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Editor-in-Chief ARTSEDUCA

Ahora más que nunca el arte se ha hecho visible, indispensable e inseparable de las personas. El 
covid-19, nos ha llevado a ver claramente lo que ya llevamos diciendo miles de años, el art es im-
prescindible para la vida, para las personas, y también para el desarrollo y la economía de un país, 
por esta razón, ARTSEDUCA, en su Editorial núm. 27 quiere dedicar un pequeño homenaje a todas 
aquellas personas que han hecho más llevadera la situación de la pandemia. Especialmente a los 
sanitarios y a los artistas, unos cuidaron de la salud física y otros de la salud emocional, tanto unos 
como otros fundamentales en esta pandemia, y a los que sin duda les debemos muchísimo. En este 
sentido también reivindicamos la investigación tanto en arte como en salud, por ello son necesarios 
muchos más recursos económicos y humanos, que peritan avanzar en la ciencia.  

Hoy ciencia, investigación, educación y arte van de la mano, como pilares fundamentales para se-
guir y avanzar por una calidad de vida, digna, en todas las edades, en todos los perfiles y en todas 
las situaciones, sin ningún tipo de exclusión, ni social y educativa. ARTSEDUCA se suma a estos 
pilares y en este número se puede visibilizar la investigación, la ciencia y la educación unidos por el 
arte como eje vertebrador. 

27

Now more than ever, art has become visible, indispensable and inseparable from people. The co-
vid-19, has led us to clearly see what we have been saying for thousands of years, art is essential 
for life, for people, and also for the development and economy of a country, for this reason, ARTSE-
DUCA, in its Editorial no. 27 wants to pay a small tribute to all those who have made the situation 
of the pandemic more bearable. Especially to the health workers and the artists, some took care of 
physical health and others of emotional health, both fundamental to this pandemic, and to which we 
undoubtedly owe a lot. In this sense, we also demand research in both art and health, which is why 
many more economic and human resources are necessary, which allow us to advance in science. 

Today science, research, education and art go hand in hand, as fundamental pillars to continue and 
advance for a dignified quality of life, at all ages, in all profiles and in all situations, without any type 
of exclusion, nor social and educational. ARTSEDUCA joins these pillars and in this issue, research, 
science and education united by art can be made visible as the backbone. 
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“EL TEATRO 
SOCIAL COMO 

HERRAMIENTA DE 
INTERVENCIÓN 

SOCIOEDUCATIVA” 
THE SOCIAL THEATER AS A TOOL FOR INTERVENTION 

Carmen Caravaca Llamas
Luna del Alba Pedregal Novas 
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This theoretical research is based on the search, collection and objective analysis of the information. Its 
main objective is the description of the Social Theater and specifically, of the Theater of the Oppressed in 
its different modalities, techniques, evolution and characteristics in order to establish a practical union link 
based on its use as a professionalized and innovative tool in the socio-educational interventions developed 
from the social field. The Theater of the Oppressed have a series of ethical principles consistent with those 
pertaining to social intervention, as well as a specific purpose that pursues transformation, change and 
social welfare. The essential characteristics of this type of theater represent a socio-educational potential 
for the transmission of knowledge, far from the conventional method of traditional theater, as it promotes 
the active participation of all attendees as a form of personal and community development through the 
critical analysis of reality. 

Esta investigación de carácter teórico está basada en la búsqueda, recolección y análisis objetivo de la 
información. Tiene como objetivo principal la descripción del Teatro social y en concreto, del Teatro del 
Oprimido y la Oprimida en sus diferentes modalidades, técnicas, evolución y características con el fin de 
establecer un nexo de unión práctico basado en su uso como herramienta profesionalizada e innovadora 
en las intervenciones socioeducativas desarrolladas desde el ámbito social. El Teatro del Oprimido y la 
Oprimida poseen una serie de principios éticos acordes con los pertenecientes a la intervención social, así 
como de una finalidad concreta que persigue la transformación, el cambio y el bienestar social. Las ca-
racterísticas esenciales de este tipo de teatro representan un potencial socioeducativo por la transmisión 
de conocimientos, alejado del método convencional del teatro tradicional, pues promueve la participa-
ción activa de todas las personas asistentes como forma de desarrollo personal y comunitario mediante 
el análisis crítico de la realidad. 

abstract

keywords
Social Theater, Theater of the Oppressed, Social intervention; methodology.

palaBRAS claVE
Teatro Social, Teatro del Oprimido, Intervención social; Metodología

resumen

RECIBIDO: 20/11/2019
ACEPTADO: 04/04/2020
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EL TEATRO SOCIAL COMO HERRAMIENTA 
DE INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA

Carmen Caravaca Llamas
Luna del Alba Pedregal Novas 

 

INTRODUCCIÓN
El arte es un gran vehículo de aprendizaje que 
nos permite reflexionar, sentir y empatizar con 
las demás, pues según Moreno (2016, p.6): 
“la empatía que produce el arte con el espec-
tador es la vía perfecta para remover mentes y 
llevar a los individuos a la acción”. Para Lladó 
(2017), el teatro tiene capacidad de transfor-
mación, de hacernos reflexionar, sentir, empa-
tizar y empoderarnos. Concretamente el teatro 
social, explican Cortés y Gracia (2016, p.14), 
puede constituir una herramienta de cambio 
social e individual, promoviendo la autogestión 
de la imagen en lugares públicos, así como de 
reflexión sobre situaciones que reflejan la reali-
dad social. El arte también se incorpora en las 
actuaciones profesionales del ámbito social. 
Por este motivo el Teatro social y en concreto, 
el Oprimido y la Oprimida, parece emerger 
como una herramienta muy interesante para 
nuestra práctica profesional desde las ciencias 
sociales. Además, sus niveles de actuación 
explicados por Vega (2009), es decir, indivi-
dual, grupal y comunitario, permiten que sea 
una metodología afín a la intervención social, 
permitiendo transmitir valores sociales y poten-
ciando habilidades creativas y comunicativas. 
Este tipo de teatro pretende visibilizar la reali-
dad sociopolítica para inducir al cambio tanto 
personal como comunitario bajo unos princi-
pios éticos y un proceso estructurado con unas 
características concretas.

Con este trabajo se espera contribuir a la re-
flexión sobre la incorporación de esta práctica 
como herramientas profesional de intervención 
social, pues da a conocer los aspectos gene-
rales y específicos sobre el teatro y su poten-
cial como herramienta socioeducativa para la 
intervención social en colectivos específicos 
(Boal, 1982).

El Teatro social y sus modali-
dades prácticas
En primer lugar, hay que distinguir los princi-
pales tipos de teatro. El Teatro Social es una 
metodología para el cambio social, la partici-
pación y el empoderamiento, que engloba dis-
tintos tipos como el Teatro Popular, Teatro para 
el Desarrollo, Teatro para el Recuerdo, Teatro 
del Oprimido y Oprimida, Teatro en la Educa-
ción para la Salud, Teatro Museo, Teatro Basa-
do en la comunidad y Teatro en la Prisión (Mo-
tos, Navarro, Ferrandis y Stronks, 2013). Los 
límites entre estas modalidades de teatro son 
flexibles y permeables por lo que convergen en 
muchas de sus características y se alimentan 
los unos de los otros. Contra la información 
falsa y sesgada, el Teatro Periodístico; contra el 
espectáculo, el Teatro Invisible; contra nuestra 
propia represión, el Arco Iris del Deseo; contra 
la sumisión y las leyes opresivas, el Teatro Le-
gislativo (De Vicente, 2009). 

El Teatro del Oprimido y la Oprimida, debido 
a su metodología práctica, es el principal pre-
cursor del denominado Teatro Social y por ello 
nos vamos a centrar en su metodología para 
el análisis y relación con la intervención so-
cial. Este tipo de teatro según Vega (2009), se 
distingue del teatro convencional porque este 
último es un objeto de consumo, es un teatro 
elitista, en el que los actores y actrices son pro-
fesionales, centrado en comunicar un mensaje 
con una finalidad estética, en la que no es tan 
importante el proceso sino el fin.  

El T.O, nace bajo el impulso del dramaturgo 
Augusto Boal quien crea un sistema de ejer-
cicios y juegos para utilizar el lenguaje teatral 
como una herramienta liberadora y de traba-
jo socio-comunitaria destinada a la lucha por 
transformar situaciones de injusticia social. 
Para Forcadas (2012), el T.O tiene una dimen-
sión humana, en él es muy importante el pro-
ceso realizado y su objetivo final va más allá 
de la mera representación ante un público, el 
cambio social. Según Puga (2012), representa 
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situaciones de injusticia y opresión social para 
estimular el deseo de transformar esa realidad 
en la que viven las personas, apoyándose en 
que los y las espectadores puedan transformar-
se en protagonistas activos de la acción con el 
fin de que lleven a la vida real lo realizado en 
la acción dramática.  

El T.O se basa en la investigación y en la ac-
ción porque según Boal (1980), se trata de un 
“teatro-ensayo” en el que las personas oprimi-
das ensayan las situaciones de opresión para 
que puedan enfrentarse a ellas en sus vidas 
cotidianas. Para ello, se destruye la barrera 
existente entre actores y actrices y las personas 
asistentes, pues las participantes figurarán en 
ocasiones como actores y actrices y en otras 
como simples espectadores y espectadoras de 
una forma dinámica. De esta manera, según 
Baraúna y Motos (2009), se propone transfor-
mar al espectador (ser pasivo), en espect-ac-
tor y espect-actriz (protagonista de la acción 
dramática y sujeto activo), estimulándolo a 
reflexionar sobre sus situaciones cotidianas de 
opresión y que la representación sea el impul-
so para actuar en la vida real, mostrando así 
que cada persona es necesaria para la trans-
formación de la sociedad y pretendiendo ade-
más, despertar el deseo de aplicar a la vida 
real lo ensayado en el teatro.  

Para Boal (1980, p.228), todas las formas de 
teatro deben ayudar a los/as espectadores/as 
a salir de su condición de meros/as observa-
dores/as y potenciar acciones como protago-
nistas de la acción dramática, inclusive si se 
equivoca porque “si se equivoca, se equivoca 
en la acción y descubre desde su punto de vista 
que esta acción es mala”. Por ello, Boal (2009, 
p.18) afirma que los personajes no son quie-
nes deben pensar y actuar, sino el espectador. 
“No basta consumir cultura, es necesario pro-
ducirla. No basta gozar del arte, es necesario 
ser artista; no basta producir ideas, es necesa-
rio transformarlas en actos sociales concretos y 
continuados.” 

La Pedagogía del Oprimido de Paulo 
Freire como punto de origen
Actualmente el Teatro del Oprimido y la Opri-
mida es mundialmente conocido por su meto-
dología práctica. Este tipo de teatro apareció 
en Brasil a finales de los años 50 a manos de 
Boal que unió el teatro convencional con la 
Pedagogía del Oprimido de Paulo Freire que 
pretendía la transformación de los problemas 

sociales y la concienciación de la población 
sobre el estado de opresión (Baraúna y Motos, 
2009; Ocampo, 2008). El Teatro del Oprimi-
do, según Boal (2005), “incorpora de la me-
todología de Freire, la propuesta de que cada 
persona construya su conocimiento con liber-
tad, con autonomía y con un método abierto 
que permita a cada uno poder construir su ca-
mino…”. Siguiendo el principio de dicha Pe-
dagogía Social “por los oprimidos y no para 
los oprimidos” (Boal, 1982, p.96), supone una 
intervención práctica y política revolucionaria 
que incita a las personas oprimidas a luchar 
por la liberación: “la ficción antes de la reali-
dad, la repetición antes de la revolución” (Boal, 
1980, p.80). 

Para Freire (1970) existen dos tipos de educa-
ción: la de las personas dominantes, en la que 
se mantiene el poder de unas personas sobre 
otras; y la del oprimido y oprimida, que utiliza 
la educación para la libertad de la sociedad. 
La primera no tiene en consideración la cultura 
y los conocimientos de quienes educa, se basa 
en principios de domesticación, alienación y 
autoridad que se transmiten del educador o 
educadora a las personas a las que educan, de 
manera paternalista a través del conocimien-
to que les impone. Según Motos et al (2013), 
esta pedagogía pretende mantener la división 
entre las personas (entre las oprimidas y opre-
soras), para impedir el diálogo entre ellas. La 
educación problematizadora para Baraúna 
y Motos (2009), se funda en lo contrario, en 
crear un continuo diálogo de respeto en el que 
no existe la figura del profesorado y alumnado 
sino profesor, profesora-estudiante y estudian-
te-profesor y profesora. Añaden, que esta pe-
dagogía pretende concienciar a las personas 
de su realidad social y existencial, es crítica y 
se compromete con el cambio social, es una 
educación para la liberación, por lo que tanto 
Boal como Freire pretenden desarrollar en las 
personas oprimidas la concienciación de su 
opresión y el pensamiento crítico, utilizando el 
diálogo como base para la educación, pues 
sin él no podría existir ni la educación ni la 
intervención social. 

Con todo ello, Boal pretendía crear diferen-
tes formas teatrales útiles para las personas 
con el fin de que pudiesen superar el papel de 
consumidores de bienes culturales asumien-
do el rol de productores (Abellán, 2001). Esta 
modalidad teatral escenifica una situación de 
injusticia real y se estimula el intercambio de 
información y experiencias entre actores, ac-

CARMEN CARAVACA LLAMAS, LUNA DEL ALBA PEDREGAL NOVAS 
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trices y las personas espectadoras con una in-
tervención directa en la teatralización, con la 
finalidad de analizar y comprender la escena 
para buscar acciones que puedan transformar 
la realidad representada. Este método teatral 
tiene como principio base que el acto de trans-
formar es transformador y busca, a través del 
diálogo, devolver a los y las oprimidas el de-
recho a la palabra y su derecho a ser (Lladó, 
2017).  

El T.O, según Forcadas (2012, p.11-12) “actúa 
de catalizador y disparador de cambios socia-
les, abriendo nuevas posibilidades de transfor-
mación, más integrales y sostenibles. Al mismo 
tiempo, es multiplicador pues genera intercam-
bio de conocimientos y nuevas formas de tra-
bajar entre los grupos implicados”. Baraúna y 
Motos (2009) relacionan esta pedagogía del 
Oprimido y la Oprimida con el ámbito social, 
la política, el trabajo y las experiencias vividas, 
proponiendo acciones que están dirigidas a la 
práctica social y a una educación liberadora, 
valorando las relaciones sociales y culturales, 
con las comunidades y las personas oprimidas. 
Mediante este tipo de teatro, se realiza un tra-
bajo de educación política y de liberación con 
el objetivo de favorecer la concienciación de 
las personas a través del diálogo y de acciones 
dinámicas de índole educativo.  

Características y descripción de las 
fases metodológicas del Teatro del 
Oprimido y Oprimida   
Las técnicas y modalidades del Método del 
Teatro del Oprimido y la Oprimida son conse-
cuencia de la colectividad, de descubrimientos 
conjuntos y experiencias concretas que revela-
ron unas necesidades objetivas para dar res-
puesta a la opresión, tanto interior como exte-
rior. La Organización Internacional del Teatro 
del Oprimido (ITO) (s.f) en su declaración de 
principios determina una serie de cuestiones: 

• El T.O es un movimiento mundial estético, 
no violento que defiende la paz, pero no la 
pasividad y cuyo objetivo básico es huma-
nizar la Humanidad. 

• El T.O es un sistema de juegos, técnicas y 
ejercicios que ayuda a las personas a de-
sarrollar en sí mismas lo que ya tienen den-
tro: el teatro. 

• Todos los seres humanos son teatro, las 
personas utilizan cotidianamente el mis-
mo lenguaje que los actores y actrices, su 
cuerpo y su voz. De esta forma se expresan 
las ideas, emociones y deseos. Así mismo, 
tenemos la capacidad de observar estas 
acciones y los efectos que producen en el 
entorno, siendo al mismo tiempo actor/
actriz y espectadores de lo que ocurre a 
nuestro alrededor.  

• El T.O ofrece un modo estético de analizar 
el pasado, el contexto del presente y poder 
inventar el futuro. Permite aprender a vivir 
en sociedad haciendo teatro, a sentir, sin-
tiendo y a pensar, pensando, es un ensayo 
para la realidad.  

• Se les llama oprimidos u oprimidas a aque-
llas personas o grupos que son discrimina-
dos culturalmente, políticamente, social-
mente, por razones de género, sexualidad 
o procedencia y mediante el T.O trata de 
convertirlos en responsables de su propio 
cambio. El T.O se basa en que todas las 
relaciones deben ser un diálogo entre per-
sonas libres con los mismos derechos y el 
respeto mutuo sobre sus diferencias.  

• El T.O es un método de análisis y de trans-
misión de conocimientos y sentimientos. Se 
utiliza, sobre todo, en actividades sociales: 
arte, cultura, educación, política, psicote-
rapia, trabajo social, alfabetización y salud 
pública. Es un instrumento para expresar 
los deseos, para crear empatía, concien-
ciación y respeto, es un instrumento para 
llegar a la justicia social.  

Explica Lladó (2017) que para Boal cualquier 
lugar es un buen lugar para el T.O, lo concibió 
fuera de las instituciones como una propiedad 
humana donde las personas pueden observar-
se a sí mismas y a los demás en acción, ya 
que el T.O pretende la democratización cul-
tural, hacer partícipes a todas las personas de 
la creación artística. No busca, según Esterri 
(2004), únicamente la reflexión y el cambio a 
partir de la comunicación entre los actores y 
actrices y el público, sino que pretende crear 
una nueva vía de comunicación entre ambos 
para buscar, de manera conjunta, alternativas 
y soluciones ante las situaciones de injusticia 
social con el fin de fomentar la transformación 
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participativa y activa de la comunidad con el 
arte como instrumento.  

La revolución teatral de Boal se basa así en 
una poética que contiene, al menos, tres con-
diciones: a) la destrucción de la barrera entre 
las personas que actúan y las que asisten como 
espectadores/as, por lo que todos/as deben 
actuar y ser protagonistas; b) la eliminación 
de la propiedad privada de los personajes por 
los actores individuales, para lo que inventa 
el sistema comodín, es decir que los persona-
jes no son del actor sino de todos/as y tienen 
una significación social, y c) la transformación 
del ciudadano en legislador, que resulta de su 
idea del Teatro Legislativo  (De Vicente, 2009). 
Por otra parte, Baraúna y Motos (2009) descri-
ben una serie de reglas que deben respetarse 
siempre en las sesiones de este tipo de teatro:  

• Claridad en la representación a todos los 
niveles. Las imágenes, la indumentaria y 
los objetos deben tener un significado y 
función concretos.  

• Evitar las agresiones físicas, como dice 
Boal (2001): “Nosotros nunca hacemos 
violencia. Queremos revelar la violencia 
que hay, pero nunca crear nueva violencia”  

• Evitar los bloqueos que pueden experimen-
tar los actores y actrices que se resistan al 
cambio de papeles en las dinámicas.  

• Sólo la persona curinga puede interactuar 
con el público, los actores y actrices deben 
limitarse a sus personajes.  

• La representación debe ser estética, no 
puede perder esa magia del teatro pues 
puede provocar que los y las espect-acto-
res y actrices no interpreten cuando llegue 
el momento, sino que se limiten a hablar.  

• La pregunta que se plantea para la re-
flexión debe ser clara y concisa, centrada 
en lo que se quiere tratar. 

 

Se utiliza técnicas y juegos donde las personas 
espectadoras tienen la capacidad de modifi-
car la obra teatral, rompiendo con el modelo 
tradicional y permitiendo penetrar en la ima-
gen y transformarla, y también posibilitando 
el tránsito entre la realidad y el mundo de las 
ideas. La meta del Teatro del Oprimido, según 

Boal (2004, p. 95) es dinamizar y transformar 
la escena como forma de transformación de 
la propia persona. La obra gira en torno a un 
personaje principal en situación de opresión 
que desea hacer algo y esto entra en conflic-
to con aquello que quiere el antagonista. Este 
será el eje central alrededor del cual se desa-
rrolla la historia y los demás personajes, que 
representan los diferentes niveles de jerarquía. 
Por un lado, se encuentran los partidarios del 
antagonista, que comparten sus intereses. Por 
otro, los potenciales aliados, quienes com-
parten los intereses del protagonista a largo 
plazo, pero debido a las estructuras de po-
der apoyan al antagonista. Y, por último, las 
personas que poseen el poder emocional, es 
decir, aquellas que jerárquicamente no tienen 
tanto poder como el antagonista pero que 
usando su poder emocional pueden favorecer 
al protagonista. Los personajes deben tener 
una expresión corporal y acciones caracterís-
ticas, con elementos, vestuario y gestos que 
puedan identificarse fácilmente para permitir a 
los espect-actores y actrices su reconocimien-
to cuando sustituyan a un personaje concreto 
(Baraúna y Motos, 2009). 

A groso modo, podemos resumir las fases que 
constituyen el Teatro Foro dentro del T.O: el 
calentamiento de los y las espect-actores y ac-
trices, la representación de la obra anti-modelo 
y el foro (Baraúna y Motos, 2009; Boal, 2006; 
Alvarado y Álvarez, 2016). Antes de comenzar 
la obra el o la curinga explica qué es el T.O 
y sus reglas. Seguidamente propone una serie 
de juegos para que los y las espect-actores y 
actrices se encuentren más cómodos y no ten-
gan miedo de intervenir en el foro. Después, 
se representa la pieza anti-modelo, en la que 
la persona protagonista no logra conseguir 
su objetivo y se muestra sumisa ante la opre-
sión. En este momento, no se pretende buscar 
la mejor solución, sino mostrar aquellos me-
canismos de poder presentes en la situación 
de opresión y permitir analizar y pensar a las 
personas presentes nuevas alternativas de ac-
tuación en la pieza. La metodología de esta 
modalidad de teatro según las fases es la si-
guiente (Boal, 2001; 2006; Baraúna y Motos, 
2009):   

• Preparación de la pieza y ensayo. Se rea-
lizan ejercicios y juegos dirigidos a la pre-
paración de las personas participantes, 
definidos y sistematizados por Boal (2006) 
bajo el nombre de la Estética del Oprimi-
do donde se prima agudizar los sentidos y 

CARMEN CARAVACA LLAMAS, LUNA DEL ALBA PEDREGAL NOVAS 
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las emociones. Después se realiza la cons-
trucción y preparación colectiva de la obra 
donde se proponen ideas para la represen-
tación y se elige una temática, cada perso-
na con ayuda del/la curinga, expone las 
situaciones de opresión relacionadas que 
han vivido. Esto es, por tanto, un proceso 
de creación colectiva a través del diálogo y 
la representación ya que los textos se cons-
truyen a partir de las historias de vida rela-
tadas y la lluvia de ideas, con la finalidad 
de realizar improvisaciones que guíen la 
redacción del guion.  

• La representación: Cuando se decidan 
las situaciones a representar comienza el 
trabajo de dramaturgia, es decir, la cons-
trucción de la pieza teatral mediante el 
debate continúo por todas las personas 
participantes. Para la creación de la pieza 
se debe conocer y definir unas cuestiones 
que el grupo debe plantearse y discutir 
para ofrecer distintas respuestas como por 
ejemplo: qué es lo que desea la perso-
na protagonista, qué problemas se plan-
tean, cuáles son las salidas que tiene para 
afrontar la situación, etc. El o la curinga 
tiene una serie de reglas que debe respetar 
obligatoriamente como estar atento/a al 
público, hacerles preguntas sobre la situa-
ción, fomentar su participación continua, 
no decir nunca nada por su cuenta y evitar 
cualquier tipo de manipulación o induc-
ción al espectador. El espacio escénico y 
espacio dramático se decide en consenso 
con todos y todas las participantes, convir-
tiendo así el espacio en otra ocasión para 
el diálogo y el consenso. La escenografía, 
por su parte, se construye con materiales 
reciclados y recogidos de la basura, el ves-
tuario lo aportan los y las participantes y 
depende de sus habilidades de creación la 
escenográfica de las escenas, así como la 
elección de la música y la iluminación. 

• El debate: Tras la representación, el o la 
curinga incita a la participación e invita 
a los espect-actores y actrices a intentar 
romper la situación de opresión y a repre-
sentarla con las alternativas propuestas. 
Debate con ellos y ellas si estas pueden 
ser realizadas e insta a los espect-actores 
y actrices a hablar sobre lo que supone 
para ellos y ellas la escena representada. 
Su intervención es clave pues esta pieza 
no tiene un final determinado, depende de 
las personas asistentes, de esta forma se 

convierten en piezas claves de la transfor-
mación de la opresión, son sujetos activos 
de la sociedad y no meros espectadores y 
espectadoras.  

Aspectos clave de su utilización  
La actividad teatral es “un instrumento eficaz 
en la comprensión y en la búsqueda de so-
luciones para problemas sociales e interper-
sonales” (Boal, 1996, p.28). El T.O ha sido 
utilizado como método para visibilizar y re-
flexionar sobre situaciones de injusticia social 
y el contexto donde se desenvuelven, teniendo 
como finalidad lograr la transformación de las 
personas, grupos, comunidades y la socie-
dad. De esta forma, el T.O puede favorecer 
este proceso transmitiendo valores sociales, 
de empatía y solidaridad, así mismo, preten-
de desarrollar las habilidades comunicativas, 
el autoconocimiento de las personas y la con-
ciencia de la comunidad, así como del entorno 
del formamos parte. Desarrolla, así mismo, la 
capacidad crítica, la reflexión y el autocono-
cimiento en tanto que no solo representa una 
realidad, sino que la cuestiona.  

De esta forma, según Lladó (2017) el teatro se 
convierte en un lugar para ensayar, de forma 
ficticia, las situaciones de conflicto e injusticia 
reales, para, de esta manera, dotar a las perso-
nas del proceso creativo, de habilidades indivi-
duales y sociales y del poder de cambio para 
convertirlas en los motores hacia una sociedad 
más justa, equitativa y solidaria. Según Baraú-
na y Motos (2009), las personas participantes 
exponen que la experiencia de ser espect-actor 
o actriz resulta realmente positiva pues permi-
te percibir las situaciones de opresión en sus 
vidas y en las de las demás, adquiriendo una 
mayor conciencia de oprimido/opresor. El T.O 
tiene un poder transformador y purificador de 
bloqueos personales (Boal, 2004) y favorece 
los siguientes aspectos (Moreno, 2016; Vega, 
2009; Forcadas, 2012): 

• A nivel grupal y comunitario, favorece la 
cohesión social, el sentimiento de perte-
nencia y solidaridad.  

• Fomenta sentimientos de empatía y el res-
peto mutuo.  

• Crea conciencia de la capacidad personal 
de transformar la realidad que vivimos y, 
sobre todo, de la fuerza de la ciudadanía 
unida.  
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• Permite pasar de la vivencia personal a la 
compartida, analizar y entender todas las 
posiciones del conflicto y dónde se puede 
producir el cambio para superarlo.  

• Busca desarrollar la fuerza necesaria para 
actuar en la vida real, para luchar colectiva 
y cotidianamente contra las situaciones de 
injusticia social.  

El conjunto de facilidades pueden ser agrupa-
das en función de los siguientes aspectos:  

• Por definición y objetivos. Existen muchas 
características comunes entre el T.O y las 
disciplinas de intervención psicosocial con 
las personas, grupos y comunidades, por 
lo que puede resultar muy enriquecedor in-
cluir este teatro como una herramienta y 
técnica de actuación profesional. El T.O, 
como explica Forcadas (2012), posee una 
gran capacidad transformadora actuando 
de medio para producir cambios socia-
les, favoreciendo nuevas posibilidades de 
transformación y la generación e intercam-
bio de conocimientos entre las personas 
participantes. A su vez, Vega (2009, p.11) 
explica que el teatro es un instrumento 
para la generación de este diálogo pues 
plantea alternativas de cambio y transfor-
mación social, convirtiéndose en un gran 
instrumento de intervención socioeducativa 
cuando lo utilizamos para el trabajo crea-
tivo y de grupo.  

• Según los principios. Para Baraúna y Mo-
tos (2009, p.92), el T.O tiene entre sus ob-
jetivos la defensa de la justicia social, los 
derechos humanos, sociales, políticos y 
culturales, la libertad, la igualdad, la de-
mocracia, la no discriminación y exclusión 
social y la divergencia cultural. Podemos 
decir que los principios que rigen discipli-
nas como la Educación Social o el Trabajo 
Social son coincidentes y por tanto, estas 
piezas teatrales se ofrecen como parte de 
sus intervenciones para ser desarrollas con 
la intención de que las personas los interio-
ricen y los pongan en práctica en su vida 
diaria. De esta forma se produce la multi-
plicación, en la que unas personas se los 
transmiten a otras mediante un ambiente 
creativo, de respeto, solidaridad y libertad 
en el que poder expresarse de manera li-
bre en un lugar exento de juicios de valor 

y prejuicios.  

• Niveles de intervención: Según Vega (2009, 
p.11), el T.O representa e interactúa con 
las relaciones personales y con el entorno 
donde se producen, es una herramienta 
de autodescubrimiento y conocimiento de 
las propias posibilidades pues permite ver 
y desarrollar los recursos comunicativos y 
expresivos de las personas. Así mismo, el 
teatro nos ofrece la posibilidad de incidir 
en todos los niveles de intervención social, 
es decir, el nivel individual, el grupal y el 
comunitario (Vega, 2009, p.11-12):  

• A nivel individual, el teatro sirve de au-
toconocimiento para adquirir capaci-
dades, aprender nuevos lenguajes de 
expresión, descubrir nuevas posibilida-
des creativas y de improvisación a tra-
vés del diálogo, generando relaciones 
de igualdad. Este crecimiento personal 
nos permite analizarnos para descubrir 
dónde nos encontramos y hacia dónde 
queremos ir y se adquiere a través de 
los sentidos, lo que vemos y escucha-
mos y gracias a ello, podemos com-
prender más allá de la razón.  

• A nivel grupal, el teatro nos permite de-
sarrollar la conexión con nosotros y no-
sotras mismas en relación con los de-
más. El teatro es una acción de grupo, 
una acción de creación colectiva que 
ofrece pautas de integración y diálogo, 
se puede desarrollar el sentimiento de 
pertenencia al grupo y concienciación 
social que favorece el enriquecimiento 
socio-personal.  

• A nivel comunitario, el teatro sirve para 
comprender el concepto de comuni-
dad y crear esa pertenencia a la mis-
ma desde el nivel social, permitiendo 
la comprensión del importante rol que 
desarrolla cada persona en ese entor-
no y las posibilidades de transforma-
ción social.  

A pesar de considerar el T.O como una gran 
herramienta de intervención socioeducativa, 
existen algunos inconvenientes o limitaciones 
a la hora de ser aplicado. Lladó (2017) reúne 
los siguientes: establecer los criterios de eva-
luación de la forma más objetiva posible, in-

CARMEN CARAVACA LLAMAS, LUNA DEL ALBA PEDREGAL NOVAS 
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vertir mucho tiempo de preparación tanto para 
la creación de la obra como para incentivar a 
las personas que van a participar ya que con-
lleva: investigación, elección del tema, apren-
dizaje de conceptos, actitudes, habilidades y 
técnicas de improvisación, así como una base 
de formación social y el teatro para realizar la 
práctica de forma correcta y obtener resulta-
dos satisfactorios. 

