Bajo su punto de vista ¢hemos avanza-
do en la educacion musical o realmente
lo que ha cambiado han sido los medios
tecnoloégicos?

Ana Lucia Frega

Sean mis primeras palabras para agradecerle
esta entrevista y los muy conceptuosos términos
con los que Usted comienza su primera pregun-
ta.

La misma es compleja e intentaré darle alguna
aproximacion.

Si pensamos qué se entiende por educacién mu-
sical, debemos preguntarnos primero al dmbito
de referencia. Voy respondiendo por algunos as-
pectos:

*En materia de formacién del mésico/artista, en-
tiendo que las aperturas en los conservatorios o
escuelas de mUsica universitarias han expandido
los horizontes. Y esto, no solamente porque se
ha ampliado la tecnologia en la ensefanza de
la composicién, sino también porque se han fle-

xibilizado los paradigmas de referencia en todas
los especialidades de la musica. Esto, en mi mi-
rada, no es un “avance” sino la adecuacién a
las necesidades y los requerimientos de los tiem-
pos que corren.

** Si consideramos el tema de la educacién
musical en entornos de educacién general, ese
foco que en algunas épocas se denominé “apre-
ciaciéon musical”; “expresién musical” o, simple-
mente “musica”, vemos que hay una tendencia
mundial a valorar estos procesos, a dar a musi-
ca una presencia significativa ya desde escuelas
maternales o jardines infantiles hasta el fin de la
escuela secundaria. Claro que la obligatoriedad
no es pareja; los contenidos excesivamente cen-
tro-europeos en los inicios del siglo XX se han
ampliado, més o menos; las culturas de referen-
cia se han diversificado.

*** Todo esto significa y sigue imponiendo, una
més completa formacién musical del musico/
maestro/docente que, entre sus herramientas de
trabajo, naturalmente se acerca y utiliza todas
los posibilidades que la tecnologia contempord-
nea ofrece. Ademds, deberia ser provisto de una
formacién pedagdgica sélida en lo especifico de
los temas de la mUsica, su percepcién y valora-
cién y, sobre todo, de las distintas necesidades y
posibilidades del grupo o grupos de alumnos y
estudiantes con los que trabaja o trabajard.
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AV: En las universidades y en las escue-
las, siguen ensenandose las grandes
pedagogias activas como Dalcroze, Wi-
llems, Kodaly, Orff, etc. Segin su opi-
nion gel siglo XXI no producira nuevas
pedagogias?

AF: Esas metodologias siguen porque respon-
den a focos de contenidos musicales cultural-
mente significativos. Han sido, ademds y en
sus respectivos momentos, aperturas que flexi-
bilizaron, cambidndolo, el modelo conservato-
ril decimonénico. Pero no son intercambiables
facilmente segin algunos de sus presupuestos
operativos. De ahf surgié mi tesis de doctora-
do, Metodologia comparada de la educacién
musical, que puso en perspectiva un “sendero”
integrador segUn accionares musicales y cons-
trucciones cognitivas, llegando hasta estudiar
los aportes de la composiciéon de la segunda
mitad del siglo XX: Murray Schaffer entre otros.

Nuestro siglo XX estd teniendo los desafios
propios de las concepciones multiculturales,
de la fusién, de los temas de género, de las im-
prontas desestructuralistas, entre otros hechos
propios del avance y rapidez de la difusién de
la informacién.

Entiendo que a este tema se refiere su pregunta
acerca de “nuevas pedagogias”. Y, si, a eso
estd encaminado mi trabajo desde hace diez
afos: la investigacién formal ha producido
documentacién sobre todos estos temas...in-
formacién que NO se estd utilizando con la
debida seriedad y profundidad ni en el debate
que tiene que ver con el dia a dia de la escue-
la general, ni en la mirada sélida durante los
procesos de formacién del docente de musica.
Las nuevas pedagogias deberian estar menos
en el uso de terminologias que — permitame la
libertad — a veces se utilizan por MODA... La
nueva pedagogia debe informarse de todo lo
que la investigacién sobre ensefanza/aprendi-
zaje de la mUsica ha sido producido durante
los Ultimos 50 afos; cruzar esta informacién
con una mirada inteligente sobre campos dis-
ciplinares que, si bien NO son especificos,
aportan miradas e interrogantes novedosos. Y
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generar espacios Serios para pensar y repensar
las ensefianzas y aprendizajes de la mUsica en
funcién de los desafios que brinda, por ejem-
plo, la masificacién propia de la globalizacion.

AV: En la actualidad recibimos mucha
informacién, formacién, cursos, talleres,
etc. Segun usted, ¢los docentes actua-
les reciben mejor educacion o solo mejor
formacién?

AF: En mi época- yo me gradué en Piano su-
perior en el Conservatorio Nacional de MUsica
de Buenos Aires, en 1954. Nuestra formacién
musical era de primera calidad. Lo que apren-
di de pedagogia era, en general, historia. Hoy,
los planes de estudio se han ampliado: temo
que algunas veces con diversidad de propues-
tas diddcticas, menos solidez musical. No pue-
do responder su pregunta. Usted la formula
desde Espafa y hay un matiz importante en
ella: educacién vs formacién. Tendriamos que
comenzar por aclararnos cudl es la diferencia
entre ambos vocablos. En su pafs; en el mio...
De todas maneras, me parece que algo a este
respecto he dado en mis dos respuestas ante-
riores.

AV: En 2018 se publicé un articulo sobre
su historia de vida ¢Como definiria sus
aportaciones a la educacion musical?

AF: Le diria que SIEMPRE me he hecho pre-
guntas acerca de qué debia ensefar, cémo
preparar mis clases, segun el lugar y el estu-
diantado en el que me estaba desempenando.
Me di cuenta de que debia estudiar més y mas.
Por eso, mi cercania, desde 1966, a la ISME,
International Society for Music Education; y
desde 1976, a la Comisién de investigacio-
nes. Haber escrito con Wayne Bowman The
Oxford Handbook of the Philosophy in Music
Education fue una etapa culminante de un lar-
go camino de produccién de textos para distin-
tos niveles escolares, para formacién docente,
documentos ministeriales...En fin. Quizds si el
lector visita mi pdgina web ( www.analuciafre-



ga.com.ar) , puede encontrar detalles y mucho
material de libre acceso.

AV: Si volviera a nacer gescogeria la
misma profesion?

AF Pues...no se. Naceria otfra, ya que seria
ofro momento histérico. Mucho de mi vida fue
definido por los entornos, la familia, las nece-
sidades de ganarme la vida... Lo que si puedo
decirle, es que mi vida profesional me ha per-
mitido ser feliz. Y asf voy...

AV: Como definiria el impacto de la edu-
cacion musical a lo largo de su carrera
profesional y personal?

AF  Bésicamente, soy muUsico. Ademds, edu-
car/ensenar/dar clases....me gusta. Hay fotos
mias de MUY pequefa, dandole clases a mis
mufecas...He trabajado en dmbitos diversos,
Guillermo Coronel, mi marido, valoraba mi
tarea. Si bien he compuesto canciones, hecho
material para mis clases, me ha interesado el
mundo de la musica en general...con ampli-
tud y, en lo posible, sin dogmas. Mi eje vital
podria denominarse “ la/s musica/s y los te-
mas propios de su aprendizaje, es decir, de su
ensefanza”.

AV: Para concluir en esta entrevista
équé consejos y/o recomendaciones
lanzaria los futuros maestros/as e in-
vestigadores de la educacion?

AF: Estudiar TODA la vida; querer lo que se
hace; enriquecerse permanentemente a partir
de las experiencias propias y ajenas; dudar...y
disfrutar hacer musica cuando damos clase.
También cuando investigamos.

AV: Muchas gracias por compartir sus
conocimientos con los lectores y lectoras
de ARTSEDUCA
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Eulalia Abad

Pedagoga i cantant, ha rebut diversos cursos de
formacié musical solfeig i 3 anys de piano.

Formacié pedagogia Willems, musicoterapia a
la Universitat de Vitoria amb Patxi del Campo,
expressié corporal i dansa lliure entre d’altres.
Ha participat durant anys en anuncis publicitaris
per TV i radio, com a cantant solista en anuncis
coneguts com Martini, Blevit, Castellblanch, la
Once, Mc. Donalds, entre molts d’altres. També
com a cantant solista acompanyada per musics
com Conrad Setd o Toni Xucla. en diferents con-
certs i espectacles. Ha compaginat la pedagogia
treballant en diferents escoles bressol i de musica

de Barcelona, amb nens fins a 5 anys, utilitzant
métodes prestigiosos como els de Martenot i Wi-
llems. Durant els ¢ltims 20 anys s’ha dedicat a
la recerca, desenvolupant el seu propi métode
d’educacié musical: MUsica per Créixer.

Mdsica per Créixer, especial per nens de 0 a 3 i
complementari d’ altres métodes de 3 a 5 anys
He donat formacié d’aquesta metodologia en di-
verses escoles, centres i col-lectius de Catalunya
i Valéncia, i al Conservatori i escola de mUsica El
Musical de Bellaterra durant 15 anys, tenint dife-
rents tipus d’un nombrés alumnat, com llevado-
res, mestres, musicoterapeutes, musics, cantants,
educadors/es en lleure...
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EULALIA ABAD

by Ana M. Vernia
Jaume | University (Spain)

Ana M. Vernia

Eulalia Abad és un referent en educacio
musical per a nens i docents. Quan i per
quée va arribar a la Musica?

Eulalia Abad

La mUsica sempre era dins meu des de que vaig
néixer o abans per qué la meva mare li agra-
dava molt cantar i teniem un piano a casa el
meu germa | estudiava i em vaig iniciar amb el
solfeig .Vaig treballar com a pedagoga i mestre
de francés i cantava també,en catald en francés
i alguna cancé amb anglés. Vaig actuar en dife-
rents llocs com la Cova del drac de Barcelona,
acompanyada per diferents pianistes, i guitarris-
tes, també fent anuncis de publicitat, els famosos
Martini, Blevit papillas, Quanto, acompanyada
pel mestre Verdagi, que alguna vegada amb la
seva guitarra també havia tocat en algun anun-
ci. En aquell temps, tota la publicitat era musi-
cal. Perd a mi m’atreien molt els nens petits, la
pedagogia infantil, i la musicoterapia, i és quan
vaig comencar a descobrir la meva passié i em
vaig iniciar en aquest camp.

AV: Quan parlem de metodologies acti-
ves, ens remuntem a finals del segle XIX,
principis del XX. Tret del seu métode, en la
seua opinio, per qué no eixen més meto-
dologies didactiques vers la musica?

EA: Perqué la gent no estava preparada, tothom
creia que els infants tant petits no podien fer res
més que escoltar i comencar a cantar cangons
de bressol tradicionals i poca cosa més, i ningy
donava importancia a I'educacié musical ni a
I"'educacié global a aquestes edats, tampoc els
mUsics professionals.Fins i tot actualment encara
hi ha persones i també musics que pensen que
qualsevol persona pot donar aquest formacié
perqué son quatre cancons i quatre exercicis de
ritme. Crec que ara hi ha molts métodes i ha
comencat a canviar la manera de pensar de
molta gent.

AV: El métode “musica per créixer” creat
per vosté. Quin és el seu fonament?

EA: El seu fonament és musical i global, pensant
amb les paraules de Willems que ens explicava
el paral-lelisme que hi ha entre la musica i el
ésser huma.

la part fisica es igual al moviment, la part emo-
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cional és igual a la melodia, i la part mental i
espiritual igual a I"harmonia. Per ser complet ha
de tenir aquestes tres parts, i la mésica igual.

Vinculem també els valors, que son les virtuts
que tenim dins nostre, les despertem, i amb ale-
gria ho podem transmetre a través del cant, de
I"audicié, del moviment, de la relaxacié.

AV: Sota el seu punt de vista, qué ens
aporta la musica, a les persones, tret dels
coneixements purament musicals?

EA: Ens aporta forca, alegria, afecte, constan-
cia, expressid, comunicacio, relaxacié, ens aju-
da molt a nivell emocional i alhora també ens
ajuda a nivell cerebral, la memoria, no acabaria
mai...

AV: Amb la seua llarga i important expe-
riéncia, podria explicar-nos algun cas on
la musica ha transformat la vida d’algun
nen o adult?

EA: Podria explicar molts casos, és molt impor-
tant pels prematurs, perd en adults el de una
mestre no fa massa temps que tenia depressié i
em va dir que després de les sessions de MUsica
per Créixer ho veia tot diferent, amb una nova
perspectiva, i que li havia transmés molta forca
i ganes de viure. Em vaig emocionar molt. Crec
que va ser com un tornar a la infancia i recupe-
rar la il-lusié.

AV: Al passat 2018, Regne Unit va fer po-
blic un informe on es mostrava la impor-
tancia de les arts en les persones, repercu-
tint tant en |’economia com en la qualitat
de vida. Com veu la situacio del nostre
pais respecte a l’educacioé artistica?

EA: Penso que queda un cami llarg, encara no
es veu la muUsica com el que és en realitat, ni la
importancia que té a nivell cerebral i emocio-
nal. Necessitem que la mUsica estigui present a
molts ambits, perod sobretot a I"escola com una
assignatura imprescindible en 'educacié global.
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Perd s’ha de ser optimista: “en el cami de la fe
neix la forca”.

AV: Si poguera escollir tres competéncies
per a transmetre als futurs mestres mu-
sica(en qualsevol ambit educatiu, quines
escolliria?

EA: M’agradaria que els mestres de musica
fossin capacos de transmetre afecte, alegria i
sensibilitat musical.

AV: Moltes gracies per compartir els seus
coneixements amb els lectores i lectores
d’ARTSEDUCA

EA: Moltes gracies a vosaltres per poder posar
un gra de sorra en aquesta revista tant interes-
sant |



Eulalia Abad

Pedagoga i cantant, ha rebut diversos cursos de formacié musical sol-
feigi 3 anys de piano.

Formacié pedagogia Willems, musicoterapia a la Universitat de Vitoria
amb Patxi del Campo, expressié corporal i dansa lliure entre d’altres.
Ha participat durant anys en anuncis publicitaris per TV i radio, com a
cantant solista en anuncis coneguts com Martini, Blevit, Castellblanch,
la Once, Mc. Donalds, entre molts d’altres.També com a cantant solista
acompanyada per mUsics com Conrad Setd o Toni Xucla. en diferents
concerts i espectacles. Ha compaginat la pedagogia treballant en dife-
rents escoles bressol i de mUsica de Barcelona, amb nens fins a 5 anys,
utilitzant métodes prestigiosos como els de Martenot i Willems. Durant
els ¢ltims 20 anys s’ha dedicat a la recerca, desenvolupant el seu propi
meétode d’educacié musical: Mésica per Créixer.

Mdsica per Créixer, especial per nens de O a 3 i complementari d” altres
meétodes de 3 a 5 anys He donat formacié d’aquesta metodologia en
diverses escoles, centres i collectius de Catalunya i Valéncia, i al Con-
servatori i escola de musica El Musical de Bellaterra durant 15 anys,
tenint diferents tipus d’un nombrés alumnat, com llevadores, mestres,
musicoterapeutes, mUsics, cantants, educadors/es en lleure...

He donat cursos del métode a la federacié de musics de Valencia FSM-
CV. En I" any 2015 va presentar un projecte especial de Musica i Valors
per les escoles bressol per cultivar els valors a través de la musica. Ha
fet treballs i estudis de recerca de relaxacié amb la musicoterapeuta
Catherine Clancy i Gemma Banos, la importancia de relaxar els nens
de 2 anys amb el so de les campanes publicats a la revista n® 81 MUsi-
cay educacié en I'any 2010, i en la revista digital Arts Educa MUsica,
i relaxacié en nens de 2 anys una experiéncia amb campanes i bols
tibetans. Ha impartit tallers del métode per educadors/es als departa-
ments d’infantil, de magisteri de la Universitat de Barcelona, dirigits pel
Doctor Josep Gustems, també seminaris a | escola de musica Joan
LLongueres. Actualment treballa al Conservatori El Musical de Bellaterra
amb seminaris i cursos per mestres, reconeguts per la Generalitat de
Catalunya, i col-labora permanentment en la elaboracié i composicié
de material didactic, cancons i contes musicals de valors. Fa dos anys
col-labora al Master de Msicoterapia Transcultural de la Fundacié Uni-
versitat de Girona en |” assignatura Despertant la oida, especial per
nenes i nens prematurs. Recentment a |” any 2018 ha creat |’Associacié
Art Per Créixer, associacié sense anim de lucre per difondre I'art i els
valors, amb la mestre de mUsica Mireia Calduch, especialista de MUsica
per Créixer i directora de I'escola de muUsica Si Fa sol Musical de Santa
Maria de Cervellé.
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RESUMEN

Este articulo, tiene como propdsito presentar los resultados de una investigacién que tuvo como obijeti-
vo determinar los efectos de la educacién musical en nifos y adolescentes en etapa temprana, en una
subdimensién representativa de cada una las dimensiones que integran el constructo de bienestar de
Seligman: a) emociones positivas; b) compromiso, c) relaciones positivas, d) significado y propésito vital;
y e) logros (2011). La investigacién se desarrollé en la “Ciudad de los Nifios de Aguascalientes” México,
una institucién que toma bajo su proteccién a huérfanos, asi como a nifios y adolescentes en condicién
de vulnerabilidad. El estudio fue de corte mixto y tuvo un disefio experimental de pretest-postest con
grupo control. Los grupos experimental y de control fueron integrados de forma aleatoria. El tratamiento
consistié en clases de educacion musical, mientras que el grupo de control recibié clases de compren-
sién de lectura. El pretest y el postest consistieron en una bateria de test psicolégicos estandarizados. Los
resultados indican que los nifios en el grupo experimental tuvieron una mejoria generalizada en su bien-
estar psicolégico, mientras que los nifios en el grupo de control bajaron consistentemente en su nivel de
bienestar. Estos hallazgos destacan el notable potencial de la educacién musical para elevar la calidad
de vida de los nifios y su fremendo impacto social.

Educaciéon musical, bienestar psicolégico, condiciones de vulnerabilidad, nifos y adolescentes
en etapa temprana

ABSTRACT

The purpose of this article is to present the results of a study that aimed to determine the effects of music
education in children and early adolescents in a representative subdimension of each dimension in Se-
ligman’s construct of well-being: a) positive emotion; b) engagement; ¢) relationships; d) meaning and
purpose in life; and e) accomplishment (2011). The research was developed in the “Ciudad de los Nifos
de Aguascalientes” Mexico, an institution that protects orphans, as well as children and adolescents in
vulnerable conditions. The research combined quantitative and qualitative methods and had an experi-
mental design of pretest - posttest with control group. The experimental and control groups were integrated
randomly. The treatment consisted of music education classes, while the control group received reading
comprehension classes. The pre-test and post-test consisted of a battery of standardized psychological
tests. The results indicate that children in the experimental group had a generalized improvement in their
psychological well-being, while children in the control group consistently lowered their level of well-being.
These findings highlight the remarkable potential of music education to raise children’s quality of life and
its tremendous social impact.

Music education, psychological wellbeing, vulnerability conditions, children and early adolescents
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EDUCACION MUSICAL Y BIENESTAR PSICOLOGI-
CO EN LOS NINOS Y ADOLESCENTES EN ETAPA
TEMPRANA DE LA “CIUDAD DE LOS NINOS DE
AGUASCALIENTES”

Raul Wenceslao Capistran Gracia
Universidad Autonoma de Aguascalientes

INTRODUCCION

El constructo de bienestar psicolégico se enmarca en el dmbito de la psicologia positiva, co-
rrienfe que tiene como propésito enfatizar los aspectos mds saludables del ser humano, sobre
la base de que la salud es mucho mds que la ausencia de enfermedad, sino que abarca tam-
bién la dimensién psicolégica, emocional, espiritual y afectiva del individuo. Asi, la psicologia
positiva involucra el abordaje cientifico de las experiencias positivas, los rasgos positivos de
los individuos, las instituciones que promueven su desarrollo y los programas que contribuyen
a optimizar la calidad de vida de los individuos, a la vez que busca prevenir o reducir el surgi-
miento de psicopatologias (Seligman, 1999).

De acuerdo con Seligman (2011), el bienestar psicolégico es un constructo. En otras palabras,
es una entidad hipotética abstracta integrada por cinco dimensiones: a) emociones positivas;
b) compromiso; c) relaciones positivas; d) significado y propésito vital; y e) logros. Cada una
de esas dimensiones tiene tres caracteristicas: debe contribuir al bienestar del ser humano, este
debe buscarla por si misma y cada dimensién debe ser medida de forma individual, sin tener
en cuenta el resto de ellas. Existe una amplia variedad de actividades que pueden promover
el bienestar. Sin embargo, se han realizado multitud de investigaciones que indican que la
musica es una de las mejores actividades para promoverla.

Este articulo tiene como propdsito presentar los resultados de una investigacién que tuvo como
objetivo determinar los efectos de la educacién musical en nifios y adolescentes en etapa
temprana, en una subdimensién representativa de cada una las dimensiones que integran el
constructo de bienestar de Seligman (2011). La investigacién se desarrollé en la “Ciudad de
los Nifios de Aguascalientes” México, una institucién que toma bajo su protecciéon a huérfa-
nos, asi como a nifios y adolescentes en condicién de vulnerabilidad que pertenecen a familias
en situaciones disfuncionales. De acuerdo con el blog de esa institucién, su objetivo es:

Dar albergue y carifio a los nifios y nifias huérfanos y en general a los desamparados (incluyendo a los
ancianitos) de la regién y otras partes de la repUblica, impartiéndoles una educacién integral, procurando
su mejoramiento cultural, moral, econémico, llegando a hacer de ellos unos buenos cristianos y unos
buenos ciudadanos” (Ciudad de los Nifos, 2007, parrafo 1).
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En general, la disfuncionalidad familiar se refleja en una incapacidad por parte de los padres
para satisfacer las necesidades materiales, afectivas, educativas y psicolégicas de los nifos.
Asi, entre otras situaciones, en esa institucién se encuentran nifios y ninas cuyos progenitores
estdn en prisién, son drogadictos, pertenecen a familias que viven en pobreza extrema, que
son maltratados o que fueron dejados por sus padres bajo el cuidado de sus abuelos ancia-
nos para emigrar a los Estados Unidos. Debido a su situacién, los internos reflejan un déficit
en su nivel de bienestar psicolégico y muestran actitudes negativas tales como: aislamiento,
desconfianza, problemas para comunicar sus sentimientos, agresividad, ansiedad, falta de
concentracién, falta de autoestima, dificultad para mostrar empatia, bajo nivel de desempefio
académico y demds (Herndndez Avelar, comunicacién personal, 14 de enero de 2017 ").