Potencialidades educativas y 
de desarrollo personal y co-
munitario
Una de las potencialidades educativas del tea-
tro, según Baraúna y Motos (2009, p.205), es 
la investigación: “(…) Pero no cualquier inves-
tigación, sino aquella que tiene la persona, al 
ser humano y a su ser en el mundo como su-
jeto de exploración, de estudio y de trabajo” 
porque a través de la dramatización y el teatro, 
las personas pueden reflexionar de manera 
continuada sobre aquello que son y lo que ha-
cen, sobre su identidad, sobre las interaccio-
nes y acciones que desarrollan. Esto posibilita 
el crecimiento personal, mejorando los recur-
sos expresivos y comunicativos y el empodera-
miento de quienes participan. Además, a nivel 
grupal y comunitario, estas reflexiones se ven 
alimentadas por las reacciones y respuestas de 
los y las demás a las acciones realizadas, sus 
perspectivas, pensamientos, visiones y percep-
ciones, llegando así al empoderamiento co-
munitario o colectivo.  

Las acciones concretas representadas en las 
obras del T.O facilitan la toma de conciencia y 
la transformación de la sociedad, pero las ca-
racterísticas más importantes de la utilización 
de la metodología de aprendizaje en el teatro 
son las siguientes (Baraúna y Motos, 2009): 

• Es un punto de encuentro integrador, inter 
y multigeneracional, de interacción y de 
descubrimiento más allá de la edad, profe-
sión, género o procedencia.  

• Educa y divierte al mismo tiempo y la repre-
senta de situaciones humanas, sencillas y 
cotidianas, permite observar, analizar, pen-
sar, explorar y estudiar experiencias reales. 
La creación artística conjunta fomenta el 
aprendizaje colectivo. 

• Mediante la acción teatral y la experiencia 
individual y grupal que conlleva, se pro-
duce el crecimiento, descubrimiento o el 
avance personal o comunitario.  

• Es un medio de comunicación y expresión 
que permite descubrir las posibilidades y lí-
mites personales y sociales.  

• Las acciones dramáticas permiten el uso 
simbólico de los objetos y el espacio, por lo 
que favorecen la capacidad de transferen-
cia, la flexibilidad y la adaptación a nuevas 
situaciones y el desarrollo de la creatividad.  

• Actuar y desarrollar un papel es un juego 
simbólico, “como si…” es una técnica para 
la suposición, la creación y la imaginación. 
Gracias al teatro se transfieren valores, ac-
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CARMEN CARAVACA LLAMAS, LUNA DEL ALBA PEDREGAL NOVAS 

Fuente: elaboración propia a partir de Llanos (2017, p.36)

Figura 1
 Beneficios socioeducativos y habilidades adquiridas con el T.O

Acción del T.O. Beneficios socio-educativos Habilidades adquiridas 

Técnicas y juegos 
teatrales para la 
desmecanización

Toma de conciencia del espacio, el ser, 
los sentidos y el grupo. 

Conocer las dinámicas y las relaciones de 
poner existentes en los grupos. 

Desarrollar las habilidades expresivas y 
de comunicación.  

Conectar con el propio cuerpo.  

Elaborar conciencia del grupo, generar 
respeto y confianza.  

Autoconocimiento. 

Conocimiento espacial.  

Creatividad.  

Habilidad para experimentar 
nuevas formas de sentir y de 
hacer.  

Capacidad de improvisación.  

Selección del tema a 
representar.  

Se produce la cohesión grupal por las 
experiencias comunes.  

Potencia el consenso y la democratización 
del proceso.  

Posibilita el intercambio de experiencias.  

Escucha activa. 

Observación participativa.  

Habilidades comunicativas.  

Asertividad. 

Empatía.  

Empoderamiento.  

Preparación de la pieza 
teatral a través de las 
modalidades de T.O.  

Toma de conciencia sobre las situaciones 
de opresión propias y ajenas.  

Reflexión y pensamiento crítico.  

Fomento de la creatividad.

Asertividad. 

Pensamiento crítico.  

Habilidades de improvisación.  

Creatividad.  

Conciencia social.  

Asertividad.  

Representación de la 
pieza. 

Desarrollo de las capacidades de 
comunicación y actuación.  
Empoderamiento personal y grupal.  
Intercambio de experiencias con las 
personas de la comunidad

Habilidades de actuación.  
Flexibilidad.  
Empatía. 
Tolerancia.  
Empoderamiento.  
Asertividad. 

Creación del debate 
foro. 

Búsqueda de alternativas y soluciones 
conjuntas al problema planteado.  
Realizar un consenso en la 
comunidad. 

Asertividad.  
Capacidades de debatir.  
Comunicación eficaz.  
Escucha activa.  
Empoderamiento. 
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Educación y Pedagogía
EL TEATRO SOCIAL COMO HERRAMIENTA DE INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA

En definitiva, el T.O tiene como objetivo funda-
mental proporcionar instrumentos, experien-
cias y recursos que permitan ampliar y explo-
rar la calidad de sus recursos comunicativos 
y expresivos para favorecer la mejora de su 
calidad de vida (Baraúna y Motos, 2009). 

El papel del/la curinga
El/La curinga es una persona imprescindible 
en este tipo de teatro que coordina, modera, 
anima y facilita el proceso: dirige el espectácu-
lo, organiza los grupos, actúa y media (Baraú-
na y Motos, 2009). Debe ser un profesional de 
origen multidisciplinar con conocimientos so-
bre el teatro y sobre la enseñanza, psicología 
y sociología (Motos et al., 2013). Su trabajo, 
según John Somers (2009), se concreta en: 

• Investigar el contexto donde tendrá lugar la 
intervención, así como a las personas. 

• La definición por objetivos de su interven-
ción.  

• Definir los objetivos de su intervención y 
construir la pieza teatral para favorecer 
y crear las condiciones óptimas para la 
transformación y el cambio social y perso-
nal.  

• Evaluar los resultados para determinar la 
efectividad de la intervención.  

Además, sus características y habilidades se-
gún Tejada (1998), deben ser las siguientes: 

• Ser conocedora del entorno: tomar en 
consideración al colectivo, el entorno so-
cial donde viven y el contexto en general.  

• Reflexionar sobre la práctica: esta reflexión 
permite tomar conciencia sobre los pasos 
desarrollados en el proyecto.  

• Auto-perfeccionamiento, actitud autocríti-
ca y de evaluación profesional con el fin 
de mejorar en el futuro. 

• Flexibilidad y adaptación a los cambios.  

• Tolerancia a la incertidumbre, a la insegu-
ridad y al riesgo: superar los miedos ante 
los nuevos retos adoptando una actitud 
flexible y tolerante.  

• Iniciativa y capacidad de toma de decisio-
nes.  

• Facilidad para trabajar en equipo.  

• Compromiso ético profesional con los va-
lores de la comunidad.  

Las claves éticas del curinga según Freire 
(2000), teniendo en cuenta que su destino fi-
nal es hacer siempre el bien, son: la perma-
nente reflexión y flexibilidad sobre la acción; el 
aprendizaje co-intencional, es decir, formar y 
ser formado al mismo tiempo pues el aprender 
y el enseñar van de la mano; y la actitud en el 
ejercicio de la práctica y atreverse a romper 
con lo preestablecido.  

Tras esta revisión de las características del o la 
curinga podemos descubrir su relación prác-
tica con las disciplinas de intervención social 
como son la Educación social o el Trabajo so-
cial: funciones compartidas, responsabilidad 
ética y preocupación e interés sobre el bien-
estar social.  

Conclusiones 
Esta investigación ha analizado los diferentes 
conceptos y modalidades del Teatro social y se 
puede concluir que aunque tradicionalmente, 
el teatro ha sido un arte estético con fines lú-
dicos que se centraba más en el fin que en el 
proceso, esto cambia con el Teatro Social, en 
concreto con el Teatro del Oprimido y la Opri-
mida, pues el proceso de creación también es 
importante y supone un periodo de transforma-
ción y desarrollo de las personas participantes. 
El arte como vehículo de intervención social 
parece ser una práctica novedosa en la actua-
lidad y este tipo de teatro supone una forma 
complementaria para los y las profesiones con 
el fin de llegar a las personas y promover su 
desarrollo personal y comunitario. Se puede 
afirmar que el T.O es una gran herramienta 
para la intervención social, siempre y cuan-
do se utilice de manera complementaria a la 
intervención completa e interdisciplinar, y no 
como una intervención en sí misma. En su fina-
lidad, se persigue la toma de conciencia previa 
de forma individual y la transformación de las 
personas, favoreciendo además, la participa-
ción de la comunidad, la identidad colectiva, 
la promoción de la autoestima, autoconfianza 
y el empoderamiento para construir un nuevo 
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sistema social, económico, educativo y cultu-
ral.  

Además, es fácil relacionar la figura del/la 
curinga con los/as educadores/as sociales o 
trabajadores/as sociales entre otros ejemplos, 
como forma de intervención socioeducativa 
para fomentar el bienestar social y potenciar 
las capacidades de las personas. Uno de los 
aspectos más importantes a destacar entre la 
unión entre el Teatro social como herramien-
ta útil para la intervención educativa y social 
que nace del nexo de unión con los principios 
éticos fundamentales que rigen tanto la ac-
ción del/la curinga con la de los/as profesio-
nales de las disciplinas sociales: solidaridad e 
igualdad mediante el desempeño de acciones 
que satisfagan las necesidades de los grupos 
de población con los que trabajan. No olvi-
demos que el teatro es una herramienta que 
permite fomentar la participación activa de las 
personas, su aprendizaje, la reflexión, las ha-
bilidades comunicativas, el autoconocimiento 
y el empoderamiento. Además, crea concien-
cia social, cohesión del grupo, sentimientos de 
empatía y de pertenencia. La finalidad de este 
teatro es el cambio social, promover la parti-
cipación de las personas a través de la teatra-
lización para convertirlos en espect-actores y 
espect-actrices. También permite crear lazos y 
desarrollar la asertividad, así como fomentar 
el debate, el pensamiento crítico, la intención 
de cambio y la transformación social.  
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“Describiendo las 
metodografías

 crear, aprender e 
investigar 

biográficamente desde 
la educación artística”

Describing methodographies: create, learn and research 
biographically from art education   

Martín Caeiro Rodríguez 
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En este artículo describimos e introducimos el concepto de metodografía como complemento a la termi-
nología existente relacionada con la educación artística, los procesos y métodos de creación y la investi-
gación que ocurre a través de las artes y sus experiencias. Definimos el alcance de su significado usando 
el enfoque de un “estado del arte”, especialmente en relación a su aplicación práctica, ya que más que 
ser de carácter teórico es de naturaleza fenomenológica, un proceso constituido a posteriori por actos 
que dan cuenta tanto del logos como del pathos que ocurre cuando se enseña o aprende con el arte. El 
término metodografía se define desde el área de la educación artística y para el contexto académico en 
lo que atañe a los métodos creadores, procurando visibilizar y personalizar más aspectos del quehacer 
y saber artístico. La metodografía, como veremos, es de naturaleza corpórea, sensitiva y vivencial y da 
cuenta de algo intersubjetivo e interobjetivo. A lo largo del trabajo presentamos ejemplos gráficos y lógi-
cos y un metodógrafo que puede servir de punto de partida para que cada docente y discente reflexionen 
y diseñen sus propias metodografías creadoras, articulándolas junto a sus metodologías docentes o inves-
tigadoras, siempre con la vocación de que sean funcionalmente diversas en un contexto educativo cada 
vez más prescriptivo y menos vivo.

In this article we describe and introduce the concept of methodography as a complement to existing ter-
minology related to art education, creative processes and methods, and research that occurs through the 
arts and their experiences. We define the scope of its meaning especially in relation to its practical appli-
cation, since more than possessing a theoretical character, it is of a phenomenological nature, a process 
constituted a posteriori by acts that account for both the logos and the pathos that occur when art is taught 
or learned. The term methodography helps to define the area of Arts Education in the academic context 
in terms of creative methods. From there, art teachers and students can visibilize and personalize more 
aspects of their artistic work and knowledge. The methodography, as we shall see, is corporeal, sensitive 
and experiential in nature and accounts for something intersubjective and interobjective. Throughout the 
work we present graphic and logical examples and a methodographer that can serve as a starting point 
for each teacher and student to reflect and design their own creative methodographies together with their 
teaching or research methodologies, always with the vocation that they are functionally diverse in an edu-
cational context that is increasingly prescriptive and less alive.

RESUMEN

PALABRAS CLAVE
Método, Creación, Educación artística, Metodografía personal, Biografía 

KEY WORDS
Method, Creation, Artistic education, Personal method, Biography  

ABSTRACT

RECIBIDO: 10/11/2019
ACEPTADO: 10/05/2020
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Describiendo las metodografías: 
crear, aprender e investigar biográficamente 

desde la educación artística
Martín Caeiro Rodríguez  

Universidad Internacional de La Rioja 

Introducción a las 
metodografías

El espíritu de la investigación ha enve-
nenado a quienes no han entendido por 

completo todos los positivos y concluyen-
tes elementos que hay en el arte  

 Pablo Picasso (1923)

Metodografía intenta traducir a palabra lo que 
es de naturaleza corpórea, sensitiva, expresiva, 
vivencial y que por lo tanto, debe dar cuenta 
desde el principio de algo personal y más pro-
pio de una escritura o voz metafórica situada 
en las gramáticas y descripciones de las obras 
de arte y trayectorias vitales, que son más grá-
ficas que lógicas. Por lo tanto, el objeto de este 
artículo es transitar con las metodografías por 
la creación y el saber artístico y en desvelar 
cómo una metodografía puede dar mejores 
resultados o explicaciones de lo que ocurre al 
aprender o educar con el arte, gracias a que 
su arquitectura expresiva da cuenta de lo que 
se aprende artísticamente y de la objetividad y 
subjetividad que ocurre en quién está creando. 
Las metodografías se sitúan intencionadamen-
te en el contexto de las necesidades del arte 
y de las experiencias artísticas. El arte trabaja 
desde la vivencia, y una de sus principales fun-
ciones es crear realidades, ficcionar con sus 
discursos incorporando a la realidad imáge-
nes, objetos, experiencias que metamorfosean 
lo real. Cualquier experiencia artística crea-
dora y educativa necesitará para explicarse 
de modelos propios que nazcan del carácter y 
necesidad del arte (Hernández, 2008; Marín, 
2011; Roldán, 2015; Irwin, 2013, 2017; Ba-
rone y Eisner, 2012). Y sin duda, la creación 
metodográfica pertenece al corazón de los 
procesos artísticos y se desvela como necesa-
ria a la educación del arte. El alcance de una 

metodografia y su utilidad deben decidirlo y 
describirlo los educadores artísticos según sus 
contextos y necesidades. Nuestra finalidad es 
exponerlo aquí como valor para las artes y sus 
procesos educativos y llegar a expresar con 
mayor acierto qué ocurre al educar en arte y 
crear arte cuando intercedemos e interpelamos 
a la comunidad académica o transitamos con 
nuestras vivencias artísticas hacia la sociedad.

Describiendo las 
metodografías: conceptos 
y contextos metodográficos 

¿Qué es una metodografía? 
Una metodografía es lo que se configura y se 
define durante el desarrollo de una acción ar-
tística y no antes, como sí ocurre en el caso 
de una metodología. Sólo se transforma en 
metodología al final del proceso. No puede 
preestablecerse o programarse universalmente 
en base a unos pasos predefinidos o acciones 
descritas de antemano o premisas prescripti-
vas como sí suele ocurrir con una metodología 
(Figura 6). Podemos considerar que es un mé-
todo a posteriori y, en este sentido, no define 
un programa: “lo que está escrito con anterio-
ridad; declaración previa de lo que se piensa 
hacer; exposición de las partes de que se han 
de componer ciertos actos o espectáculos; pro-
yecto ordenado de actividades; serie ordenada 
de operaciones necesarias para llevar a cabo 
un proyecto; cada una de las operaciones que 
ejecutan ciertas máquinas en un orden deter-
minado” (DRAE, 2019), sino que dibuja un 
postgrama. Si algunos métodos (meta: destino 
y hodos: camino) describen y anticipan un final 
y guían en el recorrido indicando a priori los 
lugares que visitaremos, los momentos en los 
que nos situaremos, en el caso que nos ocu-
pa, el del arte y el acto creador, el método no 
adelanta totalmente los momentos que confi-
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gurarán el trayecto en el que todo se ajustará 
a lo esperado. Una metodografía no es sólo 
un modo de decir, sino también de obrar, de 
hacer, de proceder, por eso se dice en la ac-
ción misma. En este sentido, una metodografía 
puede ser visual, plástica, sonora, logográfica, 
performativa… en tanto que registra experien-
cias y comportamientos artísticos desde formas 
expresivas no necesariamente lingüísticas: “Las 
formas de representación que proporciona la 
pintura son los cuadros, las de la escultura, 
esculturas, y así sucesivamente.” (Marín y Rol-
dán, 2019: 885). Además, dependiendo del 
proyecto creador, el mismo artista, docente o 
discente artístico reorganizará y modificará su 
metodografía. 

Si situamos la metodografía en el contexto pe-
dagógico de la educación artística, debemos 
diferenciar con claridad cuándo pensamos en 
el que enseña y cuándo en el que aprende. 
En cada aprendiz, una metodografía puede y 
debería ser gráficamente diferente, y decirnos 
o hablarnos en cada discente algo distinto. 
La primera premisa pedagógica para educar 
en arte y entender el modo de educar en el 
discurrir metodográfico es haber creado y ex-
perimentado recorridos artísticos nosotros mis-
mos. Esto permite imaginar y guiar recorridos 
para que los discentes y las acciones educati-
vas artísticas transcurran eficazmente. De ahí 
que una metodografía y lo que articula en su 
proceso no pueda empezarse enseñando, sino 
aprendiendo desde el obrar del arte. 

En este contexto educativo, una metodografía 
describe el aprendizaje de una aventura entre-
abierta no sujeta a prescripciones curriculares 
ya prefijadas y cerradas, trazando gráficamente 
un recorrido que debe articular conocimiento, 
expresión y vivencia. Más que un método es un 
modus vivendi porque trabaja en la dimensión 
del tiempo y con lo vivido por el aprendiz en 
sus diferentes estadios vivenciales: su pasado, 
su presente, su futuro se despliegan metodo-
gráficamente al hacer arte. Cuando el educa-
dor artístico le pide al niño que represente a 
su familia puede hacerlo sin haber pasado por 
conocimientos formales previos, ya que trae a 
sus familiares incorporados cognitiva, emoti-
va, expresiva y afectivamente. Los aprendizajes 
del arte no son sólo formales, disciplinares o 
cognoscitivos, sino también informales, indisci-
plinares, emocionales y afectivos, trascienden 
las leyes naturales y no están sometidos total-
mente al orden de lo real o preconcebido; en 
tal caso, sus leyes son culturales y cambian con 
cada generación. Una metodografía ocurre 

también en el universo de lo imaginal (Caei-
ro, 2010) de lo imaginario (Ribot, 2000) de 
lo fantástico (Rodari, 2002), de la fantasía, la 
creatividad y la invención (Munari, 2018), del 
lenguaje simbólico (Goodman, 2010), contex-
tos en los que se crean fenómenos, aconteci-
mientos humanos y no sólo cosas. Casi po-
dríamos afirmar que es al finalizar la acción y 
al concluir el proyecto artístico cuando el mé-
todo gráfico o expresivo está listo, incluso de-
cir que sólo es metodografía mientras se está 
creando, proyectando, aprehendiendo algo. 
En algún momento toda metodología (en arte 
y ciencia) fue metodografía.

Una metodografía se describe en el trazo, en 
la plasticidad, sonoridad y visualidad cogniti-
va, corpórea, afectiva del que aprende, es una 
proyección poética que se dibuja o escribe en 
el acto, algo metamórfico. Su escritura no es 
siempre lineal (Fuentes, 2008), puede expre-
sarse recursiva o eversivamente, es tanto de 
naturaleza simbólica y metafórica como alfa-
bética. No puede verbalizarse y comunicarse 
completa y finitamente en el inicio. Una me-
todografía puede ser sólo gráfica y simbóli-
ca, o puede ser logográfica, articulando voz 
e imagen para hacerse comprender. Los actos 
que la configuren y escrituras que la definan 
dependerán del tipo de arte que se esté crean-
do o experimentando y del contexto en el que 
creemos, aprendemos o enseñemos. En los ni-
ños de 3 a 6 años el deseo de expresarse les 
lleva a dibujar, pintar... e inscribir su nombre 
en su creación, sin más pliegues u órbitas. (Fi-
gura 1). 

MARTÍN CAEIRO RODRÍGUEZ  

Fuente: elaboración propia

Figura 1
Metodografía orbital básica, que aparece en 

los primeros años de la infancia
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Educación y Pedagogía
DESCRIBIENDO LAS METODOGRAFÍAS: CREAR, APRENDER E INVESTIGAR 
BIOGRÁFICAMENTE DESDE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA

Una metodografía no puede nacer metodolo-
gía debido justamente a su propia vocación 
de articular lo inesperado, indeterminado, in-
definible, impredecible, yendo más allá de un 
logos inteligible y objetivo, de un camino re-
producible o comunicable. Por eso, la metodo-
grafía no está sujeta a los principios de la era 
de la comunicación y el comunicacionismo, 
en la que debe existir un código compartido a 
priori por el que expresa (discente) y el que per-
cibe (docente), aunque pueda comunicar un 
mensaje (lenguaje) o expresar (arte), aunque 
pueda verbalizarse y traducirse a posteriori lo 
creado para convertirse en logos. En tal caso, 
el aprendiz trabaja con un idiolecto (Figura 
2), que es el código particular e individual del 
que habla, dibuja, escribe (Eco, 1994), que se 
convierte en dialecto a medida que se expe-
rimenta y convive con él creando; al fin y al 
cabo, aprendiz y enseñante deben entenderse 
(Figura 5). Por consiguiente, una metodogra-
fía no es un método presentable, totalmente 
concebido antes de la acción; no controla y 
organiza conscientemente el contexto en el 
que se va a actuar; hay elementos y aconte-
cimientos que son, por su propia vocación de 
estar y permanecer vivos, imprevisibles o des-
conocidos (Caeiro, 2019). Una metodografía, 
como la meteorología, al producirse con ele-
mentos vivos trata con fenómenos, es empíri-
ca, comporta diferentes recorridos de carácter 
biográfico impredecibles.Y la educación suele 
ser institucional, programática y prescriptiva.

En la metodografia se mezclan el modus ope-
randi con el modus vivendi, una simbiosis entre 
lo que se crea y quien crea que nos acerca a 
lo patográfíco: enfoque  psicológico por el que 
se percibe la vida y la obra del artista como 
una misma cosa (Kris y Kurz, 1982: 104). Una 
metodografía es como la cinematografía, la 
fotografía o la zoografía, una captura de lo 
viviente que se materializa de forma diferen-
te, novedosa, diversa, según los recorridos, 
las técnicas, los procesos escogidos durante 
el trayecto y según sea al pathos, el logos, el 
graphos y el eros del que aprende. Además, 
en una metodografía se puede aplicar desde 
el inicio la creatividad, la fantasía, la impro-
visación, la imaginación creadora en su dise-
ño, darle identidad estética. Incluso se permite 
cambiar y modificar el modelo metodográfico 
una vez comenzado el viaje del apre(he)nder 
con el arte. Esto no ocurre con una metodolo-
gía. A partir de la separación de las Ciencias 
Naturales y las Ciencias Humanas, surgieron 
cada vez más métodos que intentaban traducir 
las acciones subjetivas: métodos de carácter 
etnográfico, biográfico, histórico, narrativo, 
performativo (Bolivar, 1998), donde se dise-
ñan acciones que, como recuerda Hernández 
(2008), miran al sujeto y a la narrativa que da 
cuenta de la experiencia, de lo que se trata. 
También aquí se situarán los investigadores del 
arte. No obstante, todos estos métodos fueron 
elaborados principalmente, para atender a las 
necesidades del docente y lo académico, y 
no tanto del discente o para dar cuenta de su 
subjetividad. Así lo expresaba Eisner al hablar 
de estas metodologías desde las necesidades, 
posibilidades e intereses del arte:

Abrir nuevas vías de pensamiento sobre cómo lle-
gamos a saber y exploramos las formas, a través 
de las cuales lo que sabemos se hace público. 
Tales formas, como la literatura, el cine, la poe-
sía y el vídeo se han utilizado durante años en 
nuestra cultura para ayudar a que las personas 
vean y comprendan cuestiones y acontecimientos 
importantes. En raras ocasiones se han utilizado 
en la realización de investigación educativa. Es-
tudiamos la enseñanza con herramientas estadís-
ticas muy poderosas, pero rara vez la estudiamos 
también como un arte práctico. Mi propósito es 
plantear otros modos de ver cómo puede rea-
lizarse la indagación en cuestiones educativas 
(Eisner, 1998: 283, citado por Hernández, 2008: 
89-90) 

Figura 2
Metodografía de un proceso artístico personal. 
Representa un idiolecto (código particular y no 
compartido). La escritura es grafico-plástica y 

holística. 
Fuente: elaboración propia
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En este caso, al tratarse de un método pen-
sado para el sujeto que aprende o hace arte, 
es de origen introspectivo, y debe servir para 
conocer lo que ocurre cuando el artista, dis-
cente-creador o docente-creador están crean-
do, más que para dar cuenta de lo que ocurre 
externamente. En este sentido, el artista o edu-
cador artístico enseña, conoce y comprende 
desde las condiciones de lo poético y estético, 
que es lo propio de las artes y sus procesos 
(Sullivan, 2004; Irwin, 2013, 2017; Marín y 
Roldán, 2019). Lo que implica coherentemen-
te el uso de métodos poéticos.

¿Para qué sirve una metodografía? 
La metodografía sirve para comprender o aco-
ger aquellos contextos formativos en los que lo 
humano debe estar articulado desde su viven-
cia, y no solo una parte de su pensar o de su 
conocer, y donde necesitemos que los métodos 
estén personalizados o vayan personalizándo-
se durante la acción, sin dejar marginada a 
la individualidad, subjetividad, singularidad 
y diversidad que se manifiesta, en este caso, 
desde el discente, el artista o creador artístico 
cuando están creando. Incluso el docente pue-
de actuar metodográficamente al concebir su 
pedagogía. Algo importante es que esta per-
sonalización no solo le ocurre al que aprende 
sino que también le ocurre al que enseña, que 
se personaliza y singulariza a su vez a través 
del recorrido metodográfico del que aprende. 
Ambos protagonizan una “indagación vital” 
desde la creación artística (Springgay, Irwin y 
Kind, 2005) que necesariamente es dialogan-
te. Y además es lo deseable, que el docente, en 
vez de imponer un mismo método y esquema 
para todos o discurso  prefijado en el déjà vu 
(ya visto) el déjà vécu (ya vivido) o el déjà senti 
(ya sentido) configure un método para cada 
discente y deje discurrir al aula. No hay nada 
peor en arte que un docente obtuso, sin capa-
cidad de cambiar los ángulos y esquemas de 
su enseñanza y que somete a los que aprenden 
obligándoles a encajar sus diversas personali-
dades en la cuadrícula de su método o en su 
propia patología pedagógica o metódica.

En el contexto metodográfico y en el caso del 
arte es interactuando que alcanzamos cono-
cimiento. Lo cierto es que la intersubjetividad 
y la interobjetividad generan la condición de 
partida en cualquier campo del conocimien-
to (Buchanan, citado por Moraza, 2008). En 
lo metodográfico, como al experimentar una 
obra de arte, se exige complicidad entre el 

que aprende y el que enseña o expone, y no 
sólo con la materia o el contenido a enseñar 
o aprender: “El medio de expresión en arte no 
es ni objetivo ni subjetivo. Es la materia de una 
nueva experiencia en que lo subjetivo y obje-
tivo han cooperado de tal manera que nin-
guno tiene existencia por si mismo.” (Dewey, 
2008:324). Al crear y en el acto creador ar-
tístico la acción de enseñar y la de aprender 
se encuentran implicadas metodográficamen-
te. Al separar estas acciones anulamos gran 
parte de la naturaleza de lo artístico, ya que 
creemos posible separar y atender por un lado 
lo cognitivo, por otro lo corpóreo o sensorial 
y por otro lo afectivo o emocional. Para Mar-
cel Duchamp (1887-1968) el acto creador era 
un coeficiente artístico” contenido en la obra 
resultado de lo intuitivo, lo intersubjetivo, lo in-
consciente, lo intencional, lo inesperado y el 
aporte del espectador (1957). En este caso, la 
metodografía no existe sin lo que aporta a su 
diseño el que aprende. En un contexto educa-
tivo en el que docente y discente actúan y se 
interfieren como seres humanos, se hacen ne-
cesarios métodos gráficos que deben articular 
lo vivo con lo racional, emocional, afectivo, lo 
patográfico, lo zoográfico con lo cognitivo y lo 
expresivo. Docente y discente son a un tiempo 
espectadores y creadores metodográficos.

Una metodografía creadora 

El universo es un gran animal, el kósmos 
es un gran zóon, que el pintor (zo-gráphos) 

escribe 

Pascal Quignard (2006) 

¿Qué es, entonces, una metodografia artística 
o una metodografía creadora?: aquella que se 
describe en la acción misma, que incorpora 
la biografía del creador y que registra de for-
ma gráfica, plástica, performativa… tanto un 
logos (voz, palabra) como un pathos (cuerpo 
vivo, corazón) en su trayectoria; es transmisible 
y se hace perceptible a medida que va creán-
dose, surge del proceso o cuando el proyecto 
se desarrolla. Casi podríamos decir que una 
metodografía se contempla, no la diseña la 
institución ad hoc al margen del que aprende 
o crea. El término metodografía surge por la 
necesidad de disponer de un modelo que se 
ajuste a las particularidades del arte y su edu-
cación, pensado tanto para ser útil al docente 
durante su enseñanza como para ser utilizado 

MARTÍN CAEIRO RODRÍGUEZ  
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to pueda establecerse como metodología, ya 
que sus acciones (las que, en este caso se han 
ido produciendo al crear), no son sino singu-
lares y diversas, y hasta cierto punto, irrepeti-
bles. ¿Cómo podemos vivir los mismos hechos 
o acontecimientos de nuevo, sentir lo mismo, 
cuando estos forman parte del tiempo? En 
cierto sentido, la experiencia artística es única 
e irrepetible. ¿Cómo vamos a estar creando 
una y otra vez, por ejemplo, El Guernica de 
Picasso, o Saturno devorando a un hijo, de 
Goya?  Crear, aprender o enseñar arte no es 
como repetir sumas o analizar partículas gra-
maticalmente o diseccionar ranas. ¿No debe 
serlo también la educación, en algún momen-
to, después de cada progreso, dar entrada a lo 
no programado, que el aula se exprese cogni-
tivamente desde lo inesperado?:

El arte es diferente de la ciencia. La ciencia tie-
ne normalmente un proceso práctico. El arte es 
como los individuos. Quiero decir que, si Shakes-
peare no hubiese escrito Hamlet, no hubiera ha-
bido nadie que viniera y lo escribiese. Si Miguel 
Ángel no hubiera pintado la capilla Sixtina, nadie 
hubiera venido y la hubiera pintado. Pero si Eins-
tein no hubiera descubierto las sutiles diferencias 
de la teoría de Newton, alguien lo hubiera he-
cho. Si no hubiéramos enviado al hombre a la 
luna, algún otro lo hubiese hecho. De ese modo, 
(el arte), es más único, y para mí más especial, 
más como un milagro de la vida, que la ciencia. 
(Wilkinson, 1978: 115) 

Empero, pese a lo singular, una metodografía 
es imitable, queda fijada por mímesis, y es lo 
que nos permite a los docentes actuar eficaz-
mente en la educación artística y en las expe-
riencias del arte. Cuantas más metodografías 
veamos, más entenderemos sus posibilidades 
y aplicación. Sin embargo, esta influencia me-
todográfica que actúa a través de los procesos 
y de los actos del arte, no solo se materializa 
en cosas, imágenes, objetos, sino que tam-
bién influye en la personalidad, animosidad y 
mentalidad del creador y del espectador, de 
quién vivencia el arte. Algo sin duda de espe-
cial valor en el contexto de la educación, eta-
pas en las que estamos social y culturalmen-
te conformando personalidades, caracteres y 
temperamentos, valores éticos y morales y no 
solo mentes o profesiones que creen artefac-
tos. La metodografía, como cualquier discur-
so humano, expresa un ethos junto a un eros, 
es de carácter biográfico, emocional y social 

por el discente durante su aprendizaje. Inevita-
blemente, en el contexto educativo, la libertad 
creadora estará sujeta a las edades de los dis-
centes, a la etapa educativa, al tipo de pro-
yecto o proceso, al conocimiento adquirido, 
etcétera, siendo sólo libertad absoluta cundo 
se actúa como artista: “El sujeto inteligente di-
rige su conducta mediante proyectos, y esto le 
permite acceder a una libertad creadora {…} 
Así pues, el primer rasgo para definir el pro-
yecto creador es la libertad.” (Marina, 1993: 
150-151). Lo metodográfico es lo coherente 
al acto creador y se situará con comodidad 
en un modelo definido desde las necesidades 
y posibilidades de la creación (Caeiro, 2018), 
que debe saber encajar la propia institución 
escolar que da cabida a las artes.