MARCO TEORICO Y ESTADO DE LA CUESTION

En este apartado se definirdn las dimensiones que integran la Teoria del Bienestar de Seligman
(2011) y se proporcionard informacién sobre los resultados de algunas investigaciones que
avalan la capacidad de la mUsica para promoverlas.

Las emociones positivas estdn relacionadas con una vida satisfactoria. La autoestima, la auto-
percepcién y la confianza en si mismo son ejemplos representativos de esta dimensién en que
todos los factores son medidos solo subjetivamente (Seligman, 2011).

Uno de los muchos atributos de la musica es su capacidad de infundir o despertar emociones.
Los resultados de varias investigaciones indican: a) que las personas usan la musica diaria-
mente para ayudarse a si mismas a equilibrar sus emociones en una variedad de situaciones y
formas (Goethem y Sloboda; 2011); b) que la mUsica provoca respuestas emocionales que se
reflejan en reacciones fisicas y nerviosas, tales como cambios en el ritmo cardiaco y en la res-
piracién, asi como en el flujo de sangre en las dreas del cerebro involucradas con el placery la
gratificacién (Blood y Zatorre, 2001); ¢) que la mésica promueve experiencias estéticas (Cas-
tro, Galante y Limongi, 2013; Madsen, Brittin y Capperella-Sheldon, 1993); d) que mejora la
autoestima de los estudiantes (Rickard, Appelman, James, Murphy, Gill y Bambrick, 2012); y
e) que aumenta la motivacién y la autoeficacia en los nifios (Broh; 2002). Adicionalmente, las
autopercepciones positivas generadas a través de la misica, como la autoestima y la autova-
loracion, pueden ayudar a incrementar la motivacion para perseverar en otras disciplinas de
estudio, a pesar de algin fracaso inicial (Hallam, 2010). Mds ain, la capacidad de la mUsica
para promover emociones positivas permea a toda la sociedad, fomenta la confianza y la re-
ciprocidad y contribuye a la creacién de capital social (Procter, 2011; Putnam, 2001; Putnam

y Feldstein, 2003).
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Esta dimensién se refiere a un estado psicolégico en el cual uno se sumerge en una tarea
con la cual estd plenamente identificado, en la que utiliza toda la energia y la concentracién
en un esfuerzo fisico, cognitivo y emocional (Kahn, 1992). Este término estd estrechamente
relacionado con la teorfa de experiencia éptima o flujo (“flow theory”) de Csikszentmihalyi
quién afirmé: “Creo que el compromiso es un concepto mds amplio, pero la mejor manifesta-
cién de él tal vez es el flujo” (Beard, 2015, p. 356). En lo referente al bienestar psicolégico,
Nakamura y Csikszentmihalyi (2002) han afirmado: “Una buena vida se caracteriza por una
absorcién completa en lo que uno hace”, y afiaden, “Una vida digna de ser vivida entonces,
parece implicar el flujo” (p. 89).

Recientemente, los estudios empiricos han arrojado luz sobre la influencia de la mUsica y la
educacién musical en la promocién del compromiso y el flujo (Lamont, 2011). Los resultados
de un estudio desarrollado por Ashley (2002), con relacién a las actitudes de 18 adolescentes
involucrados en la ejecuciéon de muUsica sacra de alto nivel artistico en un coro de iglesia, indi-
can que éstos sentian un “profundo reconocimiento y compromiso hacia la musica” (p. 180).

Por su parte, Custodero (1998) encontré que las actividades musicales que implicaban altos
niveles de desafio inducian a los nifios a un estado de flujo y compromiso, a la vez que promo-
vian en ellos actitudes de ser muy capaces para afrontar esos retos. Del mismo modo, Ander-
son y Overy (2010), determinaron que la mUsica y las clases de arte promovian un incremento
en el nivel de compromiso en actividades educativas, por parte de menores infractores en una
prision de Escocia.

Finalmente, al parecer, el simple hecho de escuchar musica puede inducir al estado de flujo
en otras actividades. Los resultados de un estudio desarrollado por Pates, Karageorghis, Fryer
y Maynard (2003) sugieren que escuchar musica de fondo ayudé a jugadores de baloncesto
a entrar en un estado de flujo y mejorar su desempefio deportivo.

Musica y Relaciones

a) La musica fomenta los vinculos sociales desde una edad muy temprana (Trehub, 2001);
b) promueve comportamientos prosociales favoreciendo la reduccién de prejuicios inclusive
entre grupos antagénicos (Bakagiannis y Tarrant, 2004); c) mejora la relacién de los estudian-
tes no solo con sus compaferos y maestros, sino también con sus padres (Broh, 2002); d)
favorece el desarrollo de una mejor percepcion de los alumnos con relacién a la vida escolar
y mejora el clima en el aula (Eerola y Eerola, 2014); {) favorece la inclusién social (Welch,
Himonides, Saunders, Papageorgi y Sarazin, 2014); g) fomenta las relaciones interpersona-
les (Stacey, Brittain y Kerr, 2012); y h) impulsa una vida més saludable al reducir el nivel de
cortisol y aumentar el nivel de oxitocina, hormona implicada con la vinculacién social intima
(Kreutz, 2014). También promueve la dfiliacién y la empatia (Kirschner y Tomasello, 2010;
Rabinowitch, Cross y Burnard, 2012).
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Musica y sentido YF proposﬂo vital

Segun Seligman (2011), el sentido y propésito vital se puede definir como: “pertenecer y servir
a algo que uno cree es mds grande que el yo” (p. 17). Sin embargo, esta dimensién no se
basa en un solo aspecto. La gente puede encontrarlo en una variedad de formas tales como
“proyectos personales, familia, amor, trabajo y religién” (Emmons, 1997, p. 487). El significa-
do de la vida implica tener una direccién a seguir, metas u objetivos. Como Emmons (2003, p.
107) explica: “Las metas son componentes esenciales de la propia experiencia de una persona
y contribuyen al proceso mediante el cual construyen sus vidas como significativas o que valen
la pena”.

Los resultados de varios estudios han sugerido que la educaciéon musical y el involucramiento
en actividades musicales dan sentido a la vida de muchas personas (Johnson y Eason, 2014)
y que el canto fomenta un sentido de estar ocupado en una actividad valiosa y significativa,
que vale la pena y que da un sentido de propésito y motivacién (Clift, Hancox, Staricoff y
Whitmore, 2008)

Musica y logro

Existen estudios cuyos resultados han sugerido que las actividades extracurriculares como
la mUsica, ejercen un impacto positivo en el sentido de logro del ser humano, no sélo en la
disciplina misma, sino en otras dreas académicas. Schellenberg (2004) encontré que el invo-
lucramiento en actividades musicales incrementaba el coeficiente intelectual de los nifios y me-
joraba su desempefio académico. Por su parte, Helmrich (2010) encontré que los estudiantes
que tomaban algun tipo de instruccién formal en musica instrumental o coral se desempefa-
ban mejor en dlgebra que aquellos que no lo hacian. Los resultados obtenidos por Helmrich
se correlacionan con los de Baker (2011) cuyo estudio revelé que los estudiantes inscritos en
mUsica tenfan puntuaciones significativamente mds altas en inglés y matemdéticas que la me-
dia de los que no se habian inscrito en musica. El investigador concluyé que la inscripcién en
mUsica fue un predictor positivo de los logros académicos. Asi mismo, Rose, Jones-Bartoli y
Heaton (2015) determinaron que los estudiantes que tomaban clases de musica por encima
de los estédndares obligatorios mostraban una mejor coordinacién, asi como niveles de razo-
namiento no verbal mds altos en comparacién con los estudiantes regulares. Por otfro lado,
en un estudio que involucré estudiantes de secundaria, Hylton (1981, p. 296) encontré que
para los estudiantes: “la mUsica ofrece oportunidades para el logro en situaciones que no son
competitivas”.

SUBDIMENSIONES DEL BIENESTAR

PSICOLOGICO SELECCIONADAS PARA EL ESTUDIO

Para propésito de este estudio se seleccionaron las siguientes subdimensiones como represen-
tativas de cada dimensién.
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Autoestima
De acuerdo con Guell y Muioz (2000), el ser humano tiene la capacidad de establecer su
propia identidad y atribuirse un valor. Ese juicio personal de su propia valia es la autoestima.
Para Santrock (2002, p. 114), la autoestima es: “La evaluacién global de la dimensién del Yo
o self. La autoestima también se refiere a la autovalia o a la autoimagen, y refleja la confianza
global del individuo y la satisfacciéon de si mismo”.

Experiencia éptima o flujo
El flujo o experiencia éptima es una subdimensién intimamente ligada a el compromiso. Dada
esa estrecha relacién, ya ha sido abordada en el apartado anterior.

Empatia
e g —
De acuerdo con Eisenberg y Fabes (1990, p. 132), la empatia puede definirse como “Una res-
puesta emocional que surge de la condicién o estado emocional de otro, y que es congruente
con ella e involucra al menos un grado minimo de diferenciacién entre él mismo y el otro”. En
otras palabras, la empatia implica ponerse en el lugar de otro y, por consiguiente, desempenia
un rol relevante en la disposicién prosocial de los seres humanos (Richaud, 2008).

Significado vital
Entre los representantes mds destacados de la psicologia humanista existencial se encuentra
Viktor E. Frankl (1991), quien definié el significado vital como “el para qué, el motivo, la
razén, lo que te impulsa para lograr algo o para ser de una manera determinada, es decir,
lo que nos orienta y nos guia” (p. 15). Para este autor, existen tres necesidades primarias de
significado vital: a) la necesidad de vivir plenamente y crear significado en la cotidianidad; b)
lo necesidad de dar sentido a eventos y experiencias a través de procesos cognitivos; y ¢) la
necesidad de dar sentido a la existencia humana y de explorar significados de la vida (Wong,

1997).

Motivacion escolar

- m am o Em o Em Em Em Em Em
La motivaciéon de logro puede definirse como la determinacién para aumentar o mantener en
su mdaximo nivel una determinada habilidad, en aquellas actividades en las cuales se espera
la excelencia y cuya realizacién puede implicar el fracaso o el éxito (Morén Astorga y Menezes
dos Anjos, 2016). Por ejemplo, en los nifios es comUn querer ser el mejor en los deportes o en
ciertos juegos infantiles. Por lo que respecta a la motivacién escolar, los estudiantes que estan
motivados se involucran y comprometen en actividades que les ayudardn a aprender, ponen
mds atencién en clase, comprenden mejor o mds fécilmente el material de estudio y estdn
dispuestos a trabajar més activamente para conseguir aprendizajes (Zarzar Charur, 2006).
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METODO

Diseno de la investigacion

La investigacién fue de corte mixto y tuvo un disefio experimental de pretest - postest con grupo
de control.

Escenario

La “Ciudad de los Nifios de Aguascalientes”, México, institucién que toma bajo su proteccién
a huérfanos, asi como a nifios y adolescentes en condicién de vulnerabilidad que pertenecen a
familias en situaciones disfuncionales. Esta institucién proporciona albergue, vestido, alimen-
tacién, cuidados médicos, atencidn psicolégica, atencidn espiritual y educacién a todos los
nifos y nifas que toma bajo su proteccion.

Participantes

En el estudio se contd con los 25 internos de 9 a 12 afios que se encontraban en la “Ciudad
de los Nifos de Aguascalientes”. A través de un muestreo aleatorio simple, los internos fueron
asignados a dos grupos, uno experimental con 13 participantes y otro de control con doce.

Tabla 1. Edad y sexo de los participantes en los grupos experimental y de Control

Grupo Experimental Grupo de Control
Edad Hombre Mujer Total Edad Hombre Mujer Total
9 1 1 2 9 3 0 3
10 2 3 5 10 2 1 3
11 0 2 2 11 1 2 3
12 2 2 4 12 3 0 3
Total 5 8 13 Total 9 3 12

Durante la intervencién, cinco de los internos dejaron la institucién; dos del grupo de control y
tres del grupo experimental, con lo que quedaron 10 participantes en cada grupo.
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Instrumentos

La bateria de test estandarizados estuvo integrada por los siguientes cinco instrumentos:

a) Inventario de Autoestima de Coopersmith (1967) adaptado por Miranda, Miranda y Enri-
quez (2011). Consta de 58 ftems con escalas tipo Likert representados por afirmaciones
en primera persona como: “Me avergienza pararme frente al grupo para hablar”. Este
inventario contiene una “escala de mentiras”. En caso de que el puntaje de la escala de
mentiras obtenga 8 puntos o mds, la prueba queda invalidada. Con el propésito de ca-
tegorizacién, los puntajes estdn organizados de la siguiente manera: 0-24 puntos=ba-
ja autoestima; 25-49 puntos=promedio bajo; 50-74 puntos=promedio alto y 75-100
puntos=alta autoestima.

b) Cuestionario de Empatia para Nifos y Adolescentes en Etapa Temprana de Richaud
(2008). Consta de 15 items representados por afirmaciones en primera persona como:
“cuando veo llorar a alguien que no conozco siento ganas de llorar”. Cada item va
seguido de una escala tipo Likert. Los puntajes finales estdn organizados en cinco cate-
gorias o niveles de empatia: 15-23=nivel bajo; 24-32=nivel medio bajo; 33-41=nivel
medio; 42-51=nivel medio alto y 52-60=nivel alto.

c) Cuestionario de Significado Vital en la Vida de los Nifios (Meaning in Life in Children
Questionnaire) de Shoshani y Russo-Netzer (2017). Consta de 21 ftems con escalas tipo
Likert representados por afirmaciones en primera persona como: “pienso que aun si algo
malo pasa en mi vida puedo superarlo”. La suma del puntaje da un resultado el cudl se
traduce en cinco categorias: 21-37 puntos=nivel bajo; 38-54 puntos=nivel medio bajo;
55-71 puntos=nivel medio; 72-88 puntos=nivel medio alto y 89-105 puntos=nivel
alto.

d) Motivacién Escolar de Avila de Encio (2017). El cuestionario consta de 10 ftems repre-
sentados por afirmaciones en primera persona relacionadas con este constructo, tales
como “pongo mucho interés en lo que hacemos en clase”. Cada item va seguido de las
opciones “falso” o “verdadero”. Avila de Encio proporciona la clave de interpretacién
del test en la que se concede un punto a cada respuesta que coincida con la clave pro-
porcionada. La categoria alcanzada depende del siguiente puntaje: 0-3=no motivado;
4-6=medianamente motivado; 7-10=motivado.

e) Parte | del Cuestionario de Experiencia Optima en Nifos y Adolescentes de Mesurado
(2008). Esta parte consta de cuatro ftems y es de naturaleza predominantemente cuali-
tativa.

El investigador contacté via correo electrénico con los autores de los test y obtuvo su consen-
timiento para utilizarlos gratuitamente en el estudio, asi como las claves para su evaluacién.
El Cuestionario de Significado Vital en la Vida de los Nifios fue traducido del inglés por el
investigador, previa autorizacién de los autores.
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Procedimiento

Con dos meses de antelacién se llevé a cabo una reunién con el director de la instituciéon en la
cual fue informado sobre los objetivos de la investigacién. Una vez obtenida su autorizacién,
se firmé el consentimiento informado. El pretest fue aplicado el 20 de septiembre de 2017 y el
postest el 14 de diciembre del mismo afio en la biblioteca de la institucién, iniciando a las 15
horas y terminando a las 16:15 horas. Los test fueron impresos en papel y se proporcionaron
suficientes ldpices a los participantes para que dieran sus respuestas. Los test fueron aplicados
por el propio investigador, quien estuvo presente todo el tiempo a fin de asistir a los participan-
tes en cualquier duda que pudieran tener y proporcionar ldpices y borradores cuando estos
fueran requeridos. Las instrucciones que se proporcionaron consistieron bdsicamente en:

a) Explicar que no se trataba de una examen, sino de un cuestionario en el que no habia
respuestas equivocadas;

b) Clarificar el procedimiento para dar respuesta a los ftems.

Los test fueron evaluados manualmente, de acuerdo con las instrucciones proporcionadas por
sus autores. Los resultados fueron introducidos en el programa IBM SPSS 2.0. La intervencién
aplicada al grupo experimental entre el pretest y el postest consistié en clases de educacién
musical con duracién de 30 minutos, impartidas dos veces a la semana por el propio investi-
gador. Simultdneamente, el grupo de control tomé clases de lectura en voz alta impartidas por
una especialista del Departamento de Letras de la Universidad Auténoma de Aguascalientes.

ntervencion educativo-musical

Las actividades de la intervencién educativo-musical involucraron los siguientes cuatro ele-
mentos que, de acuerdo con investigaciones empiricas, promueven el bienestar psicolégico:

a) Movimiento corporal expresivo utilizado como recurso para vivenciar, a través del
cuerpo, conceptos musicales y expresar o manifestar las emociones resultantes de
estimulos musicales. El movimiento corporal expresivo representa un canal de apren-
dizaje (Gardner, 1995; Hannaford, 2005); desarrolla la integracién social y la em-
patia (Rabinowitch, Cross y Burnard, 2012); fomenta experiencias de gozo y refleja el
involucramiento musical y el flujo (Custodero, 1998; Ferguson, 2003); desarrolla la
mente musical (Maes, Leman, Palmer y Wanderley, 2014); favorece un entendimiento
mds rapido y facil de aspectos tedrico-ritmicos (Alperson, 1995; Caldwell, 2012; Van
der Merwe, 2014); representa un mecanismo liberador de tensiones fisicas y psicolé-
gicas y promueve la salud y el bienestar (Habron, 2014).

b) Trabajo en ensamble. El trabajo musical en el que dos o més individuos contribuyen al
logro de un objetivo promueve la creatividad y el aprendizaje de conceptos tedricos y
musicales, unifica las fortalezas y las conduce hacia una misma meta, reduce la an-
siedad y, sobre todo, favorece el desarrollo de la intersubjetividad estableciendo lazos

o vinculos intelectuales y afectivos que permiten que haya un entendimiento fisico y
emocional (Cross, 2005; Huron, 2001).

c) Imitacién. Las actividades musicales que involucran la imitacién, como los juegos en
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espejo, contribuyen al desarrollo de la coordinacién motriz, el liderazgo, la creativi-
dad y favorecen que se compartan estados mentales (Frith y Frith, 2006).

d) Involucramiento ritmico. Este elemento es definido por Clayton, Sager y Will (2005, p.
2) como una “actividad musical en la que interacttan dos o mds ritmos independien-
tes hasta llegar a conjugarse y convertirse en uno solo”. El involucramiento ritmico
favorece la coordinacién motora, la concentracién, el trabajo en equipo y la cohesién
entre sus miembros mejorando su habilidad para auto ajustarse al paso interno de
una persona y alinear sus estados afectivos (Cross, 2005).

llustracion 1. Investigador impartiendo clase en la Ciudad de los Nifios de Aguascalien-
tes, A.C. Las imégenes han sido distorsionadas para proteger la identidad de los nifios.

o LTk !"ﬁ'

Es importante mencionar que muchas de las actividades desarrolladas durante la intervencién
se basaron en los enfoques de educacién musical de Emile Jaques-Dalcroze, Carl Orff y Zol-
tan Koddly, dado que cubren muchos de los aspectos arriba listados? .

2 El lector puede acceder a los Planes de Clase y al “Libro del Maestro” a través de las siguientes
ligas:

https://eduuaa-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/raul_capistran_edu_uaa_mx/Ed2AXHInsOVOkXb
RuVacSYBPCoOrrga2pKT92DZXHTYow2e =C0a8Dt

https://eduuaa-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/raul_capistran_edu_uaa_mx/Ebypm4FcilJBgb7Fn-
HEzAysBys 1xtApOGX30sWeOp4mU3w2e=14R7Uo
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La actividad en el grupo de control

ogiehy sy - gieg. syl g -
El grupo de control recibié clases de lectura en voz alta y comprensién de lectura, en las que
los nifios desarrollaron la habilidad de analizar lecturas acordes a su edad y nivel académico
para posteriormente: a) describirlas con sus propias palabras; b) responder cuestionarios ora-
les o escritos sobre las mismas; participar en discusiones relacionadas con la lectura y; ¢) ela-
borar dibujos alusivos. Los libros de los cuales se tomaron las lecturas fueron: Y el viento me
platicé. Cuento; Y el viento me platicé. Leyenda; Y el viento me platicé. Fébula; de Barbara
Salazar y Escobedo Solorzano (1990). Este tipo de actividad se seleccioné con la finalidad de
que representara una mera extensién de las actividades que los nifios ya llevan en sus clases
regulares y que no representara una pérdida de tiempo, sino que contribuyera a su formacién.
Es decir, se traté de seleccionar una actividad de naturaleza neutra.

Duracion

Respecto a la duracién de la intervencién, se pensé que ésta no deberia exceder de un semes-
tre con la finalidad de no interrumpir demasiado las actividades regulares de la Ciudad de los
Nifios de Aguascalientes. Al mismo tiempo se pensé en el nimero minimo de sesiones de 30
minutos, a través de las cuales el nifio tuviera un acercamiento a la educaciéon musical y, a la
vez, fuera posible tener algunos resultados tangibles que reflejaran su esfuerzo, con lo que se
determiné que 25 sesiones serfan un nimero suficiente.

RESULTADOS

Autoestima

Como se menciond anteriormente el test de autoestima incluye una “prueba de mentiras”.
Desafortunadamente, solo hubo cuatro test validos. Cémo puede observarse en la tabla 2, los
resultados obtenidos por los participantes en el grupo experimental (pretest M=46.33 y pos-
test M= 62.00) reflejan una mejoria en su autoestima. Sin embargo, la Prueba de Wilcoxon?®
arrojé un resultado de p=.109 que indica que no existe una diferencia significativa entre la
pretest y la postest pues el coeficiente es mayor a a=.05. Los puntajes promedios obtenidos
por el grupo experimental indican que permanecié en la categoria de “promedio alto”. Por lo
que respecta al Unico estudiante del grupo de control cuyo test resulté vdlido, los resultados
reflejan una disminucién en su nivel de autoestima. El puntaje de este estudiante (pretest =
47-postest =39) lo coloca en la categoria de “promedio bajo”.

3 Cuando los datos cumplieron con la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk se aplicé la prueba T de
Student. En su defecto, se aplicéd la prueba de Wilcoxon.
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Tabla 2. Medias y significancia para las variables autoestima, empatia.

AUTOESTIMA

Grupo de Control

Grupo Experimental
Pretest Postest Prx{ebo de
Wilcoxon

Prueba de

M= 4633 M=62.00 Sig. =.109

EMPATIA

M =37.7 M =433 Sig. =.012

Sig. = .473

Tabla 3. Medias y significancia para las variables significado y propésito vital
y motivacién escolar.

SIGNIFICADO Y PROPOSITO VITAL

Grupo Experimental

Grupo de Control

Prueba T de

Pretest Postest Student

Prueba T de

M=78.10 M=280.30 Sig. =.527

M=7570 M=6530 Sig.=.186

MOTIVACION ESCOLAR

M=57  M=75 Sig. =.045

Sig. =.464

Empatia

La diferencia de resultados entre el pretest (M=37.7) y el postest (M=43.3) indican una mejo-
ria en el nivel de empatia del grupo experimental (ver tabla 2). La Prueba de Wilcoxon obtuvo
un coeficiente de .012, lo cual indica que hay una diferencia significativa. Por el contrario,
los resultados entre el pretest (M=40) y el postest (M=39) del grupo de control, reflejan un
descenso minimo en su nivel de empatia. El nivel de significancia fue nulo.

Los resultados entre el pretest (M=78.10) y el postest (M=80.30) indican una pequeiia mejo-
ria en el nivel de propésito vital de los nifios en el grupo experimental (ver tabla 3). La Prueba
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T de Student establece que la diferencia no es significativa. El puntaje de la media en el pre-
test y la media en el postest colocan a este grupo en un nivel “medio alto”. Por otro lado, los
resultados entre el pretest (M=75.70) y el postest (M=65.30) en el grupo de control, reflejan
un descenso en el nivel de propésito vital de los nifos. La Prueba T de Student indica que la
diferencia no es significativa, sin embargo, la diferencia entre sus medias refleja un descenso
del “nivel medio alto” al “nivel medio”.

otivacion escolar

Los resultados reflejan una mejora sensible en el nivel de motivacién escolar de los participan-
tes en el grupo experimental (pretest M=5.7-postest M=7.5), asi como un cambio de catego-
ria de “medianamente motivado” a “motivado” (ver tabla 3). La Prueba T de Student obtuvo
un coeficiente de .045 lo que hace que el resultado sea estadisticamente significativo. Por otro
lado, los resultados entre el pretest (M=5.9) y el postest (M=5.4) de los nifios en el grupo de
control, evidencian una disminucién en el nivel de motivacién escolar. Sin embargo, la Prueba
T de Student indicé que la disminucidn no es significativa, permaneciendo en la categoria de
“medianamente motivados”.

Experiencia optima o
El cuestionario de Mesurado (2008) da inicio con la pregunta cerrada: “2Te paséd alguna vez,
cuando hacfas alguna actividad, lo que se describe a continuacién?” (aqui se proporciona
una descripcién de experiencia éptima). Solo si la respuesta era positiva, el participante podia
continuar con los ftems 2, 3 y 4. La pregunta 2 (“2Con que actividad te paso eso2”) es abierta
y permite identificar las actividades especificas que generan la experiencia éptima; la pregunta
3 (“4En qué piensas cuando realizas esa actividad?2”) también es abierta y tiene como propé-
sito explorar el estado de autoconsciencia. Finalmente, la pregunta 4 (“2Por qué realizas esa
actividad?2”) es de opcién mdltiple e investiga el ejercicio de la voluntad relacionado con la
eleccién de la tarea.

Para evaluar los resultados se siguieron las instrucciones proporcionadas por Mesurado
(2008). Primero, se contabiliz6 el nimero de participantes que reportaron tener experiencias
6ptimas (pregunta 1). Cémo puede verse en la tabla 4, tanto en el grupo experimental como
en el de control hubo un incremento entre pretest y postest, sin embargo, el aumento en el
grupo experimental fue mayor.

Por lo que respecta a las actividades que propiciaban el estado de experiencia éptima (pre-
gunta 2), se encontraron ocho categorias (ver tabla 4). Es importante mencionar que, cuando
los participantes dieron mds de una respuesta, ésta se codificé en funcién del orden reportado.
En este caso, en dos ocasiones un mismo participante reporté tener experiencias éptimas en
dos actividades distintas. Las actividades con mayor frecuencia fueron ver televisién y hacer
deporte.
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Tabla 4. Categorizacién y contabilizacién de experiencias éptimas

Grupo Experimental Grupo de Cntrol

Adicidad Pretest Postest Pretest Postest

Act. 1 Act. 1 Act. 2 Act. 1 Act. 2 Act. 1
Deportes 2 | | 6
v 3 5 1 0
Actividades artisticas 1 2 0
Reuniones y actividades sociales 2 0
Actividades académicas ] ] ]
Jugar 2 0
Lectura | 0
Tareas domésticas ] 0
Perdidos (no se contabilizan) 2
NUmero de nifios exp. 6ptima 6 10 6 7

Con respecto a la pregunta 3 (“2En qué piensas cuando realizas esa actividad?”), la cual ex-
plora la autoconciencia al momento de tener la experiencia éptima, los resultados indican que
en el grupo experimental hubo un incremento en la categoria de “pensamientos centrados en
ellos mismos o en sus propias cogniciones o sentimientos”. En ese grupo destaca el tipo de
respuestas proporcionadas, tales como: “En felicidad”; “Alegria o enojo”; “Emocién y alegria”
y “En mis seres queridos”. Del mismo modo, en el grupo de control destaca el incremento,

aungue minimo, en la categoria de “Pensamientos centrados en el éxito de la actividad o en

la meta que persiguen” (ver tabla 5).

", u

Tabla 5. Estado de autoconsciencia al momento de tener la experiencia éptima

Grupo Experimental Grupo de Cntrol
Tipo de autoconsciencia Prefest Postest Prefest Postest

Pensamientos centrados “en nada” 3 3 ] 0
Pensamientos centrados en la ta-
rea misma o en el desarrollo de la ] ] 0 0
actividad
Pensamientos centrados en el éxito
de la actividad o en la meta que 2 2 0 2
persiguen
Pensamientos centrados en ellos
mismos 0 en sus propias cognicio- 0 4 5 5
nes o senfimientos
Total 6 = 60% 10 = 100% 6 =60% 7 =70%
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La cuarta y ¢ltima pregunta de esta parte (“2Por qué realizas esa actividad2”) es de opcién
mUltiple e investiga el ejercicio de la voluntad en la eleccién de la actividad. Las opciones
fueron: a) “porque tenias que hacerlo”; b) “porque querias hacerlo”; y c) “porque no tenias
nada que hacer”. En ambos grupos destaca el incremento en la categoria: “porque quieres
hacerlo”, lo que refleja un aumento en la voluntad de llevar a cabo la actividad para benepld-
cito propio (ver tabla 6). Es importante mencionar que solamente dos actividades reportadas
por participantes en el grupo experimental, tanto en el pretest como en el postest, parecen
cumplir con todos los requisitos para ser consideradas como experiencias dptimas. En ambos
casos, la actividad fue la danza y la meta fue clara (“Que me quiero esforzar para hacer cosas
con excelencia”, “En que me salga bien y correcto”), la retroalimentacién era inmediata, y la
actividad se hacia “porque se quiere hacer”. Por ofro lado, en el grupo de control también
se reportaron dos actividades que cumplian con todos los requisitos. Las actividades estaban
representadas por el baloncesto y el futbol; en ellas, existia el objetivo de “meter un gol” o
“meter una canasta” y se llevaban a cabo “porque se quiere hacer”. Sin embargo, solo fueron
reportadas en el postest.

Tabla 6. Ejercicio de la voluntad al seleccionar la actividad

Grupo Experimental Grupo de Cntrol

Ejercicio de Voluntad Prefest Postest Prefest Postest
Porque tienes que hacerlo 0 1 1 3
Porque quieres hacerlo 2 5 3 4
Porque no tienes nada que hacer 4 4 2 0
Total 6 10 6 7

ALGUNAS OBSERVACIONES TOMADAS EN EL

DIARIO DE CAMPO DURANTE LA INTERVENCION

Durante las primeras seis semanas algunos de los nifios mostraron una actitud de recelo y
desconfianza. Durante ese periodo, fueron particularmente preocupantes las manifestaciones
de frustracién y la actitud de derrota ante la mdas minima dificultad, asi como las expresiones
de desprecio al recibir palabras de exhortacién y las burlas al recibir palabras de encomio
por logros auténticamente alcanzados. Fue al inicio de la séptima semana que comenzaron a
observarse cambios importantes en la actitud de los nifios, tales como sonrisas de satisfaccién
al lograr una ejecucién impecable en los xiléfonos, aceptacién de palabras de elogio, persis-
tencia para lograr un objetivo e interés por saber cémo mejorar en un ejercicio. Es importante
destacar un par de factores; primero, para ese momento, los participantes habian ya desarro-
llado cierta familiaridad con el investigador; segundo, después de seis semanas de trabajo,
habian consolidado un conocimiento musical que, aunque minimo, les permitia desenvolverse
con mayor soltura y destreza. La experiencia estuvo a punto de ser arruinada un par de sema-
nas antes del concierto final, cuando el investigador, en un esfuerzo porque “todo saliera bien”
comenzé a exigir mayor precisién en la ejecucién de las piezas que se estaban preparado.
Afortunadamente, los rostros de los nifios manifestando molestia y enojo fueron suficientes
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para que el investigador reflexionara y retomara el estilo de ensefianza y aprendizaje que se
habia establecido originalmente.

Quizd, debido a la similitud con las labores llevadas a cabo regularmente en la vida escolar
de los nifios, las actividades en el grupo de control se desarrollaron de manera bastante sa-
tisfactoria. Los nifios leyeron en voz alta las fabulas, cuentos y leyendas de Barbard Salazar
y Escobedo Solorzano (1990) y participaron activamente en los ejercicios de comprensién
de lectura, incluyendo la descripcién de acciones, sucesos, paisajes, entornos y estados psi-
colégicos de los personaijes; respondieron de manera oral o escrita a los cuestionamientos
de la maestra; participaron en discusiones relacionadas con la lectura y elaboraron dibujos
alusivos. Ocasionalmente, se generaron problemas de disciplina que, desde la perspectiva
de la maestra, no representaron problema alguno.

Desde la perspectiva del investigador, el estudio cubrié satisfactoriamente los objetivos plan-
teados: determinar los efectos de la educacién musical en nifios y adolescentes en etapa
temprana, en una subdimensién representativa de cada una las dimensiones que integran el
constructo de bienestar de Seligman (2011): a) emociones positivas; b) compromiso, c) rela-
ciones positivas, d) significado y propésito vital; y e) logros. Adicionalmente, en mayor o menor
medida se obtuvo informacién que refleja los efectos positivos que la educacién musical y el
involucramiento en actividades musicales ejerce en el bienestar psicolégico.

Por lo que respecta a la autoestima, el Inventario de Autoestima de Coopersmith (1967) adap-
tado por Miranda et al. (2011), en opinién del investigador, no funcioné a satisfaccién. Como
se comenté anteriormente, solo cuatro nifos aprobaron la “escala de mentiras”.

A pesar de ello, los pocos resultados obtenidos indicaron que los cambios fueron positivos.
Esa mejorfa, aun cuando es minima, se correlaciona con los resultados reportados por Broh
(2002), Hietolahti-Ansten y Kalliopuska (1991) y Rickard et al. (2012). Aunado a lo anterior,
el investigador considera que, si bien los resultados en cuanto a autoestima exhiben grandes
limitaciones, es necesario tomar en cuenta lo que éste observé durante la intervencién en lo
relativo a cambios positivos en el nivel de autoestima de los nifios. En ese sentido coincide con
Reynolds (1993, p. 24) quien afirma:

Gran parte de la investigacién sobre terapia, asi como parte de la investigacién educativa, indicaron que
si bien los instrumentos de medicién tradicionales no mostraron cambios estadisticamente significativos
en el autoconcepto, los investigadores observaron cambios en el comportamiento o las actitudes de los
sujetos (Henderson, 1983; Kivland 1986; Michel y Farrell, 1973; Morrison y Thomas, 1975; Perrine,
1989). Esto sugiere que si bien un instrumento de medicién puede ser apropiado en un contexto, su uso
puede estar limitado en otros contextos donde el concepto de autoconcepto del investigador no coincide
con el del instrumento. Otras posibilidades son que los cambios de comportamiento que se producen en
perfodos de tiempo relativamente cortos son precursores de los cambios eventuales del autoconcepto que
los instrumentos tradicionales de mediciéon del autoconcepto no detectan hasta mucho mas tarde.

Asi, el investigador considera que quizd, lo mds valioso de este estudio, fue haber sido testigo
de un cambio importante en los nifios participantes, en donde pudo ver un cambio dramético
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en su actitud, comportamiento y desempefio, como se reporté en el apartado de “Algunas
observaciones tomadas en el diario de campo durante la intervencién”.

En lo concerniente al efecto de la educacién musical en la empatia, los resultados fueron de-
finitivamente positivos y estadisticamente significativos. Esos resultados se correlacionan con
los resultados obtenidos por Hylton (1981) y Rabinowitch et al. (2012) y se reflejaron en una
palpable mejoria en la actitud de cooperacién y trabajo en equipo por parte de los partici-
pantes. En la dimensién de significado vital, hubo una leve mejoria que, aun cuando no fue
estadisticamente significativa, se correlaciona con los resultados obtenidos por Johnson y Ea-
son (2014). Finalmente, en lo relativo al efecto de la educacién musical en un mayor interés e
involucramiento en actividades académicas, los resultados obtenidos indican que se logré una
diferencia estadisticamente significativa entre las medias del pretest y el postest, lo que hace
que los resultados se correlacionen con las conclusiones obtenidas por Hylton (1981).

Por lo que respecta a las experiencias dptimas o flujo, los resultados logrados no se correla-
cionan con los obtenidos por Ashley (2002), Custodero (1998) y Lamont (2011), dado que
los internos no reportaron haber tenido experiencias optimas durante las actividades de edu-
cacién musical, sino durante actividades cotidianas como ver televisién o hacer deporte. Sin
embargo, los resultados reflejan mejoras importantes:

a) Hubo un incremento importante en la frecuencia de experiencias éptimas (66.66%) y,
al igual que en el estudio llevado a cabo por Anderson y Overy (2010), los resultados
indican que la musica y las actividades de educacién musical pudieron haber promo-
vido un incremento en el nivel de compromiso en actividades educativas;

b) Hubo cambios importantes en el nivel de autoconsciencia al momento de tener la
experiencia éptima. El incremento se dio en la categoria de “Pensamientos centrados
en ellos mismos o en sus propias cogniciones o sentimientos” (0-4 frecuencias).

c) Finalmente, hubo cambios muy relevantes en el ejercicio de la voluntad, representa-
dos por un incremento en la categoria de “Porque quieres hacerlo” (2-5).

De acuerdo con Herrera Santi (1997), las familias funcionales promueven el desarrollo inte-
gral de sus miembros y mantienen estados de salud favorables. Para entender la afirmacién
anterior, es importante recordar la definicién proporcionada por la OMS, respecto a que la
salud no solo implica la ausencia de sinftomas de enfermedad, sino también el disfrute de
bienestar psicolégico y social. Por lo anterior, Valladares Gonzdlez (2008), establece que una
familia funcional promueve estados de bienestar psicolégico adecuados que favorecen un
mejor desarrollo y desempefo de sus miembros. De lo anterior podrian derivarse los bajos
resultados obtenidos a través del pretest, y que confirman las graves consecuencias de la dis-
funcionalidad familiar o, como en el caso de algunos de los participantes de la Ciudad de los
Nifos, las consecuencias de no pertenecer a familia alguna.

Con la cantidad de muestra, los resultados de este estudio no pueden tomarse en ningin caso
como concluyentes, sin embargo, representan una contribucién més sobre los efectos de la
educacién musical en el bienestar psicolégico de los nifios y la importancia de la mUsica en
sus vidas. El investigador espera que los resultados contribuyan a desarrollar una mayor con-
cientizacién sobre la importancia de la educacién musical, como un instrumento que puede
contribuir significativamente en la formacién de los nifios, ayuddndolos a superar los retos que
su desarrollo implica, sobre todo, en situaciones de desventaja, como la que viven los internos
de la Ciudad de los Nifios de Aguascalientes.
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IMPLICACIONES PARA LA DOCENCIA

Generalmente, las clases de educacién musical suelen considerar una presentacién al final
del curso, que permita al nifio mostrar antes sus padres, familiares y amigos, los resultados
alcanzados. Desgraciadamente, en muchas ocasiones la preocupacién por parte del maes-
tro de que “todo salga bien”, ejerce una gran presién en él, por lo que comienza a exigir, a
regafar, y muchas veces a gritar. El investigador recomienda no perder de vista el verdadero
objetivo de la educacién musical, que es, que el nifio aprenda a amar la mdésica y desarrolle
su sensibilidad. En ese sentido, es importante encontrar un balance que permita al profesor
preparar adecuadamente a sus discipulos, sin dafiar el espiritu de armonia y disfrute que debe
prevalecer en la clase en todo momento. Por supuesto, una cuidadosa seleccién de las piezas
o ejercicios que se adecuen a la capacidad de los estudiantes favorecerd que estén debida-
mente preparadas para el concierto de cierre.

Adicionalmente, el aprendizaje y disfrute musical no se limita a la ejecucién de un instrumen-
to, la interpretaciones de piezas musicales y la ejecucién en ensambles. Como se ha visto,
las actividades y juegos que involucran el movimiento corporal expresivo, la imitacién y el
involucramiento ritmico favorecen el desarrollo del bienestar psicolégico del nifio y, més aun,
representan un verdadero disfrute. Existe una gran diversidad de actividades musicales que
podemos encontrar en libros y pdginas de internet y que van a contribuir para crear clases en
las que el nifo puede aprender y divertirse. Se exhorta a los maestros a asistir a seminarios y
congresos como ISME y SLDEM para mantenerse actualizados e incrementar su conocimiento
de este tipo de actividades

CONSIDERACIONES PARA FUTURAS

INVESTIGACIONES

Una primera recomendacién para futuras investigaciones, serfa utilizar algin otro inventario
de autoestima. El Inventario de Autoestima de Coopersmith (1967) adaptado por Miranda et
al. (2011), utilizado para este estudio presenté el problema de que la mayoria de los nifios no
aprobd la escala de mentiras. Resulta muy extraio que la gran mayoria de los nifios hubiera
respondido de manera defensiva, o haya comprendido la intencién del cuestionario y tratado
de responder positivamente a todos los items. Por otro lado, el investigador considera que, si
bien la investigacién cuantitativa arroja cifras duras capaces de reflejar con claridad cambios
conductuales, emocionales y actitudinales, es importante mencionar que, desde su perspecti-
va, ésta no profundiza en el verdadero sentir de los participantes. El investigador recomienda
apoyar las investigaciones de este tipo en enfoques cualitativos como la observacién, los gru-
pos focales y la entrevista etnogrdfica, que permitan tener un acercamiento mds estrecho con
los participantes, observar sus cambios y escuchar de viva voz lo que ellos sienten y piensan.
Finalmente, no se debe olvidar que, contribuir a la formacién integral de los nifios se verd
reflejado en futuros ciudadanos mds plenos, generosos, responsables y humanos.Adicional-
mente, el aprendizaje y disfrute musical no se limita a la ejecucién de un instrumento, la inter-
pretaciones de piezas musicales y la ejecucién en ensambles. Como se ha visto, las actividades
y juegos que involucran el movimiento corporal expresivo, la imitacién y el involucramiento
ritmico favorecen el desarrollo del bienestar psicolégico del nifio y, mds aun, representan un
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verdadero disfrute. Existe una gran diversidad de actividades musicales que podemos encon-
trar en libros y pdginas de internet y que van a contribuir para crear clases en las que el nifio
puede aprender y divertirse. Se exhorta a los maestros a asistir a seminarios y congresos como
ISME y SLDEM para mantenerse actualizados e incrementar su conocimiento de este tipo de
actividades
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RESUMEN

- e Em EE Em Em o mm
Este articulo ofrece una serie de reflexiones acerca de las relaciones entre las artes, en especial entre
mUsica y artes pldsticas, y subraya la necesidad de promover los legados culturales en todos los niveles
educativos. Se tienen en cuenta antecedentes diversos, y se ofrecen algunas propuestas que, sin desna-
turalizar la ensefianza musical (que debe estar a cargo de un docente con formacién musical suficiente y
conocer metodologias de ensefanza adecuadas), podrian ser desarrolladas, con la prudencia necesaria,
por un docente generalista. Hay que tener en cuenta que, actualmente, en la formacién inicial de maes-
tros en Espafa, los planes de estudios que implementan las distintas universidades son diferentes. Sin
embargo, en todos puede encontrarse algunas asignaturas que ofrecen una formacién inicial sobre artes
plasticas y sobre musica, que tratan de proporcionar el desarrollo de competencias epistemolégicas, téc-
nicas y diddcticas. Probablemente el peso de estas asignaturas en los planes de estudios sea relativamen-
te escaso para tan altos objetivos. Por esto, en este articulo también se presentan algunos ejemplos de
experiencias que pueden contribuir a la vinculacién entre las artes, mediante actividades eminentemente
précticas pero con un sustento teérico, que pueden propiciar la profundizacién en algunos elementos
de los lenguajes artisticos implicados y en la presencia de simbolos que aparecen reiteradamente en la
historia de las artes.