El educador artístico es quien debe ir articu-
lando su discurrir pedagógico adaptando y 
diferenciando para cada discente un cami-
no, un trayecto, una meta creadora y según 
la naturaleza o vocación del proyecto. Quien 
guía durante una acción metodográfica debe 
saber hacia dónde se dirige con los discentes 
o niños/niñas-artistas, y saber de la riqueza y 
posibilidades que se le van a abrir durante los 
actos creadores del arte (Caeiro, 2019). Esto 
implica que debe ser experto en procesos de 
creación artística, métodos de creación, tener 
intuición e imaginación creadora, inteligencia 
y sensibilidad estética, capacidad de improvi-
sación creadora, comprensión de principios 
compositivos, modelización icónica de lo real 
o imaginario, haber desarrollado su inteligen-
cia sentiente (Zubiri, 1980), aprendido interob-
jetiva e intersubjetivamente durante su forma-
ción artística como en el caso de graduados y 
graduadas en carreras artísticas: Bellas Artes, 
Danza, Música, Teatro, Cine, Fotografía… y 
no sólo saber de principios educadores gene-
ralistas. 

No es, como hemos indicado, un método pro-
gramático, en el sentido de que su programa 
está previamente escrito antes de que el dis-
cente actúe y donde el docente determina la 
experiencia misma de la acción sujetándola 
por pasos preestablecidos metodológicamen-
te. Se puede considerar que lo metodográ-
fico está más próximo a lo que ocurre en el 
arte y en la creación artística que el concepto 
y modelo universalista de la metodología, la 
cual está más próxima a una visión métrica del 
aprender artístico. Por eso decimos que es un 
postgrama, un método a posteriori. Aunque no 
está claro que, incluso al finalizar el proyec-

Educación y Pedagogía
DESCRIBIENDO LAS METODOGRAFÍAS: CREAR, APRENDER E INVESTIGAR 
BIOGRÁFICAMENTE DESDE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA
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Constituido por un conjunto de reglamentos mili-
tares, escolares, hospitalarios y por procedimien-
tos empíricos y reflexivos para controlar o corre-
gir las operaciones del cuerpo. […] Dócil es un 
cuerpo que puede ser sometido, que puede ser 
utilizado, que puede ser transformado y perfec-
cionado (Foucault, 1992:140).  

En este modelo de enseñanza propio de la 
modernidad, y que se convirtió en la pauta de 
las arquitecturas escolares, de su organización 
en aulas y que todavía persiste hoy, se deja 
fuera a la mayoría de las artes y de los com-
portamientos que llevan al arte a favor de un 
curriculum en el que predomina el desarrollo 
cognitivo, de carácter fundamentalmente con-
ceptual, centrado en el conocer y menos en el 
hacer, el ser, el vivir o el comportarse (Delors, 
1996). Por otro lado, ¿quién desea entrar en 
una institución escolar y ver a cientos de ni-
ños danzando, cantando, pintando, actuando, 
pensando y comportándose libremente en el 
espacio? ¿Es posible, desde el punto de vista 
del docente, aprender a controlar y encauzar 
en proyectos que lleven a una progresión cog-
nitiva, creadora, estética… a los discentes? Sí, 
pero sólo si previamente se ha aprendido a 
hacer arte en contextos similares y nos han en-
señado a controlar nuestros propios procesos, 
emociones, sentimientos, subjetividad, objeti-
vación durante el acto creador, ayudándonos 
a sacar partido artístico a lo que estábamos 
intentado definir y describir. Por esta razón, al 
necesitar de espacios, equipamientos, dinámi-
cas especiales, la mayoría de las formaciones 
puramente artísticas ocurren en contextos pro-
pios con arquitecturas construidas ex profeso: 
Conservatorios de Música, Escuelas de Danza, 
Talleres de Grabado, Aulas de Teatro, Escue-
las de Pintura y Dibujo, etcétera. No obstante, 
estas limitaciones arquitectónicas así como sus 
estéticas e ideologías que las configuraron, no 
deben condicionar aquí el desarrollo y alcan-
ce de lo que nos ocupa: métodos creadores 
personalizados sin reducir lo propio del arte y 
su educación al modelo de formación estáti-
ca, más bidimensional y conceptual que mul-
tidimensional y corporal. La metodografía y el 
alumno que la necesita, no pueden encerrarse 
pedagógicamente en jaulas como si fuesen 
papagayos (Rousseau, 2011; Tagore, 1943). 
Las metodografías requieren de espacios y ar-
quitecturas singulares según las edades, los 
aprendizajes y las artes de las que se trate. La 
autonomía que se le de al discente de arte, 

afectando a quién participa de ella durante su 
proceso (docente, otros discentes) o al finalizar 
y exponerse (aula, familia, sociedad). 

De la educación zoológica al 
aprendizaje zoográfico 
El cuerpo, en los procesos de creación artística 
necesita de margen y espacio para moverse 
y poder comportarse creadoramente más allá 
de un pupitre o un aula, y no solo si hacemos 
teatro. Las metodografías no procuran la ho-
mogeneización de los aprendizajes, y por ex-
tensión, de los que aprenden (Figura 3). Michel 
Foucault en Vigilar y castigar: el nacimiento de 
la prisión (1992) expuso los conceptos clave 
del sistema educativo moderno, identificando 
el castigo, la docilidad y el control del tiempo 
con el objeto de construir personas que enca-
jen en el espacio social moderno, al mismo 
tiempo que son entre sí, y como consecuencia 
de la educación, homogéneos:

MARTÍN CAEIRO RODRÍGUEZ  

Figura 3
Recorridos metodográficos de un proceso 

artístico, enlazando cognición, corporalidad y 
emoción de modo relativo y diverso.

Fuente: elaboración propia
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las acciones creadoras. Quizá la zoografía y 
la zoogreia deberían haber formado parte de 
los Saberes Sociales y Humanos Educativos, 
para dar cuenta de discursos y acciones que 
no entran en lo metodológico, o en el avance 
del aprendizaje por “conocimiento del conoci-
miento” (metacognición), sino también por la 
emoción de la propia emoción (metaemoción) 
y la afectación de los otros (metaafección), 
por lo que se ha creado, expuesto, aprendido, 
contemplado. 

Lo metodográfico lo situaremos entonces 
como contexto de las acciones zoográficas de 
los discentes, y cuyos resultados son “capturas 
de lo viviente”, registros de sus vivencias y no 
sólo adquisiciones de conocimientos pretéri-
tos. Estas zoografías (o escrituras) son tradu-
cidas, representadas o presentadas en forma 
de objetos y actos diversos, visual, plástica, fo-
tográfica, cinematográfica o dramáticamente, 
según sea el contexto artístico en el que este-
mos. Una metodografía necesita de un espa-
cio tanto lineal como holístico para expresarse 
y comprenderse. 

La metodografía como aprendizaje 
autopoético 
Al situarnos en el arte, en su educación y en 
la creación artística, hablamos de lo poéti-
co (poiesis: “creación”, “producción), de un 
aprendizaje basado en la creación y de la vo-
luntad de generar, al actuar sobre la realidad, 
nuevos mundos visuales, performánticos, obje-

depende de su madurez emocional, cultural, 
social, ética y artística. Por otro lado, el aula 
artística no es (o no debería serlo) zoológica 
(racionalización de lo vivo), sino zoográfica 
(poetización de lo vivo). La metodografía está 
pensada para seres vivos a los que se les debe 
permitir actuar e interactuar mientras crean. 
Una metodografía no se configura para los 
espacios en los que se aprende, no sirve para 
controlar formas u organismos como una me-
todología, sino para atender y describir com-
portamientos poéticos, orgánicos y disipativos 
y para encauzar deseos (Figura 4). Hay que ver 
al discente de arte como un zoógrafo, más que 
como una estatua o estadística:  

Los antiguos griegos daban al pintor el nombre 
de zôgraphos, el-que-escribe-lo-vivo y este nom-
bre aglutinaba escritura y vida en una misma vi-
sibilidad. La relación, que constituye lo más vivo 
de lo viviente, formaba como consecuencia parte 
de la apariencia y, a través de ella, terminaba 
siendo inseparable de la representación. (Noël, 
1997: 140-141) 

Quién haya visitado un Conservatorio de Mú-
sica, una Escuela de Arte Dramático, un taller 
de Bellas Artes, una Escuela de Danza… habrá 
comprobado cómo las formas se mueven por 
el espacio generando ruidos, interacciones, 
intersecciones, barullo en su comportamiento. 
Las metodografías necesitan espacios dinámi-
cos así como de tiempos y ritmos propios para 
desarrollarse. Para el arte y el educador artísti-
co, el contexto debe adaptarse al texto que es-
cribe quien crea, ya que no se trata solo (o todo 
el tiempo) de repetir, imitar lo que otros han 
creado reproduciendo metodologías o meto-
dografías ya escritas (curriculum prescriptivo), 
sino también de crear algo nuevo y propio (cu-
rriculum vivo). El aula de arte debería articular 
en el espacio educativo recursivamente diver-
sas mini-aulas y generar eversivamente diver-
sos idiolectos en consonancia con lo personal 
de la metodografía.  En lo que se crea y apren-
de a través del arte ocurre lo que los antiguos 
denominaban zoogreia, una “captura de lo vi-
viente” (Derrida, 2003: 368). La zoografía se 
convirtió con el tiempo en una de las ciencias 
naturales que se dedicaba al estudio del com-
portamiento animal. La zoogreia, aplicada al 
contexto metodográfico y al arte, supondría el 
considerar a la Educación Artística como un 
conjunto de actos vivos en los que lo gráfico 
se articula a lo lógico y estos al pathos durante 
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BIOGRÁFICAMENTE DESDE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA

Figura 4
Alumno que sigue un método preconcebido 

por la institución versus alumno que se sale del 
método

Fuente: elaboración propia a partir de un dibujo de 
Teo (6 años)
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de conocer que forma parte de la Historia y 
su estudio), se aprenden datos a partir de lo 
que no está ya escrito, tal y como hizo Giorgio 
Vasari para escribir Las vidas (2011). Algo que 
solo funcionará si el docente es capaz de guiar 
las opiniones personales y singulares del dis-
cente para transformarlas trascendiendo lo que 
carecerá de interés, por anecdótico, superficial 
o absurdo desde el punto de vista artístico. Al 
aceptar la doxografía como dimensión que in-
terviene en lo que se trasmite durante el acto 
creador, el relato y las invenciones del alumno 
serán propias del formato escogido (dibujo, 
performance, composición musical, actuación 
dramática…), y lejos de ser negativas, debe-
rían enriquecer la experiencia metodográfica. 
La presencia visual, sonora, plástica… de la 
personalidad del autor en lo que crea se co-
noce con el nombre de estilo (la ciencia que lo 
estudia es la Estilística). Toda obra artística está 
llena de estilemas (matices, fragmentos) que 
identifican la obra de un autor, su “estilo” o es-
tilemas se repiten obra a obra (Barthes, 2003). 
De ahí que el arte esté lleno de estilemas, tan-
tos como artistas han existido. El valor de lo 
doxográfico aquí es que no es solo opinión 
verbal, sino opinión visual, musical, plástica, 
corporal, etcétera. En este sentido, es plausible 
que si de expresión artística se trata, la historia 
de vida o de la vida del que aprende, tenga 
valor en sí mismo (Kris y Kurz, 1982). Esto no 
implica que sólo, desde el punto de vista del 
enseñante, deba atenderse o prestarse aten-
ción a lo afectivo y cotidiano del discente, a 
su biografía, a su inventiva o su fantasiosidad, 
sino que también el valor disciplinar, cognitivo, 
estético, imaginativo y discursivo de lo creado 
es importante que evolucione. La doxografía 
del alumno, cuando está creando, debe posi-
bilitar la personalización del método.  

En este sentido, la riqueza de lo que queda (Fi-
guras 2 y 5) una vez concluido el proceso me-
todográfico, y siempre que se haya respondido 
docentemente sin dejar al discente en manos 
de la autoexpresividad o autorreferencialidad 
absoluta, puede llegar a ser de naturaleza 
epistémica (conocimiento), cognoscitiva (ense-
ña, muestra, modeliza, categoriza), biográfica 
(personal, social, familiar), artística (estética, 
formal, creativa, compositiva), doxográfica 
(opinable, discursiva, dialogante), tecnológi-
ca (habilidad, técnica, procesual), idioléctica 
(particular, subjetiva, originaria), patográfica 
(vida), zoográfica (captura de lo vivido). Y esa 
metodografía servir de inspiración para otras 
experiencias.

tuales, nuevas subjetividades, nuevas ideogra-
fías en las que lo que se ha pensado, sentido, 
percibido se trasmita materializándose desde 
las obras mismas. El saber del arte no existe 
solo para contemplar, recibir, percibir, asimilar, 
asumir, evaluar, sino también para producir, 
emitir, expresar, enseñar, crear pensamiento, 
conocimiento, experiencia. Una metodografía, 
promovida desde procesos de plasticidad, cor-
poralidad y visualidad será además de carác-
ter autopoético: formas vivas que se crean (o 
recrean) a sí mismas (Varela, Maturana, 1973; 
García, 1997; Luhmann y Niklas, 1997). Al 
hacer arte se crea pensamiento nuevo, sen-
timientos nuevos, sensaciones nuevas, ideas 
nuevas que transforman en el acto mismo del 
estar creando la entidad del aprendiz, del es-
pectador, de la comunidad. Autopoéticos son 
quienes “crean por sí mismos”. Como ser vivo 
que es (zoógrafo), el aprendiz de arte expresa, 
comunica parte de su sentir, de su pensar, de su 
modo de actuar a través de lo que crea. Quizá 
uno de los retos del educador artístico es saber 
trabajar con diferentes dimensiones al mismo 
tiempo: la cognitiva, la afectiva, la procedi-
mental, la expresiva (Caeiro y Muñiz, 2019); 
lo emocional, lo mental, lo corporal, algo que 
sí permite registrar y trabajar lo metodográfico. 
Read, al analizar la naturaleza del arte des-
cubrió que era: “un modo de integración -el 
modo más natural para los niños- y como tal, 
su material es la totalidad de la experiencia. Es 
el único modo que puede integrar cabalmente 
la percepción y el sentimiento” (Read: 1982: 
80). En el contexto profesional de la creación 
artística, la autopoiesis es una constante. En 
el contexto educativo, donde todavía no po-
demos hablar de creadores expertos y artistas 
profesionales, lo poético convivirá con lo es-
tético, el crear con el comprender, el originar 
con el mimetizar, el producir con el reproducir 
(Vigostky, 2014), el enseñar con el aprender. 
Pero el discente, ya desde niño debe saber que 
se dirige con su enseñanza y con su aprendiza-
je artístico hacia la autopoiesis. Y este es uno 
de los aportes del arte a la educación.

Epistemología y doxografía en el 
método artístico 
La metodografía tanto para el educador artís-
tico como para el aprendiz de arte no debe te-
ner sólo carácter epistemológico, ya que no se 
sitúa sólo en la episteme de un supuesto cono-
cer verdadero (Dewey, 2000), sino también en 
lo doxográfico, articulando la doxa y la opinión 
propia del aprendiz. Con la doxografía (modo 

MARTÍN CAEIRO RODRÍGUEZ  
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Figura 5
 Metodografía de un proceso artístico convertida en Metodología. Del Idiolecto se pasa al 

Dialecto.
Fuente: (Caeiro, 2018)
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modelos. (Moraza, 2008, p.56) El objeto del 
arte no es hacer ciencia, sino arte y aprendiza-
jes de naturaleza artística. La objetividad es la 
comprensión y “captura” de algo que formaba 
parte de lo subjetivo, que era contingente, in-
definido. El artista y docente-creador trabajan 
con lo subjetivo sin necesidad de objetivarlo, 
se dejan “capturar” intersubjetivamente. 

Las metodografías creemos que encajan con 
las Metodologías Artísticas de Enseñanza 
(MAE): “Estas, son un enfoque del proceso 
de la enseñanza y el aprendizaje del arte que 
utiliza explícitamente medios estéticos y artísti-
cos. Por esta razón todos sus procesos consti-
tutivos están plenos de conocimiento artístico 
y asumen esa misma forma como estructuras 
conceptuales pedagógicas. Ello da lugar a 
métodos artísticos de enseñanza basados en la 
experiencia.” (Roldán, 2015). Las Metodolo-
gías Artísticas de Enseñanza pueden tener co-
rrespondencia en las Metodografías Artísticas 
de Aprendizaje, donde lo vivo del aprendiz se 
encarne con el saber y quehacer del enseñan-
te, y viceversa. La metodografía forma parte de 
los “saberes vivos”, pero no solo incorpora lo 
biográfico, sino que se afecta del carácter, el 
temperamento, el conocimiento de quién crea:

Creamos el mundo según como nos sentimos. 
El mundo que producimos depende de la estruc-
tura en que nos encontramos en el momento de 
la producción. Por “construcción de la realidad” 
hay que entender la totalidad de modelos de 
pensamiento, sentimiento o conducta que cada 
uno ha construido a lo largo de su vida. (Wat-
zlawick y Krieg, 2000:125) 

El objeto de poner en marcha una metodogra-
fía es que el sujeto se proyecte en una acción 
en la que su propia vida esté articulada, que 
quede registrada, ilustrando cómo va ocu-
rriendo y construyéndose una obra artística. 
¿Significa esto que toda vivencia, por ser bio-
gráfica tiene valor académico? En absoluto. 
Y para eso está la figura del experto en arte, 
en educación artística y en creación artística. 

Conclusiones: de lo 
biométrico a lo biográfico

Las metodografías como viaje 
biográfico del aprendizaje 
¿Qué relación existe entre una metodología y 
una metodografía? Quizá una de las mayores 
diferencias es que, mientras una metodología 
es generada para las necesidades, por ejem-
plo, de la investigación o la enseñanza y se 
articula pensando en el experto adulto (nor-
malmente un científico o académico que inves-
tiga), una metodografía, al depender también 
del que aprende, puede darse en un niño de 
tres años, de ocho años, un adolescente o un 
adulto. En una metodografía pueden conver-
ger e interseccionar conocimientos que requie-
ran del saber y quehacer científico, tecnológi-
co o humanístico. No obstante, dejará de ser 
metodografia si no contempla también lo poé-
tico y autopoético, lo biográfico, lo personal o 
lo familiar, si no enlaza con lo zoográfico y pa-
tográfico de quién esté creando, si no se deja 
opinar, relatar, narrar al creador o aprendiz su 
propia vida desde las habilidades que, por su 
edad, conocimiento o experiencia le son pro-
pias. Además, contamos los educadores ar-
tísticos con diferentes modelos de indagación 
provenientes del campo de la investigación 
para articular lo metodográfico: Investigación 
Basada en las Artes, Investigación Educativa 
Basada en Artes, A/r/tografía, Investigación 
Basada en Imágenes (Marín y Roldán, 2019).

Nuestro marco metodográfico es el de las ne-
cesidades, posibilidades y desarrollos del arte, 
de lo poético y autopoético, que en muchos 
casos, pertenecerá al mundo de las ficciones, 
a la irrealidad y a la inventiva imaginadoras, 
actos para los que no existen recetas únicas y 
sistemáticas que aplicadas al aprendizaje de 
los discentes les lleven a hacer mejores obras 
artísticas. Los métodos biométricos miden la 
vida y lo vivo; los métodos biográficos descri-
ben la vida y lo vivo, y en el caso del arte, 
de forma poética o autopoética. El método en 
ciencia procura dar solución a un problema 
científico. El método en arte procurará servir 
para generar arte, dar expresión a una idea, 
sensación, impresión humana y subjetiva. El lí-
mite de la ciencia es el sujeto, “el punto ciego 
de la observación. El arte parte de ese punto 
ciego para convertirlo en su centro, alrededor 
del cual se desarrolla la construcción de los 
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Figura 6
Metodógrafo permutable y personalizable

Fuente: elaboración propia

Empero, si la institución escolar, la familia y 
los legisladores no perciben la importancia del 
arte y sus especificidades, nunca llegaremos a 
configurar el mundo educativo artístico que sin 
duda todos deseamos, ya sea lógica o gráfi-
camente. 

En la Figura 6 presentamos un metodógrafo 
abierto y en el que cada partícula es un nodo 
permutable que permite innumerables recorri-
dos y diseños metodográficos. La elección y 
conexión entre estos nodos dependerá del de-
seo y la necesidad de quién crea así como del 
contexto creador en el que nos encontremos.
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Music education taught at music schools should aim to have a positive impact on the social well-being of 
the imbricated communities. The design and development of socio-educational and community projects 
in music training centres are tasks which, in using music as a tool towards mediation, can contribute to 
alleviate social dysfunctions in the nearby surroundings as well as to create social cohesion and feelings 
of community belonging and identity. Nevertheless, there is some inertia in the way things are done and 
a perpetuation of traditional models of education in music where there is no room for innovative projects 
with authentic social engagement. This paper will analyse the challenges and contexts that music schools 
face in the 21st Century at a social and community level, and how to address them with new educational 
models. The social commitment and engagement of music training institutions should spark a change in 
the design of activities through innovation as well as opening new avenues for collaboration with other 
social and institutional community actors. To illustrate these synergies as well as the design process of a 
socio-educational project, a proposal design of a socio-educational workshop will be put forth as a prac-
tical guide in the development of these programmes.  

La educación musical que se imparte en las escuelas de música debe aspirar a incidir positivamente 
en el bienestar social de la comunidad en la que están imbricadas. El diseño y desarrollo de proyectos 
socioeducativos y comunitarios desde los centros de formación musical son actividades con las que, em-
pleando la música como herramienta de mediación, se puede contribuir a paliar las disfunciones sociales 
del entorno más cercano, así como a generar cohesión social y sentimientos de pertenencia  e identidad 
comunitaria. No obstante, existen ciertas inercias en los modos de hacer y una perpetuación en el tiempo 
de modelos educativos musicales tradicionales en los que no tienen cabida proyectos innovadores de 
auténtico compromiso social. En este artículo se analizan los retos y contextos que se presentan a las es-
cuelas de música en este siglo XXI a nivel social y comunitario y el modo de abordarlos a partir de nuevos 
modelos educativos. La implicación y el compromiso social de las instituciones de formación musical de-
ben  originar un cambio en el diseño de actividades buscando la innovación, así como  abrir nuevas vías 
de colaboración con otros agentes sociales e instituciones comunitarias. Para ejemplificar estas sinergias 
y el modo de proceder a la hora de diseñar un proyecto socioeducativo, se hace una propuesta de diseño 
de taller socioeducativo como guía para el desarrollo práctico de este tipo de proyectos. 

abstract

keywords
Music education, Social education, Community, Socio-educational intervention, Gamification, 
Socio-educational contexts, Socio-educational music workshop
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Educación musical, Educación social, Comunidad, Intervención  socioeducativa, Gamificación, 
Ámbitos socioeducativos, Taller musical socioeducativo 
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LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS 
MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. 

MODELOS EDUCATIVOS, RETOS Y CONTEXTOS
Margarita Lorenzo de Reizábal 

Centro Superior de Música del País Vasco

Introducción 
La idea del compromiso social como eje trans-
versal en los diseños curriculares de los centros 
educativos en España ha permeado en los úl-
timos veinticinco años prácticamente en todas 
las comunidades educativas. No obstante, el 
modo en que dicha competencia transversal 
se ha materializado en los programas y en las 
actividades didácticas es, a día de hoy, muy 
dispar y presenta distintos grados de puesta en 
práctica en el día a día de las aulas. También 
en el ámbito educativo musical, en institucio-
nes de todos los niveles (enseñanza elemen-
tal, profesional, superior, no reglada, pública, 
privada), se ha visto un esfuerzo, en la última 
década especialmente, por integrar en los cu-
rrículos valores transversales como la solidari-
dad, el bienestar comunitario o el compromiso 
social.  

En los foros nacionales e internacionales de 
educación musical de los últimos años se ha 
puesto de manifiesto repetidamente por parte 
de la comunidad de docentes la necesidad de 
abordar los modos de implementar de mane-
ra eficiente y eficaz programas, talleres, acti-
vidades y, en general, proyectos con vocación 
de servicio a la comunidad y a los colectivos 
más desfavorecidos de la sociedad emplean-
do la música como herramienta de mediación 
e intervención (según los casos). Permitir que 
la música vehicule o forme parte de procesos 
de reinserción social a nivel local es un ejem-
plo recurrente citado en estos foros en los que, 
además, se propone que los proyectos se ge-
neren en las instituciones educativas musicales 
en respuesta a las demandas sociales del en-
torno como forma de servicio a la comunidad 
y un modo de revertir a la sociedad en la que 
están imbricadas parte de su activo.  

Los proyectos musicales de tipo comunitario -sin 
connotaciones terapéuticas o de intervención- 
son otro de los grandes pilares transversales en 
los que la educación musical y los centros de 
música de todos los niveles pueden incidir de 
manera directa y específica, propiciando una 
mayor cohesión social y dinamismo cultural en 
un contexto social próximo, conocido y abar-
cable. Resulta especialmente llamativo obser-
var que la mayoría de los proyectos musicales 
socio-comunitarios tienen su origen fuera del 
ámbito educativo y que estos proyectos se sos-
tienen sin soporte, ayuda o asesoramiento de 
las instituciones musicales cercanas del entor-
no. Es como si los músicos que se forman en 
estas instituciones, los docentes y, en general, 
toda la comunidad educativa cultivase la músi-
ca intramuros, pero no permease extramuros. 
Parece, en buena lógica, que las escuelas de 
música debieran ser el motor que moviera la 
cultura musical de una comunidad, que contri-
buyese al bienestar social de dicha comunidad 
y a sus sectores más desfavorecidos mediante 
proyectos socioeducativos y que pusiese su ca-
pital humano y sus recursos al servicio de las 
necesidades del entorno. Sin embargo, lamen-
tablemente, el panorama real es bien distinto. 
Es cierto que existen iniciativas en España real-
mente destacables, fundamentalmente desde 
algunas escuelas de música –enseñanza no re-
glada-, y que cada vez hay más conciencia de 
la necesidad de contribuir al estado del bien-
estar social, pero los mayores impedimentos 
para poner en marcha iniciativas innovadoras 
son la falta de metodologías específicas, la 
falta de formación de los docentes en materia 
social y comunitaria, y la inercia a mantenerse 
inmóvil ante la perspectiva incierta de traba-
jar en proyectos desconocidos con resultados 
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también inciertos que demandan mucho tra-
bajo, reflexión y otros modos de hacer a nivel 
pedagógico a los que no se está acostumbra-
dos. 

Ante esta situación de inmovilismo general, 
con unas pocas escuelas de música afrontan-
do retos y abriendo caminos, se hace necesa-
ria una reflexión sobre la razón de ser de las 
escuelas de música y analizar los modelos edu-
cativos que se han empleado tradicionalmente 
y otros modelos emergentes que puedan dar 
respuesta a las necesidades de la sociedad en 
la que estamos inmersos sin restar por ello ri-
gor y efectividad a la formación musical que se 
imparte. También conviene aclarar conceptos 
que tradicionalmente no se han empleado en 
el ámbito educativo musical y que en este siglo 
XXI van a tener una gran relevancia en el con-
texto de las escuelas de música. Términos como 
mediación social, intervención socioeducativa 
o proyecto socio-comunitario, necesitan ser 
abordados y tratados sin miedo o prejuicios. 
Es cierto que la implementación de proyectos 
musicales socioeducativos en forma de talleres 
concretos requiere de esfuerzo y conocimiento 
del contexto, pero la creatividad e imaginación 
musical que todo músico y docente ha desa-
rrollado a lo largo de su historia vital permite 
abordar estos retos con herramientas musica-
les que sólo desde el conocimiento musical se 
pueden desarrollar. Esto, unido al trabajo en 
colaboración con educadores sociales, puede 
propiciar también una nueva manera de en-
tender la educación musical y nuevos perfiles 
profesionales dentro del colectivo de músicos. 

Este artículo tiene como objetivos principales: 
1) la clarificación de conceptos y tipos de con-
textos en el ámbito socioeducativo y comuni-
tario; 2) una reflexión sobre los modelos edu-
cativos musicales tradicionalmente empleados 
en la formación musical y la incorporación de 
otros nuevos que sustenten los proyectos edu-
cativos socio-comunitarios; y 3) una propuesta 
de procedimiento para la puesta en marcha 
de un taller socioeducativo en una escuela de 
música.

Aclarando conceptos 

¿Qué es la educación social? 
 Es alrededor de los años sesenta y setenta del 
siglo XX, y gracias en gran parte a las obras de 
Edgar Fauré (1973) y Coombs (1971, 1985), 
que se define un nuevo concepto de educación 
como un proceso no exclusivo de la infancia, 
sino a lo largo de todas las etapas evolutivas 
del ser humano, y no solo en las instituciones 
escolares, sino en todos los  espacios sociales. 
Tal y como describe Froufe (1997, 181): “La 
educación como proceso permanente se inte-
gra en dos categorías axiales: eje horizontal 
(espacios: familia, escuela, comunidad, traba-
jo); eje vertical (desde el nacimiento hasta la 
muerte)”. 

La educación social es objeto de estudio de la 
Pedagogía Social y los pedagogos como Frou-
fe (1997) y Quintana (1988) defienden su exis-
tencia ya que la persona es un ser social y la 
educación es un proceso relacional que tiene 
lugar dentro de un grupo humano, dentro de 
una sociedad. Los continuos desajustes socia-
les que tienen lugar en nuestro entorno y la 
rapidez de los mismos han llevado a entender 
la Pedagogía Social y, por ende, la educación 
social, desde una perspectiva intervencionista, 
esto es, focalizando su acción en las realida-
des sociales desequilibradoras. Si la sociedad 
es cambiante y variada en sus contextos, tam-
bién lo debe ser la educación social y sus in-
tervenciones. 