Educacién Musical, Miisica, Artes plasticas, Educacion, Formacion docente

ABSTRACT

This article offers a series of reflections on the relationships between the arts, especially between music and
plastic arts, and underlines the need to promote cultural legacies at all educational levels. A variety of bac-
kgrounds are taken into account, and some proposals are offered that, without distorting musical teaching
(which must be in charge of a teacher with sufficient musical training and knowing appropriate teaching
methodologies), could be developed, with the necessary prudence, by a generalist teacher. It should be
borne in mind that, currently, in the initial training of teachers in Spain, the curricula that implement the
different universities are not the same. However, in all of them, you can find some subjects that offer an
initial training in fine arts and music, which try to provide the development of epistemological, technical
and didactic competences. The weight of these subjects in curricula is likely to be relatively low for such
high goals. For this reason, this article also presents some examples of experencies that could contribute
to the linkage between the arts, through eminently practical activities, but with a theoretical basis, which
can lead to deepening in some elements of the artistic languages involved and in the presence of symbols
that appear repeatedly in the history of the arts.

Music Education, Music, Fine Arts, Education, Teacher Training
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UNA MIRADA INTEGRADORA DE LAS ARTES EN
LA DIDACTICA DEL PATRIMONIO ARTISTICO Y
MUSICAL (FORMACION DE MAESTROS)

Susana Sarfson Gleizer
Universidad de Zaragoza

INTRODUCCION

En general puede afirmarse que lo propio de la obra de arte es despertar al interlocutor a
un mundo distinto, instalar un interrogante que remita al propio mundo interior del contem-
plador. Entonces hay una comunicacién con el creador, donde interactGan sus intenciones, el
reflejo de su contexto, y el mundo interior de quien recibe la obra. Evidentemente, el hecho
de compartir la semdntica de los cédigos simbdlicos que puedan estar implicitos permite una
comprensidon mdés rica de esa interlocucién.

Es importante recordar que, aunque se buscan puntos de contacto o interconexién entre artes
plésticas y musicales, ambos lenguaijes tienen caracteristicas distintivas, y un desarrollo técnico
propio que es necesario dominar antes de intentar ensefar. Por esto, el hecho de referir la exis-
tencia de conexiones entre ambos no exime de la necesidad de dominio de la epistemologia
y de la técnica por parte de los docentes.

LAS POETICAS

(ARISTOTELES, HORACIO, HEGEL)

La formacién de maestros tiene que resguardar su componente de formacién humanistica. En
este dmbito, es ineludible la mencién a las Poéticas, tratados donde se busca explicar todos los
aspectos expresivos y técnicos de las artes. Muchos autores eminentes han considerado a la
poesia como la mds sublime entre las artes, pero para llegar a la poesia han tenido en cuenta
los rasgos caracteristicos de las artes pldsticas y de la musica. En este apartado se rescatan
algunos conceptos cuyo conocimiento es bdsico dentro de una formacién humanistica, en
relacién con el tema planteado. Es decir, se mencionan conceptos bdsicos para el tema que
nos ocupa, como parte del sustento tedrico.

La Poética de Aristételes intenta realizar una sistematizacién estética, aunque lo que hoy se
conserva es una serie de fragmentos. Aunque, evidentemente, se centra en la expresién lite-
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raria, realiza referencias a otras artes, en especial a la mésica, dado que la literatura griega
tenia en cuenta los ritmos en cada género y especie literaria. Un concepto presente en todas
los artes es el de mimesis: el acercamiento hacia la imitacién o reflejo de la realidad.

“Es asf que (unos por su arte, ofros por su costumbre) mimetizan muchas cosas u las describen sirviéndo-
se de colores y formas, otros se valen de la voz, como, por ejemplo, entre las artes mencionadas, todas
mimetizan con el ritmo, con la palabra y con la armonia, combinados o no; por ejemplo, la aulética, la
citarfstica y algunas otras tienen el mismo efecto, tal la siringica, que se valen Gnicamente de la armonia y
el ritmo, o la danza, que utiliza el ritmo sin armonia: pues los que la practican por medio de ritmos gesti-
culantes mimetizan caracteres, pasiones y actos” (Gonzdlez Pérez, 1982: 60).

Horacio en su Arte Poética insiste en la necesidad de que el creador revise y mejora la obra de
arte una y mil veces hasta llegar a la excelencia: “Censurad el poema que no han corregido
muchos dias y muchas tachaduras no han pulido diez veces hasta poder desafiar a la ufa
mejor cortada” (Gonzdlez Pérez, 1982: 135). Esta insistencia en la busqueda de la perfeccién
se reitera con numerosos ejemplos, donde refiere que la obra de arte no sélo es producto de
la inspiracién, sino de la continuidad de una prdctica, que puede realizarse después del sabio
magisterio: “El tocador de flauta que toca en los Juegos Piticos, ha aprendido primeramente y
ha tenido un maestro” (Gonzdlez Pérez, 1982: 140).

Hegel ordena las artes en un sistema que busca la manifestaciéon sensible de las ideas. En las
distintas artes hay diferentes grados de materialidad, que van desde la arquitectura y la escul-
tura (las mds tangibles), pasa por la pintura y la musica, hasta llegar a la desmaterializacion
que para él ofrece la expresién poética: La muisica “se desenvuelve en el campo de la imagi-
nacién, que crea todo un mundo de objetos con el cardcter determinado de las imdgenes de
la escultura y la pintura” (Hegel: 1947: 19). Las imdgenes del mundo se volatilizan y a través
de la imaginacién y de la facultad de conservar las imégenes, estas se van sublimando hasta
volver a materializarse a través de la expresién artistica.

Muchos creadores (escritores, artistas pldsticos y mUsicos) han tenido en cuenta las concepcio-
nes estéticas de los filésofos, y estas ideas han influido en ellos. Por otra parte, el espectador
no es pasivo, y establece un didlogo con el creador, aportando su imaginacién, sus vivencias,
su capacidad de decodificacién simbélica. La musica y las artes pldsticas requieren enfonces
de la participacién activa de la persona, y su préctica proporciona las experiencias que permi-
ten interiorizar cuestiones inefables (Sarfson, 2015: 310).

Para los docentes de Educacién Infantil y Educacion Primaria, es importante recordar y tener en
cuenta que cada una de las artes ofrece la posibilidad de un medio de expresién distinta, que
involucra formas diversas de didlogo personal con distintos grados de concrecién material.
Aunque artes pldsticas y mUsica comparten la capacidad expresiva, la diversidad de medios
y de técnicas lleva aparejada la posibilidad de ampliar el abanico de experiencias y aprendi-
zajes para sus alumnos. Distintas artes, distintas técnicas, distinto tipo de pensamiento. Todos
valiosos en la experiencia formativa. Todos vinculados a un patrimonio cultural universal.

LA ICONOGRAFIA MUSICAL

A lo largo de la Historia del Arte es posible encontrar numerosos ejemplos, en todas las épo-
cas, donde se pone en evidencia el atractivo que ha supuesto para los artistas plésticos la
representacién de sujetos musicales (instrumentistas o instrumentos, cantantes, danzas, esce-
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nas donde la musica participa de una u otra forma). Algunas de estas obras (esculturas, relie-
ves, pinturas, efc) llegan a ser documentos complementarios para los estudios musicolégicos,
cuando reflejan practicas musicales en sus contextos, o bien en los casos en que los artistas
han plasmado instrumentos musicales con fidelidad a los modelos. Otras veces, la obra de
arte pldstico no es tan mimética, sino que tiene un cardcter mds simbélico, y representa ideas
inefables relacionadas con determinado cardécter de los instrumentos musicales o de sus prdc-
ticas interpretativas (por ejemplo, escenas con instrumentos de cuerda como reflejo de lo apo-
lineo, o escenas pastoriles con instrumentos de viento como emblema de un locus amoenus).
Por tanto, el conocimiento de las tradiciones mitolégicas y religiosas completa el contexto del
mensaje artistico, con conceptos que son, muchas veces, inefables.

Por esto, la iconografia musical puede ser un recurso para la docencia en todos los niveles
de ensefianza, que lleva a conocer patrimonio histérico, y a enriquecer propuestas de activi-
dades que resulten motivadoras no sélo para el alumnado sino también para los docentes.
La iconografia musical puede armonizar conocimientos, técnicas, metodologias, en suma:

competencias docentes propias tanto de la educacién musical como de la educacién pldstica
(Sarfson, 2015: 310).

Por otra parte, toda obra de arte lleva implicita la cultura donde se origina, y en su estudio es
relevante valorar los posibles significados, e indagar acerca del contenido de las imd-
genes, asi como proponer una interpretacién cultural de la forma artistica, de manera de
contribuir a la comprensién de la cultura de un perfodo determinado (Warburg, 2005: 223).
Entonces, al enfrentarnos a una obra de arte pldstico con representaciones musicales hay que
intentar traspasar el tema evidente, e intentar aprehender el significado simbdlico, para lo cual
es necesario cultivar un rasgo importante en la profesién docente que es la empatia. Se han de
distinguir varios niveles de experiencia: en primer lugar, la descripcién pre-iconogrdfica, que
menciona el tema en un nivel primario; en segundo lugar, el andlisis iconogrdfico,
que expresa el contenido convencional identificando sus fuentes pictéricas, histéricas,
literarias; y en tercer término, la interpretacién iconolégica, que pone en evidencia el
contenido intrinseco y el mundo simbdlico expresado: “In whichever stratum we move, our
identifications and interpretations will depend on our subjective equipment, and for this very
reason will have to be supplemented and corrected by an insight into historical processes the
sum total of which may be called tradition” (Panofsky, 1955: 39)' .

En todo esto subyace el concepto de metéfora, la expresién de relaciones entre con-
ceptos y, en definitiva, la afinidad entre pensamiento abstracto y representacién artistica
(Gombrich, 1972: 15). Todo esto, evidentemente, también tiene un amplio uso en el arte lite-
rario, y los simbolos e imdgenes evocadas mediante el texto son un elemento fundamental en
la elaboracién poética. En la literatura (narrativa, dramdtica o lirica) también es frecuente el
empleo de simbolos, y en especial mencionamos los elementos musicales de cardcter simbdli-
co, como medio de referir conceptos abstractos, muchas veces complejos e inefables (Sarfson

y Madrid, 2017: 232).

1 En cualquier estrato que nos movamos, nuestras identificaciones e interpretaciones de-penderdn de nuestras herramientas
subjetivas, y por esta misma razén tendrdn que ser complementadas y corregidas por una visién de procesos histéricos cuya
suma total po-dria ser llamada tradicién.
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UNA POSIBLE APLICACION EN LAS AULAS

Una vez realizado este recorrido a través de un marco teérico bésico para sustentar propues-
tas de aula, se ofrecen a continuacién ideas de posibles aplicaciones diddcticas de cardcter
interdisciplinar, en las que la iconografia musical puede ser un recurso para dinamizar los
aprendizajes y volcarlos en su faceta de aplicacién prdctica.

Para obtener imagenes de obras de arte de excelente calidad, las paginas web de los principa-
les museos del mundo ofrecen una fuente de recursos inmensa. Los museos han desarrollado
departamentos diddcticos y de difusién que permiten acceder a imdgenes de excelente cali-
dad, Utiles en este caso para disponer de recursos para la docencia.

Una vez seleccionado un repertorio de imdgenes con iconografia musical, debe relacionarse
cada imagen con una obra o fragmento musical. El docente puede aplicar la observaciéon de
la imagen en tres niveles de profundizacién (siguiendo la propuesta de Panofsky anteriormente
mencionada): a) Descripcién de la imagen y su significado primario, b) Valoracién de
fuentes histéricas o alegorias que sustentan las imdgenes, c) Valor simbdlico e inter-
pretacién propiamente dicha. Tanto en los distintos cursos de Educacién Primaria, como ain
en Educacién Infantil, es posible referir algin aspecto en estos tres niveles, naturalmente se-
leccionando imégenes adecuadas para el nivel docente, asi como las explicaciones en los tres
niveles. Por ofra parte, las audiciones seleccionadas deben ser también analizadas, mediante
una metodologia de audicién activa, adecuando las categorias de andlisis al nivel educativo:
forma musical, cardcter, caracteristicas de la melodia o de los ritmos pueden ser punto de
partida para la apreciacién, estudio del lenguaje musical (puramente empirico o bien préctico
y escrito, de acuerdo con el curso), interpretacién vocal o instrumental, movimiento expresivo,
etc.

Se trata, por lo tanto, de que la obra pléstica constituya el punto de partida para la lectura de
la imagen en los tres niveles, y también de las actividades de ensefianza y aprendizaje musical
que correspondan segin el curriculum.

Por otra parte, la reelaboracién pldstica de las obras seleccionadas, realizada en forma indi-
vidual o grupal, constituye el siguiente paso dentro de esta propuesta docente, y puede reali-
zarse mediante técnicas expresivas diversas:

* Pueden recrear la obra completa o el recorte de un fragmento significativo.

* Puede llevarse la obra en dos dimensiones a una reelaboracién tridimensional, o lo
contrario.

* Puede valorarse la posibilidad de variar texturas, asi como las técnicas expresivas y
materiales que el docente considere mds adecuados.

Asimismo, una vez finalizada la reelaboracién personal de las obras, puede organizarse una
exposicién, y elaborar una Guia de exposicién, para la cual el docente puede optar por dis-
tintos estilos y caracteres (Sanchez, 2014:32):
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* Expositivo-explicativo: Ofrece explicaciones referidas a los movimientos, estilos o téc-
nicas.

* Narrativo: hila las obras mediante un tema o incluso un relato.
* Descriptivo: se enfoca en la descripcién de las piezas expuestas.
* Argumentativo: exalta la calidad de la coleccién obtenida.

* |nstruccional: indica cémo se debe recorrer la muestra, si debe escucharse musica, o
bien observar la obra desde determinado dngulo, etc.

A partir de obras plésticas con iconografia musical puede entonces intentarse un punto de par-
tida integrador, con el propésito de desarrollar elementos del curriculum vigente de Expresion
Plastica y Expresion Musical, profundizando en forma transversal en contenidos de tipo huma-
nistico y cultural. Se trata de ampliar las posibilidades de ofrecer experiencias de aprendizaje
basadas en patrimonio cultural universal, de manera que en la escuela las obras de arte (plds-
tico y musical) constituyan un elemento transversal para ampliar horizontes culturales y huma-
nisticos. Es importante subrayar la necesidad de transmitir el legado cultural y artistico, para
que quienes se forman como docentes sean conscientes de su importancia, pero también para
que tengan las herramientas diddcticas necesarias para desarrollar su cometido profesional.
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RESUMEN

- Em S mm
Lenguaie, sujeto, y arte han sido tres dmbitos fundamentales de estudio disciplinar para entender el deve-
nir cultural en tanto construccién de significados y representaciones simbélicas para realidades, contextos
y tiempos determinados. Sin duda alguna, ha significado también, una forma de comprender los pasos y
el sentido significante del hombre en el transcurso de estos largos afos de reflexividad. Ha sido el lengua-
ie en sus diversas formas, una creacién concebida por el hombre para desplegar su pensamiento, su sen-
tir, su placer, su accién, su afeccién, su afliccién, sus dioses y sus guerras. Sin embargo, también estos tres
lugares han deambulado por incertidumbres y opacidades, extrafiezas y enigmas, cada vez que las matri-
ces epistémicas han clausurado la venida misma de su propia verdad. El articulo que se presenta, transita
desde una ruptura moderna, o si se quiere, desde una apertura epistémica en el sentido que Hegel piensa
la mUsica y su proyeccién, vinculando nociones de la deconstrucciéon (tacto, excritura , sentido, etc) con la
experiencia de la mUsica en cuanto a las posibilidades que la sonoridad, el sonido y sus limites, permiten
un acceso a territorios sensibles de comprensién del arte musical en su sentido mds allé del sentido. Esta
suerte de sentido del sentido, 2toca al sujeto desde un afuera? Por esto mismo cuestionamientos como
la eventualidad de pensar la musica al margen de lo que concebimos como experiencia de produccién
musical o la comprensién el sentido de la mUsica fuera de algin sentido significante, serdn propdsitos de
reflexividad del texto en cuestion. El sentido de la musica fuera de cualquier alcance significante, vendria
a constituirse como el intento de significar en el limite de cualquier significacién y por tanto, una condi-
cién de apertura para nuevas posibilidades de entendimiento del campo artistico musical.

Musica y lenguaje, Sonoridad y tacto, Sentido musical, Excritura

ABSTRACT

Subject, language and art, have been, among others, three fundamental areas of disciplinary study to
understand the cultural evolution as construction of meanings and symbolic representations for realities,
contexts and specific times. Undoubtedly, it has also meant a way of understanding the steps and meaning
of man in the course of these long years of reflexivity.It has been language in its various forms, a creation
conceived by man to display his thought, his feelings, his pleasure, his action, his affection, his affliction,
his gods and his wars. However, these three places have also wandered through uncertainties and opaci-
ties, strangeness and enigmas, each time that the epistemic matrices have closed the very coming of their
own truth. This paper transits from a modern rupture, or if you like, from an epistemic opening in the sense
that Hegel thinks about music and its meaning, linking notions of deconstruction (touch, writing, sense,
etc.) with experience of music in terms of the possibilities that sound and its limits, allow access to sensitive
territories of understanding of musical art in its meaning beyond sense. For this reason, questions such as
is it possible to think music outside of what we conceive as a musical experience? Will it be possible to
understand the meaning of music outside of some significant meaning? The meaning of music outside any
significant scope, would come to be constituted as the attempt to mean at the limit of any meaning and
therefore, a condition of openness for new possibilities of understanding and reflection.

Music and language, Sound and touch, Musical meaning, Exwrite
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ACUSTICAS PARA UNA

ES(X)CRITURA MUSICAL:
LA SONORIDAD EN UN TACTO DIFER(A)NTE

Jorge Ferrada Sullivan

Ignacio Soto Silva
Universidad de Los Lagos

LA MODERNIDAD EN LA MUSICA (IN)TACTA

Se trata en verdad, y debe tratarse hasta el final, de escuchar ese silencio del sentido.
Esta férmula no es un facilismo verbal. La escucha tiene que examinarse -auscultarse por
si misma- en lo mds intenso o lo mds apretado de su tensién y su penetracién. El oido
se aguza y se fensa por o segin un sentido, y acaso haya que decir que su tensiéon es ya
sentido o hecho del sentido, desde los ruidos y gritos que se sefialan al animal el peligro
o el sexo hasta la escucha analitica que, después de todo, no es sino una figuracién o
una puesta en funciones de la escucha en cuanto estd dispuesta al afecto y no sélo al
concepto (que no compete mds que al entender), de tal manera que siempre puede ac-
tuar (o analizar), aun en una conversacién, un salén de cursos o una sala de audiencias.

Jean-Luc Nancy

El escritor Octavio Paz (1998) en su referencia sobre el lenguaje y el sujeto, sostenia que la
palabra es el hombre mismo. Sin ellas, es inasible. El hombre es un ser de palabras; quizés,
un constructor de palabras en su movimiento y devenir. Por esto mismo, las palabras nacen
con el hombre y lo acompafan en su lecho de muerte.La mUsica es una forma de palabra que
habla en su silencio. Luciano Berio, escribié la Sequenza lll para voz femenina (1965-6), pro-
poniendo la autonomia de la palabra en tanto manifestaciéon de complejidad. La relevancia
en la dualidad palabra-musica sugiereuna relacion de poder entre ambos campos. Carrére
(2000) lo describe de la siguiente forma:

Berio igualmente considera fundamental que tanto texto como musica tengan su autonomia, asi como un
grado andlogo de complejidad y dignidad, y si a veces despedaza los textos, es porque considera que la

mUsica debe estar siempre por encima (p.15).

El sentido de la palabra y la relacién con el sonido, Berio propone una visién dominante de
la mUsica como acto comunicativo. Esta relaciéon de asimetria en el campo musical visibiliza
una problemdtica bastante profunda: el sentido de la palabra contra el sentido de la musica.
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El tacto de la mUsica es precisamente la separacién en su sentido de sonoridad. En su tacto
vuelve a si misma, se entrega a su interioridad, se unifica y se concentra en el contraer. La
mUsica es sentido y escritura en la medida en que su escucha, interpela una cuestién de mayor
profundidad para la accién o provocacién del hombre: su murmuracién no trata exclusiva-
mente de su composicion audible, sino inscribe aquello que ha dicho el habla de su sonido en
cuanto a la razén del acontecimiento del sentido del escuchar. El sentido para Nancy (2003a),
es precisamente aquello que hace referencia a una exterioridad, en algin afuera, que sitta en
ofro borde el sentido de referirse a si mismo. Una oportunidad de entrar en el sentido fuera de
si mismo sin la recurrente significacién que deviene o demanda el entendimiento para consti-
tuirse como sentido. Es pensar que todos los sentidos que podamos evidenciar con la creacién
musical, son el sentido mismo de la sonoridad en tanto apertura para nuevas significaciones.
El sentido del sentido -en un sentido sensible-, vendria a ser una afeccién desde la exterio-
ridad, o si se quiere, sentirse afectado por un afuera: una especie de tacto que interrumpe
el pensamiento en sus definiciones y significados. Esto nos remite a pensar que el sentido no
puede ser igual que la significacién, en tanto que el sentido de la razén ya establece una iden-
tificacién y determinacién de la realidad inteligible. Situarlo en algdn lugar no determinado y
dado es espaciarse a la distancia y recobrarlo desde su sentir. Con Nancy (2003¢),

Se presupone una significacién, pero ésta debe ser descifrada o comprendida —si se puede decir si- segin
la ejecucién de su presentacion, segn la enunciaciéon de su enunciado. De esta manera la partitura (2el
texto?) musical, comprendida en ellas las palabras cuando hay palabras, resulta inseparable de lo que
llamamos, de modo notable, su interpretacién: el sentido de esta palabra oscila, entonces, entre una her-
menéutica del sentido y una técnica de la restauracién. La interpretacién o la ejecucién, la puesta en acto,
la entelequia musical, no puede ser simplemente “significante”: con lo que ella tiene que ver no es, o no
es solamente, con el sentido en este sentido (p. 133).

Si gran parte del sujeto moderno asumié que la mUsica debia interiorizarse desde su entendi-
miento, es decir desde la propia facultad de conocer, no era de extraiiar que la historia de la
mUsica estuviera definida como una expresiéon musical matemdtica susceptible al razonamien-
to e imaginacién de su placer auditivo. Para Rojas (2004) “segin Kant, la mésica no ofrece
a la imaginacién un objeto duradero que exija a la imaginacion en su libre juego adecuarse
al entendimiento: la mésica no da que pensar” (p. 8). Esta idea no menor, significé que la
expresion musical quedara supeditada y menospreciada con respecto a ofras producciones
artisticas (poesia, pintura, escultura), razén por la cual, la presencia excesiva de su materiali-
dad -la mUsica- (Rojas 2004), retardaria la propia impronta de su sensibilidad mds contempo-
rénea. 2Serd posible comprender el sentido de la mUsica fuera del alcance de algdn sentido
significante?

Esta pregunta, permite acceder por ciertas extrafiezas que han dejado las inscripciones si-
lenciosas de la escritura y del habla, del arte y la estética moderna -convenidas socialmente
y determinadas por los significados y significantes culturalmente desplegados en el logos de
occidente-. La musica, “es mds goce que cultura” (Kant citado por Rojas 2004: 8), en el en-
tendido que lo que estd sosteniendo Kant supedita la sensibilidad del sentir a las facultades
cognitivas del sujeto. Por lo tanto, toda sensacién provocada por la sonoridad de la mUsica,
consistirian en vagas manifestaciones que se desvanecen en el pensamiento. Sin embargo,
seré con Hegel (2003) y sus alusiones a la mUsica romdntica donde se instala un trayecto del
sentir la la mésica desde otfro sentido. Sin duda alguna el Romanticismo alemdén (en concor-
dancia con artistas franceses e ingleses del siglo XIX) rompieron la tradicién academicista y de
gusto convenido, al incorporar en la creacién artistica dos cuestiones fundamentales: el cua-
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dro euclidiano, la poética, el volumen, fueron correspondientes a una representacion del yo
intuitivo, del yo testigo (los alemanes en una nueva visualidad) y como segunda cuestion, las
tematicas de la obra bajo principios de lo indecible social y cultural (el desgarro épico francés
y el gesto testimonial inglés). En efecto y citando al filésofo,

Esta libre vitalidad en su calma infinita, este soplo divino que anima la materia no tiene por fin esencial
el arte Romdntico representarlos. Por el contario, vuelve la espalda a este punto culminante de la belleza
clésica, y hasta concede a lo feo un papel ilimitado en sus creaciones. Permite a todos los objetos entrar
en la representacién, a pesar de su carécter accidental. Sin embargo, estos objetos, que son indiferentes o
vulgares, no tienen valor sino en tanto se reflejan en ellos los sentimientos del alma. Pero, en el punto mas
alto de su desarrollo, el arte sélo expresa el espiritu, la espiritualidad pura, invisible. Se siente que trata de
despojarse de todas las formas materiales, de lanzarse a una regién superior a los sentidos, en que nada
hiere la vista, en que ningUn sonido vibra ya en el oido (p. 216).

Extrafieza de Hegel que sin duda se encuentra suspendida en la tradicién suprema y herme-
néutica de la mimesis griega y en el canon del arte como imitacién de la naturaleza. Por este
hecho, la creacién musical en su esencia al no objetivar realidades perceptibles y circunscritas
en la entelequia del sujeto comin, dejaba abierto el acceso a un entretejido de realidades sen-
sibles, expuestas y aparecidas en la subjetividad del receptor que no tenian otra misién que ser
ella misma (la mUsica) el punto cero del yo sintiente —de un cuerpo sentiente- en la sonoridad

de su materialidad. Con Rojas (2003),

(...) a diferencia de lo que ocurre con la visibilidad de la pintura, la materialidad en la experiencia de la
musica es por completo la que constituye esa misma experiencia. No queda un resto de materia de la cual
se pueda decir que se ha tenido una experiencia auditiva, no existe otra materialidad que la del sonido,
no queda mds materia que la que la subjetividad es capaz de sentir (p. 285).

En otras palabras, el sujeto fue y serd desde esta perspectiva, cogido por sorpresa en su sentir
sonoridad, antes que por su pensamiento musical. Un devenir sentido distante sin finalidad
mds que ser-en-si-musica. Con Cataldo (2012), “la formulacién hegeliana de la musica |(...)
quiere expresar precisamente este sujeto vacio de todo contenido. Este vaciamiento hace
que la mUsica no pueda ser interpretada simplemente al servicio de una representacién o de
untexto. La muUsica debe mantener su autonomia; su autonomia es el vaciamiento de todo
contenido” (p. 606). Asi, 2qué lenguaje y sonoridad se ponen en circulacién por el cuerpo que
posibilita el ocultamiento del pensamiento en favor de una oscilacién afectiva y emotiva? es
decir, 2un sentir la mésica? Si existimos en la sonoridad y lo sonoro nos hace escuchar: 2qué
lugar ocupa el sentido si ha logrado escaparse de la razén que da algin sentido? 2Es posible
que dicho sentido o el sentido de la sonoridad no significante, sea el lugar de aquello que
toca y que nos toca,como el sentir del tocar de la mésica no escrita, pero que, sin embargo,
se hace presencia indecible mds allé de la notacién musical?

La semidtica musical contempordnea tensiona las visiones sefaladas en relacién con las cua-
lidades significantes de la musica. La nocién de tépico musical, surgida en la década de los
80’ por Leonard Ratner (1980), apunta a que dicha estructura que posee un significado y un
significante, propicia una suerte de anclaje cultural que puede llegar a ser entendido como
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una cualidad inherente a la escucha sensible. En esta linea, el sentido se construye por la expe-
riencia sensorial y por la interaccién del sentido, el cuerpo y las representaciones musicales. En
definitiva, Nancy (2003a) -refiriéndose a la presencia del sentido que permanece en la deter-
minacién de lo significante- lo supone a partir de que “la significacién se vacia precisamente
porque cierra su proceso subjetivo: no tiene por sentido més que a si misma, en su inercia, es
decir, a la vez su propio deseo, su propia proyeccién, su propia distancia de representacién,
ademds de su propia representacion de la distancia en tanto que ésta constituye su propiedad
esencial: la idealidad, la trascendencia o el porvenir del sentido” (p. 48).

EL MURMULLO DEL TACTO EN EL CUERPO

(SONORIDAD/SENTIDO)

El cuerpo de la modernidad —en estos Gltimos cinco siglos-, se ha manifestado como un proto-
tipo de la produccién mercantil que disefia y modela la consagracién de un cuerpo ajeno al si
mismo, para una utilidad vendible o transable en la sociedad de consumo. Por aquella razén,
los discursos y producciones artisticas, no han logrado desligarse de una permanente volun-
tad histérica de significar el momento productivamente enajenante y significante del cuerpo
moderno, ante la sensacién de pérdida del sentido de aquello que en algun lugar encuentra
su verdadero sentido. Sentido que serd una apertura destinada hacia un por o un para qué,
como llamamiento permanente que provoca el sentir del mundo y de los otros cuerpos en la
experiencia del arte. Segin Rojas (2003),

Aquella “interioridad abstracta” es el yo que se constituye con la explicita conciencia de si: el retorno de sf
de la subijetividad con ocasién de disponerse toda ella a escuchar misica, disponerse abstractamente a la
sensibilidad del oido (se trata por lo tanto de una sensibilidad que se constituye desde esa predisposicion).
La interioridad se particulariza en el sentimiento, esto es, recibe un contenido, pasa de la pura conciencia
de sf en la expectativa de lo musical a la conciencia de “algo” en el sentimiento, pero este sentimiento, por
lo demés indeterminado, no corresponde a algo externo al yo que siente (p. 290).

2Qué serd el tocar de la sonoridad si lo inmaterial no posee el privilegio del tacto? 2Consistird
en sentfido del tacto musical una forma de excribirla propia escritura sonora del sentido?

El sentido del sentido -en un sentido sensible-, vendria a ser una afeccién desde la exteriori-
dad, o si se quiere, sentirse afectado por un afuera: esa especie de tacto que interrumpe el
pensamiento en sus definiciones y significados, nos remite a pensar que el sentido no puede
ser igual que la significacién, en tanto que el sentido de la razén ya establece una identifica-
cién y determinacién de la realidad inteligible. Situarlo en algin lugar no determinado y dado
es espaciarse a la distancia y recobrarlo. Para Nancy (2003b), la presencia del sentido que
permanece en la determinacién de lo significante, lo supone a partir de que “la significacién se
vacia precisamente porque cierra su proceso subjetivo: no tiene por sentido mds que a si mis-
ma, en su inercia, es decir, a la vez su propio deseo, su propia proyeccién, su propia distancia
de representacién, ademds de su propia representacion de la distancia en tanto que ésta cons-
tituye su propiedad esencial: la idealidad, la trascendencia o el porvenir del sentido”(p. 48).
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La presencia de la razén y del pensamiento volcado a las matrices conceptuales y significantes
para apreciar la produccién musical moderna, ha determinado la capacidad sensible del
hombre, de la mirada sintiente del mundo, de la historia y del sentido de existencia en cuanto
a la posibilidad de cualquier otra forma de pensamiento. En este sentido, podriamos sostener
que, si hay pensamiento sobre la produccién de musica, especialmente en el arte sonoro, es
porque hay un sentido siempre que nos da que pensar algo, proveniente del sentir que existe
en una sensacién desde la sonoridad de la mUsica. Elocuente es Nancy (2007) cuando inte-
rroga esta cuestiéon: ¢de qué secreto se trata cuando uno escucha verdaderamente, es decir,
cuando se esfuerza por captar o sorprender la sonoridad y no tanto el mensaje? ¢Qué secreto
se revela —y por ende también se hace publico- cuando escuchamos por si mismos una voz,
un instrumento o un ruido? (p. 16). Al entender aquello, la comprensién definida tradicional-
mente desde las formas explicativas y estructuralmente racionales, se transforma en un estar
ahi comprensivo de manera diferente a los modos aprendidos y convencionales. Una forma
quizés de entrar por otro camino a los sones del sentir socializadas en nuestra educacién: la
comprension de aquel sentir, no seria sino un estar en relacién con algdn sentido que no se
ha logrado sentir en su sentido sensible ya que el pensamiento se ha vuelto a la razén de las
cosas en sus significados y conceptualizaciones. Nancy (2007) propone que “cuando estamos
a la escucha, estamos al acecho de un sujeto, aquello (él) que se identifica al resonar de si a
sf, a la vez igual a si y distinto de si, uno como eco de otro y ese eco como el sonido mismo
de su sentido. Ahora bien, el sonido del sentido es la manera como este se remite o se envia
o se dirige, y por lo tanto como tiene sentido” (p. 25).

Esta venida a la presencia del sentir, pre-existe y sobrepasa toda significado. En otras pala-
bras, agota los pensamientos recurrentes —algunas veces extraviados- que no han dejado de
presentar, una y otfra vez, formas, procedimientos, matrices, campos de produccién, fuerzas de
lo insensatez, l6gicas, lenguajes truncos, signos reiterativos de la palabra dada, formalismos
artisticos, etc. El propdsito de la vuelta al sentir, no seria si no, el dejarse estar en la libertad
del sentido, como una verdad trasparente de lo que significa tener un sentido o estar en el
sentir de aquel sentido. Este aparecer ofrece toda su apertura y espacialidad, todo su gesto
de abertura para bordear y des-bordar el sentido de las interpretaciones. El sonido “nos pone
en situacion de cuasi presencia de todo el sistema de sonidos, y eso es lo que lo distingue
primitivamente del ruido. El ruido da ideas acerca de las causas que lo producen, disposicio-
nes para la accién, reflejos, pero no un estado de inminencia de una familia de sensaciones
intrinsecas” (Nancy 2007, p.35). Estd entre nosotros y no entre su significado, significante o
referente. Siguiendo con Nancy (2003c),

(...) lo que se infenta significar aqui no es nada mds que esto: el sentido en el limite de la significacién (...).
El sentido en este sentido, no es una significacién, determinada o indeterminada, acabada o progresiva,
presente o por conquistar. El sentido es la posibilidad de las significaciones, es el régimen de su presenta-
cién, y es el limite de sus sentidos (p. 25).

En apertura hacia el entendimiento del mundo el sentido puede provocar el hecho que apa-
rezcan nuevos signos y sefas sobre el conocimiento adquirido en las artes y en la sonoridad
de la musica. El sujeto se encuentra en una doble posibilidad: estd presente y consciente “en
el aqui”, pero también en una presencia sintiente que se encuentra “en una alld”, enviado al
sentido mismo del limite y precediendo cualquier significacién del sentido sensible. Siendo asf,
el sentido mismo de la sonoridad (en su venida), ha tocado al sujeto desde un lugar no re-
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conocido en el pensamiento inmediato. Aquello que toca proviene de una exterioridad como
fuera de sf, que instala al sujeto en un “ahi” diferente a una espacialidad particular. Ese lugar
no pensado, presentaria un tipo de sentido que no se vincularia con la razén de dar sentido
a dicha extrafeza, sino muy por el contrario, aquel sentido seria el tacto del sentido sensible
que ha tocado el sentir del hombre. Por este motivo, se siente una afeccién como desde un
afuera, o, en otras palabras, un afuera que ha afectado la interioridad del sujeto.Al respecto
Nancy (2003c) sefiala que,

(...) el registro sonoro —en el cual la palabra aisthesis encuentra su origen- es acaso un testimonio o un
lugar de eleccién de este reparto. Este registro es como la linea de contacto de lo més interior y de lo mas
exterior: es como una pura linea de sentido, que también serfa como el corte mds neto. Mds interior: el
cuerpo en estado de privacién sensorial se queda/viene a escucharse, a escuchar su sangre, su rumor y
su corazén. Mds exterior: el sonido es algo asi como la materia menos incorporada; una vez escuchado,
queda en alguna parte, y no sélo como el color o el trazo, en una vis a vis, sino que resuena en otra parte,
en la lejania de una exterioridad espaciada en todo sentido, una exterioridad que la oreja, por medio del
sonido, entiende como la apertura del mundo (p. 132).

En su sentido sensible, lo que toca desde aquel afuera es el sentir o la evocacién que existe,
una sensacién frente al tacto del sentido. Por esto mismo, se estd en el sentido porque se estd
en el mundo, afectédndose de él y sintiendo que se estd en aquel momento porque se trascien-
de en el sentido del sentir.En esta linea, el sonido, el ruido y la mUsica son entes que inferac-
tGan con el cuerpo en una relacién de sensacién discursiva —como lo es, por ejemplo, 4'33"
de John Cage-. El arte sonoro, y los diversos acercamientos a esta comprensién de la musica
como evento organizativo del sonido —como el ejemplo de Berio expuesto al inicio del articu-
lo-son, por tanto, la culminacién de un proceso hermenéutico de escucha sensible que sitta al
sonido como una materialidad experiencial y sensible, y no como un objeto de contemplacién.

LA SENSACION DE LA EXCRIPCION MUSICAL

La sonoridad en su vinculacién con el sujeto,no corresponderia a la corporeidad significan-
te, ni a las imégenes, ni lo interpretable, ni lo definido, sino el espaciamiento del cuerpo en
apertura hacia lo abierto, hacia la exposicién, extensién y excritura. Si la escritura disciplinar
comunica el sentido de ser ella un medio para el pensamiento convencional del mundo, la
nocién deconstructiva —la excritura- comunica un sentido que es llevado a un limite y puesto
fuera de si para sentirnos tocados por su pasaje y su melodia.

Si entendemos que la palabra sentido utilizada en el vocablo comdn como una forma de fun-
damento, conocimiento, razén intencionada o direccionalidad argumentativa; referido ade-
més a la existencia de una idea o cosa, desde un modo particular de entender o de realizar
algdn juicio bajo distintas acepciones interpretativas que pueden utilizarse desde las palabras y
su conocimiento, comprenderiamos entonces que nuestra forma de ser en el mundo ha estado
sometida a matrices conceptuales —epistémicas y maestras- que nos han revelado la realidad,
sus fendémenos y las cosas desde diversas convenciones histéricas. Sin duda que este sentido
ha posibilitado la reflexién y la comprensién de nuestra realidad y de todos los hechos socia-
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les, culturales y artisticos que se han manifestado a lo largo de la historia de Occidente. Sin
embargo, el conocimiento sobre la realidad musical y de los intérpretes ha estado sostenida
siempre desde la razén y la inteligencia representada bajo los signos de las significaciones
convencionales. La escritura del campo de artistico en su diversidad de formas (cientificas,
disciplinares, informativas, etc.) asi lo ha presentado desde su propia invencién. Por tanto,
podria ser que la escritura sobre la mUsica sobre-pasara su propio limite y tocara otro borde
que no fuera solamente la significacién inmediata y convenida occidentalmente. Posiblemen-
te pensarse entonces que el sentido aprendido comdnmente puede situarse en el limite de su
propio sentidoy dar paso a nuevas significaciones. Aludiendo a Nancy (2007):

(La presencia sonora) Pero si bien no consiste en un ser presente ahi, un ser estable y asentado, no estd,
empero, en ofra parte ni ausente: se encontraria, antes bien, en ese rebote del ahi o en su puesta en mo-
vimiento, que hace de él, del lugar sonoro (se siente la tentacién de decir “sonorizado”, conectado con
el sonido), un lugar a si, un lugar como relacién consigo, como el tener lugar de un si mismo, un lugar
vibrante como el diapasén de un sujeto o, mejor, como un diapasén sujeto. (2El sujeto, un diapasén?
¢Cada sujeto, un diapasén, un diapasén afinado de diferente manera? éAfinado de acuerdo consigo
mismo, pero sin frecuencia conocida?) (p. 38).

Sospecho con estas preguntas que el lenguaije, la escritura disciplinar artistica y el pensa-
miento sobre la mUsica, pueden llegar a encontrarse en los limites de su razén o en los bor-
des de si mismos, como una forma de entrar en contacto desde su exposicién no significante.
Si bien su exposicién no es significante, es menester mencionar que la cualidad hermenéutica
del sentir posibilita la idea del sujeto diapasén en tanto sujeto sensible, que interpreta en su
ser las representaciones sonoras como cualidades de la existencia. La musica, el sonido y el
arte se integran en cuanto permiten experimentar la confluencia del saber sensible en el acto
mismo de la percepcién sonora. Este sentido pasa por y entre nosotros, y no entre sus signifi-
cados y referentes para permitirnos estar en el sentir o si se quiere en el sentido de aquello en
los mérgenes de su significacién. Nancy (2002) explica la implicancia que posee la palabra
excritura en tanto una forma de comunicar aquello que escapa a la l6gica de los signos y sus
referencias ya que desde el sentir de la escritura musical se produciria una suerte de sentido
del sentido:“el sentido tiene que significarse, pero lo que produce el sentido, o el sentido del
sentido, si se quiere, no es en verdad ofra cosa que esta transparencia infinita de lo que, en
fin, ya no tiene mds la carga de tener un sentido” (p. 42). Para el filésofo el sentido es el tac-
to —aquello que toca desde la exterioridad- el cual no podria agotarse por los cédigos de la
significacién ni menos por su representacion escritural. Por este mismo hecho la significacion
del sentido en sus propios limites excede y expone aquello inefable de la escritura, aquello
que solamente puede ser descifrado por el sentir de la palabra como mensaje y extrafeza.
Por esto para Nancy (2007) “escribir no es otra cosa que hacer resonar el sentido mas allé
de la significacién o mds alld de si mismo” (p. 72). En la excritura el sentir de la palabra nos
expone mds alld de sus signos para la apertura de nuevos sentidoso si se quiere como una
forma de apertura al sentido. Nancy (2002) define la excritura como aquella imposibilidad
de comunicar “cualquier cosa sin tocar el limite en el que el sentido todo entero se derrama
fuera de si mismo, como una simple mancha de tinta a través de la palabra, a través de la
palabra sentido. A ese derramamiento del sentido que produce el sentido, o a ese derrama-
miento del sentido a la obscuridad de su fuente de escritura, yo lo llamo lo excritura” (39). En
otfras palabras, se inscribe una huella fuera de sus margenes, un sentido-sentir que escapa a
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toda significacién e interpretacién convencional de su palabra. La excrituranos ha hecho sen-
tir su propia escritura puesta y expuesta desde su extensidn no significable. Para Rojas (2003),
“el cuerpo del sonido, su materialidad, es una multiplicidad, sin embargo, tal multiplicidad
no se despliega en el espacio, sino en el tiempo, de aqui que la vibracién del ruido en el aire
es pensada ante fodo como resonancia” (p. 293).

El cuerpo en su sentido sensible, sentird que el tacto de la muUsica se dirige desde un exterior
hacia un interior para depositarse en ofro ser interno. Es la acciéon de un cuerpo al otro, un
dirigirse hacia. “Un tocar, un tacto que es como dirigirse a, un gesto para tocar el sentido, de
sentir, que toca al modo del dirigirse, del enviarse al foque de un afuera” (Nancy 2003b, p.
93). Esta experiencia, se deposita en cada cuerpo presente, traspasando la piel, internalizén-
dose en cada rincén del cuerpo para hacer brotar emociones que resonarén por siempre en
sus recuerdos sensoriales, emotivos y/o intelectuales. No hay sentido -sentir que interrumpe
la razén- si no se logra donar y compartir ese sentir. Quizés no porque esto provoque una re-
cordacién de la significacion precedente que todos los hombres ya conocen, sino més bien,
porque la presencia de aquella significacién ha dejado de ser una pura presencia significante
para convertirse en una extraia sensacién del sentido que toca al cuerpo en su sentir.