Existe un acuerdo mayoritario al considerar 
que la educación social tiene una incidencia 
directa en la Educación Social Especializada 
(inadaptación, marginación, exclusión social), 
en la Animación sociocultural (ocio y tiempo 
libre), en la Educación Permanente (principal-
mente de adultos) y la Formación laboral (en 
los colectivos en desempleo, reciclajes forma-
tivos para dar respuesta a los nuevos requisitos 
laborales, etc.).

Los proyectos socioeducativos y 
comunitarios en el contexto actual 
La crisis económica de este comienzo de mi-
lenio, junto con factores como el tránsito a la 
sociedad postindustrial, el individualismo ca-
racterístico de las sociedades capitalistas, la 
emergencia de nuevas situaciones de riesgo 
social, la globalización, la transformación del 

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 
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¿Qué es comunidad? El compromiso 
comunitario de las escuelas de 
música. 
Concepto complejo, versátil y polisémico cuyo 
concepto ha ido cambiando a lo largo del 
tiempo. Las últimas definiciones del término 
coinciden en considerar la comunidad como 
un ecosistema social en el que un grupo hu-
mano comparte área geográfica, relaciones e 
interacciones múltiples y en la que sus indivi-
duos llevan a cabo una serie de funciones. Este 
ecosistema les permite generar sentimientos de 
pertenencia al grupo y una identidad propia en 
su seno (Cieza, 2010). La comunidad tiene un 
grado de autonomía que permite considerarla 
como un ecosistema y presenta delimitaciones 
y características distintivas de otras comunida-
des: el territorio, la cantidad y tipo de pobla-
ción, las infraestructuras disponibles o poten-
ciales, las necesidades, problemas, intereses y 
aspiraciones. 

La comunidad es un auténtico espacio dialó-
gico, dinámico, vivo, dentro de un contexto 
histórico que va evolucionando y en el que 
también tiene espacio la diversidad, el indivi-
dualismo, al tiempo que una fuerte sensación 
de pertenencia a un colectivo. En opinión de 
Cieza (2010) es preciso que las comunidades 
recuperen su razón de ser y se conviertan en 
espacios de convivencia social donde el ciuda-
dano recupere su protagonismo en el proceso 
de cambio y transformación de la realidad so-
cial. 

La idea de que los centros escolares –entre 
ellos, los centros de educación musical- deben 
incardinarse en el tejido comunitario y respon-
der a las necesidades sociales es de gran ca-
lado pedagógico y social y está asociada a la 
idea de la educación permanente y la educa-
ción a lo largo de la vida (Ortega, 2005). Otra 
idea asociada a la pedagogía social es que 
los centros de educación deben tener un com-
promiso prioritario con la formación integral 
de los estudiantes en cuanto a ciudadanos y 
que la instrucción recibida en estos centros no 
se reduzca a la mera repetición y distribución 
de conocimientos o a facilitar determinadas 
competencias básicas; los centros educativos, 
independientemente del área del conocimien-
to que impartan, han de comprometerse en la 
educación para la participación y transforma-
ción social, convirtiéndose así los propios cen-

mercado laboral, la integración de la mujer en 
el mismo, el envejecimiento de la población, 
los cambios en las estructuras de las familias 
y, más recientemente la pandemia sanitaria 
del nCovid 19, están conduciendo inexorable-
mente a una falta de atención a los nuevos 
retos de la llamada sociedad del bienestar por 
falta de recursos fundamentalmente. Los cam-
bios sociales originan cambios en los modos 
de percibir la inclusión y exclusión social y los 
modelos de intervención quedan obsoletos. 
Eva Mayo (2017) alerta de la existencia de 
sociedades con trayectorias vitales más indi-
vidualizadas y vínculos comunitarios débiles, 
donde la ciudadanía se enfrenta a nuevos ries-
gos sociales como son la fragilidad de la ter-
cera edad, la conciliación de la vida laboral y 
familiar, la maternidad/paternidad individual, 
la baja cualificación profesional y una cober-
tura insuficiente de protección social, pública y 
privada, con servicios y prestaciones inadecua-
das (pg.181). 

Ante los nuevos retos sociales y comunitarios 
resulta preciso encontrar nuevas herramientas 
para hacer frente a nuevas vías de trabajo en lo 
social que desde la interdisciplinariedad pueda 
dar respuestas a los problemas de prevención 
y del riesgo de exclusión y la integración social 
a niveles locales, cercanos, en entornos cul-
turales compartidos geográficamente. Creux 
(2012) se postula a favor de la intervención 
del arte como mediador en este trabajo social. 
Segado (2011) apuesta por un nuevo tipo de 
intervención social en la que el objetivo no sea 
inmediato sino a largo plazo y que se aspire a 
cambios duraderos en las personas. Se trata 
de superar la visión asistencialista, que atiende 
a las deficiencias específicamente, para aten-
der a las necesidades enunciadas por las per-
sonas implicadas y que ellas mismas aprendan 
a manejar los conflictos y adquirir control so-
bre su propia vida. En este sentido, las últimas 
investigaciones en esta área, apuestan por el 
arte como herramienta de intervención. 

El surgimiento de la arteterapia y el empleo de 
herramientas artísticas como mediadoras en la 
intervención social y comunitaria se han dispa-
rado en los últimos años, si bien, en el ámbito 
de la música no existe tanta literatura como, 
por ejemplo, en relación al empleo del dibujo, 
las imágenes, la pintura y otras artes plásticas. 

Educación y Pedagogía
LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. 
MODELOS EDUCATIVOS, RETOS Y CONTEXTOS 
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tros en auténticos agentes sociales en y para la 
comunidad. 

Por último, los centros educativos no pueden 
permanecer aislados, encerrados en sí mismos 
y permanecer al margen de la realidad social 
y las necesidades del contexto, sino que deben 
abrirse a la comunidad local (Cieza, 2010).

¿Qué es intervención socioeducativa? 
Modelos de intervención/mediación. 
Antes de describir el concepto “intervención 
socioeducativa” hay que aclarar que es un tér-
mino de uso controvertido en el ámbito edu-
cativo ya que hace referencia expresa a otros 
ámbitos no educativos, como la medicina, la 
economía y que trasladadas al ámbito edu-
cativo condicionan sus patrones de acción. Es 
por ello que existe una corriente de pedagogos 
que prefieren el término “mediación” al de “in-
tervención”, a pesar de la popularidad de este 
último término.  

Existen dos grandes modelos que resumen las 
acciones de la intervención socioeducativa: el 
modelo tecnológico o reproductivo y el modelo 
crítico o reconstructivo. Según Sáez Carreras 
(1993), el enfoque de las universidades y cen-
tros superiores de educación sigue el modelo 
tecnológico, científico o positivista, convirtien-
do estos espacios educativos en lo que él llama 
prescripción cognitiva. En este modelo hay una 
gran separación entre universidad y escuela ya 
que, en opinión de Sáez Carreras, unos sujetos 
diseñan el conocimiento (los científicos e inves-
tigadores) y otros lo aplican (los educadores), 
dando lugar a un vacío entre planificadores y 
ejecutores, entre teoría y práctica; “mientras 
los científicos elaboran sus teorías educativas 
en el laboratorio, otros intentan retraducir esas 
teorías en prácticas” (Sáez Carreras, 1993, pg. 
92). La intervención socioeducativa desde este 
enfoque es un “proceso de acción sobre otros 
sujetos, produciéndose una intromisión y una 
alteración de su realidad ambiental y perso-
nal” (pg. 94). 

El otro gran modelo, la intervención como 
práctica social crítica, es definida por House 
y Mathison (1983) como un acto fundamen-
talmente político: actos que no son neutros ni 
asépticos sino plagados de valores, intereses. 
Se trata de una concepción de la intervención 
de tipo dialógica caracterizada no por estar 
diseñada científica y tecnológicamente, sino 
que “es personal y socialmente significativa 

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 

para los sujetos que la reciben” (Sáez Carre-
ras, 1993, pg. 96). Los defensores del enfoque 
crítico de la intervención buscan en sus pro-
gramas la emancipación social y personal de 
los individuos que, además, son protagonistas 
de su propio proceso de emancipación y au-
todeterminación (Bachman y Simonin, 1981). 
El gran modelo para esta concepción social y 
educativa es sin duda Freire, apostando por el 
compromiso, la participación y la democracia 
en educación.

La educación artística: mode-
los para la mediación social 
Barragán y Moreno (2004, 23) afirman que 
los modelos de aprendizaje y educación artís-
tica “pueden proporcionar ideas y propuestas 
tanto para los docentes en contextos formales 
como para los educadores y otros trabajado-
res de la intervención social”. Eisner (1995), 
experto en educación artística, dibujó una pri-
mera aproximación a dos modelos generales 
de educación artística que justifican desde dis-
tintos ángulos la enseñanza del arte: por un 
lado la corriente esencialista y, por otro, la con-
textualista. Los seguidores de la corriente esen-
cialista consideran que la experiencia artística 
que se desprende del aprendizaje artístico pro-
mueve en las personas una serie de emocio-
nes, sensibilidades y representaciones que no 
se generan en ningún otro tipo de área de co-
nocimiento. Lo que se aprende a través de la 
experiencia artística, ya sea desde la creación 
o desde la interpretación, es único. Derivado 
de ello es que en este modelo el arte merece 
ser un ámbito de conocimiento en sí mismo, 
independientemente de sus posibilidades para 
contribuir al aprendizaje en otras áreas o con 
otras finalidades educativas. 

En opinión de Barragán y Moreno (2004), el 
educador social está más ligado al modelo 
contextualista de la educación artística, ya que 
el objetivo es que mejore la situación indivi-
dual y social de los individuos de un grupo, 
no que sea capaz de asimilar procedimientos 
artísticos para conseguir un producto final con 
un valor artístico. 

Es habitual que en los centros de la red social se 
organicen talleres y actividades con contenido 
artístico. Estos talleres los desarrollan educa-
dores sociales que no disponen de formación 
artística específica en su curriculum formativo. 
De todo ello se deriva que la calidad de di-
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Los modelos de educación musical en 
el siglo XXI 
Existen varios modelos de educación artística 
que reconocen la mayoría de los expertos. Un 
repaso a dichos modelos desde la perspectiva 
de la educación musical nos dibuja un esce-
nario con modelos muy reconocibles, si bien 
en ocasiones se solapan entre sí ligeramente. 
La diferencia entre estos modelos es dónde se 
pone el énfasis del aprendizaje. Hay que de-
cir que estos modelos no son excluyentes entre 
sí y que las escuelas de música pueden optar 
por varios modelos simultáneamente, como 
de hecho se ha venido haciendo hasta ahora 
con los centros educativos en los que se im-
parte enseñanza no reglada (modelo amateur) 
y enseñanza reglada (modelo academicista 
de conservatorio). Lo interesante en esta nue-
va propuesta de modelos educativos es poder 
combinar cualquiera de los tradicionales con 
otros emergentes (como el modelo de gami-
ficación, o el modelo de educación para el 
ocio cultural), entre los que queremos destacar 
especialmente el modelo de intervención/me-
diación artística que pone en el punto de mira 
la acción educativa en colectivos no contem-
plados hasta ahora.  

El Modelo Academicista: Recoge la tradición 
musical occidental y sus modos de hacer, inter-
pretar, escribir y pensar la música desde el pris-
ma de los grandes compositores de la música 
clásica, fundamentalmente. Este modelo de 
educación musical promueve la reproducción 
en términos académicos de todo ese corpus de 
saber y está orientado principalmente hacia el 
conocimiento del objeto de estudio. Su finali-
dad es dominar las técnicas y los procesos que 
llevan a la producción de una obra de arte, 
con sus distintas significaciones a lo largo de la 
historia del objeto de estudio, en este caso, la 
historia de la música occidental. Es el modelo 
de los conservatorios de música. 

El Modelo expresionista: Trata la música como 
vehículo para la expresividad y la creatividad 
personal. Se desarrolla en paralelo a otras ar-
tes después de la II Guerra Mundial. Se trata 
de permitir que cada individuo se exprese con 
libertad a través de la música, aunque ésta no 
esté hecha con el rigor y las alturas de miras 
de una obra de arte. Aquí no se enseña a pro-
ducir un objeto musical artístico, sino que se 
persigue que la persona saque su mundo inte-
rior. Este modelo forma parte de la enseñanza 
no formal, la no reglada que se imparte en es-

chos talleres depende de la imaginación y/o 
especial intuición de los educadores, y de ahí 
se desprende el hecho de que estos talleres se 
programan sin un marco teórico adecuado ni 
metodologías artísticas específicas. 

Lo anterior, pone de manifiesto la necesidad 
de aunar esfuerzos, conocimientos y meto-
dologías específicas para llevar a cabo unos 
talleres en los que la actividad artística –en 
nuestro caso, música y danza- ha de actuar 
como mediadora. Parece lógico pensar que 
en los equipos de intervención artística haya 
profesionales de la rama del arte que se va a 
emplear como herramienta. No obstante, hay 
que poner énfasis en la idea de que la activi-
dad artística es una herramienta educativa en 
estos contextos sociales; el objetivo principal 
no es que las personas a las que se dirigen los 
talleres aprendan a realizar un objeto artístico 
conforme los cánones académicos, sino que a 
través de estas actividades se trata de fomen-
tar la autonomía de las personas, su identidad 
cultural y promover procesos de inclusión so-
cial. En este sentido, tampoco resulta suficiente 
la intervención del profesional del arte porque 
no se trata específicamente de educación ar-
tística, sino de mediación artística. Para esta 
mediación, por ejemplo los músicos, no dispo-
nemos de formación de tipo psicológica, pero 
sí tenemos las capacidades y conocimientos 
necesarios para imaginar y crear actividades 
relacionadas con la música en sus múltiples 
facetas. El profesional de la educación artís-
tica puede y debe complementar los equipos 
de trabajo que planifican y desarrollan talleres 
y actividades en los que se emplea la media-
ción/intervención del arte. 

En opinión de Moreno (2010), “la actividad 
artística conecta al sujeto con su propia iden-
tidad individual y cultural; permite revisar su 
imaginario y acceder al universo simbólico” 
(pg. 2). Al igual que otros expertos en Pedago-
gía Social, Moreno defiende que la experien-
cia artística facilita al individuo el posicionarse 
críticamente ante la realidad, ante su “yo” y 
ante el mundo e imaginarse otras representa-
ciones de ese yo y ese mundo en otros entornos 
y culturas. Este hecho propicia la idea de que 
ambos conceptos son revisables y cambiantes 
y dejan un espacio a la posibilidad del cambio 
y la transformación por el propio individuo. Se 
podría decir que la experiencia artística permi-
te a las personas mirarse a sí mismas e imagi-
narse de otra forma y en otras circunstancias.

Educación y Pedagogía
LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. 
MODELOS EDUCATIVOS, RETOS Y CONTEXTOS 
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de que la música sólo se puede disfrutar si co-
noces su lenguaje y sabes tocar un instrumento 
mínimamente. Además, entre sus detractores, 
se apunta que este tipo de educación musi-
cal perpetúa en el tiempo un tipo de consumo 
elitista de un tipo concreto de música también 
elitista que favorece finalmente a la educación 
de tipo academicista, pero que no permite a 
toda la comunidad acceder a su comprensión 
y disfrute. El tipo de música es variado, si bien 
se mira de reojo como meta musical poder in-
terpretar, siquiera a nivel facilitado, repertorio 
de tipo clásico. El objetivo es formar músicos 
amateurs. Este modelo también refleja el tipo 
de educación musical que tiene lugar en los 
colectivos locales amateurs como son los co-
ros, las bandas u orquestas comunitarias don-
de resulta indispensable una formación técnica 
para poder manipular un instrumento o la voz 
con un mínimo de rigor.

El modelo de Educación musical lúdica y para 
el ocio cultural: Se distingue del amateur en 
que no se trabaja instrumentalmente la música 
con la finalidad de obtener un producto musi-
cal de más o menos nivel artístico, sino que as-
pira al bienestar personal y a disponer de una 
mínima formación en torno a la música para 
su mejor apreciación, pero nunca manipulan-

cuelas de música o centros privados dirigidas 
fundamentalmente a los primeros contactos de 
los niños y niñas con la música, por ejemplo. 
O los talleres de música y expresión corporal 
que se ofrecen en academias y centros escola-
res como actividades extraescolares, etc. Aquí 
el tipo de música que se aborda es variada. De 
este modelo se pueden rescatar algunas ideas 
para el modelo que se propone de interven-
ción/mediación social. 

El Modelo Amateur: Muy frecuente en nuestro 
sistema educativo musical no reglado. Conse-
cuencia directa de la democratización de las 
artes y el reclamo del acceso a las mismas de 
la clase media. Se trata de un modelo mixto en 
el que desde una concepción academicista de 
la educación, se forma a las personas en el len-
guaje simbólico de la música con la finalidad 
de manejar un instrumento musical o la voz a 
unos niveles de destreza básicos, entendiendo 
que dichos niveles de destreza serán suficientes 
para el disfrute individual y colectivo de la mú-
sica. Se persigue que los educandos disfruten 
de la música con un conocimiento básico de 
su lenguaje y principios técnicos. Este modelo 
se corresponde con la enseñanza no reglada 
de la música (Escuelas de música, en general) 
y parte de una idea, no compartida por todos, 

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 

Figura 1
 Resumen de los modelos educativos musicales a comienzos del siglo XXI 

Fuente: elaboración propia
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La Mediación Artística: Se trata de un modelo 
que pone en valor la Música como una he-
rramienta; el objetivo que se persigue es la 
experiencia artística y lo que a través de ella 
se puede cambiar o transformar, independien-
temente de los resultados sonoros concretos. 
No importa la calidad técnica o artística del 
producto musical que se deriva  de la media-
ción musical; el objetivo no es formar músicos. 
El taller de música pasa a ser una herramienta 
de reinserción y transformación social. Moreno 
(2010) atribuye a la Mediación Artística algu-
nos conceptos ampliamente manejados desde 
la pedagogía, la psicología o el trabajo social 
(pg 5): a) desarrollo integral de la persona b) 
Elaboración simbólica y superación de conflic-
tos c) toma de conciencia de la situación ac-
tual e inicio de un proceso de transformación 
y reinserción.

La arteterapia y la musicoterapia no son tipos 
de educación artística, sino terapias a través 
del arte. El interés se desplaza de la produc-
ción final al proceso (Moreno, 2010).

Beneficios de la mediación artística 
musical en ámbitos socioeducativos.
Barragán y Moreno (2004, 31) han descrito 
los beneficios de la experiencia artística en co-
lectivos sociales con dificultades, que nosotros 
hemos hecho extensivos después de matizar-
los, a la experiencia artística musical, elabo-
rando el siguiente decálogo:

1. La música proporciona oportunidades 
para acercarse al pasado y revivirlo sim-
bólicamente 

2. Participar en actividades musicales colec-
tivas permite al individuo sentir una iden-
tidad de pertenencia al grupo y sentirse a 
salvo y protegido, importante y necesario, 
aceptado como uno más en un entorno sin 
peligros.

3. Los individuos a través de la acción sinesté-
sica de la música pueden recordar, recono-
cer y reconstruir su pasado desde una pers-
pectiva actual, asimilar simbólicamente los 
acontecimientos y experiencias vividas y 
revisar el significado para replanteárselo.

4. A través de la producción sonora, el indi-
viduo puede expresar sus emociones inter-
nas difícilmente comunicables de manera 

do el producto artístico o intentando emularlo. 
Este modelo es ampliamente empleado en las 
instituciones de formación para el ocio cultural, 
el ocio universitario y los consumidores suelen 
ser adultos que, generalmente, tienen acceso 
a las manifestaciones artísticas musicales más 
elitistas pero carecen de la formación para 
comprender la complejidad del arte musical, 
si bien lo intuyen y lo disfrutan. Este disfrute 
les lleva a la curiosidad epistémica de querer 
conocer más sobre la música: su historia, los 
estilos, compositores, géneros, etc.

El modelo de gamificación: emplea la música 
como material susceptible de tratarse en for-
ma de juegos educativos en los que el objeto 
educativo puede ser la propia música o, más 
a menudo, a través de ella educar en otros 
aspectos al ser humano. Este modelo en el que 
las acciones educativas se centran en el juego 
son especialmente útiles en el colectivo infantil 
en entornos escolares en los que la música, ge-
neralmente canciones –música con texto-, sir-
ven para vehicular indirectamente conceptos, 
valores e ideas transversales en la educación. 
En este modelo no se educa en música, por 
mucho que estas actividades se lleven a cabo 
en el espacio curricular de música. Existe una 
intención educativa externa a la experiencia 
artística en la que se emplea la canción funda-
mentalmente por su  colateralidad discursiva 
con el valor o concepto en el que se quiere 
educar. Es por ello que este modelo emplea 
como material de trabajo las canciones po-
pulares, canciones reivindicativas o canciones 
cuyo elemento central (ya sea en el estribillo, 
o en el trasfondo) sea su relación textual con 
un tópico determinado. Se disfruta la música 
desde un plano secundario ya que en primer 
plano educativo se halla el mensaje discursivo 
del texto. Tampoco se trabajan estructuras o 
elementos musicales. Los tipos de juegos son 
muy diversos y abarcan acciones como cam-
biar el texto originario de una canción muy co-
nocida, “representar” gestualmente el texto de 
la canción de manera colectiva, poner música 
a un texto de manera individual y en grupo, 
y más recientemente, con la incorporación de 
las TICs también para interactuar en el aula y 
manejar la música digitalmente con imágenes, 
fotografías, etc. En este modelo de gamifica-
ción entrarían asimismo las actividades que en 
forma de juegos se realizan en los primeros 
estadios educativos de sensibilización a la mú-
sica en niños y niñas en etapa pre-escolar.

Educación y Pedagogía
LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. 
MODELOS EDUCATIVOS, RETOS Y CONTEXTOS 
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neficiarios y en el que se tienen en cuenta es-
pecíficamente las características sociales, eco-
nómicas, culturales y geográficas del grupo al 
que va destinado.

Luján Ferrer (2010) advierte que para efectuar 
una ruptura epistemológica con el paradigma 
administrativo tradicional es indispensable fo-
mentar el sentido de pertenencia de los grupos 
humanos, habilitar espacios para que la co-
municación sea fluida y permita que afloren 
acciones tendientes a juzgar, interpretar, escu-
char, acceder, resolver, definir y plantear las 
ideas y las acciones educativas no formales.

La planificación participativa de estos proyec-
tos a nivel local tiene el propósito de generar 
cambios sostenidos y pertinentes, son los be-
neficiarios quienes reclaman las actuaciones, 
los tiempos, describen sus necesidades socia-
les, culturales y económicas y van fijando el 
proceso de desarrollo del mismo. Los profe-
sionales en educación están al cargo de todos 
los detalles técnicos: objetivos, temáticas, ins-
trumentos, actividades, metodologías, evalua-
ción y seguimiento, entre otras cuestiones.

Hay que advertir que los procesos de plani-
ficación deben ser abiertos y flexibles para 
acomodarse y reconducirse en cada momento 
en función de las necesidades que se vayan 
generando y los resultados que se vayan ob-
servando.

Los diseños curriculares en los pro-
yectos socioeducativos. Metodología 
dialógica
El enfoque pedagógico que subyace en los 
proyectos socioeducativos tienen un marcado 
carácter dialógico, de transformación continua 
en función de los acontecimientos, de adap-
tación a los cambios que van sucediendo en 
cualquiera de las partes y actores del proyecto. 
Un mismo proyecto puede no ser aplicable a 
otro colectivo humano en un entorno cultural, 
social, económico o geográfico distinto. Algu-
nas características propias de estos diseños cu-
rriculares/educativos  y principios ideológicos 
son:

• Aprendizaje dialógico

• Diálogo igualitario entre todos los acto-
res

• Las personas somos seres en continua 

discursiva, sin necesidad de hacerlas explí-
citas. 

5. La experiencia grupal en actividades colec-
tivas facilita la colaboración con los otros, 
la negociación y el intercambio de habili-
dades. Propicia la inter-relación en un con-
texto sano con otros individuos y propicia 
el aprender a escuchar, a ponerse en el 
lugar del otro y a aceptar e integrar lo que 
es diferente.

6. La música puede vehicular experiencias 
sensibles muy diversas en función del tipo 
de música empleada en cada actividad 
(sentimiento festivo, reivindicativo, melan-
cólico, amoroso, de fraternidad, de año-
ranza, de libertad, etc.)

7. A través de la música se puede propiciar un 
ambiente lúdico, de disfrute, sin otro objeti-
vo que el de relajar tensiones y procurar un 
estado de bienestar personal y colectivo, 
más allá de una intención terapéutica.

8. Se estimula la creatividad y la imagina-
ción, la espontaneidad y la inventiva, lo 
que puede hacer aflorar la capacidad de 
reinventarse e imaginarse a sí mismos en 
otro entorno y con otra imagen, es decir, 
reconstruyendo su propia vida.

9. Aumento del auto-concepto, de la autono-
mía y de la motivación personal.

10. Propicia la reflexión, el insight, la toma de 
conciencia de uno mismo.

La  planificación de proyectos 
musicales socioeducativos.
Existen diferencias metodológicas a la hora de 
abordar la planificación de los proyectos so-
cioeducativos en el ámbito formal y no formal 
y estas diferentes perspectivas se sustancian en 
distintos modos de abordar la realidad y afec-
tan a sus resultados. Así, en la planificación de 
tipo tradicional la orientación del trabajo es de 
tipo autoritario, jerarquizado, de tipo “escri-
torio”, originando diseños fundamentalmente 
unilaterales, bastante alejados de lo deseable 
en materia socioeducativa. Por otro lado, la 
planificación estratégica de tipo participativa 
es más acorde con el espíritu y las necesida-
des de la pedagogía social, ya que permite a 
los distintos agentes del proyecto una gestión 
horizontal en la que participan también los be-

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 
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mológicamente curiosos, se apropien del sig-
nificado profundo del objeto de aprendizaje.

Ámbitos de intervención 
socioeducativa y socio-comunitaria
Son muchos los ámbitos posibles de interven-
ción socioeducativa y comunitaria en los que 
tienen cabida proyectos musicales. A los ya 
conocidos se van sumando paulatinamente 
contextos nuevos susceptibles de intervención 
generados por nuevos lumpen sociales resul-
tado de la crisis económica mundial y de las 
consecuencias de una globalización económi-
ca, laboral y cultural que ha agravado y mati-
zado las necesidades de los diferentes estratos 
sociales a nivel mundial. En España, por ejem-
plo, sin pretender hacer un listado exhaustivo 
y cerrado, se pueden identificar distintos ámbi-
tos de actuación a nivel socioeducativo y so-
cio-comunitario (Tabla 1).

transformación (Freire, 1996). El apren-
dizaje dialógico permite el cambio en las 
personas y en el entorno.

• La creación de un sentido de identidad 
propia, de pertenencia a una comuni-
dad, un colectivo, un sistema humano.

• La solidaridad

• Concede gran importancia al aprendi-
zaje intergeneracional y al aprendizaje 
entre pares.

Todas las dinámicas participativas de los pro-
yectos socioeducativos promueven el diálogo 
entre todos los participantes en condiciones 
de igualdad. En este contexto educativo, y de 
acuerdo a Freire (1996), el educador en estos 
proyectos debe ser un educador democrático, 
que no opera trasmitiendo conocimiento, sino 
haciendo posible que los educandos, episte-

Educación y Pedagogía
LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. 
MODELOS EDUCATIVOS, RETOS Y CONTEXTOS 

Tabla 1
Ejemplos de ámbitos de intervención socioeducativa y ámbitos de 

educación musical socio-comunitaria
Fuente: elaboración propia

Ámbitos de intervención 
socioeducativa por mediación de la música

Ámbitos de educación musical con impacto 
socio-comunitario

Protección y Reforma de menores Escuelas de Adultos

Centros de acogida de menores
Clubs de ocio cultural y tiempo libre (infantil, 
adolescencia, adultos, ancianos)

Instituciones penitenciarias Colonias musicales y campamentos de verano

Tercera edad: residencias, apoyo social en situaciones 
de abandono

ONGs (acompañamiento a la actividad y/o a la 
visualización de la labor de una ONG)

Mujeres maltratadas
Asociaciones musicales amateurs con actividad 
periódica (bandas, coros, orquestas, agrupaciones 
instrumentales, etc.)

Madres adolescentes
Actividades musicales comunitarias específicas en 
festividades señaladas y celebraciones tradicionales

Drogodependencias: granjas, centros de tratamiento
Conciertos benéficos a favor de proyectos 
comunitarios

Centros de inmigración, migración, interculturalidad
Audiciones públicas de los estudiantes de música 
de los centros educativos (impacto en las familias, 
amigos, vecinos, etc.)

Pobreza, exclusión social

Centros hospitalarios, especialmente de larga estancia

Discapacitados físicos y psíquicos
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Tipos de proyectos para desarrollar por el 
alumnado.
Pueden ser proyectos sociales: apoyo a colec-
tivos en riesgo de exclusión, marginación o 
minorías culturales, discapacitados, enfermos 
crónicos, etc. dentro de estos proyectos socia-
les estarían también las acciones y actividades 
encaminadas a hacer visibles causas solidarias 
y humanitarias, así como las encaminadas a 
promover una mayor relación intergeneracio-
nal e interpersonal entre diferentes grupos hu-
manos del colectivo (con la tercera edad, con 
inmigrantes, etc.)

Los proyectos formativos hacen referencia a la 
participación de los estudiantes en actividades 
musicales o artísticas de carácter divulgativo, 
acercando la música de todo tipo de una ma-
nera didáctica a distintos colectivos, buscando 

¿Qué se puede hacer desde la 
escuela de música? 
Modalidades de participación 
comunitaria y social.

Desde el alumnado (y sus familias)
a) Implicación y participación en proyectos 
comunitarios ya existentes, colaborando con 
otras instituciones, asociaciones culturales y 
educativas de la comunidad. Por ejemplo: Se-
manas o días conmemorativos (la paz, el me-
dio ambiente, etc.), festividades locales, actos 
reivindicativos sociales, actividades artísticas 
en instituciones comunitarias o en colectivos 
en riesgo de exclusión social, etc.

b) Planificación y desarrollo de proyectos co-
munitarios propios. Los estudiantes inician de 
este modo una actividad que contribuya a la 
dinamización de la comunidad (difusión musi-
cal, animación sociocultural, espacios lúdicos) 
en función de las necesidades detectadas en el 
entorno local. 

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 

Figura 2
Modalidades de participación comunitario y social en las Escuelas de Música

Fuente: elaboración propia
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el disfrute y un acercamiento a la música desde 
diversas perspectivas, según los intereses parti-
culares del grupo al que van destinadas.

Los proyectos culturales emplean los recitales, 
conciertos de música y danza, los coros, ban-
das y orquestas de los centros de música, solos 
o combinados con otras actividades artísticas 
(teatro, poesía, iluminación, etc.), para divul-
gar la música no sólo clásica, sino, y muy espe-
cialmente la música tradicional y del folklore. 
También dentro de los proyectos culturales se 
pueden diseñar actividades de recuperación y 
conservación del folklore, tradiciones y cultura 
popular, actividades de investigación etnográ-
fica, y de conservación del patrimonio musical 
popular.