La posibilidad del sentido se identifica con la posibilidad de la resonancia, es decir, de la sonoridad mis-
ma. Mds precisamente, la posibilidad sensata del sentido (o, si se quiere, la condicién trascendental de
significancia sin la que no habria sentido alguno) se superpone con la posibilidad resonante del sonido:

esto es, en definitiva, con la posibilidad de un eco o remisién del sonido a si en si (Nancy 2007, p. 60)

Es este el tocar de la sonoridad, de la mUsica, que logra extrafiar a los cuerpos més alld de la
piel, de la envoltura, de cuerpos tocando y tocdndose més alld de ser una experiencia tactil:
un toque del sentir, un toque que captura y absorbe al ser interno de cada cuerpo para que
resuene en su resonancia lo que se ha transmitido en la exposicion al limite de la musica.
Complemento con Rojas (2003),

(...) la relacién con el sonido de la mUsica no consiste en una sensacién o en una percepcién, sino en
un sentimiento: la subjetividad experimenta su propia afectacién, porque con la musica no es posible
acusar recibo de ofra cosa que no sea del propio sentimiento, acaso como conciencia de estar siendo

(temporalmente) en el sentimiento (pp. 294, 295).

El tocar de la sonoridad en el cuerpo —tocar-en-comin en los cuerpos- refiere a una expo-
sicién de los cuerpos que se expresan a través de un cierfo movimiento en la afeccién y que
produce una especial afeccién, llena de sensaciones que despiertan lo sensible de cada uno,
conmoviéndolo con la sensibilidad del que escucha: como una suerte de toque tactil que
roza la piel de nuestro cuerpo en el sentir el con-tacto por otro que se estremece junto al
tacto de la musica. En este contexto, la sonoridad en su proyeccién musical, escaparia de su
propia superficialidad audible ya que con Nancy (2007),

Ir al fondo quiere decir, entonces, de manera simultdnea: -tratar la “pura resonancia” no sélo como la
condicién, sino como la remisién misma y la apertura del sentido, como ultrasentido o sentido que va
mds allé de la significacién o la pasa por alto; tratar el cuerpo, con anterioridad a cualquier distincién
de lugares y funciones de resonancia, como si fuera en su totalidad (y “sin érganos”); y a partir de ahi,
considerar al “sujeto” como aquello que, en el cuerpo, estd o vibra a la escucha; O ante el eco del
ultrasentido (pp. 63, 64).
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¢Serd acaso una nueva razén para aquello indecible de la mUsica, que en su tacto logra ex-
pandir y ampliar la palabra sentido como un nuevo sentido del sonido22Podria preguntarse
entonces por un sentido del sentido musical, mas allé de las cuestiones semidticas estudiadas
hoy en dia?

El sentido es precisamente aquello que hace referencia a una exterioridad, que existe en
algtn afuera, que sitGa en otro borde el sentido de referirse a la palabra y al si mismo. Lo
que examinamos, es la posibilidad de entrar en el sentido fuera de si mismo, sin la recurrente
significaciéon que deviene o demanda el entendimiento para constituirse como sentidosigni-
ficable en la tradicién occidental.Es pensar que todos los sentidos que podamos evidenciar
son el senfido mismo en tanto apertura para nuevas significaciones. Si el sentido del sentido
-en un sentido sensible-, vendria a ser una afeccién desde la exterioridad, o si se quiere,
sentirse afectado por un afuera: esa especie de tacto que interrumpe el pensamiento en sus
definiciones y significados. Esto nos remite a pensar que el sentido no puede ser igual que la
significaciéon, en tanto que el sentido de la razén ya establece una identificacion y determina-
cién de la realidad inteligible. Situarlo en algtn lugar no determinado y dado, es espaciarse
a la distancia y recobrarlo.En términos técnicos, el sentido de la sonoridad como un desvio
en su propia emancipaciéon de cdnones modernos, permitié lo que sefiala Rojas (2003), la
emancipacién de la disonancia, que sin duda comenzé con su repliegue al sentido del sentir:

Emancipacién de la disonancia significa eliminar la base misma de la armonia que se sustentaba pre-
cisamente en el hecho de que el oido estaba habituado a advertir ciertos acordes como disonantes y
a pretender la resolucién de los mismos con una consonancia (...) El oido, habituado a un ndmero de
disonancias cada vez mayor, habia perdido el temor de su efecto incoherente” (Fubini citado por Rojas
2003). El ruido es un acontecimiento fisico que el oido escucha histéricamente, el resultado de esa es-

cucha es el sonido (pp. 314, 315).

Para comprender la relacién de sentido y significacién del mundo del arte, en el limite de
sus posibilidades, en el limite de sus limites, se puede recurrir a una posibilidad que permite
el aparecer del sentido, de todos los sentidos, de los sentidos del sentir: el sentido toca la
experiencia del ser, del hombre, del arte. El sentido es el tocar desde una exterioridad no
pensable. Dicha exterioridad se encuentra en el limite de nuestras posibilidades. Si se quiere
pensar de ofra manera, siempre estamos en el limite de nuestras condiciones, ya sea por las
maneras en que hemos construido nuestras relaciones productivas o simplemente por nuestra
humana forma de ser en el mundo. Lo que toca desde la exterioridad no pensada, es justa-
mente, el sentir en tanto una llamada a estar en dicha afeccién —una suerte de apropiacién
del sentido, en el extrafamiento de tener una sensacién afectiva-, o en tanto un sentir en
su exposicién: un sentimiento por sf o un sentimiento por el otro. La experiencia del toque
es reciproca: debe tocarse para lograr tocar, sentirse para hacer sentir y conmoverse para
conmover. El cuerpo en afeccién, siente lo que expresa, experimenta sensaciones reales y
profundas que resuenan en su interior siendo dirigidas hacia el exterior desde la exposicion
de su cuerpo y la expansién de su ser interno y sensible que toca y es tocado. Por esto mismo,
“la escucha estd a la escucha de otra cosa que el sentido en su sentido significante” (Nancy

2007, p. 66).
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Vuelvo en este contexto, a la nocién de excritura —como el tacto de la palabra, como el toque
del sonido en su lenguaje-. Toda excritura sobre el fenémeno artistico-sonoro, se distancia de
la significacién enunciativa que el discurso sostiene. Quizds una manera en que la escritura,
vuelve a escribirse distendida ante toda determinacién signica o inscripcién determinada cul-
turalmente. Dicha inscripcién, se comporta como marca, como impronta, sello en tanto que
registro de significacién. Es desde este sentido, que situamos en el limite toda escritura, todo
lenguaie, toda significacién de lo artistico y la mUsica para la apertura de nuevos sentidos o
nuevas interpretaciones. Esto, ya constituye el tacto en el limite de todas las posibilidades por
conocer. En su opuesto, el mantenerse en el entendimiento racional de la musica y las artes,
no producird nuevas significaciones, muy por el contrario, es la propia significacién que cie-
rra la posibilidad de apertura al sentido mismo, a la abertura de las cosas desde su interio-
ridad inscrita/escrita, para la venida del sentido de la excritura. Es presumible pensar que la
excritura estd alld, en ese lugar, donde uno se siente tocado. La escritura estd acd, donde uno
se pregunta por el entendimiento hacia ella, y también por el sentido de su propio toque, su
puente: el cuerpo que comienza a escribir desde su propia extrafieza, a sentir desde su propia
experiencia ya excrita. En la excritura, el sujeto se encuentra con el sentido significante de la
interpretacién, en el limite del sentir(se) focado por lo sensible de la palabra. Una afeccién
que se transforma en desvio en la medida en que interrumpe el signo del entendimiento ra-
cional artistico. Existiria entonces un intervalo, un paréntesis, un punto fugaz o una apertura
entre el tacto del sentir y su posterior explicacién inteligible. Podria suponerse que aquel
momento se sitGa en un espacio que no es propiamente un lugar objetivo, medible, ubicable
sino un espaciamiento del sentir, una frayectoria o flujo de intensidades. El instante en que
el sentir llega y toca, el cuerpo se espacia como su propia exposicién: un apartamiento, una
lejania y una extrafieza de s mismo como su modo de distincién. Por tanto, la unicidad (cuer-
po-sonoridad) se encuentran en el tacto del sentir desde un lugar fuera del espacio objetivo.
Este lugar debe ser un espaciamiento y una exposicién antes de concebirse como un territorio
objetivo, un lugar donde la unién cuerpo-misica se vinculan sensiblemente en su extensién
expuesta, cimulo de intensidades que ocupan un espacio no determinado.

NOTAS

La nocién excritura, no corresponderia al corpus significante de una experiencia, ni a las ima-
genes, ni al sonido puro, ni lo interpretable, ni lo definido, sino al espaciamiento del cuerpo
en apertura hacia lo abierto, hacia la exposicién y extensién mds allé de un limite reconoci-
do. La excritura inscribe en la experiencia una huella fuera de sus mdargenes, un sentido-sentir
que escapa a toda significacién e interpretacion convencional de su palabra. La excritura nos
ha hecho sentir su propia escritura puesta y expuesta desde su extension.
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RESUMEN

- e mm
El enorme desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicaciéon (TIC) y la expansién de
Internet, han provocado una auténtica revolucién para el mundo de la misica, proporcionando nuevos
recursos para los educadores musicales de todos los niveles. Por lo tanto, la ensefanza bilingUe estd
empleando nuevas metodologias como CLIL-AICLE, que encuentra en las TIC un excelente recurso para
mejorar la préctica docente, favoreciendo el desarrollo de la competencia digital en el alumnado, asi
como facilitando el aprendizaje de una lengua extranjera. Justificamos el uso de este blog educativo: My
Musical corner, http://mymusicalconer.blogspot.com/, que versa sobre la utilizacién y puesta en prdctica
de recursos diddcticos y multimedia sobre mUsica en inglés. El objetivo principal es lograr una comunica-
cién mas efectiva de la mUsica en inglés permitiendo la dimensién formativa y socializadora de nuestros
estudiantes. Este trabajo se concibe a través de una metodologia prdctica, cooperativa y centrada en el
estudiante, con un disefio activo, colaborativo y comunicativo adecuado para una educacién integral.
Los resultados demuestran que puede ser una herramienta de aprendizaje extraordinaria en el contexto
educativo, ya que ofrece un medio eficaz, atractivo y de facil acceso para enriquecer el curriculo de Edu-
cacién Secundaria y las actividades desarrolladas en el aula de musica bilingue.

Educacién musical, Blog, Metodologia CLIL, Aprendizaje cooperativo, Competencia digital, Educa-

cién Secundaria

ABSTRACT

The enormous development of information and communication technologies (ITC) and the expansion of
the Internet have sparked a real revolution for the world of music, providing resources for music educators
of all levels. Therefore, bilingual teaching is using new methodologies such as CLIL-AICLE, which finds in
ICT an excellent resource to improve teaching practice, promoting the development of digital competence
in students, as well as learning a foreign language. We justify the use of this educational blog: My Musical
corner, http://mymusicalconer.blogspot.com/ , which deals with the use and implementation of teaching
and multimedia resources on Music in English. The main objective being to achieve a more effective
communication of music in English enabling the formative and socializing dimension in our students. This
work is conceived through a practical, cooperative and student-centered methodology, with an active,
collaborative and communicative design suitable for comprehensive education. The results demonstrate
that it can be an extraordinary learning tool in the educational context, as it offers an effective, attractive
and easily accessible means to enrich the Secondary Education curriculum and the activities developed in
the bilingual music classroom.

Music education, Blog, CLIL Methodology, Cooperative, Digital Competence, Secondary

education
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INTRODUCTION

In response to the European Union’s drive for plurilingualism, CLIL initiatives have been laun-
ched in several countries. In 1995, with the Resolution of the Council, there was a promotion
of teaching classes in a foreign language for disciplines other than languages. The same year,
in its White Paper on education and training, the European Commission stated that ‘upon
completing initial training everyone should be proficient in Two Community foreign languages’,
therefore it will help EU citizens to become more proficient in three European languages. This
new context of plurilingualism in order to internationalize universities needs to establish a series
of homogeneous criteria, objectives and procedures, agreed between the different universities,
that guarantee the teaching and learning practice. Content and Language Integrated Learning
(CLIL) is seen as a potentially highly effective response to Europe’s needs for plurilingualism as
it is perceived as a dual-focused education which contributes to fostering and consolidating the
learning of both non-language subject matter and additional languages.

European countries with several official languages such as Belgium, Luxembourg or Malta, ei-
ther with a major or a regional language, have been the first to introduce CLIL. Some European
countries introduced legislation to establish CLIL as early as 1990. The European Profile for
Language Teacher Education: A Framework of Reference (Kelly at al., 2004: 77) in the area of
foreign language teacher education, suggests that CLIL should be part of initial teacher training
as it adds the benefits for a better understanding of language, and a broader notion of social,
cultural and values in teaching methodology and cooperation between teachers.
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CLIL: ORIGIN AND ADVANTAGES

Since the early 1990s this pedagogical approach has gained more popularity. Coyle, Hood
and Marsh (2010) define CLIL as “Content and Language Integrated Learning is a dual-focu-
sed educational approach in which an additional language is used for the learning and tea-
ching of both content and language” (p. 25).

The recent implementation of CLIL in Spain has given into a lack of good teaching resources
due to the following reasons:

1. The content knowledge is usually inferior in the foreign language.
2. Lack of teacher training on bilingual methodology.
3. Teacher’s need to prepare the materials which is time consuming.
However, we can also find some advantages when teachers have to prepare their own material:

1. Teachers know the objectives they need to achieve very clearly and can take into ac-
count students’ tastes and interests. The teacher will spend more time asking the stu-
dents about their tastes and preferences and will get to know them better making the
learning experience more personal.

2. They will be able to use authentic materials, these are texts, listening or videos that
take place in an authentic context. This will help students to feel more attracted to the
foreign language by cultural facts and be familiarized with the different accents, tra-
ditions, customs according to the country, region or province. Authentic materials will
turn the learning experience into a really meaningful one.

3. Adapt authentic material to real objectives. The teacher will expect from the students
more accurate and real objectives, since the material has been chosen according to
their capacity, skills and tastes.

CLIL IMPLEMENTATION THROUGH

One of the main CLIL objectives is to raise students’ curiosity and motivation. This is achieved
as we stated before adapting authentic material to a real context where they will be exposed
to real problems and will have to give a solution. Students’ motivation is also increased by the
use of ICT tools (internet webpages, podcasts, videos, animations...) Digital resources will be
a great ally for CLIL methodology because the students will be the main protagonists in the
learning process attached to a real context.

CALL that stands for Computer Assisted Language Learning was a pioneer in the 1950’s and
60’s mainly for testing. Ten years later the attention was focused on communicative approa-
ches more based on meaning towards the teaching/learning of a foreign language. It was then
when CALL responded to the main needs for language teaching because of its self-efficacy,
immediate feedback, reinforcement and interaction. Blend between CALL and CLIL(CA-CLIL)
took place in the 2009 with the term “ubiquitious CALL” when technology was omnipresent as
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Wheeler (2009) stated,

“U-learning will rely heavily on access to devices and tools that enable and support learning in any context,
whether mobile or static, anywhere 24/7, and in a manner that is seamless and unobtrusive. It will also
need to be ‘intelligent’ according to the strictest interpretation of the ubiquitous model, so that it can predict
changing contexts and user needs as they occur. The key tools of Ulearning will be mobile phones, laptops
and other portable wireless devices.” (Wheeler, 2009, para 2)

We will now analyze the main features of this blended learning (CLIL and CALL)

1. Constructivism methodologies

2. The learner is the main agent of his/her learning
3. Fosters infteraction

4. Based on different tasks

5. Cooperative learning

6. Agency

The implementation of ICT tools through CLIL is mainly carried out through web quests as Vla-
chos (2009) points out. This helps you to intfroduce your sessions, timing, implementation and
assessment of the project. The 4 C’s term coined by D. Coyle can be carried out through the
use of ICT tools as shown below:

1. Cognition: by constructing knowledge through networks, linking ideas and topics.

2. Content: because the information is really accessible, provided at a real time and
efficient.

3. Culture: contact with other cultures and social networks is fast and feasible.

4. Communication: this skill is fostered by improving interaction with native speakers and
connectivity.

Figure 1. 4C’s de D. Coyle, Hood y Marsh

THE 4Cs FRAMEWORK
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Now we will see different resources to work the 4 C’s. In order to work a specific content regar-
ding science, innovation, we can visit http://www.howstuffworks.com or it we want our students
to get familiarised with two main geniuses of British and Spanish literature they can access the
following website https://sites.google.com/site/candigallardo/shakespeareandcervantes. If we
want to adapt the content the following website allows you to copy and paste the word or ex-
pression connecting you to all dictionaries online http://lingro.com/. Learners can be exposed
to different communicative experiences using a free software Audacity where they will learn
how to change the pitch and tone of their voices and adapt them to the second language.
To work the C for culture, ICT allows learners to investigate about different festivals, histori-
cal events, tales, inventions... all around the world, which provides them a first-hand cultural
experience. The following website http://www.onestopenglish.com/clil/young-learners/history-
culture-and-the-arts/literature/  will intfroduce them to amazing ancient and modern tales all
around the world and to famous religious and cultural festivals. The cognitive skill is often the
most challenging because the content lies outside and it is sometimes abstract. In order to work
the C for cognition we propose to predict what is going to happen next, as we will see in the
article through Treasure Hunt, the following website provides worksheets with different topics to
predict.  https://www.ereadingworksheets.com/free-reading-worksheets/reading-comprehen-
sion-worksheets/making-predictions-worksheets-and-lessons/

Through this website https://sciencebob.com/category/experiments/ students can learn by
doing experiments, therefore activating their prior knowledge on that topic, using the grammar
structures and the syntax. This engaging learning experience will consolidate the knowledge of
that specific topic.

Due to the previously mentioned ideas the development of language teaching methodologies
with the high demand on proficiency of a second language and the breakthrough of techno-

logy brings into the need of an efficient, dynamic and engaging approach which is blending
CLIL with ICT tools.

Throughout the article we will also analyse the main benefits of implementing digital resources
(in this case a blog called Cuadernia) to teach music in English through CLIL methodology.

OVERVIEW OF THE DIDACTIC PROPOSAL

The use of ICT has provided in education a new way of learning and a new paradigm in lear-
ning teaching processes. The educator is proposed to design, use, planning and elaboration
of own, innovative materials adapted to the needs and interests of the students, to make them
suitable to all possible learning situations, exploring new methods process evaluation strategies
and results.

Likewise, students live daily with new technologies and are fully connected with them, so tea-
chers have to start from this reality to create in the current context more playful, attractive and
enriching situations, achieving the perfect symbiosis between music and new technologies.

Continuing these approaches, bilingual teaching is currently employing new methodologies
- collaborative learning, CALL, e-learning, DIALANG or CLIL-AICLE - among the most promi-
nent, which find in ICT a perfectally resource to improve practicing teaching, promoting the
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development of digital competence in students, as well as facilitating the learning of a foreign
language.

We recommend the use of this educational blog: My Musical corner, which deals with the use
and implementation of teaching and multimedia resources on music in English- Cuadernias,
WebQuests, Treasure Hunts, Power Points presentations, and Quizizz- for the realization, analy-
sis and reflection from the part of the students, as a novel educational experience in bilingual
education.

It is an educational strategy that excludes the memoristic learning of the contents of educatio-
nal programs, as the main form of knowledge and evaluation, to give way to another in which
collaborative and interactive learning is prioritized, through the discovery, the development of
their expressive, comprehensive and synthesis capacity, as well as the development of social
skills in students through the interaction, exchange, relationship and expansion of Knowledge.

The objectives that we aim to achieve with this proposal of educational innovation, using digital
musical resources in bilingual education for the educational training of our students, would be
the following:

* Use technological tools in music to improve and innovate in the teaching-learing
process, to remove to learn and know how to do.

* Use English music as a means of acquiring and developing knowledge, general skills
and social skills, necessary for the integral training of our young people.

* To value the importance of new technologies in the production and reproduction of
music in bilingual teaching, adapting to the conditions and demands of 21st century
society.

* Increase students”motivation by introducing interactive activities that facilitate the study
of the content to be treated.

* Facilitate and encourage interaction and communication between the teacher and the
student.

The following is the development of the didactic proposal, and the methodology, its results and
conclusions are presented later.

Digital resources for educational purposes grow exponentially in all areas of knowledge. In
fact, authors such as Guerrero, Gay and Robles (2016) point out that integration into the
multimedia resource classroom has provided a possibility of improvement to the educational
process.

Below is the description and explanation of the educational and multimedia resources in the
bilingual education elaborated, Cuadernias, WebQuests, Treasure Hunts, Power Points pre-
sentations and Quizizz. With the use of these teaching and technological tools in bilingual
education, music teaching processes are greatly enriched, due to the enormous potential of
ICTs to promote interactivity, motivation and gamification, key actions in music education of
the 21st century.
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Cuadernia: Interactive digit
It is an easy to use tool that allows us to create eBooks in the form of workbooks full of multime-
dia and educational activities to learn through play in a visual way. In Cuadernia you can play
videos and sounds; you can also create activities so that the student can interact. It is an inno-
vative development made in Castilla-La Mancha with big expectations for the future as it has
completed all of the National and European standards as a digital educational resource maker.

Cuadernia 1: Human Voices

Figure 2. Cuadernia Human Voices
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The main concepts and theory of this Cuadernia are:
* The main characteristics of the human voice.
* The mechanism and parts for generating the human voice.
*  Human Respiratory System
*  Voice type.
* The classification of human voice.
* Famous singers of opera (female and male voices).

e  Choral Music.

In this Cuadernia we can find useful and didactic media tools to teach the main characteristics
of the human voice. Also, our students can learn with different exercises, watching interesting
videos or listening to the sound of the different voices to recognize them so this is an attractive
and interactive resource to learn. After viewing the different pages from the e-book about the

179 / Musicologia - TICs i )
TIC Y AICLE COMO ELEMENTOS FACILITADORES EN LA ENSENANZA BILINGUE
Elena Carrion Candel y Mercedes Pérez Agustin



different concepts and the theory behind the human voice, the students will do various exerci-
ses to go over the vocabulary about the human voice in an interactive and lucid way, creating
more interest. The teacher needs to divide the class into various groups to conduct the following
activities. The activity has been designed for the second year of Secondary School (13-14 year

olds)

Cuadernia 1: Human Voices

English cuadernia, on the importance and functions of music in cinema, soundtracks, musicals,
leitmotiv, glossary of terms. In this multimedia teaching resource, we expose the evolution of
music in the Seventh Art in an attractive and playful way, promoting meaningful learning in

students.