Los proyectos lúdicos-recreativos abarcan ac-
tividades como la organización de concursos 
y certámenes (de bandas, de coros, de grupos 
de instrumentos autóctonos, etc.), animación 
infantil, juvenil y de personas mayores (músi-
ca para bailar, música de películas, música de 
canciones infantiles, música pop-rock más ac-
tual, etc.), etc.

Las metodologías de intervención/mediación 
con  estudiantes de música son fundamen-
talmente la animación educativa y el aprendi-
zaje-servicio (prácticas de aprendizaje que al 
mismo tiempo suponen un servicio al colectivo 
comunitario al que van dirigidas).

Desde el profesorado
El profesorado de las escuelas de música po-
dría diseñar actividades a nivel individual y co-
lectivo destinadas a nuevos colectivos de usua-
rios con una finalidad distinta de la que se lleva 
a cabo en los modelos de Educación Musical 
Amateur y Academicista. Se pueden pensar en 
otros modelos educativos más orientados a la 
Mediación musical para colectivos sociales del 
entorno en riesgo de exclusión o con necesi-
dades que se pueden abordar a través de la 
música.

Este nuevo ecosistema educativo se mueve en 
un espacio-tiempo diverso y con unos sujetos 
educandos que precisan de los conocimientos 
de los docentes de música para, juntamente 
con otros profesionales de la educación social, 
sembrar semillas para el cambio y la transfor-
mación social de nuestro entorno. Afrontar es-
tos nuevos espacios educativos exige repensar 
nuestra identidad como profesores de músi-

Educación y Pedagogía
LAS ESCUELAS DE MÚSICA Y LOS PROYECTOS MUSICALES SOCIOEDUCATIVOS Y COMUNITARIOS. MODELOS EDUCATIVOS, 
RETOS Y CONTEXTOS 

ca, dotando a nuestra labor de un significado 
más amplio y diversificado, más acorde con el 
compromiso que debemos a la sociedad en la 
que nos imbricamos.

Es seguro que la formación del profesorado 
comprometido con el bienestar de todos los 
individuos que conforman una comunidad ha 
de verse ampliada en algunos aspectos so-
ciales que no se han abordado hasta ahora y 
que los diseños curriculares de las instituciones 
superiores de educación encargadas de for-
mar al profesorado de música habrán de ser 
revisados, complementados o modificados a 
la luz de las nuevas necesidades del perfil del 
profesor de música del siglo XXI, profesorado 
comprometido socialmente. 

Se precisan iniciativas desde el profesorado de 
todos los centros educativos musicales a todos 
los niveles porque no existe suficiente expe-
riencia aún en la implementación de talleres y 
actividades musicales con vocación de media-
ción en los conflictos y desigualdades sociales. 
Desde la universidad es importantísima la in-
vestigación sobre la práctica educativa en es-
tos otros entornos y contextos para avanzar en 
el conocimiento de sus beneficios y los modos 
de conducirse en este nuevo ecosistema social 
en el que deseamos mediar, colaborar, inter-
venir… llámese como se prefiera. Por eso, ex-
periencias piloto con diversos materiales musi-
cales, distintos procedimientos y herramientas  
creativas serían deseables para explorar este 
modelo de Educación musical para la media-
ción social.

Lugar de realización de las activida-
des
Las actividades que se desarrollen pueden te-
ner lugar dentro de la propia institución edu-
cativa, en este caso, las aulas de la escuela de 
música, o bien que sea la escuela la que se 
acerque a otros espacios comunitarios abier-
tos o cerrados (espacios urbanos u otros es-
pacios disponibles en las propias asociaciones 
que demandan la mediación). La ventaja de 
que los colectivos se desplacen al centro mu-
sical es la de disponer de toda la infraestruc-
tura necesaria para llevar a cabo un taller de 
música y el valor añadido de dar una pátina 
de normalidad al colectivo que se convierte en 
un usuario más de instalaciones comunitarias. 
No obstante, se debe evaluar la conveniencia 
de estas visitas de otros colectivos al centro en 
función del horario o las necesidades especia-
les del propio colectivo.
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Infraestructuras e instituciones 
colaboradoras
Es impensable llevar a cabo iniciativas socioe-
ducativas y comunitarias sin el apoyo de las 
asociaciones de colectivos a los que se quiere 
llegar con la mediación. La colaboración entre 
instituciones públicas, privadas, asociaciones 
y administración es absolutamente necesaria. 
Además, en todo proyecto comunitario es fun-
damental que sea la propia comunidad la que 
fije las necesidades y solicite las intervenciones 
que se precisan más urgentemente. 

Diagnóstico de necesidades
El diagnóstico de las necesidades precisa estar 
en contacto con los centros y asociaciones co-
munitarios, con los educadores sociales de la 
administración y con los trabajadores sociales 
que conocen a nivel local las realidades más 
acuciantes. Las escuelas de música pueden 
ofertar su participación en proyectos socioedu-
cativos, pero el colectivo de destino es preci-
so consensuarlo con los agentes sociales para 
hacer frente a las necesidades reales y actuales 
en cada momento histórico local.

Financiación de proyectos
Las escuelas de música podrían pasar a formar 
parte del grupo de empresas sociales sin ánimo 
de lucro, con una gobernanza participativa en 
el diseño y realización de cada proyecto indivi-
dual, con la posibilidad de recibir financiación 
europea para estas actividades socioeducati-
vas y/o ayudas privadas, patrocinios, además 
del soporte de la administración para asuntos 
sociales. Estas acciones se enmarcan dentro 
de lo que se ha dado en llamar emprendimien-
to social que lleva a las empresas de una con-
cepción tradicional de la producción de bienes 
privativos a otra en la que conviven los bene-
ficios privados con los beneficios sociales y la 
mejora, mediante la transformación y cambio, 
de la sociedad.

Formación del profesorado de música 
en proyectos socioeducativos
Sería preciso diseñar cursos de formación, 
cursos de capacitación, de postgrado o de es-
pecialización para habilitar al profesorado de 
música de todos los niveles como mediador 
social en proyectos musicales comunitarios y 
socioeducativos. Esta especialización permi-
tiría, además, abrir nuevas vías de inserción 

laboral en el mercado de trabajo para los pro-
fesionales de la música.

Planificación de un taller 
musical socioeducativo
La planificación de los talleres socioeducativos 
desde la Escuela de Música es una tarea co-
lectiva que implica a todo el claustro de profe-
sores, estudiantes, familias y todo el personal 
de administración y servicios del centro. Cuan-
do el taller se va a realizar dentro del recinto 
de la escuela de música es necesario prever 
espacios, horarios e infraestructuras necesa-
rias (recursos para el aula). La designación del 
profesorado que se encargará de estos talleres 
es decisión final de la dirección de los cen-
tros en función de las necesidades y los perfi-
les más adecuados dentro del cuerpo docente. 
Conviene siempre disponer de un grupo de 
trabajo que dentro de la escuela se encargue 
de coordinar los talleres, tanto a nivel interno 
(planificación didáctica, recursos pedagógi-
cos, diseño de actividades, etc.) con todo el 
profesorado involucrado en los talleres, como 
a nivel externo con las asociaciones destinata-
rias de los talleres, administración de asuntos 
sociales (ayuntamiento, diputaciones, etc.), y el 
educador o educadora social que colabora en 
el proyecto y que generalmente es designada 
por el departamento de asuntos sociales de la 
administración pertinente, o bien la persona 
que trabaja habitualmente con el colectivo de 
destino (ver Tabla 2).  El impacto de los costes 
de cada taller (remuneración de los docentes, 
material empleado, desplazamientos, en su 
caso) ha de ser evaluado conjuntamente entre 
la dirección de la escuela de música y los in-
terlocutores a los que va dirigida la actividad 
(administración correspondiente y asociación/
colectivo implicado).  

Tabla 2
Pasos para la planificación de una media-

ción/intervención socioeducativa a través de 
la música desde las escuelas de música

Fuente: Luján Ferrer, 2010, pg. 108

• Definir la naturaleza del proyecto: ¿Qué se 
quiere hacer?

• Definir los motivos que apoyan la 
planificación del proyecto: ¿Por qué se va a 
hacer?
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Talleres para colectivos en riesgo de 
exclusión social y medio lumpen
Generalmente se realizan en dos partes: la pri-
mera de producción de la actividad y la segun-
da de reflexión abierta y debate dialógico. Esta 
segunda parte de reflexión es importante para 
que se objetiven aspectos simbólicos que han 
ido emergiendo durante la práctica del taller. 
Si únicamente se realiza la actividad, el taller 
se transforma en algo lúdico, que aunque no 
es despreciable en algunas intervenciones en 
ciertos colectivos, no contribuyen a la exterio-
rización simbólica de los problemas subyacen-
tes sobre los que queremos operar.

Para atender estas dos partes, el tiempo de rea-
lización del taller debe ser suficiente, se acon-
seja no menos de 1 hora para que el tiem-
po de contacto grupal también conduzca a la 
sensación de pertenencia a un colectivo con 
los beneficios que se derivan de esta identidad 
grupal a la hora de comunicar y expresarse 
en libertad y respeto. Es importante que en el 
taller se cree un espacio “seguro” donde los 
participantes puedan expresarse sin ser censu-
rados ni cuestionados. El docente/educador 
no debe juzgar los resultados musicales des-
de un concepto academicista, ni ningún otro. 
La música es el medio, no el objetivo final. Se 
recomienda que las únicas normas para los 
talleres sean la no agresión a las personas y a 
las cosas. Incluso la no actividad es una forma 
de expresión que puede tratarse después en la 
parte de reflexión.

Aunque puede parecer que el educador/do-
cente de música ha de tener conocimientos 
profundos de psicología, en realidad no es 
necesario realizar diagnósticos, ni interpretar 
lo que sucede en el taller a la luz de distintas 
teorías psicopedagógicas. El docente posibili-
ta mediante las actividades que la música de 
paso a reflexiones de los propios protagonistas 
del taller. El docente observa pero no interpreta 
lo que se dice y hace. Solo incita a la reflexión 
y a que cada uno haga una interpretación pro-
pia de lo acontecido, lo vivido, lo sentido, etc. 
También revisa si la actividad programada es 
recibida positivamente o no por el colectivo 
para poder ajustar dialógicamente la misma 
a las necesidades expresadas por el grupo en 
ese espacio de reflexión abierta. En la Tabla 
3 se presentan algunas preguntas que pueden 
ayudar al docente a guiar la reflexión después 
de la actividad. Hay que recordar que la músi-
ca es el medio no el fin del taller.

Educación y Pedagogía
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• Determinar los objetivos: ¿Para qué se hace?

• Determinar las metas o logros: ¿Qué nivel 
se va a alcanzar? 

• Definir el lugar o lugares en los que se 
desarrollará la acción: ¿Dónde se va a hacer?

• Definir las actividades, metodologías, y 
demás acciones pedagógicas mediante las 
cuales se llevará a cabo el programa de 
educación no formal: ¿Cómo se va a hacer?

• Definir el tiempo y la duración de la 
actividad: ¿Cuándo se va a hacer?

• Identificar al personal que se requiere para 
la actividad: ¿Quiénes realizarán la actividad?

• Especificar los recursos materiales o 
financieros necesarios para aplicar al 
programa: ¿Con qué se hará la actividad? 

Estructura y desarrollo de los talleres 
Los talleres se estructuran en función del co-
lectivo humano al que va dirigido. El conteni-
do y desarrollo de cada proyecto debe estar 
contextualizado a las posibilidades y necesi-
dades de las personas que lo van a recibir. 
Cuando se trata de colectivos con minusvalías 
o discapacidades físicas o psíquicas, el dise-
ño de la actividad difiere sustancialmente del 
modelo que vamos a presentar a continua-
ción de modo genérico. Cuando el colectivo 
es infantil, por ejemplo, existen estrategias pe-
dagógicas diferentes a la hora de acercarse 
a los sujetos que, por su edad, no es previ-
sible que puedan ofrecer un feedback de la 
actividad en los mismos términos que lo haría 
un adulto. Quede claro, por tanto, que los 
talleres han de ser diseñados específicamen-
te para cada tipo de colectivo y que no son 
intercambiables entre sí. No obstante, sí que 
existe una estructura general en los talleres 
destinados a colectivos en riesgo de exclusión 
social y lumpen (drogadicción, pobreza, de-
lincuencia –en todas las edades-, institucio-
nes penitenciarias, prostitución, etc.).
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En estos talleres, la planificación de la activi-
dad y su desarrollo se realiza en colaboración 
con el educador social, con un psicólogo o 
con los profesionales con los que cuente la 
institución a la que pertenece el colectivo. Di-
gamos que el trabajo multidisciplinar permite 
aunar criterios y fundamentar el taller desde 
muchas perspectivas distintas. Sin embargo, 
resulta muy recomendable, como ya se ha vis-
to, la formación básica en aspectos de psico-
logía y pedagogía social. 

Conclusiones
Todas las instituciones educativas musicales 
pueden sumarse al compromiso por el bien-
estar, el cambio y la transformación social no 
sólo como valor transversal de los diseños cu-
rriculares, sino de forma activa, proyectando 
talleres, cursos y otros formatos de experiencias 
educativas (seminarios, prácticas, etc.) que in-
corporen el modelo educativo de Mediación 
Artística en su proyecto educativo. Aunque 
existen ejemplos de iniciativas innovadoras a 
la hora de abordar el compromiso socio-co-
munitario de algunas escuelas de música, este 
espíritu no ha permeado aún en el entramado 
de las instituciones educativas musicales en Es-
paña y para promover el cambio se hace ne-
cesaria una profunda reflexión en torno a los 
modos de hacer y de entender la música y la 
educación en todos los ámbitos de la forma-
ción musical. 

Las escuelas de música, por su propia natu-
raleza (enseñanza no reglada, multiplicidad 
de centros y distribuidos por toda la geogra-
fía, dando servicio a una comunidad cerca-
na), pueden dar cabida a modelos educativos 
emergentes que se combinen con el tradicio-
nal modelo amateur predominante en sus au-
las para dar un mayor servicio a la comunidad 
en la que se imbrican y hacerlo, además, a 
grupos humanos que no han tenido acceso a 
la educación musical y sus beneficios por dis-
tintas causas (educación musical de tipo lúdi-
co y para el ocio cultural, talleres de adultos, 
tercera edad, creación y/o asesoramiento de 
proyectos musicales comunitarios, música para 
edades tempranas, colaboración con la admi-
nistración en el calendario de festejos donde 
interviene la música en todas sus facetas y para 
todos …), así como la intervención en ámbitos 
lumpen (pobreza, riesgo de exclusión social, 
maltrato, instituciones penitenciarias, migra-
ción, etc.) mediante la implementación del 
modelo educativo de mediación artística con 

MARGARITA LORENZO DE REIZÁBAL 

Tabla 3
Algunas preguntas para la reflexión después 

de la actividad
Fuente: elaboración propia

Algunas preguntas para la reflexión 
después de la actividad

• ¿Cómo se ha enfrentado cada uno a la 
tarea?

• ¿Cómo han actuado en el desarrollo de la 
actividad?

• ¿Qué recuerdos les trae la música que se 
ha tratado en la actividad?

• ¿Con qué técnica se expresan y por 
qué? (ritmo, melodía, respuestas, texto 
empleado…) No olvidemos que cada 
elemento musical propicia más unos 
aspectos afectivos o emocionales que 
otros.

• ¿Con qué dificultades se encontraron?,  y 
¿cómo se enfrentaron a las dificultades? 
¿cómo las resolvieron? 

• ¿Qué estrategias están utilizando para 
resolver los problemas? Solos, solicitan 
ayuda, consejo…

• ¿Cómo se adaptan a las diferentes 
circunstancias y acontecimientos que 
suceden durante el transcurso del taller?

• ¿Cómo es la relación con los demás?, 
¿qué rol desempeñan en las actividades 
grupales?

• ¿Qué valores tienen?, ¿cómo actúan los 
valores individuales en la actividad grupal 
y qué relación puede haber entre lo que 
sucede en el taller y lo que ocurre fuera, 
en la vida?

• ¿Qué opinan del taller? ¿Qué les gustaría 
añadir o quitar?

• ¿Han tenido experiencias previas con la 
música? ¿Cuándo, dónde, cómo?

• ¿Qué sentimientos han aflorado durante el 
taller y con la música?

• ¿Desean continuar realizando el taller?
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publication/42596813_La_mediacion_ar-
tistica_un_modelo_de_educacion_artistica_
para_la_intervencion_social_a_traves_del_
arte

Cieza, J. A. (2010). El compromiso y la par-
ticipación comunitaria de los centros es-
colares. Un nuevo espacio-tiempo de 

una clara vocación de servicio y compromiso 
social para el cambio y el bienestar de todas 
las personas.

Las posibles inercias debidas a los modelos 
tradicionales de educación musical se pueden 
vencer con imaginación y creatividad y los pro-
yectos han de responder a demandas reales de 
los colectivos sociales del entorno. Las escuelas 
de música pueden ver ampliada así su red de 
usuarios con individuos con diferentes intere-
ses a los tradicionales, a los que la formación 
musical impartida por los docentes debe hacer 
frente con metodologías adecuadas y distintas 
de las experimentadas en el pasado en mu-
chos casos. No obstante, no se deben temer 
estos nuevos retos porque el profesorado y las 
directivas de las escuelas de música no están 
solos en esta tarea: los proyectos socioeducati-
vos de mediación a través de la música han de 
ser diseñados y desarrollados en equipos de 
trabajo junto con educadores sociales, psicó-
logos y las instituciones demandantes de estas 
actividades, además de la administración local 
para asuntos sociales.

Hay que poner de relieve que para llevar ade-
lante proyectos socioeducativos y comunitarios 
se ve necesario incluir en la formación de los 
profesores de música las bases sociales y co-
munitarias imprescindibles para poder mane-
jarse con soltura y sin prejuicios en el ámbito 
socioeducativo. No es necesario ser educado-
res sociales, ni psicólogos, pero si es preciso 
entender el contexto educativo para poder 
diseñar las actividades musicales poniendo el 
foco en el proceso, no en el producto final, 
que es el modo en que tradicionalmente se ha 
venido evaluando el proceso educativo mu-
sical. El objetivo final difiere totalmente en el 
modelo de medicación artística. Ser consciente 
de ello obliga necesariamente a un cambio de 
paradigma a la hora de entender la posición 
del educador, del educando y de los procesos 
educativos en el ámbito de la música.
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Project Based Learning (PBL) has been applied by Music teachers in Secondary Education in order to 
enhance the students’ motivation to learn music, and so as to use the subject as a trigger for the natural 
talents of each and every student.  

The aim of this article is to analyze the performance of PBL in Music lessons (Secondary Education), which 
was implemented during 2018 in IES Sa Blanca Dona, in Ibiza. Based on a brief literature review on the 
application of PBL in the music classroom, a repeated-measures design was used in this study describing 
the relationship between the levels of student motivation and the teaching - learning model. Through 
quantitative and qualitative analysis, we verified that the implementation of said instructional method en-
hances students’ motivation. Consequently they increase their degree of satisfaction during the learning 
process, improve their grades and develop relational skills. 

La preocupación por aumentar la motivación del alumnado hacia la asignatura de música en la Ense-
ñanza Secundaria Obligatoria y convertirla en un catalizador del talento individual de cada alumno ha 
llevado a los docentes a aplicar metodologías alternativas en el aula, entre ellas el Aprendizaje Basado 
en Proyectos (ABP).  

El presente artículo analiza la implementación de una propuesta de aplicación de la metodología ABP en 
el aula de música de Educación Secundaria Obligatoria llevada a cabo durante el  año 2018 en el Ins-
tituto “Sa Blanca Dona” (Ibiza). Partiendo de una breve revisión bibliográfica sobre la aplicación del ABP 
en el aula de música, se procede a realizar un estudio exploratorio de diseño dependiente de medidas 
repetidas, que pretende describir la relación existente entre los niveles de motivación del alumnado y el 
citado método de enseñanza - aprendizaje. A través de instrumentos de análisis cuantitativos y cualitati-
vos comprobamos que la aplicación de dicha estrategia educativa potencia la motivación del alumnado, 
quien, en consecuencia, aumenta el grado de satisfacción durante el proceso de aprendizaje, mejora sus 
calificaciones y desarrolla habilidades relacionales. 

abstract

keywords
Music, Secondary Education, Project Based Learning, Motivation 

palaBRAS claVE
Música, Educación Secundaria Obligatoria, Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), Motivación. 

resumen
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La enseñanza de la música a través del 
Aprendizaje Basado en Proyectos: 

estudio de caso en el Instituto de Educación 
Secundaria “Sa Blanca Dona” en Ibiza 

María Fuensanta Martínez Pérez
Sara Navarro Lalanda

INTRODUCCIÓN
En el libro “Un rinoceronte en el aula”, el pe-
dagogo musical Murray Schafer afirma que “El 
primer paso para la innovación educativa es 
darlo” (Schafer, 2008). En la última década, 
diversos autores han expuesto la necesidad de 
un cambio del paradigma metodológico en 
la Educación Secundaria, instando al profe-
sorado a aplicar nuevos enfoques adaptados 
a la sociedad contemporánea (Murillo, 2007; 
Pozo, 2016; Trujillo, 2012).

Según Carbonell (2001), la sociedad actual 
exige una participación más activa del alum-
nado en el proceso de aprendizaje. En la so-
ciedad del conocimiento el docente no puede 
ser un mero transmisor de información, puesto 
que hoy en día ésta se encuentra al alcance de 
todos (Murillo, 2007). Por otra parte, recien-
tes investigaciones que vinculan neurociencia 
y didáctica sugieren que la curiosidad y la ex-
periencia son herramientas clave a la hora de 
asentar conocimientos (Assmann, 2005; Poh, 
Swenson y Pickard, 2010). Por esta razón, las 
metodologías activas como el Aprendizaje 
Basado en Proyectos (a partir de ahora ABP) 
constituyen cada vez más una alternativa a la 
enseñanza tradicional y una opción efectiva a 
la hora de contextualizar el aprendizaje.  

El presente artículo, que tiene como finalidad 
analizar la aplicación de la metodología ABP 
en la asignatura de Música en el primer curso 
de Educación Secundaria Obligatoria (a partir 
de ahora ESO) y la relación con la motivación 
del alumnado en el proceso y logro del apren-
dizaje (individual y grupal), pretende analizar 
el deseo que albergan los docentes de mejorar 
su práctica educativa, la cual según Martínez 
Bonafé (2008), impulsa el cambio metodoló-
gico y garantiza la consecución de una edu-
cación más próxima a los alumnos y alumnas.

Marco teórico 

ABP: Aproximación al origen, 
terminología y definición 
Como ya expone Pozuelos (2007), existe cier-
ta ambigüedad terminológica en relación a 
expresiones como “trabajo por proyectos” o 
“aprendizaje basado en proyectos”, principal-
mente porque abarcan una serie de secuen-
cias prácticas muy distantes entre sí (interdis-
ciplinariedad, aprendizaje por descubrimiento 
o trabajo cooperativo, entre otras…), cuya 
definición y características no están completa-
mente consensuadas. El origen del término se 
localiza en el ámbito de la Escuela Progresista 
Norteamericana, y, en particular, es el autor 
W. H. Kilpatrick, quien publicó a comienzos 
del siglo XX el artículo titulado “The Project 
Method” (1918). Apenas diez años más tarde 
(1929), apareció el primer estudio que acre-
dita la aplicación de la metodología ABP, “An 
Experiment with a Project Curriculum”, llevado 
a cabo por el mismo Kilpatrick en compañía 
del educador Ellsworth Colling (Beyer, 1997). 
Esta corriente educativa fundamentada en las 
ideas del pedagogo John Dewey, describió por 
primera vez las características de un proyecto 
educativo que aún hoy siguen vigentes: par-
ten de los intereses del alumnado, se basan en 
situaciones reales y tienen sentido social. De 
manera contemporánea se sucedieron en Eu-
ropa aplicaciones similares como la liderada 
por Decroly, fundamentada en los “centros de 
interés” del niño, que dieron lugar a gran varie-
dad de planteamientos pedagógicos como los 
expuestos por Freinet o los impulsados por el 
Movimento Cooperazione Educativa, que más 
tarde se englobarían dentro de la metodolo-
gía ABP (Pozuelos, 2007). Nuestro país  no fue 
ajeno a este fenómeno, la aplicación de estas 
corrientes se materializó en figuras como la del 
maestro Fernando Sáinz Ruiz o el pedagogo 
Francisco Ferrer i Guàrdia, pero su influencia 
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se redujo considerablemente con la llegada 
de la dictadura franquista (Martínez-Celorrio, 
2016). 

Se hace patente que los principios pedagógi-
cos del ABP proceden de fuentes diversas que 
se han ido transformando con el paso del tiem-
po. Tomando como punto de partida los estu-
dios de algunos expertos en  metodología ABP 
como Chard, Gandini, Helm, Katz o Mosque-
ra, las investigadoras González-Martín y Valls 
(2018) la definen como una corriente próxima 
a la psicología constructivista que aborda la 
enseñanza desde una perspectiva global e in-
terdisciplinaria, centrada en la búsqueda de un 
aprendizaje motivador y significativo.  

Es necesario destacar que ciertos autores coin-
ciden en señalar que la metodología ABP no 
se corresponde con un nuevo método invaria-
ble sobre el que diseñar la estrategia docente 
(Hernández y Ventura, 2008; Pozuelos 2007) 
sino que consiste en una concepción integral 
de la educación que llama al cambio no sólo 
metodológico sino también estructural y orga-
nizativo del paradigma educativo actual (Car-
bonell, 2015).  

Consideraciones para su aplicación 
en el aula de música 
En el año 2016 se contabilizaron 114 centros 
que utilizaban el ABP como procedimiento ver-
tebrador de su proyecto educativo, el 89% per-
tenecientes a la enseñanza pública. Algunos 
de estos centros ya habían sido referentes de 
la innovación educativa en torno a los años se-
tenta, pero la mayoría eran centros creados a 
partir del año 2000 (Martínez-Celorrio, 2016).  

Como expone Trujillo (2016), implantar la 
enseñanza ABP en los institutos representa un 
desafío, ya que modifica sustancialmente la 
concepción de los horarios, espacios y recur-
sos de los centros. Además, supone una activi-
dad altamente disruptiva para un profesorado 
habituado a la enseñanza tradicional, provo-
cando que una parte de los docentes tema la 
aplicación de estas técnicas. 

En los últimos años se han delineado una serie 
de características necesarias para implementar 
la metodología ABP. Recogemos, a continua-
ción, los principios de distintos investigadores 
(Arpin y Capra, 2001; González-Martín y Valls, 
2018; Katz, 1994; Kolmos 2004; Pozuelos 
2007; Trujillo, 2012) (tabla 1), que pueden 
servir de base para llevar a cabo una práctica 
docente con dicha metodología:

MARÍA FUENSANTA MARTÍNEZ PÉREZ
SARA NAVARRO LALANDA

Fuente: elaboración propia

Tabla 1
 Principios de la metodología ABP

Metodología ABP 

El alumno:

• El alumno es el protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje (Kolmos, 2004). 

• La organización del alumnado es flexible, las actividades pueden realizarse 
individualmente, en grupos reducidos o con todo el grupo clase (Katz, 1994).  

• El alumnado escoge los temas a trabajar según sus propios intereses (Trujillo, 2012). 

El docente: 
• El docente cumple el rol de facilitador del aprendizaje, propicia situaciones 

en las que el alumno aprenda de su propia práctica. El enseñante debe guiar, 
estimular y organizar el proceso de aprendizaje (Arpin y Capra, 2001).

El proyecto: 

• El proyecto es susceptible de superar los límites de la asignatura y tener carácter 
interdisciplinar (Hernández y Ventura, 2008)  

• Un proyecto se lleva a cabo en fases diferenciadas cuyo número varía según los 
autores. En términos generales siempre se dan las siguientes: elección del tema, 
desarrollo de la investigación, elaboración de un producto, y evaluación (Zabala, 
2005; Pozuelos, 2007; Kolmos, 2004; Hernández y Ventura, 2008;  Katz, 1994).   
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En España, las investigaciones de Martín y Ro-
dríguez (2015) demuestran que el alumnado 
que trabaja con ABP tiene mayor predisposi-
ción hacia el esfuerzo y está más motivado a 
mejorar sus calificaciones. Además, contribuye 
a entablar con el alumno una relación peda-
gógica que le permita alcanzar un aprendizaje 
más significativo (Castanyer, 2018). En este as-
pecto, Botella y Adell (2016) también alcanzan 
resultados positivos en cuanto a adquisición de 
conocimientos y permanencia de los mismos. 
García (2017), hace hincapié en que el he-
cho de realizar proyectos con dimensión públi-
ca provoca en el alumnado emoción, ilusión, 
compromiso y motivación. 

Diseño de la investigación 

Objetivo 
El objetivo de este artículo consiste en anali-
zar la relación entre la implementación de la 
metodología ABP en el área de música y los 
niveles de motivación en el alumnado de 1º 
de ESO. Comprobaremos si la aplicación de 
dicha estrategia educativa potencia la motiva-
ción del alumnado y si ésta tiene relación con 
el aumento del grado de satisfacción con las 
actividades realizadas (factor motivacional re-
lacionado con el proceso de aprendizaje), la 
mejora de su comportamiento en comunidad 
(factor motivacional relacionado con la dimen-
sión social) y sus calificaciones (factor motiva-
cional relacionado con el logro de resultados). 

El análisis cuantitativo de las calificaciones y la 
evaluación de los niveles de satisfacción se uti-
lizarán como instrumentos indicadores de los 
cambios producidos en el alumnado con rela-
ción a la metodología tradicional. Asimismo, 
complementarán el estudio los análisis cualita-
tivos que proporcionan el registro de activida-
des y grupos de discusión del alumnado junto 
a la estimación del profesorado. 

Contextualización  
El IES “Sa Blanca Dona” es un centro público 
situado en la periferia de Ibiza, concretamente 
en una zona de índole industrial. Cuenta con 
un total de 800 alumnos de contexto socioeco-
nómico y cultural diverso. 

A la hora de realizar un proyecto en el área de 
música se producen ciertas variaciones en los 
requisitos mencionados anteriormente. Algu-
nas de estas modificaciones se recogen en las 
investigaciones de Botella y Adell (2019), Gar-
cía (2017), González-Martín y Valls (2018), 
Tobias, Campbell y Greco (2015). Todos ellos 
autores que han documentado aplicaciones 
del ABP en el aula (Botella y Adell, 2016; Gar-
cía, 2017; González-Martín y Valls, 2015).  

Una de las problemáticas advertidas por los 
autores precedentes es la carencia de activi-
dades relacionadas con el ámbito musical 
práctico durante la  realización de un proyec-
to (González-Martin y Valls, 2018). Para sol-
ventarla, autores como Botella y Adell (2019) 
plantean diseñar proyectos relacionados con 
la interpretación de obras que empleen instru-
mentos no convencionales, lo que implica tan-
to investigación como interpretación musical. 
Asimismo, García (2017) destaca la imple-
mentación de una fase de exposición pública, 
que puede suponer una buena culminación 
para el proyecto, sobre todo si éste es de índo-
le interpretativa.  

ABP y motivación   
Gran parte de los artículos que versan sobre 
ABP se centran en la implementación de pro-
puestas individualizadas sin proporcionar da-
tos sobre el impacto en el aprendizaje (Helle, 
Tynjala y Olkinuora, 2006). Uno de los obje-
tivos fundamentales de esta investigación con-
siste en estudiar la relación entre la metodolo-
gía ABP y la motivación del alumnado.  

Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial 
y Palincsar (1991) afirman que los principa-
les componentes metodológicos del ABP fun-
cionan como disparadores de la motivación. 
La autenticidad del proyecto, la libertad de 
elección, el hecho de trabajar en grupo y la 
existencia de una audiencia son algunos de 
los aspectos motivadores de la metodología, 
según los estudios realizados en enseñanzas 
superiores (Barron et al, 1995; Helle et al, 
2007); cuestión que no es exclusiva de tal nivel 
educativo ya que las investigaciones de Kathy 
Bartscher (1995) sugirieron, igualmente, que 
el trabajo por proyectos aumentaba la motiva-
ción en alumnos de Primaria.  

Educación y Pedagogía
LA ENSEÑANZA DE LA MÚSICA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: 
ESTUDIO DE CASO EN EL INSTITUTO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA “SA BLANCA DONA” EN IBIZA 
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Procedimiento e instrumentos 
La presente investigación se lleva a cabo a tra-
vés de un estudio exploratorio de diseño de-
pendiente de medidas repetidas, que permite 
observar el nivel de motivación que presenta 
el alumnado ante la aplicación del ABP en el 
área de música, contrastando los resultados 
con la asignatura “Música I”.  

Como instrumentos cuantitativos se diseñaron 
dos cuestionarios: el primero, que fue confec-
cionado en base a las características descritas 
en Alonso-Tapia (2007), mide las expectativas 
del alumnado con respecto al proyecto de mú-
sica y permite conocer los factores motivacio-
nales del grupo; el segundo es un cuestionario 
de satisfacción que se sometió a un análisis 
de consistencia interna mediante Alfa de Cron-
bach, siendo el  resultado 0,88, valor que ga-
rantiza su fiabilidad. En ambos cuestionarios 
se tienen en cuenta las siguientes variables: 
información y gustos personales, metodología, 
dificultad y calificación del proyecto, factores 
de motivación, evaluación, contraste entre el 
proyecto y la asignatura. Asimismo, se midió el 
rendimiento académico del grupo, realizando 
un análisis cuantitativo con el software SPSS de 
las calificaciones finales del alumnado a través 
de una prueba “T-Test” para muestras depen-
dientes. 

Como instrumentos cualitativos se utilizó un 
registro de actividades, portafolio individual y 
grabaciones en audio de las valoraciones fina-
les del grupo de discusión.  

Plan de actuación: aplicación del ABP  
El proyecto “Estrellas del Pop/Rock” implemen-
ta la  metodología ABP y constituye una asig-
natura (tiempo, espacio y calificación propios), 
mientras que en la asignatura “Música I” se 
aplica la metodología tradicional. La  siguiente 
tabla  muestra las principales diferencias entre 
ambas prácticas de acción: La ejecución del 
proyecto se lleva a cabo durante dieciséis se-
siones de dos horas semanales y tiene como 
objetivo la realización de dos productos fina-
les: una interpretación conjunta (vocal o ins-
trumental) y un vídeo-reportaje sobre uno o 
varios artistas relacionados con Ibiza. Duran-
te estas sesiones se trabajan aspectos como 
la puesta en escena, la fonética de la lengua 

La actual legislación vigente en Baleares con-
templa la implantación de la asignatura de 
música como materia específica obligatoria 
en 1º de ESO, con una carga de tres horas 
lectivas semanales. En el IES Sa Blanca Dona, 
el departamento de música cedió una hora 
semanal para la realización de proyectos de 
diferentes materias durante el curso escolar 
2017/2018. Así, el alumnado no sólo cursó 
la asignatura ordinaria de música (“Música I”), 
sino también un proyecto (denominado “Estre-
llas del Pop/Rock”). Este aspecto concuerda 
con la línea pedagógica del centro, que confi-
gura su modelo de enseñanza a través de ABP 
y que se encuentra adherido al Plan de Inno-
vación Pedagógica a nivel autonómico, lo que 
proporciona a sus docentes formación conti-
nua en esta metodología. 

Metodología  
A través de la propuesta de la presente imple-
mentación en el aula de música, se analizarán 
los efectos de la metodología ABP en térmi-
nos de motivación del alumnado,  aplicándo-
la durante las sesiones del proyecto “Estrellas 
del Pop/Rock”. Para ello, se analizarán en los 
participantes tanto las expectativas previas a la 
realización del proyecto, el proceso de apren-
dizaje en términos de implicación, dinámicas 
de grupo y eficacia como los niveles de satis-
facción posteriores a la ejecución del mismo. 
Los resultados se contrastarán con la aplica-
ción de la metodología tradicional, desarrolla-
da en la materia “Música I”.

Muestra  
Fueron objeto del estudio todos aquellos dis-
centes que participaron simultáneamente de 
“Estrellas del Pop/Rock” y “Música I” durante 
el tercer trimestre (de abril a junio de 2018). 
En particular, la muestra está formada por 42 
alumnos pertenecientes a seis líneas de 1º de 
ESO del IES “Sa Blanca Dona”, situado en la 
localidad de Ibiza. Se observa que no se trata 
de la totalidad del alumnado, sino de un gru-
po reducido seleccionado de forma aleatoria. 
Se trata de 23 chicos y 19 chicas cuya media 
de edad es 12,5 años, de los cuáles 6 reciben 
formación musical fuera del instituto.  

MARÍA FUENSANTA MARTÍNEZ PÉREZ
SARA NAVARRO LALANDA
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práctica la metodología ABP. En este sentido, 
el proceso de enseñanza-aprendizaje se distri-
buye en cinco fases que se corresponden con 
las siguientes: 

inglesa, el reconocimiento de las diferentes es-
trellas del Pop/Rock inglés y su relación con 
Ibiza, así como el manejo de diferentes herra-
mientas TIC (Tecnologías de la Información y 
la Comunicación). Para llevar a cabo estos ob-
jetivos finales, se planifican una serie de activi-
dades procedimentales en las que se pone en 

Educación y Pedagogía
LA ENSEÑANZA DE LA MÚSICA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: 
ESTUDIO DE CASO EN EL INSTITUTO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA “SA BLANCA DONA” EN IBIZA 

Fuente: elaboración propia

Tabla 2
Metodología ABP versus Metodología tradicional

Proyecto “Estrellas del Pop/
Rock” 

METODOLOGÍA ABP 

 Asignatura “Música I” 
METODOLOGÍA TRADICIONAL 

Número de alumnos Grupo reducido (15 a 17 alumnos)  Grupo ordinario (25 a 27 alumnos)  

Gestión de 
competencias clave11

Procedimental 
• Competencia personal, social y 

de aprender a aprender, digital, 
multilingüe, en conciencia y 
expresión culturales. 

Conceptual  
• Competencia en conciencia 

y expresión culturales, en 
lectoescritura. 

Proceso de 
enseñanza-
aprendizaje

Planteamiento de un reto 
Identificación de necesidades 
de aprendizaje, investigación y 
valoración de la información. 

Exposición de conocimientos: 
Memorización, transcripción y 
reproducción de los mismos. 

Contenidos 
curriculares

• Contextualizados en el entorno 
del alumnado (Ibiza) 

• Relacionados con los intereses 
del alumnado (técnicas 
instrumentales, artistas)

• De ámbito global/universal 

• Seleccionados según el criterio 
del docente.

Periodicidad Trimestral (2 sesiones semanales 
de 110 min.)

Curso académico (2 sesiones 
semanales de 55 min.)

Relación entre 
docente y discente

Profesor: facilitador del 
aprendizaje  
Proceso de comunicación 
bidireccional, labor formativa, 
trabajo cooperativo 
Alumno: eje del aprendizaje

Profesor: emisor activo 
Proceso de comunicación 
unidireccional, labor informativa, 
trabajo individual 
Alumno: receptor pasivo

Evaluación
Heteroevaluación, coevaluación y 
autoevaluación. 

(Formativa y calificativa)

Heteroevaluación  

(Formativa y calificativa)

1 Vid. Recomendaciones del Consejo (de la Unión Europea) de 22 de mayo de 2018 relativa a las compe-
tencias clave para el aprendizaje permanente (2018/C 189/01). 
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Análisis de los datos y descrip-
ción de los resultados
En el presente capítulo mostramos los resulta-
dos de los distintos instrumentos utilizados du-
rante la investigación que nos permiten obser-
var las ventajas y desventajas de la utilización 
de la metodología ABP en el aula de música 
de 1º de ESO. 

Cuestionario de Expectativas
Al comenzar la segunda sesión del proyecto 
“Estrellas del Pop/Rock”, el alumnado respon-
dió el cuestionario de expectativas.

Al analizar las expectativas del alumnado so-
bre las actividades a desarrollar en correspon-
dencia con los productos finales (color negro), 
se denota un alto interés por las tareas de 
proceso que no siempre manifiestan una co-
rrelación directa con las expectativas hacia el 
producto final. Analizando el gráfico siguiente, 
observamos una relación significativa entre las 
tareas de investigación y su transformación en 
vídeo-reportaje; mientras que se advierte una 
desconexión entre la lectura e interpretación 
musical y su producto final, que en este caso, 
es la actuación pública:

La primera fase consiste en la “elección del 
tema o propósito”. A través de diferentes ac-
tividades, los discentes deciden qué cancio-
nes (o artistas) interpretar. A ésta le sigue un 
período de planificación que lleva implícitas 
una serie de tareas de investigación realiza-
das a través de trabajo cooperativo. Los resul-
tados de las investigaciones, que conforman 
la base documental de los productos finales, 
son compartidos con el resto de compañeros 
en una exposición oral. La tercera fase o “fase 
de ejecución” comprende el tiempo necesario 
para la elaboración del producto final; en ella 
tienen lugar ensayos, redacción de guiones, 
construcción de decorados, caracterización y 
edición de grabaciones. Por último, la evalua-
ción del proyecto se realiza de manera conjun-
ta, fundamentalmente a través de métodos de 
coevaluación y autoevaluación. El alumnado 
elabora las rúbricas y las aplica a su proceso 
de trabajo y al de sus compañeros. Una vez 
elaborados los productos, se les da proyección 
exterior (alumnado, familias, equipo docente y 
redes sociales).

MARÍA FUENSANTA MARTÍNEZ PÉREZ
SARA NAVARRO LALANDA

Figura 1
Fases de ejecución del proyecto

Figura 2
Expectativas del alumnado sobre las actividades en relación a los 

productos finales
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por los discentes, ya que son conscientes de 
la confluencia del trabajo individual, estima-
do a través del portafolio (autoevaluación), el 
trabajo grupal, valorado por sus compañeros 
(coevaluación) así como del agente evaluador 
externo (profesor o público) (tabla 4).

El alumnado conoce el sistema de evaluación, 
que combina heteroevaluación, coevaluación 
y autoevaluación, ya que ha participado en 
proyectos similares de otras asignaturas a lo 
largo del presente curso escolar en el centro 
educativo. En este sentido, observamos que es-
tas modalidades de evaluación son asimiladas 

musical grupal (62%); actividades que, como 
se desprende de los dos primeros ítems, están 
más orientadas a la consecución conjunta de 
un buen resultado que a la mera interacción 
social:

Analizando la tabla 3, denotamos que la di-
mensión socio-relacional del aprendizaje está 
vinculada a la motivación del alumnado, ya 
que se manifiestan niveles altos de motivación 
ante la posibilidad de realizar tareas grupales 
y de interacción, tales como la interpretación 

Educación y Pedagogía
LA ENSEÑANZA DE LA MÚSICA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: 
ESTUDIO DE CASO EN EL INSTITUTO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA “SA BLANCA DONA” EN IBIZA 

Fuente: elaboración propia

Tabla 3
Expectativas del alumnado sobre el trabajo grupal

Trabajo en grupo (metodología ABP) Porcentaje
En el Proyecto “Estrellas del Pop/Rock” espero compartir mis gustos musicales con mis 
compañeros. 47,6%

En el Proyecto “Estrellas del Pop/Rock” me gustaría mejorar la relación con mis 
compañeros. 45,2%

El Proyecto “Estrellas del Pop/Rock” me motiva porque disfruto tocando música con mis 
compañeros. 61,9%

Creo que la nota del Proyecto “Estrellas del Pop/Rock” dependerá de mi forma 
de trabajar en equipo. 61,9%

Fuente: elaboración propia

Tabla 4
Expectativas del alumnado sobre el sistema de evaluación

Creo que la nota del proyecto “Estrellas del Pop/Rock” dependerá de…

Ítem
Porcentajes

Sí Es provable No

la nota que me pongan mis compañeros 23,8% 59,5% 16,7%

mi forma de trabajar en equipo 61,9% 35,7% 2,4%

mi portafolio 50% 33,3% 16,7%

mi autoevaluación 35,7% 59,5% 4,8%

resultado final del proyecto 64,3% 33,3% 2,4%

trabajo en equipo 71,4% 28,6% 0%
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En lo que se refiere a la dificultad del proyecto, 
la mayoría  del alumnado espera una dificul-
tad media (Fig.3), lo que, en relación con las 
expectativas sobre las calificaciones (Fig.4.) se 
corresponde con  un 48% de alumnado que 
confía en obtener una calificación “buena”. 
Las expectativas de una dificultad moderada 
y calificaciones positivas constituyen uno de 
los factores motivacionales más significativos 
orientados hacia metas conectadas con el lo-
gro de resultados.

Registro de Actividades
A continuación mostramos una síntesis del re-
gistro de las actividades que se implementaron 
durante el proyecto y el tipo de impacto que 
imprimieron en el alumnado.

Figura 3
Expectativas sobre la dificultad

Figura 4
Expectativas sobre las calificaciones

Actividades de clima de aula: 
• Dinámicas de cohesión de grupo, de co-

laboración y de comunicación: estas ac-
tividades (mostramos como ejemplo “Y 
volaron los patos”, “Encadenar y recitar”, 
“Telaraña”, “Máquina humana” o “Sonido 
escondido”), están orientadas a mejorar 
la expresión oral, la exposición pública, la 
cohesión de grupo, el trabajo en equipo 
y las habilidades interpretativas. Ante estas 
tareas los alumnos se mostraron motivados 
y lograron los objetivos comunes, siendo 
receptivos a las instrucciones del profeso-
rado. 

• Estrategias de trabajo cooperativo: aun-
que el alumnado está familiarizado con 
algunas de estas técnicas (brainstorming, 
lectura compartida, 1-2-4, etc.), se mostró 
receloso hacia su aplicación. En el mismo 
centro, otros docentes participantes del 
ABP confirmaron que habían observado 
problemáticas símiles con los alumnos de 
primer curso, disminuyendo en alumnos de 
cursos superiores. Se deduce así que los 
discentes necesitan tiempo para adaptarse 
al funcionamiento de la metodología, y se 
hace patente la motivación por el logro de 
resultado.

Actividades de proceso:

• Interpretación musical: los discentes se 
manifestaron involucrados, pero temerosos 
ante la perspectiva de una actuación públi-
ca, lo que, en ocasiones, dificulta empren-
der la actividad. Alcanzaron pronto el nivel 
elemental de interpretación (reproducción 
aproximada de ritmos/mecánica instru-
mental y entonación), pero tuvieron dificul-
tad para perseverar en la práctica.  

• Tareas de investigación: la búsqueda en In-
ternet y el volcado de datos resultó tedioso 
para los alumnos. Fue complicado realizar 
una búsqueda de información eficiente, 
aún cuando se les proporcionaron los en-
laces específicos a la documentación. Las 
tareas de investigación permitieron realizar 
las siguientes actividades:

• Competición de conocimientos (plata-
forma Kahoot): el alumnado organizó 
la información recogida en formato de 
preguntas y respuestas. La competición 
resultó una de las actividades predilec-
tas del alumnado, pero con frecuen-
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Como puede observarse en la tabla 6, la me-
todología  ABP ha aumentado el resultado en 
las calificaciones de los alumnos porque la sig-
nificación es 0.007; al ser menor que 0.05, 
supone que la implementación de la metodo-
logía ha sido significativa.

• Vídeo-reportaje: aunque están satisfechos 
del trabajo realizado, los alumnos espera-
ban un resultado diferente y son críticos con 
algunos aspectos del producto. Se presen-
tó una situación pertinente para aprender a 
manejar las críticas de manera constructiva 
y pensar en futuras mejoras.

• Heteroevaluación, coevaluación y autoe-
valuación: los alumnos mostraron rechazo 
hacia la coevaluación, tuvieron dificulta-
des para entender su importancia y para 
ponerla en práctica. Un factor similar se 
advirtió en la autoevaluación por escrito. 
Los alumnos fueron más comunicativos a 
través del diálogo con el docente sobre su 
propio desempeño.

Registro de Calificaciones Finales
Se realizó una prueba T-Test de muestras em-
parejadas para analizar el efecto de la motiva-
ción del alumnado en sus calificaciones fina-
les. En la tabla 5 podemos observar el cálculo 
de las medias de las calificaciones obtenidas 
tanto en  “Música I” como en “Estrellas del 
Pop/Rock”. Se advierte que la diferencia entre 
ambos resultados es de 0,55 a favor del Pro-
yecto “Estrellas del Pop/Rock”.

cia supuso disrupción en el aula. Los 
alumnos se mostraron sorprendidos y 
satisfechos de haber adquirido nuevos 
conocimientos, lo que incidió en su 
motivación por el logro del aprendiza-
je.

• Elaboración del vídeo-reportaje: supu-
so un éxito en todos los aspectos, in-
cluida la redacción de los guiones, aún 
cuando el alumnado no suele ser re-
ceptivo a actividades escritas. Todos los 
alumnos participaron activamente (in-
cluidos los alumnos más disruptivos) en 
la elaboración de decorados y carac-
terización de personajes. La grabación 
y la edición de vídeo fueron valoradas 
como actividades muy satisfactorias, 
aunque se hizo patente la necesidad 
de nuevas destrezas digitales como el 
encuadre o la composición de una es-
cena.

Productos y actividades de evaluación: 
• Actuación pública: los alumnos se mani-

festaron ilusionados y satisfechos con el 
resultado. Admitieron que la performance 
pública había sido un aliciente motivador 
del trabajo. En este sentido, se hace pre-
sente nuevamente el factor motivador que 
constituye la dimensión social de la música 
y de la metodología aplicada.

Educación y Pedagogía
LA ENSEÑANZA DE LA MÚSICA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: 
ESTUDIO DE CASO EN EL INSTITUTO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA “SA BLANCA DONA” EN IBIZA 

Fuente: IBM SPSS Statistics, elaboración propia. 

Tabla 5
Prueba T-Test de muestras emparejadas: Medias aritméticas de las 

calificaciones

ESTADÍSTICAS DE MUESTRAS EMPAREJADAS DESV. ERROR 
PROMEDIOSí Es provable No

 MÚSICA I  ESTRELLAS 
DEL POP/ROCK

7,3179 42 1,96776 ,30363

7,8679 42 2,00217 ,30894
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Cuestionario de Satisfacción
En la penúltima sesión del proyecto “Estrellas 
del Pop/Rock”, los alumnos responden un 
cuestionario de satisfacción. Para entonces ya 
han realizado el proyecto en su totalidad y han 
recibido sus calificaciones finales.

MARÍA FUENSANTA MARTÍNEZ PÉREZ
SARA NAVARRO LALANDA

Fuente: IBM SPSS Statistics, elaboración propia. 

Tabla 6
Prueba T-Test de muestras emparejadas: Diferencias emparejadas.

DIFERENCIAS EMPAREJADAS

MEDIA
DESV.

DESVIACIÓN
DESV.
ERROR

PROMEDIO

95% de intervalo de confianza 
de la diferencia t gl

Sig.
(bilate-ral)

INF SUP

MÚSICA I  
ESTRELLAS 
DEL POP/
ROCK

-,55000 1,24702 ,19242 -,93860 -,16140 -2,858 41 ,007

Los resultados mostrados (figura 5) evidencian 
que se cumplieron las metas relacionadas con 
la satisfacción global del proyecto, lo que su-
pone que la realización de las actividades, tan-
to de proceso como de resultado, constituyó 
un factor motivacional para los discentes:

Figura 5
Cumplimiento de las expectativas del alumnado

Analizando con mayor detalle el resultado an-
terior a través de la siguiente tabla observamos 
que la práctica instrumental y vocal es la activi-
dad mejor valorada aunque el producto final, 
la actuación pública, continúa con una valo-
ración inferior. Por otra parte, las actividades 
de investigación reducen el nivel de satisfac-
ción con respecto a las expectativas, aunque el 

producto final, el vídeo-reportaje, mantiene 
una alta gradación. Finalmente, el sistema de 
evaluación ha sido valorado positivamente, 
tanto en lo relativo a forma como a efectivi-
dad.
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Educación y Pedagogía
LA ENSEÑANZA DE LA MÚSICA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: 
ESTUDIO DE CASO EN EL INSTITUTO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA “SA BLANCA DONA” EN IBIZA 

tivos (62%) y haberse divertido (69%) durante 
el proyecto; aspectos que eran considerados 
en relación inversa ya que mientras que tenían 
una mayor expectativa de divertirse (79%) no 
estimaban una proporción tan elevada su co-
laboración activa (48%).

En lo que se refiere al contraste entre la asig-
natura y el proyecto, la tabla 8 muestra que los 
alumnos han manifestado con un 57% haber 
aprendido más en el proyecto que en la asig-
natura, proporción contraria a sus expectati-
vas de aprendizaje (36%); en segundo lugar, 
manifiestan haber estado activos o participa-

 Leyenda: 1 es “el grado más bajo de satisfacción” y el 5 “el grado más alto de satisfacción”. 
Fuente: Elaboración propia

Tabla 7
Satisfacción global sobre el proyecto

ESTADÍSTICAS DE MUESTRAS EMPAREJADAS

1 2 3 4 5

TEMÁTICAS Y CONTENIDOS 11,9% 33,3% 45,2% 0% 9,5%

ACTIVIDADES DE PROCESO

Actividades de investigación (búsqueda, se-
lección de información – presentación inicial y 
competición Kahoot)

11,9% 7,1% 16,7% 33,3% 31%

Práctica instrumental/vocal (interpretación) 7,1% 7,1% 7,1% 28,6% 50%

DINÁMICA DE GRUPO
(trabajo por proyectos) 4,8% 31% 23,8% 35,7% 28,6%

PRODUCTOS

Vídeo-reportaje 5,9% 4,8% 15,5% 22,6% 51,2%

Actuación pública 14,3% 7,1% 26,2% 21,4% 31%

SISTEMA DE EVALUACIÓN 2,4% 2,4% 19% 28,6% 47,6%

Tabla 8
Porcentajes de la variable “contraste del proyecto vs asignatura” en 

ambos cuestionarios

Cuestionario de 
Expectativas  

Cuestionario de 
Satisfacción

Ítem
Porcentaje Porcentaje

P A N NS/NC P A N NS/NC

Voy a aprender más / He 
aprendido más en… 36% 45% 17% 2% 57% 38% 5% 0

Me voy a divertir más/Me 
he divertido más en… 79% 9,5% 12% 0 69% 17% 14% 0

Estaré más activo/He sido 
más  participativo en… 48% 19% 33% 0 62% 17% 14% 0

Leyenda: P=Proyecto; A=Asignatura; N=Ninguno de los dos; NS/NC=No sabe/ no contesta 
Fuente: Elaboración propia
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los alumnos con poca habilidades sociales, ya 
que les ayudó a trabajar en grupo y a realizar 
actividades con proyección pública; incluso, 
alumnos que con metodología directa se ne-
gaban a participar en exposiciones orales con-
sintieron realizar aportaciones públicas en el 
contexto del ABP. 

Discusión
El Decreto 34/2015, de 15 de mayo, por el 
que se establece el currículum de la Educación 
Secundaria Obligatoria en las Islas Baleares, 
nos indica en el Anexo 2 que el profesorado 
tiene que elaborar el conjunto de estrategias 
y acciones a realizar con la finalidad de con-
seguir los objetivos propuestos partiendo de 
los conocimientos previos, del grado de ma-
durez cognitiva y emocional del alumno, de su 
etapa evolutiva, las posibilidades individuales 
de desarrollo intelectual, el clima del aula y el 
entorno. Tras lo expuesto, consideramos que 
aunque la legislación apoye la aplicación de 
técnicas educativas novedosas, sería necesario 
que la organización del sistema educativo se 
renovara para poder hacerlas completamente 
efectivas.

Partiendo del supuesto que la implementación 
de nuevas metodologías en el aula constituye 
un desafío tanto institucional como del profe-
sorado, estimamos que el aula de música de 
ESO es un contexto idóneo para aplicar el ABP, 
ya que las diferentes fases de realización de un 
proceso de enseñanza- aprendizaje de ámbito 
artístico se identifican en gran medida con los 
estadios por los que pasa cualquier proceso 
creativo: investigar, planear, ejecutar y mostrar 
el producto del elaborado. Además, la asig-
natura de música se puede complementar fá-
cilmente con otras materias, contribuyendo a 
la creación de un currículum integrado y una 
pedagogía interdisciplinar, permitiendo abor-
dar un amplio abanico de temáticas y compe-
tencias, además de ayudar en el fomento de 
dinámicas de grupo y mejora de la atención a 
la diversidad. 

Conclusiones
La presente investigación nos ha permitido 
descubrir cómo la aplicación de la metodolo-
gía ABP potencia la motivación del alumnado, 
aspecto que se evidencia a través del aumento 
del grado de satisfacción con las actividades 
realizadas y la autoconciencia de la adquisi-
ción de conocimientos, según los cuestionarios 

Grupo de discusión
Como parte de la evaluación del proyecto, se 
realizan puestas en común y asambleas donde 
los alumnos manifestaron de viva voz sus im-
presiones sobre las actividades realizadas. Asi-
mismo, los alumnos cumplimentaron un porta-
folio individual donde volcaron sus impresiones 
semanalmente. Partiendo de la consideración 
de que las asambleas fueron más eficaces a 
la hora de conocer sus opiniones reales, los 
discentes coinciden en la propuesta de elimi-
nar el portafolio como herramienta de autoe-
valuación porque consideran su elaboración 
tediosa, poco espontánea y nada eficiente. La 
valoración docente coincide con el alumnado, 
ya que se obtiene mayor información del inter-
cambio oral que de la práctica escrita, además 
se propician situaciones idóneas para trabajar 
aspectos emocionales y de cohesión de grupo.

Con respecto a las actividades, la gran parte 
del alumnado coincide en que reducirían las 
tareas de investigación, aunque admiten que 
sin ellas no hubieran podido realizar correc-
tamente los productos finales. La grabación, 
caracterización y representación de los ví-
deo-reportajes son las tareas más apreciadas, 
aunque algunos discentes resaltaron la efica-
cia de las actuaciones y exposiciones públicas, 
indicando que a pesar de provocar reticencia 
en un principio, motivaron al alumnado a ela-
borar un producto final cualificado. 

Por otro lado, es interesante la apreciación po-
sitiva hacia las dinámicas de trabajo en grupo, 
que mejoraron sus habilidades relacionales 
(escucha activa, actitudes empáticas y aserti-
vas), así como la cohesión y la predisposición 
a la cooperación, ayudando también a reducir 
el miedo a la exposición pública, lo que resultó 
muy beneficioso para ellos. Estas apreciacio-
nes se presentan particularmente en alumnos 
con dificultades de socialización, que afirma-
ron que la metodología los había ayudado a 
tener mayor contacto con el resto del grupo. 

Como último punto, exponemos las impresio-
nes de los docentes implicados, quienes detec-
taron mayor facilidad para captar la atención 
del alumnado en los tiempos de proyecto. Esta 
circunstancia se achacó a diversos factores: 
que las piezas a trabajar (aunque dentro de 
un ámbito) fueran elección del alumnado, la 
diversificación de las actividades y la novedad 
que suponía el proyecto en relación con el res-
to de asignaturas. Además, coincidieron con 
los discentes en que este método benefició a 
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mayor rentabilización de estas horas a diferen-
cia de lo acontecido con la asignatura ordina-
ria. Se advirtió que los alumnos confiaban más 
en la efectividad (a efectos de aprendizaje y 
calificación) de la metodología tradicional que 
de la metodología ABP, cambiando de parecer 
en el proceder del proyecto.

Aunque la implementación del ABP supuso di-
ficultades iniciales, no sólo en la organización 
de los espacios para gestionar los trabajos de 
grupo sino, asimismo, en la asimilación de téc-
nicas de trabajo cooperativo y de evaluación 
participativa basada en el proceso de ense-
ñanza- aprendizaje, los instrumentos de aná-
lisis, en particular el grupo de discusión, nos 
acerca a un alumnado ilusionado, participa-
tivo e interesado en dar vida activamente al 
proyecto. La diversificación de las actividades, 
su carácter práctico y cooperativo, además de 
la difusión pública, demostraron ser, desde el 
punto de vista de los docentes, disparadores 
de la motivación del alumnado. 

Como conclusión final, se puede establecer 
una relación positiva entre el ABP y la moti-
vación del alumnado, que ha promovido un 
cambio de orientación en el aprendizaje, mu-
dando el foco de acción de una motivación ex-
trínseca a una motivación intrínseca donde el 
interés por un proyecto grupal, que desarrolla 
junto a la dimensión cognitiva las competen-
cias sociales y comunicativas, se convirtió en el 
principal motor del aprendizaje. 
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A pesar de que la actividad central de la danza contemporánea sea la creación, no existe una forma única 
establecida para crear. Esto trae consigo la dificultad de enseñar a crear en danza. Situándonos en esta 
problemática, la presente investigación tuvo como propósito explorar y describir las experiencias, en los 
procesos de creación, de un grupo de alumnos de la especialidad de Danza de la Pontificia Universidad 
Católica del Perú (PUCP). Para el recojo de información se realizó entrevistas semiestructuradas a once 
estudiantes de último año de carrera sobre los procesos creativos de los que fueron parte a lo largo de su 
formación en danza. A partir del acercamiento a las experiencias en creación e los estudiantes, a modo 
de resultados, se identificaron tres factores que influyen en la vivencia de dichas experiencias: el grado 
de autonomía que tienen los estudiantes para la creación de piezas, el tipo de relaciones que establecen 
con sus profesores/directores, que varía según dicho grado de autonomía, y la comunicación que se es-
tablece entre los participantes del proceso creativo. 

Although the central activity of contemporary dance is creation, there is no single established way to crea-
te. This problem brings with it the difficulty of teaching to create in dance. Departing from this issue, this 
research aims to explore and to describe the experiences in the processes of creation of a group of stu-
dents of the Dance specialty of the Pontifical Catholic University of Peru (PUCP, by its acronym in Spanish). 
Eleven interviews were conducted to final year dance students. As a result, three factors that influence the 
experience of these experiences were identified: the degree of autonomy that students have for the creation 
of pieces, the type of relationships that they establish with their teachers / directors, which varies according 
to said degree of autonomy, and the communication that is established between the participants of the 
creative process. 

RESUMEN
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Creación en danza, Coreografía, Educación universitaria, Pedagogía artística
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Dance creation, Choreography, University education, Arts pedagogy

ABSTRACT

RECIBIDO: 19/12/2019
ACEPTADO: 20/04/2020 



ArtsEduca 27 / 74

Ar
ts

Ed
uc

a 
27

, s
ep

tie
m

br
e 

20
20

 |
 h

ttp
:/

/d
x.

do
i.o

rg
/1

0.
60

35
/A

rts
ed

uc
a.

20
20

.2
7.