Figure 3. The Pink Panther. Cuadernia Music and cinema
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* James Bond- John Barry

* La Guerra de las Galaxias- John Willians
* E. T- John Willians

= El senor de los anillos- Howard Shore
* Indiana Jones- John Barry

= La pantera rosa- Henry Mancini

* Amelie- Jan Tiersen

* Piratas del Caribe- Hans Zimmer

* Lo que el viento se llevda- Max Steiner
*» Casablanca- Max Steiner

= La vida es bella- Roberto Begnini
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Cuadernia 3: Baroque Music

We will use this Cuadernia to explain the characteristics of the Musical Barogue. To do this, we
will go through the following methodological steps:

* Explanation of the main musical forms of this period such as: opera, oratory and pas-
sion (in the vocal field), and the development of the suite and concert (in the field of
instrumental music).

*  We will carry out with the group-class the explanation of the different types of operas,
their parts and most representative characteristics, through the viewing, active listening
and analysis of operas representative of the period.

* Explanation of the Baroque Orchestra, through the active viewing and listening of
works representative of the period.

Figure 5. Instrumental music. Cuadernia Baroque Music
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* Instrumental music became as important as vocal
music.

* During the Baroque. many of the large instrumental
forms appeared: the suite, the sonata and the
concerio.

~l

The various activities proposed in Cuadernia as well as several expansion and reinforcement
games in small groups and will carry out activities such as: matching, filling the gaps. All this to
verify whether the student has assimilated and understood all the proposed content, promoting
meaningful learning, collaborative learning and the competence to learn to learn.

Cuadernia 4: Classical Music

We will use this Cuadernia to explain the characteristics of the Classical Music. The classical
music forms (Sonata form, minuet form, rondé and theme and variation form. The most impor-
tant instrumental forms such as: The Concert, the Symphony and the Sonata, the characteristics
of the classical orchestra and vocal music.
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Figure 6. Cuadernia Classical Music

Mozart's contribution was fundamental tothis
style., In Germany the comic cperas called
singspields and some of Mozart's most popular
comic operas include The Marriage of Figare,
and The Magic Flute.

q

Cuadernia 5: Romantic Music

We will use this Cuadernia to explain the characteristics of the Romantic Music. The types of
Vocal music (the Lied and Romantic Opera), instrumental music with the Symphony and the
Concerto, the main composers of this period Ludwig Van Beethoven, Félix Mendelssohn, Jo-
hann Brahms and Tchaikowsky, and the importance of Program Music, using the orchestra with
a narrative purpose, trying to represent or describe ideas. Moreover, Héctor Berlioz and Franz
Liszt, were important composers of program music.

Figure 7. Introduction. Cuadernia Romantic Music

" ﬁ'nnu.ni‘h: music 15 o tenm refernng to o particulor |
period in Europenn music history from abour 1815
to 1910,

] = Romanticisim describes the expansion of formal
struciires within a composition, making the pieces
more pressicnate and expressive

= During this period composers murmed ther attenfion
o the expression of intense Feelings in their
music, including the development of the piano
and 1he greater projection of the instroments of the
symphony Orchestra.
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Figure 5. Instrumental Music. Cuadernia Romantic Music

» Great instrumental music forms like the symphony and the |
concerto, made the most of the grandeur of the orchestra
and the virmosity of soloist performers.

+ The mam composers were Ludwig Van Beethoven, Felix
Mendelssohn, Johann Brahms and Tehaikovsky,

[

WebQuests

with this research activity on the Web, students will know in an attractive and playful way all
the instruments of the orchestra and will learn how they produce the sound and its construction
process. All this working in small groups through cooperative and collaborative work.

WebQuest: Musical Instruments

Figure 9. WebQuest: Musical Instruments

MUSICAL INSTRUMENTS

INTRODUCTION
You' and you classmates are one of the Secondary Music Classes
selected to help organize a- promotional exhibit for the American
Musetm of Music. Yor class'is in charge of the orchestral instrument
section of the exhibit.

In this activity you will become more famifiar with the family
instruments by sight and sound, you will learn how instruments produce
their sound,
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With these proposals of work in the classroom we immerse ourselves in new environments
of knowledge, is cooperative learning and its fundamental function is to make learning ac-
tive, encompassing it in the execution of a work plan. Currently, teachers face the challenge
of providing authentic, collaborative and problem-based educational learning environments
(Dodge, 1995, Billings & Kowalski, 2004; Pinya & Rosellé, 2013; Garcia & Tejedor, 2017).
Welcoming these approaches, we have developed this WebQuest, which responds to a type of
research-oriented activity, where all the information used comes from the resources found on
the Web. Based on the questions provided by the teacher and the search and transformation of
information, the student actively participates to achieve a goal or task marked by the teacher,
allowing meaningful and discovery learning that is supports the premises of teamwork and
cooperative work.

Treasure Hunt titled “Music and Cinema”’

The Treasure Hunt is a smaller activity that WebQuest, the student has to find answers to the
given questions, found in the links selected by the teacher.

To sum up, a Treasure Hunt can be made up of the following components:

* A brief infroduction about a topic and can include an explanation of the task that the
student needs to carry out.

* A series of questions, the difficulty levels depends on the level and age of the students.

* The “big question” that should be answered after thinking about all of the information
obtained from the task.

e Links to the websites in which the students need to look for the answers.

* The evaluation stage that explains how the student is evaluated.

This activity of research and research on the Web, is about music and film. Students will be able
to learn about their favorite Disney movies. In small groups you will have to choose four Disney
films and research about: the film, the director, soundtrack and other details or curiosities. So,
you'll get to know Disney movies in an engaging and playful way. “Welcome to the world of
DISNEY, a place where dreams come true.” The optimal learning and development of this tre-
asure hunt will be achieved through collaborative work, where the construction of knowledge
is achieved through social negotiation.
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Treasure Hunt: Music and Cinema

Figure 10. Treasure Hunt: Music and Cinema
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RSY Power Point Presentations

Here there are some inferesting power point presentations to use and learn in class. We will
show some examples of Power Points as multimedia didactic resources with animated gifs,
explaining the description of the different instrumental families and their most representative
instruments, and the characteristics of the human voice and the types of voices. In addition, the
viewing and active listening of representative orchestral and vocal works will be carried out, as
well as auditory recognition exercises of the different instruments and vocal groupings through
gamification and play.

Power Point: The Human Voice

Figure 12. Power Point: The Human Voice

THE HUMAN VOICE

Figure 13. Power Point: Instruments of the orchestra

INSTRUMENTAL GROUPS

® Symphony orchestra: It is a big group of
instrumentalists which includes string, brass, woodwind
and percussion instruments,

Chamber orchestra: It is a small orchestra designed to
perform in small spaces. Includes around 25 musicians

String orchestra: It only includes string instruments.

Band: It includes all the instruments but no string
instruments.,
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Quizizz: The Concert, the instruments of the orchestra

Quizizz is a multiplayer question game similar to Kahoot. This tool allows the teacher to create
a question and answer quiz for a ludic and game changing education. This digital tool is gai-
ning followers to engage students in learning and even offers the option to evaluate them in a
very simple way when collecting the data of the answers.

In relation to the methodologies available today, gamification with technologies can be very
useful in the didactics and learning of Music, because this technique of gamification clearly
connects with the digital composition of the new generations of students, trying to awaken
curiosity of students, their creativity and teamwork and cooperative. The proposals presented
in this article coincide in this line of action: “teach having fun, have fun teaching”, terms that
should not be far from the classroom dynamics, in short, let's make schools a place where
young people feel like going.

This quizizz contains test questions, to recognize images and videos for discussion and debate
about the different families of instruments and instruments of the orchestra.

Figure 14. Quizizz: The Concert, the instruments of the orchestra
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COOPERATIVE METHODOLOGY AND

GAMIFICATION AS A LEARNING TOOL

The new educational paradigm in which we are immersed to this day, characterized by changes
in society and new educational models, demands that the teaching work be active, constantly
renewed and prepared to guarantee success in the training of students. In this sense, the latest
trends in education include the introduction of gamification in classrooms and all educational
activities, because the idea that curricular content should interest our students combined with
the conviction that “you learn best by playing”, without they have led us to think as educators
that we must give a new approach to our classes, providing a playful component.

In this regard, the objective of this educational innovation proposal aims to test the effectiveness
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of the application of the cooperative learning methodology and gamification in the classroom
as especially significant and innovative methodologies in the educational field, emphasizing its
contribution to motivate students and facilitate the acquisition of learning (Burke, 2014, Filsec-
ker & Hickey, 2014, Mouws & Bleumers, 2015, Su &Cheng, 2015; Contreras, 2016, Cézar &
Sdez, 2016, Garcia, 2016, Rodriguez, 2017, Ruiz, 2018).

Gamification is an educational strategy that excludes rote learning from the contents of educa-
tional programs, and the exclusive use of textbooks as the main form of knowledge and eva-
luation, to make way for another that combines teaching with digital resources, prioritizing co-
llaborative, interactive, argumentative and discovery learning, developing their communication
skills, that is, their expressive, comprehensive and synthesizing capacity, as well as the deve-
lopment of social skills in students by interacting, sharing, relating and expanding knowledge.

With our project characterized by the teaching of music through CLIL and gamification, we
intend to provide a playful-educational proposal, promoting the interest and motivation of stu-
dents for the subject of music. In the blog presented there is a large number of technological
tools available for educational service to enhance learning. In this way, music can be learned at
the same time than specific vocabulary of the English language is known, so that bilingual mu-
sical learning is enriched while playing, contemplating gamification as a teaching dynamization
tool to achieve interest and the motivation of the students and improve the classroom climate.

The application and the method that we propose, show that the use of the blog “My Musical
Corner”, allows to generate innovative educational processes in teaching. Being an excellent
resource for the realization of teaching-learning activities that take into account the interactions
and cooperative work, since the positive attitudes of the students are necessary for the techno-
logies to benefit them in the learning of foreign languages (Garcia Laborda, 2011), as well as
enabling the development of communication skills, fostering critical analysis and judgment, as
well as interest and motivation for the subject of music in English.

This project “My Musical Corner”, recognizes the modification of the methods and forms of
teaching in the classroom, encourages research, management and presentation of knowledge,
and the development of the material by educational agents - teacher and students - the users
of this learning. Where ICTs play an essential role to enhance and improve learning in the area
of Music in English (Milén, 2013), constituting a fundamental resource for the classroom.

We justify the conjunction of music and new technologies that we use in this pedagogical ex-
perience of multimedia materials about music in bilingual education, a didactic material to co-
llaborate in the teaching-learning process providing knowledge, through the use of a practical
methodology that emphasizes favor the didactic and educational aspects of teaching, allows
students to learn in an active and collaborative way, promotes critical thinking, facilitates the
social skills necessary for the student and integrates in the classroom the plural, varied and
open dialogue in relationship with knowledge.

Finally, we agree with the approaches of some authors (Torrego & Negro, 2012; Leris, Fidalgo
& Sein-Echaluce, 2014; Zariquiey, 2016; Montaner, 2017), who follow these approaches and
consider cooperative learning as an innovative educational methodology inside and outside
the classroom, to achieve meaningful and experiential learning, because with this set of tech-
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niques and methodological resources used, we can affirm that it is a genuine cooperative lear-
ning: positive interdependence, individual and group responsibility, the stimulating interaction,
the development of interpersonal and group skills, and the active participation of the students
in the evaluation of the cooperative work processes, both in the evaluation of the learning, as
well as in the participation, the interaction of each student with the rest. All this will translate as
real learning engines.

To conclude, this educational experience could serve as a starting point to open new lines of
academic research around the use of cooperative methodology and gamification in teaching,
specifically in the field of Secondary Education, not only in the subject of music in English but
also in other subjects of the curriculum, selecting or adjusting the proposals that are reflected
here, obtaining a double objective the learning of musical contents and the simultaneous lear-
ning of a foreign language.
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RESUMEN

Este articulo muestra el impacto de la inversion en la educacién en México y deduce que no es un gas-
to para el pais porque el fortalecimiento de la educacién representa una fuente de crecimiento social y
econdémico que se traduce en su desarrollo. Aunque México es uno de los paises que mds invierte en este
sector, existen multiples necesidades bdésicas que estdn en proceso de ser satisfactoriamente cubiertas;
aunado a que existe un descontrol en la administracién de tal inversién, se cuenta con pocos e imprecisos
instrumentos para medir su impacto. Ante este panorama nacional, se presenta un gran reto en las esferas
del sistema educativo para mejorar la calidad y equidad educativa.

Con base en lo anterior, cubrir las necesidades en la educacién ayudard a fortalecer este pilar fundamen-
tal que permitird el desarrollo social, logrando asi que todos los ciudadanos accedan a oportunidades
de estudios de éptima calidad, refuercen el capital humano que impulsa el crecimiento econémico vy, por
ende, obtengan mayor bienestar social.

Bienestar, Capital humano, Calidad educativa

ABSTRACT

This article shows the impact of the Mexican education investment, which is not an expense for the country,
the education is a source of social and economic growth, therefore it's considered an investment.
Although Mexico is one of the countries that most invest in this sector, there are multiple basic needs that
are in process of being cut down; in addition of the lack of control in the administration of such investment,
it has few and imprecise instruments to measure its impact; that’s why the country faces a big challenge in
the system education areas, for the improvement of quality and educational equity.

Based on the above, by meeting the education needs, will help strengthen a fundamental pillar that allows
social welfare; ensure that all citizens have access to basic and superior education opportunities of opti-
mum quality, to strengthen human capital that drives economic growth.

Wellness, Human resources, Educational quality
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EL FINANCIAMIENTO DE LA EDUCACION
PUBLICA EN MEXICO

Davide Roberto Nicolini Pi mazzoni
Universidad de Colima

INTRODUCTION

La educacién es el vértice del cambio y progreso en el individuo y la sociedad, por ello es
indispensable invertir en la formacién de los ciudadanos para fortalecer el capital humano de
un pafs. El presente articulo se centra en conocer la situacién actual de la inversién educativa
de México; parte del supuesto de que falta mayor cobertura de educacién bésica y superior
en el pais, porque la actual inversion esté limitada y carece de una correcta administracién,
representa, ademds, uno de los motivos que frena el desarrollo y el derecho ciudadano a re-
cibir educacién publica y gratuita de calidad, que a su vez, afecta al crecimiento econémico
del pafs.

La educacién es un fendmeno que pertenece a todos los seres humanos desde su nacimiento.
Es un derecho universal que busca la formacién y libertad que conllevan al perfeccionamiento
de los comportamientos del hombre en sociedad.

Anteriormente el hombre se educaba directamente en el contexto donde crecia; es decir, en
contacto con la naturaleza. Sin embargo, por la evolucién del hombre y su nueva manera de
vida que incluye proyectos sociales, en nuestros tiempos al hombre se le educa desde varias
esferas, principalmente:

* Lo familia o primeros cuidadores

* La cultura, de manera que de acuerdo con Leén (2007), el hombre llega a tener la
imagen de la cultura a través de la educacién y del aprendizaje. Para no tener que
empezar desde el principio o tener que inventar de nuevo todo. Y

* La escuela, siendo el estado el principal responsable a nivel sociedad y en el que este
articulo centra su interés.

En medio de este panorama, la educacién ocupa un lugar muy importante para el bienestar
humano y, por ende, podré repercutir positivamente en lo social. Sin embargo, en el México
actual existen sesgos, bajo rendimiento y falta de oportunidades para que todos los ciudada-
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nos tengan acceso a ella, lo cual desarticula el principio bésico de la educacion.

Afirma Evalta 2011 —citado por la OCDE (Organizacién para la cooperacién y el desarrollo
econdémico) en al afio 2010— que del grupo de paises que la conforman, México ocupa el
Ultimo lugar de aprovechamiento escolar; de tal manera que el 50% de los estudiantes de
15 afios de edad no cuentan con las habilidades minimas de comprensién lectora ni de re-
solucién de problemas mateméticos bésicos, sumando a lo anterior que 5 millones, 409 mil
personas no saben leer ni escribir, lo que equivale al 6.9% de la poblacion.

Tomando en cuenta los datos anteriores, en México se exhiben problemdticas y necesidades
constantes. Por un lado, la falta de cobertura educativa para los 5 millones, 409 mil personas
que no saben leer ni escribir, ademds de una educacién de calidad necesaria requerida por
los estudiantes que carecen de tales habilidades bésicas escolares.

Al analizar estos datos, se abre la interrogante: 2Es suficiente la inversién que hace México al
sector educativo? Para contestar lo anterior, se cuenta con la siguiente informacién: Segun da-
tos de la OCDE (2007), México ocupa el primer lugar entre los treinta paises que conforman
la OCDE en destinar mayor proporcién de su gasto a la educacién con un 23%, el cual estd
por encima de otros pafses. Sin embargo, y a pesar de que su presupuesto es alto, la inversién
por alumno es menor que la mayoria de los paises, por ejemplo, en 2006, México gasté mil
650 délares por alumno a nivel primaria y mil 500 délares por alumno en secundaria, en
contraste con otros paises de la OCDE que gastan 5 mil 450 délares y 6 mil 600 délares,
respectivamente.

Entonces siendo el primer pais de la OCDE con mayor inversion, 2Cémo se distribuye esta
inversion? 2Cudl es el porcentaje que México destina por alumno?

De acuerdo con datos proporcionados por el Centro de Andlisis de Politicas Publicas, en el
gasto educativo federal en 2010, se observa que el 82.6% se destiné al pago de servicios
personales; el 2.6% fue asignado a gasto de operacién, y tan sélo el 0.4% de los recursos, fue
para inversién educativa. Esto significa que 8 de cada 10 pesos gastados en el sector educa-
tivo se utiliza para pagar sueldos y salarios (Citado por México Evalta; Estimaciones propias
con informacién del PEF, 2010). Por tal motivo, siendo tan poca la inversién que corresponde
a cada alumno del pais, consecuentemente el individuo queda desprotegido y sin las herra-
mientas necesarias para asumir las responsabilidades que el mundo espera de él.

Segun los datos proporcionados con anterioridad, es posible observar la existencia de varios
factores que desestabilizan la educacién de los ciudadanos, puesto que México utiliza la ma-
yoria de la inversién educativa para el uso de servicios personales, ademds que existe poca
transparencia en la rendicién de cuentas de los niveles de gobierno federal, estatal y muni-
cipal, y poca responsabilidad de los dos ¢ltimos para aumentar el porcentaje de la inversién
educativa.

Aunado a lo anterior, los instrumentos para medir el impacto del gasto pdblico tienen un
amplio margen de error que no permite obtener datos precisos y claros del impacto de dicha
inversion. Ademds, es necesario sefalar que el pago de salarios a maestros y administrativos
dedicados a la educacién parece ser el indicado; sin embargo, falta conocer y evaluar al per-
sonal para determinar que todo el personal esté realmente capacitado para realizar su labor
docente o administrativa y asf desvincular o dar una mayor preparacién al personal que no
muestre dominio de su drea.
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Ante este panorama, conviene cuestionar 2Cémo repercute esta mala administracién del re-
curso educativo? La respuesta es que principalmente afecta a las familias mexicanas al ser
ellas quienes asumen los gastos que la educacién publica no logra cubrir, siendo las familias
con bajos ingresos las més desfavorecidas; a consecuencia de esto, la educacién pierde la
caracteristica de ser gratuita, equitativa y justa; lo que crea una brecha de diferencia si se toma
como referencia la propuesta de Schmelkes; citado por Seibold (2000), donde sefala que:

La equidad en educacién, que tiene que ver, en general, con la igualdad de oportunidades y con el respeto
por la diversidad. Pero esta «equidad» educativa, mds que «igualdad aritmética», es «igualdad proporcio-
nal», ya que tiene en cuenta la asignacién de sus recursos a los mds desprotegidos y débiles del Sistema
Educativo, que son los pobres y los sectores marginales de la sociedad. En ese sentido la busqueda de
calidad educativa «implica justicia» Esta «justicia», para ser plena, debe focalizar acciones en favor de
los més pobres en dos lineas complementarias. La primera es la que provee «recursos materiales» para
posibilitar la ensefanza-aprendizaje de esos sectores pauperizados de la poblacién, como pueden ser los
recursos de infraestructura, de materiales didécticos, los refuerzos alimentarios, la vestimenta, la salud,
etcétera. La segunda es la que provee «recursos formales», que son mds importantes ain que los anterio-
res, ya que atafien al apoyo directo de las propias prdcticas pedagégicas que tienen lugar en ese marco

(obtenida del sitio web https://rieoei/historico/documentos/rie23a07 .htm)

Sin embargo, en estos tiempos existe desigualdad en el acceso a la educacion de calidad, al
igual que ofros bienes sociales como los servicios de salud, que principalmente afectan a la
poblacién en situacién de pobreza. Por lo que, desde el punto de vista de los resultados aca-
démicos, se observa que los objetivos instruccionales alcanzados por los grupos mas pobres,
son distintos y menores a los del resto de la poblacién (Ortega, 2003).

Lo antes mencionado se debe a que faltan recursos bdsicos necesarios para que el estudiante
cuente con las herramientas necesarias para un buen proceso de ensefianza-aprendizaje de
calidad y tenga una éptima preparacién académica.

En este sentido y de acuerdo con lo anterior, se puede redundar que la ensefianza debe ser de
calidad, por esa razén el estado deberia asumir el compromiso de brindar las mejores opor-
tunidades de educacién, la cual se obtiene consecuentemente de una mayor y mejor inversién
en este sector que propiciard el desarrollo del pafs.

Con respecto a la calidad educativa, Edward (1991) nos dice que la calidad —la cual propo-
ne como un valor asignado a un proceso o producto en términos comparativos—, y la calidad
educativa, son constantes todavia pendientes en México.