5 
| 

IS
SN

:2
25

4-
07

09
 |

 p
p.

 7
2-

87

Autonomía y diálogo durante 
la creación: 

un estudio cualitativo sobre las experiencias de crea-
ción en danza de un grupo de estudiantes de la Pontifi-

cia Universidad Católica del Perú 

Silvana Mía Castillo Palpán
Lucía Ginocchio Castro  

Pontificia Universidad Católica del Perú

Introducción  
La presente investigación se ubica en la si-
guiente problemática: no existe una metodo-
logía específica para la creación en danza; es 
decir, no se ha establecido una forma única 
para conducir y estructurar los diferentes ele-
mentos compositivos dentro de una obra o  
una pieza de danza. Por el contrario, a través 
de los trabajos de diferentes coreógrafos se 
hacen evidentes las diversas maneras de apro-
ximarse a la creación que responden a distin-
tas percepciones del cuerpo y de concebir la 
danza en su dimensión expresiva. Para Loup-
pe (2011) uno de los factores que determina 
el rumbo y las transformaciones que sufrirá la 
creación en el proceso es la motivación inicial 
del creador puesto que todas las decisiones 
que serán tomadas alrededor de este punto de 
partida.  

Se entiende que la riqueza de la creación, en-
tonces, inicia en su diversidad. Sin embargo, 
para aquellos que trabajan en programas de 
formación en danza, esto puede significar un 
reto para la enseñanza. Si consideramos la 
imposibilidad de establecer una metodología 
única para la creación, y comprendemos que 
este tipo de parametrización de la creación 
es contraria a su naturaleza, entonces ¿cuá-
les son los aspectos determinantes para que 
un estudiante aprenda a crear, a desarrollar 
un lenguaje único o una propuesta personal 
en danza? Para poner en contexto esta pro-
blemática, en el siguiente acápite se presenta 
el caso de la carrera de danza de la Facultad 
de Artes Escénicas de la Pontificia Universidad 
Católica (PUCP). Seguidamente, se hace una 
revisión teórica sobre algunas aproximaciones 
de la enseñanza de creación en danza y so-
bre la autonomía para la creación. Luego, se 
presentan los resultados y conclusiones de la 
presente investigación. 

La práctica artística en el contexto 
universitario de la PUCP 
Recientemente, las carreras artísticas han sido 
integradas en el ámbito de la educación for-
mal universitaria. En el caso de la carrera de 
danza son dos las universidades en el Perú que 
ofrecen educación superior en este campo de 
estudio: la Universidad Nacional Mayor de 
San Marcos (UNMSM) y la Pontificia Universi-
dad Católica del Perú (PUCP). En esta última, 
antes de la creación de la Facultad de Artes Es-
cénicas, la danza era enseñada en la Escuela 
de Danza Contemporánea “Andanzas”, la cual 
otorgaba un diploma de bailarín profesional 
y contaba con un plan de estudios de cuatro 
años de carrera. En el año 2012 se creó la Fa-
cultad de Artes Escénicas (FARES) en la PUCP, 
la cual integró a “Andanzas”, la Escuela de 
Teatro (TUC), la Escuela de Música y la carrera 
de Artes Escénicas (que antes formó parte de la 
Facultad de Ciencias y Artes de la Comunica-
ción), y se convirtió en la carrera de Creación 
y Producción Escénica. 

Actualmente, la Especialidad de Danza PUCP 
brinda una formación profesional que respon-
de a las necesidades del contexto local y na-
cional, como es mencionado en su misión: 

“Es un espacio de promoción e investigación 
líder de la danza en el Perú, que consolida la 
profesionalización de la danza a través de la 
respuesta a las necesidades del contexto lo-
cal y nacional. Forma bailarines, coreógrafos, 
investigadores, con las competencias y creati-
vidad necesarias para poder responder a las 
necesidades culturales del contexto local y na-
cional en el que los egresados se desenvuel-
van” (PUCP, s/f). 

Consecuentemente, la Especialidad de Danza 
ofrece una formación que, además de brindar 
un entrenamiento técnico y reflexivo constante 
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y creativas) y que, posteriormente, éste pueda 
potenciarlo. Realizar una coreografía, según 
el autor, involucra “un proceso a la vez cons-
ciente e intuitivo mediante el cual el cuerpo es 
simultáneamente el sujeto, la fuente de la di-
mensión experimental de la danza y el objeto 
de observación” (traducción propia, p.107). 
Así, Hamalainen (2009) enfatiza la impor-
tancia de la experiencia del bailarín en tanto 
esta le permite ser consciente de sus habilida-
des corporales y creativas dentro del proceso 
coreográfico. De igual manera, Pakes (2009) 
menciona que los procesos de creación requie-
ren de un conocimiento que es adquirido en la 
experiencia creativa. Este tipo de conocimiento 
comprende, por un lado, generar y modificar 
el material de movimiento y, por otro, la ma-
nera cómo el coreógrafo se relaciona con los 
bailarines y define la estructura de los demás 
elementos que intervienen en la creación. Si 
bien existen algunas estructuras establecidas 
para realizar una coreografía, esta no puede 
ser considerada como una actividad ordinaria 
con una ruta pautada, en tanto la intención o 
el propósito de la creación es distinto según 
las circunstancias en las que se desarrolle el 
proceso de creación y la relación de trabajo 
que se establezca con el grupo humano con el 
que se está trabajando (Pakes, 2009). 

En este sentido, considerar la creación como 
un proceso que requiere un conocimiento 
obtenido en la práctica (Pakes, 2009), y que 
es tanto consciente como intuitivo (Hamalai-
nen, 2009) abre diferentes posibilidades para 
que cada estudiante, bailarín o profesor se 
aproxime a ella de manera distinta y con una 
percepción del cuerpo diferente. Por ejem-
plo, Merce Cunningham utilizaba juegos de 
azar para alterar los patrones de movimiento 
inconscientes de sus bailarines y así generar 
nuevas combinaciones y posibilidades para la 
composición del cuerpo en relación con el es-
pacio (Suquet, 2006). En esa misma línea, Tri-
sha Brown, alumna de Merce Cunningham, se 
interesó por explorar diferentes posibilidades 
para modificar la percepción del cuerpo; así 
las creaciones de la coreógrafa mostraban a 
sus bailarines elevándose, atravesando o esca-
lando de distintas formas la arquitectura de un 
lugar específico (Goldberg, 2011). En el caso 
de Jerome Bel, quien se describe a sí mismo 
como “realizador”, más no “coreógrafo”, este 
se interesa en los conceptos e ideas que nutren 
de significado a sus piezas y, de este modo, 
los métodos para la composición, comprendi-
dos más allá de la manipulación de pasos y 

en danza contemporánea, ofrece un espacio 
para la investigación a través de la práctica 
(PUCP, s/f). De este modo, la Especialidad de 
Danza PUCP se suma al conjunto de univer-
sidades y centros educativos superiores, en el 
mundo, que apuestan por impulsar una in-
vestigación a través de la creación escénica. 
Los cursos obligatorios como el de Técnica de 
Danza, se describen en la sumilla como cursos 
prácticos en los que “se busca un manejo de 
la técnica con eficacia”, que involucra la apli-
cación y entendimiento gradual de principios 
de movimiento específicos de la danza con-
temporánea (PUCP, s/f). Por otro lado, cursos 
como Exploración Corporal, Improvisación, y 
Composición Coreográfica, también obligato-
rios, tienen como objetivo desarrollar las capa-
cidades creativas de los estudiantes de manera 
individual y grupal, en torno a la generación 
del movimiento propio y “la composición y la 
adquisición de distintas herramientas para la 
creación instantánea” (PUCP, s/f). 

También, los cursos de Laboratorio de Inves-
tigación y Creación, así como Proyecto Final 
se centran en la investigación sobre un tema 
específico a través de la creación escénica. El 
primer curso “introduce a los estudiantes en la 
investigación para la creación en danza y en 
la traducción visual de sus hallazgos” (PUCP, 
s/f); esto es, busca que los estudiantes integren 
los resultados de su búsqueda para, finalmen-
te, crear una pieza. En el segundo curso, cada 
estudiante “basándose en sus exploraciones 
prácticas durante el ciclo (…) encontrará su 
tema de investigación, planteará y delimitará 
objetivos y preguntas que guíen el ejercicio 
creativo, lo cuestionen y reflexionen” (PUCP, 
s/f). De esta manera, este curso promueve 
la integración de los conocimientos teóricos 
y prácticos para una reflexión que, posterior-
mente, será fundamentada en una tesis. 

Dicho esto, si bien desde los documentos que 
fundamentan la perspectiva pedagógica de 
esta especialidad se menciona la enseñanza 
de la creación, no es sino a través de sus es-
tudiantes y docentes que podría conocerse su 
real dimensión. En el siguiente acápite, se pre-
senta el proceso de creación como un recurso 
para el aprendizaje. 

Enseñar creación en danza 
Para Hamalainen (2009) enseñar a crear sig-
nifica ayudar al estudiante a ser consciente del 
conocimiento que posee (habilidades técnicas 

SILVANA MÍA CASTILLO PALPÁN
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Por otro lado, Valladares (2017) y Barragán 
(2018) hacen referencia a la experiencia en la 
que el proceso de creación, al estar inscrito 
en el ámbito académico de la universidad, es 
utilizado para la enseñanza de habilidades y 
técnicas de composición. Los estudiantes, ade-
más de observar, proponen nuevas ideas en 
base a la forma de crear del coreógrafo. Esta 
forma de aproximarse a la educación coinci-
de en algunos aspectos con una metodología 
llamada “enseñanza y aprendizaje basada en 
el recurso” (Smith-Autard: 2009, p. 91). Asi-
mismo, se reconoce ciertas características en 
la enseñanza que fueron tomadas de la pro-
puesta de Rudolf Laban, quien estimulaba a 
sus estudiantes a explorar su movimiento de 
una manera creativa a través de diferentes 
ejercicios en clase (Smith-Autard, 2009). Este 
tipo de enseñanza involucra que los estudian-
tes observen y analicen el trabajo de otros co-
reógrafos, para luego aplicar los conocimien-
tos adquiridos en la resolución de sus propios 
problemas al momento de crear y utilizar las 
mismas herramientas o también modificarlas 
en el desarrollo de la composición (Smith-Au-
tard, 2009). Para la autora, las capacidades 
técnicas y reflexivas necesitan ser entrenadas 
en la práctica, ya que es así como se logra una 
composición significativa y creativa en el desa-
rrollo del proceso de creación. Tales capaci-
dades pueden ser reconocidas y potenciadas 
por los bailarines en diferentes etapas de su 
formación o dentro de algún proceso de crea-
ción (Smith-Autard, 2009).   

Para Blom y Chaplin (1998), la coreografía 
es una oportunidad para enseñar en la prác-
tica. En otras palabras, el profesor enseña a 
sus estudiantes a crear a través del ejercicio 
de composición coreográfica. De aquí que el 
proceso de creación se perciba como un es-
pacio en el que el profesor o el coreógrafo 
brinda herramientas para enfrentar la creación 
e incentiva a los alumnos a utilizarlas en sus 
propios procesos de creación. Uno de los mé-
todos utilizados para la generación de material 
de movimiento por los autores, la improvisa-
ción, tiene como objetivo principal preparar 
mental y físicamente a los bailarines. Las ins-
trucciones o consignas para la improvisación 
son de vital importancia puesto que definen el 
elemento coreográfico al que los alumnos ten-
drán que poner atención. De este modo, “la 
improvisación emerge como una respuesta de 
movimientos internos hacia una imagen, idea 
o estímulo sensorial” (Blom & Chaplin, 1998, 
p. 6). La improvisación, como un método para 

secuencias, varían en cada una de sus obras 
(Burt, 2011, p. 2).  

Más aún, es común encontrar que un mismo 
coreógrafo o artista cuenta con más de una 
forma de abordar la creación. Burrows (2010), 
en El manual de un coreógrafo muestra a tra-
vés de sus anotaciones de qué manera su for-
mación como coreógrafo fue alimentada por 
experiencias de procesos creativos dirigidos 
por otros artistas. El autor presenta más de una 
opción para desarrollar el proceso de crea-
ción: el desencadenamiento de las acciones 
a partir de un interés establecido para iniciar 
el proceso creativo o el trabajo por separado 
de cada una de las partes de la creación que 
obtendrá un orden solo al final del proceso. 
Como señala Burrows (2010), la importancia 
de reconocer esta diversidad de opciones para 
aproximarse a la creación recae en encontrar 
la manera particular de crear de cada artista. 

Adicionalmente, Lavender (2009) identifica 
diferentes aproximaciones y principios de la 
creación que denomina “operaciones crea-
tivas” (p. 73). Las cuatro operaciones creati-
vas (improvisación, evolución, evaluación y 
asimilación) cuentan con una secuencialidad. 
En primer lugar, la generación de movimien-
to es provocada por el coreógrafo a través de 
distintos métodos de improvisación. Luego, el 
material de movimiento será modificado en la 
evolución. Posteriormente, en la evaluación se 
reflexionará sobre los avances hasta ese mo-
mento y se considerará nuevas alternativas de 
creación. Finalmente, a través de la asimila-
ción se tomarán decisiones respecto a lo que 
será la puesta en escena. 

De esta forma, el autor se refiere a estas ope-
raciones como las principales acciones que los 
coreógrafos suelen realizar, pero, claramente, 
no son las únicas. Asimismo, enfatiza la impor-
tancia de la intención del coreógrafo, ya que 
es el factor en el que recaen las operaciones 
mencionadas. La intención también es descrita 
como el motivo para la creación del coreó-
grafo; esta puede mantenerse o cambiar en el 
transcurso del proceso de creación. Asimismo, 
la intención del coreógrafo puede -pero no 
debe- ser comprensible o lógica en su totali-
dad, ya que la importancia de establecer una 
intención es mantener enfocadas las acciones, 
recursos o estrategias utilizadas en el proceso 
creativo (Lavender, 2009). 

Educación y Pedagogía
AUTONOMÍA Y DIÁLOGO DURANTE LA CREACIÓN: UN ESTUDIO CUALITATIVO SOBRE LAS EXPERIENCIAS 
DE CREACIÓN EN DANZA DE UN GRUPO DE ESTUDIANTES DE LA PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATÓLICA DEL PERÚ 
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la investigación individual y que brinden herra-
mientas para que los estudiantes comuniquen 
sus hallazgos. 

En concordancia con estas ideas, Blom y 
Chaplin (1998) enfatizan que los docentes, 
además de saber qué técnica de movimien-
to o qué conceptos coreográficos enseñar, 
deben establecer un ambiente en el que los 
estudiantes puedan confiar en ellos mismos y 
en la persona a cargo de su aprendizaje. Es 
decir, el profesor, como líder de la creación no 
debe juzgar o criticar el desenvolvimiento del 
alumno, sino que, por el contrario, debería dar 
retroalimentaciones de manera constructiva 
(Blom & Chaplin, 1998). Asimismo, las discu-
siones grupales son vitales para el aprendizaje 
del alumno puesto que favorecen el desarro-
llo de un juicio sobre el trabajo que se está 
realizando (Blom & Chaplin, 1998). Rodríguez 
(2006) señala que apoyar la autonomía su-
pone brindar las herramientas comunicativas 
para potenciar las habilidades interactivas en-
tre los alumnos y entre el alumno y el docente. 
La relación que se construya entre el docente 
y el alumno será de vital importancia puesto 
que servirá como modelo para las interaccio-
nes posteriores que el estudiante establezca 
con otro profesor, coreógrafo o grupo de tra-
bajo, no sólo en ambientes académicos sino 
cualquier espacio en el que se requiera de su 
participación (Rodríguez, 2006). 

Desde la perspectiva de Burrows (2010) la re-
lación entre los integrantes de un proceso de 
creación es compleja en tanto abarca distintos 
cuestionamientos acerca del control, la propie-
dad y el trabajo colaborativo. Para el autor, es 
común que, en algunos casos, se suela atribuir 
un rol específico al coreógrafo como creador 
de la idea principal del proyecto y al bailarín 
como traductor y ejecutor de esas ideas. ¿En 
qué medida resulta beneficioso asumir roles 
determinados dentro del proceso de creación? 
Para el autor, las jerarquías existentes en la re-
lación coreógrafo-bailarín tienen repercusio-
nes negativas que se asemejan con modelos 
de enseñanza de una sola vía, en la que el 
estudiante no ejerce su autonomía: 

      “En momentos de estrés en los ensayos es 
fácil para nosotros adoptar posiciones habituales 
que refuerzan jerarquías negativas. El coreógrafo 
se desliza fácilmente en el rol de profesor contro-
lador y el bailarín asume la resistencia pasiva de 
un estudiante, cada uno provocando al otro en 

la creación, interrelaciona la ejecución con el 
lado creativo de los bailarines que exploran 
movimientos espontáneos según cada estímu-
lo sugerido. Este tipo de aprendizaje involucra 
una experiencia que exige una reflexión por los 
alumnos puesto que requiere que observen y 
analicen su propio movimiento en la práctica. 

Blom y Chaplin (1998) explican que el apren-
dizaje a través de la improvisación se extiende 
a discusiones grupales acerca de lo sucedido 
en la práctica, al finalizar cada sesión de en-
sayo: “en la medida que los estudiantes im-
provisen más, compongan más, y escuchen 
los comentarios e ideas de otras personas, 
ganarán una perspectiva más amplia y añadi-
rán una objetividad a su propio entendimiento 
y observación final” (p. 211). De esta forma, 
analizar y realizar el ejercicio constante de ver-
balizar cómo y para qué se utiliza cierto len-
guaje de movimiento para la composición de 
una pieza de danza le otorgará un significado 
al estudio de la coreografía y generará nuevos 
cuestionamientos para trabajos futuros (Blom y 
Chaplin, 1998).  

Autonomía y creación en el ámbito 
educativo 
Un aprendizaje autónomo tiene como objetivo 
que los estudiantes planteen y resuelvan pro-
blemas en la práctica a partir de experiencias 
previas, tomen decisiones, las modifiquen y 
trabajen en grupo (Rodríguez, 2006). En este 
sentido, para desarrollar aprendizaje autóno-
mo, se busca que el alumno no solo reciba 
de manera pasiva la información brindada por 
el docente, sino que participe de manera acti-
va en su aprendizaje (Rodríguez, 2006). Para 
Condro (2016), la participación de los alum-
nos tiene que ver con una lógica de trabajo 
en el que la atención se centra en el colectivo 
y en lo que este es capaz de descubrir y ana-
lizar en conjunto. Para construir conocimiento 
en conjunto es necesario cambiar la idea del 
profesor como único poseedor del saber y co-
menzar a pensar en el objeto de estudio com-
partido (Condro, 2016). Además, según el 
autor aprender en grupo supone encontrar es-
trategias por parte del profesor para que cada 
participante aporte desde su propia reflexión 
con dudas y observaciones en clase (Condro, 
2016). Desde el punto de Rodríguez (2006), el 
aprendizaje autónomo requiere, principalmen-
te, del compromiso de los docentes para pro-
poner nuevas formas de enseñar que estimulen 

SILVANA MÍA CASTILLO PALPÁN
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años de edad cuando fueron parte del estudio. 
Los participantes firmaron un consentimiento 
antes de realizar las entrevistas, mediante el 
cual se les informó claramente el tema y objeti-
vo de la investigación enfatizando el aporte de 
su colaboración voluntaria (Ver Anexo 1: Ficha 
de consentimiento informado); se explicó que 
la entrevista sería anónima. Se les pidió llenar 
un cuestionario para indicar sus datos perso-
nales y se recogió algunos datos adicionales 
requeridos para la investigación (Ver Anexo 2: 
Ficha de datos de participantes). 

En la Especialidad de Danza PUCP los alum-
nos pueden realizar prácticas preprofesionales 
desde el tercer año de carrera para graduarse 
(FARES, 2017). Las actividades que el alumno 
puede realizar como prácticas preprofesiona-
les van desde ser voluntario, asistente o intér-
prete en un proceso de creación dirigido por 
un coreógrafo o institución reconocidos. Ade-
más, los alumnos de diferentes años de carre-
ra pueden y son parte de procesos de creación 
en montajes dirigidos tanto por profesores de 
la misma Facultad, por otros alumnos de la 
misma Especialidad de Danza o de otras espe-
cialidades pertenecientes a la Facultad de Ar-
tes Escénicas. De esta forma, son diversos los 
procesos de creación y diversas las maneras 
en las que estos encuentros se realizan, por lo 
que el foco de la presente investigación estará 
en profundizar en las distintas experiencias del 
grupo de alumnos seleccionados, a lo largo 
de su formación.  

Técnica de recolección de información 
Con el objetivo de comprender cómo se vin-
culan las experiencias en los procesos de crea-
ción con la formación profesional del grupo 
seleccionado de estudiantes se decidió utili-
zar las entrevistas cualitativas. El objetivo de 
las entrevistas fue indagar sobre las diferentes 
maneras en que los alumnos se aproximan a 
la creación escénica (Ver Anexo 3: Guía de en-
trevista). 

Procedimiento 
La investigación inició con una búsqueda bi-
bliográfica, para el planteamiento y sustento 
teórico de la investigación. La revisión de tex-
tos y artículos académicos sobre distintas ca-
racterísticas de los procesos de creación brin-
dó referentes para realizar una primera versión 
de la guía de entrevista. Se procedió a realizar 
entrevistas piloto, con esa guía, a dos alumnos 

un ciclo difícil de romper” (2010, p. 204). 

A partir de lo mencionado se piensa que apo-
yar la autonomía en el aprendizaje trae diver-
sos beneficios en la formación de los estudian-
tes y que, de ningún modo, debe darse por 
sentado, sino que necesita ser constantemente 
promovida. Dicho esto, el interés del presen-
te estudio partió por conocer las experiencias 
creativas de estudiantes y su lugar en ellas, 
para comprender su participación y su grado 
de autonomía no solo dentro de sus propias 
creaciones, sino también dentro de proyectos 
dirigidos por otros coreógrafos. A partir de la 
información brindada por los estudiantes se 
busca entender de qué manera las experien-
cias en los procesos de creación se vinculan 
con la formación de estudiantes de danza.

METODOLOGÍA 
La presente investigación tiene un enfoque 
cualitativo pues se centra en la ampliación y 
profundización de la información desde la 
perspectiva de un grupo específico de alum-
nos (Hernández, Fernández & Baptista, 2010). 
Se basó en la propia experiencia en formación 
en danza de la autora y la revisión de literatura 
apropiada para plantear el tema, pregunta y 
objetivos de la investigación. Se utilizó como 
herramienta de recolección de datos las entre-
vistas semiestructuradas, aplicadas de manera 
rigurosa y coherente con la aproximación cua-
litativa de este estudio (Collingridge y Gantt, 
2008). A través de la descripción y compara-
ción de las diferentes experiencias en los pro-
cesos de creación en danza contemporánea 
de los participantes se ofrece una interpreta-
ción de esta realidad en particular. 

Descripción de participantes 
El grupo de estudiantes seleccionados para las 
entrevistas y la institución fueron escogidos in-
tencionalmente. Se seleccionó a los alumnos 
de último año de la carrera de Danza debido a 
que cuentan con más experiencia en el campo 
de la creación dentro de su formación univer-
sitaria, a diferencia de alumnos de primer o se-
gundo año de carrera, quienes aún no pueden 
realizar prácticas preprofesionales y cuentan 
con menos años de estudio. Los alumnos que 
aceptaron ser parte de esta investigación fue-
ron 11 de los 13 inscritos en el curso de Técni-
ca de Danza del nivel 10 de la Especialidad de 
Danza. Los entrevistados tenían entre 21 y 25 
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puesto que los alumnos manifiestan haber par-
ticipado por tratarse de un curso obligatorio, 
completar las horas de práctica o en un caso 
específico o generar recursos económicos. En 
los siguientes párrafos se profundizará en los 
dos casos mencionados y se presentarán algu-
nas citas.

Procesos creativos de los estudiantes 
Un ejemplo del primer caso en el que los es-
tudiantes se desarrollan con un mayor grado 
de autonomía es dentro del curso de Proyecto 
Final. En este curso los alumnos reportan atra-
vesar un “momento de bloqueo” puesto que 
no cuentan con una idea clara para iniciar 
la creación (E3, E5, E6, E8). Esto los fuerza 
a recurrir a distintos ejercicios realizados en 
clase para la improvisación, revisar otras di-
námicas de movimiento que fueron enseñadas 
en diferentes cursos como, por ejemplo, en el 
curso de Composición Coreográfica, además 
de tomarse el tiempo para verbalizar las ideas 
surgidas durante los ensayos y discutirlas con 
otros compañeros. A continuación, algunas ci-
tas dan cuenta de lo mencionado: 

E3: “(…) hasta hubo un momento en el que 
tenía ensayo y tenía sala y llegaba y no sa-
bía qué hacer, me pasaba las dos horas di-
ciendo: ‘no sé qué hacer’ y ya al final desde 
la invasión de todas estas preguntas surgía 
algo (…) 

E5: “(…) yo estaba perdida, sabía que que-
ría hacer algo con participación de público 
(…) quería que la gente se moviera pero no 
sabía cómo hacerlo (…) además siento que 
fue un proceso en el que tuve que enfren-
tarme a muchas de mis inseguridades (…) 
Yo no planteaba ideas, no rebotaba ideas 
fuera de clase entonces, eso evitaba que 
pudiera seguir avanzando y en parte por-
que yo tenía miedo de que esas ideas no 
funcionaran (…) En [una creación grupal] 
yo podía decir que algo no iba a funcionar, 
pero alguien decía ‘hay que probarlo’ y lo 
probábamos, siento que había este espa-
cio en el que uno se sentía medianamente 
seguro para decir nuestras ideas (…) enton-
ces había este rebote de ideas en el que no 
estaba necesariamente sola con mis pensa-
mientos y mis miedos” 

Como menciona Hamalainen (2011), la crea-
ción involucra un proceso que demanda al 
alumno ser consciente de las herramientas 

del grupo seleccionado. Las entrevistas piloto 
fueron revisadas hasta alcanzar la estructura 
final de la guía de entrevista. Las entrevistas, 
con la guía de entrevista final, fueron reali-
zadas en el transcurso del ciclo 2018-2 a los 
9 estudiantes inscritos en el curso Técnica de 
Danza. Se respetó todos los protocolos éticos. 
La información brindada fue transcrita y cate-
gorizada para el posterior análisis. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
La presente investigación buscó conocer las 
experiencias de creación escénica de un grupo 
de estudiantes durante su formación universi-
taria. A partir de este acercamiento, se identi-
ficaron tres factores que influyen en la vivencia 
de dichas experiencias: el grado de autonomía 
que tienen los estudiantes para la creación de 
piezas, el tipo de relaciones que establecen 
con sus profesores/directores, que varía según 
dicho grado de autonomía, y la comunicación 
que se establece entre los participantes del 
proceso creativo. 

Autonomía en los procesos creativos 
Se distinguieron distintos grados en el ejerci-
cio de la autonomía según el tipo de proceso 
de creación, ya sean proyectos individuales, 
colectivos, dirigidos por un compañero, un 
profesor o un director externo. Por un lado, se 
identificó que los estudiantes se desempeñan 
con un alto grado de autonomía al momento 
de realizar creaciones individuales y colectivas. 
Por otro lado, se identifica un grado menor de 
autonomía o una autonomía limitada en los 
alumnos en proyectos dirigidos por un profe-
sor, un compañero o un director externo encar-
gado de conducir el proceso creativo.  

En el primer caso, las creaciones tanto indi-
viduales como colectivas son iniciadas por el 
deseo de ganar experiencia incluso fuera del 
ambiente académico con compañeros de dan-
za y pares de otras especialidades, como las de 
Teatro o Música. La mayoría de los estudian-
tes cuenta con una motivación intrínseca para 
elaborar dichos proyectos, crear espacios para 
la exploración y el intercambio de distintas for-
mas de pensar el arte (E3, E4, E5, E6, E8). En 
el segundo, los alumnos señalan que su apor-
te en proyectos dirigidos por otro, -profesor, 
compañero o director externo-, depende de 
los requerimientos del director y de las necesi-
dades planteadas para la obra en específico. 
En estos casos la motivación suele ser diferente 
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metidos por igual y todos, o sea, lleguemos 
a un acuerdo y entonces digamos que la 
responsabilidad recae entre todos. Cuando 
hay un director siento, siento que diría que 
no es un alivio o que me relaje, pero ellos 
tienen el control y la responsabilidad de que 
todo salga bien, o sea, yo también porque 
tengo que interpretar, pero la chamba prin-
cipal es la de ellos (...)” 

E8: “[En piezas colectivas] no viene la idea 
tanto de mí, pero viene más de todos ¿no?, 
de lo que queremos decir en ese momento. 
En cambio, en [proyectos dirigidos por un 
director] ya era idea de un director con una 
idea clara o una investigación clara, enton-
ces en base a estas ideas claro yo aportaba 
para el proceso creativo” 

Como mencionaba Burrows (2011), en ciertas 
situaciones resulta fácil atribuir roles específi-
cos tanto al coreógrafo como al bailarín, por 
ejemplo, en creaciones con un director. No 
obstante, las creaciones colectivas difuminan 
estos roles y también, las responsabilidades de 
cada parte. Vale la pena, entonces, preguntar-
se por la real dimensión de “lo colectivo” vs. 
“lo individual” en las creaciones en danza. Por 
un lado, se piensa que lo colectivo se desa-
rrolla desde una autoría compartida, aunque 
en la realidad, muchas de estas creaciones 
colectivas terminan siendo productos de auto-
ría de un director en particular. Por otra parte, 
procesos que son dirigidos pueden tener muy 
en cuenta la propuesta de los bailarines, tan-
to, que la pieza resulta siendo colectiva -aun-
que esto no sea explícito-. El lugar del director 
como único responsable y creador es relativo. 
También lo es el lugar de los bailarines como 
intérpretes solamente. En todo caso, lo im-
portante aquí es que durante los procesos de 
aprendizaje se tenga claridad sobre las dimen-
siones del poder, el control, la autoría y auto-
nomía de docentes y estudiantes. 

Dicho esto, para algunos estudiantes participar 
de creaciones colectivas representa, en algu-
nas ocasiones, una oportunidad para adquirir 
conocimientos sobre la composición en danza 
en espacios distintos al ámbito académico (E2, 
E3, E5). La siguiente cita es un ejemplo de lo 
mencionado: 

E3: “(…) [mi motivación era] también como 
un proceso de aprendizaje de creación, [me 
interesaba] la creación colectiva con los de-
más como parte de un experimento en tu 
proceso de aprendizaje de tu carrera”

que posee para desarrollar su pieza y ade-
más utilizar su propia intuición para modificar 
y tomar decisiones durante el proceso. Según 
Blom y Chaplin (1998), las experiencias pre-
vias, en este caso, las creaciones realizadas 
en el ámbito académico, deberían fomentar 
un ambiente en el que el alumno proponga y 
escuche las propuestas de los demás alumnos 
en torno a la creación. En este sentido, estos 
cursos se beneficiarían de espacios en clases 
o seminarios que integren al grupo de estu-
diantes para abrirse el diálogo en torno a los 
avances de cada pieza. Esta es una práctica 
común en las artes visuales, por ejemplo, en 
que los avances de estudiantes suelen ser co-
mentados en “críticas” que involucran el diá-
logo de docentes y estudiantes. La educación 
artística debe contener un carácter dialógico y 
colaborativo; estar situado en comunidades de 
práctica (Springgay y Irwin, 2009). En el caso 
de los alumnos entrevistados, estas experien-
cias los estimulan no solo a utilizar métodos 
para la creación aprendidos en su formación, 
sino que los retan a descubrir nuevas formas 
para organizarse, pensar qué desean investi-
gar, cómo hacerlo y qué necesitan desarrollar 
a nivel individual para ello. 