Para entender el concepto, es necesario deslindar de la palabra calidad el término “cantidad”.
El concepto de calidad —como el de lo bello y lo bueno— adquieren muchos significados,
entonces es de un significado ambiguo, que dependerd de cada perspectiva social.

A una educacién de calidad se le conoce por sus efectos positivos en una sociedad, “donde
no existan evidencias de crisis o carencias en términos educativos” sino por el contrario, se
obtiene, en términos de educacién, lo deseable y esperado socialmente hablando. Por lo tan-
to, hacer una educacién de calidad, es proyectar un préspero futuro para el desarrollo de los
ciudadanos y el pafs.

Pero, por qué se insiste tanto en el desarrollo 2qué se entiende por desarrollo?

El desarrollo es concebido como libertad, segin lo propone Amartya Sen (2000); citado por
Ortega F. (2003); y se refiere tanto a los procesos que hacen posible la libertad de accién y
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de decisién, como al desarrollo de las oportunidades reales que tienen los individuos, dadas
sus circunstancias personales.

Para Sen (2000), los procesos como las oportunidades, tienen importancia por derecho pro-
pio, y cada uno de los aspectos esté relacionado con la concepcién de desarrollo tanto como
con el de libertad.

Partiendo desde este enfoque, es necesario e importante que cada persona tenga la libertad
de aumentar las oportunidades con el fin de obtener resultados positivos, es por ello que el
desarrollo de las personas es altamente obligatorio mediante el acceso a la educacién, es asi
que se reclama el derecho al desarrollo personal, social y del pafs.

Otra concepcién del desarrollo podria definirse, segin Uribe C. (2004) como:

el desplazamiento ascendente de una sociedad a lo largo de un continuum, en cuyos extremos estarian,
por un lado, las sociedades mdés avanzadas y por el otro, las més atrasadas; por avance o atraso se entien-
de un conjunto de bienes y prdcticas que tiene que ver con la tecnologia, la productividad, la afluencia y
la mayor distancia respecto a la mera supervivencia. El desarrollo social, en cierta forma, seria el resultado
de la mejora de los indices colectivos de bienestar como esperanza de vida, mortalidad infantil, ingreso
disponible, ingesta calérica, o acceso a servicios sociales y educativos; es decir, todo lo que significa que
los grupos humanos vivan mds, tengan mayor goce de bienes de consumo y sufran menos las penalidades
impuestas por los embates de la naturaleza, la enfermedad y los riesgos a los cuales estamos expuestos

(p. 13).

Paralela a la nocién de desarrollo, esté la de crecimiento, por lo tanto, al ir de la mano con la
educacién, el individuo vive una estabilidad y percibe su bienestar social.

El objetivo principal de una educacién de calidad es contribuir con el desarrollo de las perso-
nas para que obtengan bienestar social, para ello es necesario entender este Ultimo concepto,
el cual viene a apremiar distintos significados subijetivos; de los cuales se describen los mds
representativos:

* Esel comoy por qué las personas experimentan su vida de forma positiva, incluyendo
tanto juicios cognitivos como reacciones afectivas, subjetivamente se puede describir
dentro de un rubro emocional como: Felicidad (Dienner 1994; citado por Uribe C.

2004).

* La satisfaccién con la vida, incluyendo los aspectos positivos y negativos que se des-
prenden de las condiciones en las que se desenvuelve nuestra existencia (Veenhoven,

1994; citado por Uribe C. 2004).

e El resultado de un balance global que hace la persona de sus oportunidades vitales,
incluyendo sus recursos personales, y aptitudes individuales, y el método de afronta-
miento a los acontecimientos de su experiencia.

En otras palabras, podria considerarse como la satisfaccién que tiene una persona con su
vida, que resulta de la evaluacién de los aspectos negativos y positivos. Es decir, el grado que
a la persona le gusta su propia vida y, ademds, se enlaza con la participaciéon social, adaptdn-
dose a sus reglas y leyes morales.

Después de comprender el concepto anterior, una de las maneras en que se llega a este bien-
estar social es cuando las personas tienen acceso a una educaciéon de calidad, pues ésta es el
motor del progreso, de la evolucién y del cambio; por ello, se tiene que aprovechar e invertir
de manera éptima al capital humano, que es un agente de bienestar social.
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Una teoria centrada en el Capital humano sustenta que es importante potencializar la forma-
cién educativa de las personas, debido a que ademds de engrandecer, asegura el bienestar
presente y futuro del hombre, y por consiguiente, del pafs.

La calidad educativa es de gran importancia para potencializar considerablemente el Capital
humano del pafs. En otras palabras, cuando los individuos estdn preparados y bien forma-
dos, se completa el engrane para el beneficio econémico del pais, pues empieza a generar
bienestar social y una retfribucién econémica. Pero 2Qué se entiende por Teoria del Capital
Humano?

. aquel que incluye componentes cualitativos, tales como la habilidad, los conocimientos y atributos
similares que afectan la capacidad individual para realizar el trabajo productivo, los gastos introducidos
para mejorar estas capacidades aumentan también el valor de la productividad del trabajo y producirdn
un rendimiento positivo (Schultz en Villalobos y Pedroza, 2009: 281).

En otras palabras, la teoria del Capital humano, como explica J. C. Eicher (1988), bdsica-
mente puntualiza que el desarrollo econémico de un pais estd directamente relacionado con
lo capacidad de las personas. Por lo tanto, el costo destinado de un pafs a la educacién de
su poblacién, se considera una inversion que tiene retribucién econémica; pues cuando el
individuo aumenta su formacién y conocimientos mejora y extiende su productividad en el
trabajo; misma que se refleja en su retribucién monetaria que beneficia al individuo, su familia
y sociedad.

Los estudiantes de cualquier nivel escolar son una potencia para el desarrollo de la nacién,
por ser la inversién del presente que se prepara para coadyuvar con el progreso econémico y
social del futuro, siendo capaces de realizar con excelencia su labor.

Es necesario diferenciar el Capital Humano de las siguientes dos maneras:

1. De manera innata que se forma por las habilidades y aptitudes fisicas e intelectuales
que tiene cada persona, debido a que su origen es informacién genética de forma
natural desde el nacimiento.

2. La formacién del Capital humano adquirido, que en esta se centra principalmente la
educacién escolar, el contexto y la experiencia de cada sujeto. A esta segunda es a la
que el estado debe apostarle con su mayor inversiéon para lograr una educacién de

calidad.

Ahora bien, no es suficiente con la educacién obtenida en las aulas, debido a que, en efecto,
pese a ser una raiz fundamental para el crecimiento econémico, también la educacién recibi-
da constantemente en el dmbito laboral es un impulso para lograr un desempefo de calidad
en las tareas cotidianas de cada proyecto o empleo; por lo tanto, es necesario seguir cultivan-
do la educacién en todos los sectores de manera frecuente.

Es pues, el Capital Humano un pilar fuerte y fundamental para que cubra las necesidades de
un pais y permita el crecimiento de su economia, motivo por el que el Banco Interamericano
de Desarrollo 1998; citado por Villalobos G. y Pedroza R. (2009) sefiala que “la politica de la
educacién superior es importante porque debe estar vinculada al desarrollo, a la construccién
de sociedades mds productivas, informadas, présperas, justas, satisfactorias y democrdticas
(p. 287)". Por ello, la insistencia de que esta inversién educativa es indispensable para hacer
una sociedad més potente.
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Con el finalidad de obtener una educacién de mayor calidad y la aspiracién de que ésta
sea integral para todos, se concluye con propuestas de mejora, debido a que seria del todo
irracional promover escuelas de calidad sin considerar que actualmente hay instituciones edu-
cativas que no alcanzan la calidad minima por su reducido presupuesto; motivo por el que
dificilmente puede proveerse de lo minimo requerido para su equipamiento tecnolégico o
bibliotecas, incluyendo una buena formacién a sus docentes.

Es por ello por lo que se propone principalmente cubrir las necesidades bésicas actuales. Por
ejemplo:

*  Ampliar la cobertura educativa en los niveles bésicos, media superior y superior, acer-
cando a todas las zonas —principalmente las marginadas— el acceso a la educacién.

* Controlar el manejo y administracién de los recursos econémicos destinados a la
educacién para redefinir los gastos y asi aumentar el porcentaje que le corresponde
a cada alumno, asegurando de este modo, el derecho universal a la educacién que
tienen todos los ciudadanos y que actualmente no todos gozan.

e Aunado a lo anterior, también es necesario establecer un sistema de mediciéon del
logro educativo que proporcione periddicamente informacién vdlida y confiable, de
tal forma que sea posible determinar el avance, el estancamiento o el retroceso en
los niveles de logro y que permita correlacionar éste con otras variables, como por
ejemplo la evaluacién a docentes.

Para concluir, conviene sefialar que una sociedad con una verdadera formacién educativa es
la base fundamental para su desarrollo y bienestar social, lo que permite el desarrollo y el cre-
cimiento econémico de un pais, como el caso de México que acabamos de estudiar. Por eso
se recomienda atender las necesidades bdasicas sugeridas y lograr en un futuro, una verdadera
educacién integral de calidad beneficio de su sociedad.
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PEDAGOGIAS CONTEMPORANEAS

RICARD HUERTA

ARTE PARA
PRIMARIA

<
o
< O
=, 5
o o
o+ 0
§CD O O
> = o~

<I m Vo)
D_—O oo Vp)
oy &2
o ‘S o
oo 00 LY) o~
08 S5«
2 2 :Ooog
ST 800
%'58'0.730\\8’
oh..hauQ_
E-g,g 8,.-_-5%
=

VE ® 2zn Escs3d32~

Il I BN BN N B B B B B B B B B B B S B B B B B B B B B

Ricard Ramon
Universitat de Valéncia

El presente volumen ofrece una visién panordmica de toda una trayectoria profesional en
la formacién de maestros. Desde una mirada retrospectiva y como resultado del paso a la
figura de Catedrdtico de Universidad de Educacién Artistica, el profesor de la Universitat de
Valéncia Ricard Huerta nos deleita con los entresijos de esta drea de conocimiento. Ofrece
con ello estrategias para involucrar al profesorado de primaria en la préctica y deleite de las
artes, como argumento educativo y de transgresién. Siendo légico este resultado por su re-
corrido en el Instituto de Creatividad e Innovaciones Educativas. Su vertiente de investigador
se transluce en el modo de escribir, pues proximo a las a/r/tografias, a las historias de vida,
a los relatos y a las narrativas que acostumbra a recabar de otros docentes, aqui desvela
ricos aspectos personales que dan sentido a sus planteamientos desde lo biogrdfico.



A lo largo del libro traza las principales problemdticas que acechan como un nubarrén este
campo de ensefianza. Al mismo tiempo que ofrece un arcoiris de alternativas para afrontar y
superar con talante optimista la situacién. De este modo destaca las pocas horas de formacién
en el Grado de Maestros/as sin especialidad en Artes Visuales, lo que da més sentido a la
necesidad de libros como este que ayuden a adquirir las habilidades necesarias.

El espacio poroso del arte y la educacién queda definido por territorios Gdicos, geografias de
ironia y lugares de empoderamiento. Propone entre sus soluciones tejer redes con otros entor-
nos de educacién no formal como gabinetes educativos de museos, escuelas de arte piblicas,
centros sociales y culturales, profesionales de entornos patrimoniales, asociaciones, festivales,
certdmenes artisticos o colectivos de artistas. Y ubica como prioridad el contacto con artistas
mujeres en un ejercicio de dar visibilidad. Ademds, ilustra con algunos ejemplos de su propia
experiencia, el modo en que es posible crear estos vinculos durante la ensefianza. Si bien es
cierto que para saber mds a fondo cémo utilizar el cine, la literatura, la ciudad o los alfabetos
en su relacién con lo educativo es recomendable leer cualquiera de sus otros libros en los que
aborda con mayor profundidad estos intereses.

Las fuentes en las que se ha basado el autor son diversas, pero destaca entre las figuras que
fundamentan sus teorias a Herbert Read, Luis Herndn Herrdzuriz, Ana Mae Barbosa, Munari,
Teresa Eca, Rita Irwin y Fernando Herndndez. Si bien es cierto que un gran listado de artistas
ocupa en el Ultimo capitulo el protagonismo de unas ensefanzas que ademds de centrarse en
las Bellas Artes también lo hacen en la cultura visual, el disefio, las artes aplicadas y la cultura
popular.

Los contenidos son variados y se distribuyen en diez capitulos donde se incluye incluso cémo
impartir arte en inglés, uno de los actuales retos en la escuela. Lo més destacable en este
ejemplar es el cariz de reivindicacién social y lucha por los derechos humanos presente en
todos sus capitulos. Asi las cuestiones vinculadas a los feminismos y teorias queer impregnan
todas las pdginas de ideas de activismo, acciones disruptivas y transeducacién. La diversidad
sexual, de género, cultural, funcional... es puesta en valor desde el abordaje de las identi-
dades. Y precisamente es esta idea de identidades paralelas en los mundos reales y virtuales
que la contemporaneidad nos presenta a través de las pantallas, uno de los asuntos mds in-
teresantes que podemos hallar en la lectura. Porque Huerta no se limita a plantear un andlisis
critico de los medios, sino que explica a sus lectores cémo aprovechar los recursos digitales
en el aula desde las artes.

Sin embargo, no podemos esperar que este sea un libro de recetas, de enumeracién de técni-
cas o de ejemplos de ejercicios. Es mds bien una guia de cémo abordar la ensefianza desde
una adaptacién constante a los nuevos tiempos. Por ello se refiere al curriculum vibrante, para
que cada docente sienta la libertad de disefiar proyectos transdisciplinares, practicas parti-
cipativas o diferentes actividades individuales o colectivas. La clave para Huerta no estd en
los procedimientos empleados, que pueden ser tan variados como la creacién de videoclips,
retratos, derivas, publicidad, dibujos, fotografias... El eje central y solucién para motivar al
alumnado son las temdticas emergentes que permiten conectar el pasado con los intereses
actuales y las necesidades futuras. Temas atemporales como el miedo, el cuerpo, la muerte, el
amor, la injusticia y muchos mdés.
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Correspondencias
entre musica y palabra

Un estudio sinestésico sobre
Harmonie du soir, Baudelaire / Debussy,
v Le Gibet, Bertrand / Ravel
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Secretaria del CEUED de la Universidad de La Laguna

“Donde las palabras fallan, la mésica habla”
Hans Christian Andersen

Este auténtico placer para los sentidos no falla ni en sus palabras ni en sus melodias. La
exquisita eleccién de sus citas: Baudelaire, Mendelssohn o Mallarmé; y sus distinguidos
ejemplos musicales: Bach, Mozart o Beethoven, entre otros; satisfacen las expectativas de
los lectores més dvidos y los melémanos més expertos.

La propia organizacién de la obra evoca la estructura de la sonata que, de la mano de su
autora pedagoga en piano y pianista, nos sumerge en una breve introduccién capaz de



encandilar al lector y adentrarlo, como si de la Sonata Op. 13 de Beethoven, més conocida
como “La Patética”, se tratara, en un preludio temdtico. Estructura cldsica con su exposicién
bitemdtica, desarrollo, recapitulacién y breve coda, correspondidos con cada uno de los ca-
pitulos y el anexo final @ modo de coda, no por ello menos significativo.

En este primer capitulo, la Dra. Vela, con el equilibrio propio de la perfecta armonia y la ex-
periencia adquirida tras afios de docencia, lleva de la mano al lector en un trénsito de asom-
brosa claridad y magnifico didlogo entre musica y palabra. Entrelazando lectura y melodia en
un devenir histérico y estético, asistimos a un placentero viaje por la senda del arte literario
y musical, donde como si de un romance se tratara, no logramos discernir el predominio de
cada amante por hallarse en una relaciéon arménica o, como dirfan en la antigua Grecia, en
perfecta proporcién.

Siguiendo a Beethoven en su transicién de lo cldsico a lo romdntico, la unién de ambos te-
mas mediante un puente modulante cimientan el segundo capitulo, dedicado a la semantici-
dad. Resulta dificultoso matizar el significado en si mismo, las palabras acotan, las melodias
transmiten y conjuntamente emocionan y conforman contextos en los que empaparse de esa
funcién comunicadora, que bien manejada adquiere ademds un matiz artistico. Incita a la
reflexion este apartado por su caudal de ideario filoséfico, estético y compositivo: Adorno,
Fubini, Langer, Boulez, entre otros.

Llegamos al desarrollo, derivado del motivo principal, en estas péginas de sonata encontran-
do correspondencias en las que estructuras y procesos son compartidos en ambos registros.
Versos, poemas, sonetos, ritmos estructurales, repeticiéon y variacién, recursos descriptivos o
relaciones numéricas; profusos ejemplos visuales y graficos que contribuyen a clarificar en el
lector las ideas plasmadas de manera magistral en estas pdginas.

La recapitulacién en la que nuestra ejemplificadora sonata rememora temas previamente pre-
sentados aportando nuevos enfoques, nuevas tonalidades o como dice la autora en su p. 33.
“...desviarse en pos de nuevas posibilidades expresivas”, coincidiria en este caso con el am-
plio capitulo dedicado a la sinestesia, la capacidad mental sugestiva en la que ciertas palabras
o sensaciones generan unas imdgenes mentales que provienen de la combinacién de varios
sentidos. La autora, haciendo alarde de su conocimiento literario y musical, nos presenta un
extenso repertorio de ejemplos, minuciosamente detallados tanto desde los versos como desde
las partituras, en los que solidifica la relacién sinestésica entre palabra y misica desde distintos
prismas.

Y cuando parecia que llegdbamos al fin, nos sorprende un brevisimo apartado dedicado al
andlisis grafico-sonoro, un anexo breve como la coda final con la que concluye la sonata de
Beethoven que nos ha acompafnado en esta resefia, una cadencia perfecta con la que finali-
zan ambas obras.

La cuidada eleccién en los ejemplos mencionados, la precisién en la terminologia, la calidad y
riqueza de las fuentes referenciadas tanto en notas a pie de pégina como en la centena de re-
ferencias bibliogrdficas y la previsible utilidad del trabajo en el dmbito educativo especializado
y generalista, otorgan a esta obra gran relevancia en el panorama musical. Unas pdginas con
las que satisfardn su voraz apetito cuantos deseen conocer la majestuosidad que esconden las
palabras y la mUsica en su perfecta y extraordinaria correspondencia.

ArtsEduca 25 / 204

ArtsEduca, 25, enero 2020 | DOI - http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2020.25.15 | ISSN: 2254-0709 | pp. 203 - 204



LA SOCIEDAD PARA LA EDUCACION MUSICAL
DEL ESTADO ESPANOL CAMBIA SU JUNTA

< e e s s e mE e EE e, ———————

Dna. Ana Mercedes Vernia Carrasco sera la
nueva presidenta

El pasado 15 de noviembre de 2019, y en el marco del VI Congreso Nacional y IV In-
ternacional de Conservatorios Superiores de MUsica, se eligié la nueva Junta de SEM-EE
(Sociedad para la Educacién Musical del Estado Espariol)., recayendo la presidencia en
la profesora de la Universitat Jaume | (Castellén), DAa. Ana Mercedes Vernia Carrasco.
Vernia presenté su equipo: Diego Caldero (UNIR), Esther Sdnchez (CEP de Mélaga), Se-
bastian Gil (CSM de Canarias), M® Fernanda Vifas (UB), Mikel Mate (Escuela de mUsica
y Danza de Donostia), Silvana Longueira (USC) y Juan Garcia (AlterMusici).

Vernia destacéd los diferentes perfiles del equipo, asi como sus diferentes vinculaciones
en el campo de la Educacién y Formacién Musical. Este nuevo equipo responde a las
lineas de SEM-EE, abarcando los diferentes perfiles y niveles educativos. Insistiendo que
la mUsica empieza antes de que nazca la madre y no tiene edades. Ademds, el papel de
las universidades, los conservatorios y centros superiores, son clave para la educacién y
formacién, por tanto, deben tener una clara y directa conexién con la educacién infantil,
primaria, secundaria y escuelas de musica.

Asi mismo, destacé el alto nivel del alumnado espafiol en formacién y educacién musi-
cal, en cambio, no tiene el reconocimiento que se merecen, al igual que el profesorado,
quien ya ha adquirido un importante y riguroso compromiso con la investigacién, pero
tampoco recibe, ni el reconocimiento ni la flexibilidad para poder investigar y formarse
con calidad.

Vernia terminé la asamblea extraordinaria de la SEM-EE, agradeciendo a socios/as que
forman parte (socios/as individuales (de todos los niveles educativos), Universidades,
Conservatorios Profesionales y Superiores, Escuelas de Musica, Centros Superiores de
Mdsica y Danza, Bandas de Musica, Confederaciones, Federaciones y Asociaciones) con
més de un millén de representacién entre todos/as, de todo el territorio espariol. Sin
duda un gran compromiso y responsabilidad, que en este periodo que se abre, planteard
nuevas acciones y eventos para conseguir una educacién de calidad, una educacién y
formacién musical digna, con la valoracién y posicionamiento que se merece.




AGENDA

23 - 34 ENERO 2020

CONGRESO DEL AREA DE EDUCACION ARTiSTICA:
DIDACTICAS ARTIiSTICAS EN LA UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD,

ARTE PARA EL CAMBIO SOCIAL.
Bizkaia Aretoa EUH/UPV

8-10 DE MAYO DE 2020
V ENCUENTRO NACIONAL DE DOCENTES DE MUSICA
Facultad de Educacién de la Universidad de Casti-
lla-La Mancha (sede en Cuenca)

2 - 7 August 2020
2020 World Conference will be in Helsinki
Helsinki, Helsinki, Finland

More information in: https://www.isme.org/

events/2020-world-conference-will-be-helsinki
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Los articulos se dirigirdn a la educacion artistica: musica, danza, artes visuales,
teatro, etc. Podrén ser propuestas o experiencias educativas, articulos de opinién,
investigaciones.

ArtsEduca no se identifica necesariamente con los contenidos de los articulos pu-
blicados,que son responsabilidad exclusiva de los autores. Tampoco se responsa-
biliza de las erratas contenidas en los documentos originales remitidos por los/as
autores.
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