Otro ejemplo de organización autónoma para 
la creación son las creaciones colectivas en las 
que los estudiantes exploran intereses comunes 
(E2, E3, E5, E6, E7, E8). Las creaciones colec-
tivas suelen incorporar no solo estudiantes de 
danza, sino también de las otras especialida-
des que ofrece la Facultad: música, teatro y, 
creación y producción escénica. En estos ca-
sos, las ideas centrales suelen ser propuestas 
por un alumno, pero las decisiones en torno al 
proceso de creación se realizan en consenso. 
Así, las creaciones colectivas no distinguen ro-
les marcados entre los participantes, a diferen-
cia de las creaciones dirigidas, en las cuales 
las decisiones dependen de lo que el director 
desea trabajar. A continuación, se presentan 
algunas citas que reflejan la diferencia entre 
estas dos experiencias: 

E3: “El grupo al principio fue como una 
idea de [un estudiante] que quería unir bas-
tantes personas (...) y luego ahí se iba dan-
do los ensayos y fuimos explorando, no ha 
sido como ‘yo quiero que hagas esto’, creo 
que siempre ha sido ideas de cada uno, de 
todos los que estábamos” 

E6: “[En una creación colectiva] lo que de-
bería pasar es que todos estemos compro-
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colaboración con el director y los demás in-
tegrantes del proceso creativo. Sin embargo, 
en situaciones específicas existen factores que 
impiden a los alumnos colaborar de manera 
activa (E2) y perder la motivación para partici-
par de la creación (E6): 

E2: “(…) algunos procesos de creación me 
han enseñado cosas nuevas, sí, pero han 
ido en contra de lo que yo creo de la danza, 
de cómo debe mostrarse, pero es porque 
son diferentes contextos, diferentes funcio-
nes de la danza. En algunos [procesos de 
creación] he sentido mucho más trabajo, 
mucha más investigación de movimiento, 
pero para resumirse no han sido de gran 
satisfacción por temas de tiempo (…) en 
otros me he sentido invisible, prácticamente 
no participando en nada, pero he estado 
ahí. Entonces, han sido muy distintos, algu-
nos han sido más ricos en el proceso, otros 
más en la propia muestra y otros simple-
mente no se han vivido”  

E6: Hay dos [proyectos] que eran digamos 
por un curso que era el de Laboratorio co-
mienzo de todo el proceso siento que sí es-
taba muy motivada, por ejemplo, me intere-
saba crear una pieza todas nosotras juntas, 
todas ¿no?, las del salón y el curso yo lo 
entendía como que el proceso y la idea iba 
a ser de nosotras,  íbamos a poder trabajar 
todas en conjunto por algo que nos inte-
resaba, pero bueno el proceso al final fue 
todo lo contrario a lo que esperaba, enton-
ces ahí sí siento que perdí mi motivación. 

El primer estudiante (E2) percibe que para 
algunos montajes su participación no fue im-
portante para el proceso de creación, mien-
tras que el segundo (E6) revela haber perdido 
motivación durante el proceso creativo. Am-
bas percepciones son altamente problemáticas 
para el proceso formativo de un estudiante. Al 
respecto, Smith-Atuard (2009) señala que in-
cluir la opinión crítica de los alumnos brinda 
una experiencia significativa, es decir, una ex-
periencia que pueda recordar y utilizar para 
organizarse en sus futuras creaciones. Así, es 
necesario entender los procesos de creación 
como un espacio para entrenar tanto las ha-
bilidades técnicas como reflexivas de los estu-
diantes (Smith-Atuard, 2009) y de este modo, 
permitir a los estudiantes ser reconocidos y 
mantenerse motivados a pesar de las dificul-
tades. 

Procesos creativos dirigidos por otros 
Se identifica un menor grado de autonomía 
en los alumnos en algunas creaciones que son 
parte de cursos obligatorios en la universidad. 
El aporte de los estudiantes es controlado por 
el director a cargo del proceso creativo puesto 
que él o ella es quien tiene la decisión final y 
se encarga de modificar las propuestas de los 
alumnos (E1, E2, E4, E5, E8, E9). A continua-
ción, se mostrarán algunas citas en relación a 
lo mencionado: 

E2: “(…) era bastante claro, tenías que ser 
llamativo, tener mucha más energía (…) era 
más seguir al pie de la letra lo que te decía 
el director y sus ideas (…)” 

 E8: “(…) la imagen ya estaba predeter-
minada, ya el director nos decía esto es lo 
que va a pasar y este el hilo conductor que 
quiero, nosotros nada más entrábamos y 
aportábamos con lo que teníamos, pero ya 
conocíamos el hilo conductor que tenía el 
director cómo quería que se viera estética-
mente la obra (…)” 

Aunque el aporte de los estudiantes está con-
dicionado por distintos factores de la propues-
ta del director, los alumnos utilizan diversas 
herramientas para crear desde su propio ima-
ginario (E1, E2, E3, E5, E6, E8). Así, la auto-
nomía está ligada con las elecciones que los 
estudiantes realizan para enriquecer las ideas 
del director. A continuación, se presentan citas 
que dan cuenta de lo mencionado. 

E5: “(…) estamos bien metidos porque te-
nemos que crear toda la pieza, y hasta cier-
to punto dirigirnos nosotros mismos, y plan-
tearle a [el director] también, cualidades e 
imaginarios específicos porque [el director] 
sí nos da imaginarios del poema, pero no-
sotros tenemos que darle corporalidad a 
esas cosas que tiene y generar también pro-
puestas propias para poder llenar los vacíos 
que tal vez haya en el poema” 

E8: “(…) en procesos de dirección tú sabes 
que el director tiene una idea y tú solo tienes 
que hacer lo que él te diga, pero también 
tienes derecho a aportar ¿no? con ideas, 
entonces ya no te cargas con todo el traba-
jo de pensar la idea y ver si estéticamente 
está bien (…)” 

Así, se identifica una disposición propia de este 
grupo de estudiantes para trabajar siempre en 
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mósfera que incentive el trabajo en equipo, 
además de ayudar a la composición de las 
piezas. Este tipo de creaciones apoyan el desa-
rrollo de la autonomía de los estudiantes; sus 
aportes son requeridos de manera constante 
por el director. 

E1: “Es que no sé, a veces cuando estoy ha-
blando me confundo, no sé si hay un límite 
entre intérprete y director, porque yo siento 
que es como una retroalimentación. No me 
gustaría ser el intérprete que solo hace caso 
a lo que dice el director al pie de la letra” 

Es este caso, el proceso de creación es conce-
bido por los estudiantes como un encuentro en 
el que, tanto el director como los integrantes, 
asumen una responsabilidad compartida so-
bre el desarrollo o construcción de la pieza de 
danza. Así, la participación del bailarín dentro 
del proceso de creación no se encuentra en 
función a un rol específico. Si bien, en algunos 
casos, se distinguen tareas distintas a las del 
coreógrafo, la contribución de los estudiantes 
se comprende más allá del mero ejecutar o 
reproducir ciertos materiales de movimiento. 
Esto permite observar cómo la educación del 
estudiante incluye experiencias de creación 
como oportunidades para reflexionar y ganar 
conocimientos a través de la práctica. Así, los 
procesos de creación no solo representan una 
oportunidad para aprender de manera indivi-
dual, sino que además se caracterizan por ser 
experiencias que apoyan la autonomía y de-
safían a los alumnos a desarrollar habilidades 
para trabajar en equipo.

El diálogo durante los procesos 
creativos 
Los alumnos mencionan que el diálogo duran-
te los procesos de creación es un factor cru-
cial para establecer una confianza entre los 
integrantes. Además, en un caso, los vínculos 
entre los participantes han sido usados como 
un punto de partida para la creación. A conti-
nuación, algunas citas que reflejan lo mencio-
nado: 

E5: “Claro, para empezar, había un mo-
mento en el que se quería generar confianza 
en el grupo entonces hablábamos de nues-
tras experiencias, luego hacíamos juegos, 
algunas veces hicimos juegos, así como 
‘siete pecados’, cosas así, ‘chapadas’, (…) 
en retrospectiva era para eso, para mí tiene 
más sentido verlos como ejercicios de ge-

Tipo de relaciones establecidas en 
distintos procesos de creación 
Los estudiantes mencionan que existen roles 
diferenciados, por ejemplo, en las creaciones 
dentro de cursos obligatorios. En estos casos 
el aporte de los alumnos depende estrictamen-
te de la propuesta del profesor. Según los en-
trevistados, este tipo de relación imprime una 
suerte de direccionalidad al proceso de crea-
ción: cada parte sabe lo que tiene que hacer 
(E1, E2, E6, E5, E4, E7, E8). Si bien este tipo 
de relación permite la exposición de ideas por 
parte de los estudiantes, estas propuestas no 
son necesariamente integradas por el director 
en la construcción final de la creación. 

E1: “(…) yo lo siento más así, directo, im-
ponente, dentro de sus indicaciones. No 
hay tanto como juego de ¿qué podría pasar 
acá?” (…) El director ya tenía una, no sé, 
no tenía una idea clara, nosotras queríamos 
hacer una idea, pero él no lo aprobó y al 
final se terminó haciendo lo que él quería” 

E8: “(…) la imagen ya estaba predetermi-
nada, ya el director nos decía esto es lo 
que va a pasar y este el hilo conductor que 
quiero, nosotros nada más entrábamos y 
aportábamos con lo que teníamos, pero ya 
conocíamos el hilo conductor que tenía el 
director cómo quería que se viera estética-
mente la obra (…)” 

Para Burrows (2009) es importante distinguir 
si las jerarquías o las relaciones de poder que 
se establezcan en la creación son negativas. 
Es común que relaciones asimétricas como las 
del director con los bailarines suelan generar 
espacios de control que afecten el desenvolvi-
miento de los estudiantes (Burrows, 2009). En 
este sentido, resulta necesario pensar qué con-
ductas refuerzan la figura del profesor como 
único poseedor del saber y la transmisión de 
conocimiento de una sola vía (Condro, 2016), 
y pensar en formas alternativas de enseñan-
za que incluyan la valorización del colectivo, y 
estrategias como la auto y coevaluación. Esto 
último generaría un espacio de creación más 
horizontal y respetuoso.  

Los estudiantes también manifiestan haber 
participado en procesos de creación (creacio-
nes colectivas, creaciones dirigidas por un es-
tudiante) en los que la relación de trabajo se 
estableció de manera horizontal (E1, E2, E3, 
E4, E5, E6, E7, E8, E9). Este tipo de relación 
consiste en entablar un diálogo libre y una at-
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más adelante, poder investigar a través de la 
práctica creativa. Crear en danza supone po-
seer una capacidad crítica y analítica, tomar 
decisiones efectivas, ser autónomos y tener la 
habilidad para autogestionar el trabajo escé-
nico. En este sentido, el ejercicio de crear en 
danza desarrolla las competencias necesarias 
y fundamentales para la investigación desde 
las artes escénicas.

CONCLUSIONES 
A modo de conclusión, sostenemos que pro-
cesos creativos que favorezcan la autonomía 
de los estudiantes generan mejores relaciones 
entre directores y bailarines, mayor motivación 
durante el proceso formativo y una sensación 
de bienestar y autovaloración de los estudian-
tes. Por el contrario, relaciones jerárquicas y 
poco diálogo durante la creación generan 
espacios aversivos que afectan el desenvolvi-
miento de los bailarines, generando frustra-
ción y desinterés, tanto dentro de la institución 
como en otros espacios. Así, este estudio enfa-
tiza la importancia de la responsabilidad entre 
alumnos y profesores en la transmisión y ad-
quisición de conocimientos en danza.  

La formación en danza debe ofrecer múltiples 
espacios para la creación que promuevan ex-
periencias saludables, que permitan al estu-
diante ser consciente de sus recursos (Hama-
lainen 2009) y los lleve a potenciarlos. En este 
sentido, los procesos creativos deben incenti-
var a los estudiantes a establecer relaciones 
horizontales pues, si bien los bailarines no son 
necesariamente formados para la docencia, 
es muy probable que una mayoría de ellos la 
ejerza. Mediante la enseñanza tenemos la po-
sibilidad de desestimar modelos jerárquicos en 
la creación, que han perdurado a lo largo de 
la historia de la danza. Creemos fundamental 
el bienestar subjetivo y motivación de estudian-
tes, especialmente, aquellos que son formados 
para desempeñarse como artistas y docentes.   
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ANEXOS 

Anexo 1: Ficha de Consentimiento Informado 

Consentimiento Informado para Participantes de Investigación 
El propósito de esta ficha de consentimiento es proveer a los participantes en esta investigación con una 
clara explicación de la naturaleza de esta, así como de su rol en ella como participantes. La presente inves-
tigación es conducida por Silvana Mia Castillo Palpán, de la Pontificia Universidad Católica del Perú.  El 
objetivo de esta investigación es identificar las distintas dinámicas internas de los procesos de creación en 
los que han o siguen participando los alumnos de décimo ciclo de la Especialidad de Danza. 

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá responder preguntas en una entrevista, acom-
pañada con un cuestionario previo. Esto tomará aproximadamente veinte minutos de su tiempo.  Lo que 
conversemos durante estas sesiones se grabará, de modo que el investigador pueda transcribir después las 
ideas que usted haya expresado. 

La participación es este estudio es estrictamente voluntaria. La información que se recoja será confidencial 
y no se usará para ningún otro propósito fuera de los de esta investigación. Sus respuestas al cuestionario 
y a la entrevista serán codificadas usando un número de identificación y por lo tanto, serán anónimas. Del 
mismo modo se mantendrá anónimo el nombre de personas o instituciones que el entrevistado mencione. 
Una vez trascritas las entrevistas, se eliminarán del dispositivo del que fueron grabadas. 

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento durante su partici-
pación en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin que eso lo perjudique en 
ninguna forma. Si alguna de las preguntas durante la entrevista le parece incómodas, tiene usted el derecho 
de hacérselo saber al investigador o de no responderlas. Desde ya le agradecemos su participación. 

Acepto participar voluntariamente en esta investigación, conducida por Silvana Mia Castillo Palpán. He 
sido informado (a) de que la meta de este estudio es identificar las distintas dinámicas internas de los pro-
cesos de creación en los que han o siguen participando los alumnos de décimo ciclo de la Especialidad 
de Danza. 

Me han indicado también que tendré que responder cuestionarios y preguntas en una entrevista, lo cual 
tomará aproximadamente veinte minutos. 

Reconozco que la información que yo provea en el curso de esta investigación es estrictamente confiden-
cial y no será usada para ningún otro propósito fuera de los de este estudio sin mi consentimiento. He sido 
informado de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier momento y que puedo retirarme 
del mismo cuando así lo decida, sin que esto acarree perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas 
sobre mi participación en este estudio, puedo contactar a Silvana Castillo al teléfono: 955788186. 

Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me será entregada, y que puedo pedir información 
sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto, puedo contactar a Silvana Cas-
tillo al teléfono anteriormente mencionado.

Nombre del Participante                                        Firma del Participante           Fecha
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Anexo 2: Ficha de Datos personales 

DATOS PERSONALES: 

Edad: 
Sexo:          
Ciclo:        
Distrito: 

1. Interés profesional (puede marcar más de uno): 

Intérprete                                                               
Director                                                         
Coreógrafo                                                       
Productor                                                         
Pedagogía en danza                                              
Otro: ____________________ 

2. Nombra los procesos de creación de los que has sido parte: 

Nombre
Dirigido por
Duración
Rol

3. ¿Cree que su formación lo ayudó a poder desempeñarse como intérprete durante todo 
el proceso de creación? 

Si __ 
No __ 
Solo en algunos casos __ 

4. Establecer un vínculo de confianza con el director y demás miembros del grupo para 
usted es: 

Irrelevante __ 
No es prioridad __ 
Importante __ 
De vital importancia __
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Anexo 3: Guía de entrevista 

PREGUNTAS SEGÚN ETAPAS DEL PROCESO DE CREACIÓN 

ETAPA INICIAL

¿Cuál fue su motivación para ser parte del proceso de creación? 

¿Desde qué tipo de interés (tema, idea, imagen, palabra) se partió 
para comenzar el proceso de creación? 

¿Cómo se definieron las relaciones de trabajo entre el director y los 
intérpretes dentro de los ensayos? 

ETAPA DE 
DESARROLLO

¿Cuáles fueron las dinámicas grupales o individuales que se realiza-
ron para generar la exploración del movimiento? 

¿Cuál es el tipo de indicaciones que le son dadas en los ensayos? 

¿Identifica usted alguna estructura o forma de organización en los 
ensayos dentro del proceso de creación? Si no fuese clara, explique 
cómo se tomaron las decisiones para fijar los momentos de la pieza.

¿Cómo se realizó el proceso de composición e integración de todo 
lo explorado/investigado para la pieza? ¿Cómo definiría su partici-
pación en esta etapa? 

¿De qué manera son integrados a la propuesta sus aportes, tanto 
ideas como material o cualidad de movimiento generado? 

ETAPA DE CIERRE

¿Cuál era el foco de atención en las últimas sesiones de ensayo cer-
ca a finalizar el proceso de creación? 

¿Qué se lleva del proceso de creación? 

¿Cree que ha enriquecido favorablemente su dimensión profesional 
o humana luego de participar en el proceso de creación? 
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Dr. Josep Gustems Carnicer, es 
Profesor Titular de Didáctica de la 
Expresión Musical en la Universidad de 
Barcelona
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interview

Ana M. Vernia: El Dr. Josep Gustems es un 
referente en cuanto a publicaciones diri-
gidas a la educación musical, la forma-
ción de maestros/as y comprometido con 
el trabajo emocional y el bienestar que 
proporciona la música. Bajo su punto de 
vista ¿cómo ve la actual investigación en 
educación musical? 

Josep Gustems En general diría que está mejo-
rando, hay muchos investigadores jóvenes, bas-
tantes tesis doctorales leídas, algunos proyectos 
interesantes, revistas especializadas de cierto nivel 
y muchos congresos donde participar y aprender. 
Diría que poco a poco va alcanzando el lugar que 
le correspondería, a pesar del retraso histórico que 
llevamos respecto a otras áreas de conocimiento 
más consolidadas. No obstante, considero que se 
lee poco lo que se publica y se escribe aún menos. 
Esto lo apreciamos en las pocas citaciones que tie-
nen nuestros trabajos en comparación con el de 
compañeros de otras áreas o incluso con nuestros 
trabajos en otras áreas. Esto perjudica gravemente 
el futuro y la promoción de los que quieren incor-
porarse como personal docente e investigador a 
nuestra área. 

AV Sin rodeos ¿Considera que es mejor 
para la educación el maestro generalista 
o el especialista? 

JG Diría que en la actualidad, ambos han recibido 
una formación universitaria bastante similar, pues-

to que apenas unos 40 créditos (dependiendo de 
cada universidad) están destinados a su formación 
específica. Si tenemos en cuenta que un maestro 
recibe 240 créditos de formación a lo largo de 4 
años, su formación musical representa un 15% del 
total… Quizás la diferencia principal esté en su ac-
titud e interés hacia las labores de tutoría, puesto 
que algunos especialistas prefieren dedicarse más 
a la educación musical de todo un centro que a la 
educación de un grupo concreto. Además muchos 
de ellos llevan estudiando música de forma ex-
traescolar en conservatorios, escuelas de música, 
bandas, corales… Esta ilusión por llevar la música 
a la escuela a veces pasa por delante que la orien-
tación más personal del maestro tutor…   

AV En las universidades se habla de com-
petencias, de futuro, de empleabilidad… 
Considera que hay una buena prepara-
ción en las universidades para los futuros 
maestros/as? 

JG Personalmente prefería el plan anterior, donde 
teníamos títulos diferenciados para los especialis-
tas y su formación estaba mejor distribuida a lo 
largo de varios años, y no intensificada como en 
la actualidad en forma de menciones. Aunque el 
número de créditos no difiera mucho del plan an-
terior, la eficacia en su aprendizaje sí. Lo único que 
palía esta situación es la posibilidad de seleccionar 
los alumnos con una prueba selectiva antes de la 
mención. De todas formas, la música requiere mu-
cho esfuerzo continuo y las actuales condiciones 
no son las mejores para garantizar su aprendizaje. 

Josep Gustems
by Ana M. Vernia

Jaume I University (Spain)
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la propia universidad, pero requeriría de algunas 
adaptaciones metodológicas propias de las escue-
las superiores de artes (menos alumnos por clase, 
etc…) 

AV Una de sus líneas de investigación se 
dirige a las emociones. ¿Incluiría usted 
la competencia emocional dentro de las 
competencias clave? ¿Por qué? 

JG Naturalmente que la competencia emocional 
siempre está presente en la educación… esto no 
es nada nuevo y de una forma u otra se he tenido 
en cuenta en el avance de los sistemas educativos. 
Aunque su trato ha sido distinto en diferentes épo-
cas y contextos. Aun hoy cuesta hablar de educa-
ción emocional en las universidades, y lo mismo 
sucede en los conservatorios. Hay que identificar 
los conceptos, los elementos para conocer mejor 
sus posibilidades.  

AV Para finalizar, si pudiera escoger 
¿cambiaría de profesión o le apasiona su 
trabajo? 

JG A mí me gusta lo que hago, gozo de bastan-
te libertad en mi trabajo y me emociona positiva-
mente la experiencia musical. Llevar la música a 
los demás, compartirla es algo que te trasciende 
y te llena. Además, investigar sobre ello también 
resulta emocionante si sabes manejarlo, plantearte 
retos, unirte a gente con la que te sientes a gusto, 
ayuda a encontrar un sentido más profundo a lo 
que haces… No me cambiaría por nadie…  

Quizás se debería replantear el modelo, aunque 
con el actual sistema de grados unificados resulta 
difícil.  

AV Se focaliza la atención en la educa-
ción para el futuro. Bajo su punto de vista 
¿Cuál es la percepción del actual docente 
investigador de la universidad española? 

JG Hasta donde conozco, la situación de los do-
centes de didáctica de la expresión musical en las 
universidades españolas no es nada buena. Mu-
chos departamentos tienen porcentajes altísimos 
de profesorado asociado que colabora en la do-
cencia pero tiene dificultades reales en incorporar-
se a las labores investigadoras de los grupos, sobre 
todo por razón de su dedicación laboral obliga-
toria en otros centros. Además la financiación in-
vestigadora es escasísima e imposibilita que haya 
gente joven que apueste por dedicar unos años a 
la investigación y a la docencia, en vez de buscar 
trabajo en ámbitos más estables, como por ejem-
plo la secundaria… El panorama es difícil pero no 
imposible. Lo vemos por las nuevas generaciones 
que están apareciendo. 

AV Volviendo a la formación y educación 
de los maestros ¿sería positivo tener un 
grado en educación artística? 

JG Creo que sería interesante desde algunos pun-
tos de vista, e improductivo desde otros. Me ex-
plicaré. Los perfiles profesionales del colectivo de 
profesores de música y los de artes visuales son 
algo distintos, por lo que en algún momento se de-
bería pensar si eso tiene algún sentido, más allá de 
un evidente ahorro en costes y organización. Hasta 
ahora no he escuchado hablar de esto, aunque se-
ría una línea de trabajo interesante y novedosa por 
la interdisciplinariedad que supondría. Pero no sé 
si el sistema promociona lo interdisciplinar o bien 
acabaría siendo un doble grado encubierto de ca-
rácter multidisciplinar. 

AV ¿Universidad de las artes o Las artes 
dentro de la universidad? 

JG No encuentro mucha diferencia… hay que rei-
vindicar el lugar de las artes en la universidad pero 
también hay que llevar el estilo universitario al es-
tudio de las artes… el mejor lugar, sin duda, es 

Entrevista
JOSEP GUSTEMS
by ANNA M. VERNIA
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Nace en Buenos Aires y reside en 
València desde 2002. Compositora y 
docente en el Conservatorios USperior 
de Música “Salvador Seguí” de Caste-
llón (España) 

Ganadora de cuatro Latin Grammy 
Awards en 2014, por su Concierto para 
violín y orquesta de cuerdas, Mejor obra 
Clásica Contemporánea, en 2016 por su 
Cuarteto para Buenos Aires en la misma 
categoría, y en 2018 Mejor Obra Clási-
ca Contemporánea por Luces y Sombras 
y Mejor Álbum de Música Clásica por 
Mágica y Misteriosa. 

Ha recibido numerosos encargos de 
grandes Solistas. Invitada de Festivales 
Musicales como compositora y confe-
renciante. Ha participado como jurado 
en certámenes y concursos. Es miem-
bro de la IAWM (International Alliance 
Women in Music), de la Latin Recording 
Academy, y de la Recording Academy. 
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interview

Ana M. Vernia: Docente, compositora, 
comprometida con la música, la cultura y 
la educación ¿Por qué la Música y por qué 
en España?

Claudia Montero: Eso me pregunto muchas 
veces!!!De pequeña me interesaban muchas 
cosas, escribir, dibujar, leer, escuchar música, 
mirar películas, pero alrededor de los 13 años 
empecé a componer y sentir que hacía algo 
diferente.

España…. Mi padre y abuelos paternos eran 
españoles, asi que este país era como mi se-
gundo hogar, asi que hice el camino inverso 
de mi padre, el se fue a Argentina, y en 2002 
con mi familia hicimos el camino de regreso a 
España.

AV Usted es ejemplo de docente comple-
ta, por una parte, sus composiciones son 
internacionalmente conocidas, y por otra 
parte, sus conocimientos los comparte con 
su alumnado ¿Considera que los conser-
vatorios y sus docentes están preparados 
para el futuro?

CM En estos momentos el futuro se presenta 
poco predecible, y si eso lo trasladamos a los 
conservatorios y equipo docente es aún más 
difícil.

Me cuesta generalizar sobre esto porque hay 

Conservatorios y Escuelas de excelencia, otros 
menos flexibles con las actividades artísticas de 
su profesorado han perdido figuras referentes.

Creo que lo más importante ahora además de 
adaptarnos a esta situación es dotar al alum-
nado del conocimiento y manejo de las herra-
mientas que les permitan seguir desarrollando 
su vida y su carrera.

AV Ganadora de 4 Grammys, puede de-
cir que la música es una formación como 
cualquier otra, con capacidad para poder 
vivir de ella, pero, bajo su punto de vista 
¿cree que realmente hay empleabilidad 
para los y las estudiantes de música?

CM La música, asi como todas las disciplinas 
artísticas requiere de un estudio mucho más 
extenso y permanente que otras carreras, y a 
su vez cada orientación dentro de la música 
exige tiempo para el instrumento y tiempo para 
todas las asignaturas teóricas,, resumiendo
Hay que pensar en la música como un todo, 
una forma de vida.

Si se puede vivir de ella, claro es que la deman-
da no es comparable a otras carreras, pero 
hay mucha diversidad y cada surgen nuevas 
figuras necesarias en la música, hace años no 
pensábamos en el artist marketing, y todo lo 
que eso implica y allí están, y son necesarios, 
no hay que cerrarse a una única posibilidad.

CLAUDIA MONTERO
by Ana M. Vernia

Jaume I University (Spain)
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AV Si pudiera ¿qué tres cosas cambiaría 
de la educación? 

CM  Desde el lugar de docente te diría: la pér-
dida de tiempo en trámites y gestiones.

La falta de apoyo para los profesores que de-
sarrollan carrera artística o de investigación.

Y por último que paren de cambiar las leyes, 
estas decisiones requieren tiempo de prueba, 
los tiempos institucionales no son iguales a los 
tiempos de las personas y tanto cambio ha be-
neficiado en algún punto pero en otros se ha 
ido para atrás.

AV Para ir finalizando esta entrevista ¿qué 
consejo daría a los actules estudiantes y 
futuros profesionales de la música?

CM Que busquen buenos guías, que confíen 
en ellos, que sean responsables con ese deseo 
de ser músico profesional, es un camino para 
toda la vida pero creo que es tan hermoso que 
vale la pena, que no se desanimen e inves-
tiguen siempre nuevas formas de mostrar sus 
avances.

AV Agradecemos desde ARTSEDUCA el 
haber compartido su tiempo y conoci-
mientos

AV Usted empezó su formación en Ar-
gentina ¿Considera que hay alguna di-
ferencia sustancial entre la formación y 
educación musical con España?

CM Puedo hablarte de mi experiencia en Ar-
gentina cuando era estudiante, y en algunos 
aspectos si encontré diferencias, sobre todo 
en las asignaturas teóricas, la mirada hacia la 
armonía y análisis estaba más dirigida a los 
textos norteamericanos.

Y algo que si me parece muy significativo el 
plan de estudios de Composición tenia dos iti-
nerarios, uno con las materias pedagógicas y 
prácticas en el Conservatorio para poder ser 
Profesor y otro sin esos contenidos para aque-
llos a quienes descartaban la posibilidad de 
dar clases, esa diferencia si me llamó la aten-
ción.

AV Ante la trágica situación del covid19, 
la cultura y especialmente la música, ha 
formado parte de las personas, para 
hacer la vida más llevadera ¿Cuál es su 
punto de vista sobre la necesidad de que 
la música deba estar más presente, o no, 
en la sociedad?

CM La música es parte de la sociedad, hay si-
tuaciones como la que vivimos y estamos aún 
viviendo en la que aquello que para muchos 
era un hobby pasó a ser algo más, aquellos 
que eran melómanos hoy son aún más, aque-
llos que asistían a conciertos han tomado las 
plataformas para seguir disfrutando de su pa-
sión, entre todas las enseñanzas que nos deja 
esta pandemia es la re ubicación de valores, 
intereses y proyectos, creo que la música ocu-
pa un espacio más importante y eso seguirá 
creciendo.

AV Usted combina la actividad composi-
tora con la actividad docente ¿en qué po-
sición se siente mejor?

CM Las dos se complementan, ser compositora 
me permite desarrollar mi creatividad, mi con-
tacto con el mundo interior y exterior, la docen-
cia es el contacto con las ganas de aprender 
y de entregar el conocimiento y experiencia, y 
nutrirme de las inquietudes  y desarrollar una 
entrega personal acompañando a cada futuro 
compositor en su camino de búsqueda.

Entrevista
JOSEP GUSTEMS
by ANNA M. VERNIA
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“UNA EXPERIENCIA 
DE RECREACIÓN EN 

EL ÁMBITO 
EDUCATIVO 

DE L’APRÈS-MIDI  D’UN 
FAUNE DE MALLARMÉ, 

DEBUSSY, NIJINSKY, Y BAKST”
A RECREATION EXPERIENCE IN THE EDUCATIONAL AREA OF 

L’APRÈS-MIDI D’UN FAUNE DE MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, AND 
BAKST 

UNA EXPERIÈNCIA DE RECREACIÓ EN L’ÀMBIT EDUCATIU DE 
L’APRÈS-MIDI  D’UN FAUNE DE MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, Y 

BAKST 

M. Carmen Giménez Morte 
Conservatori Superior de Dansa de Valencia 
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Through the works -poem, musical composition, staging and backdrop painting-, which make up L’aprés-mi-
di d’un faune, premiered in May 1912 in Paris, a recreation experiment is proposed in the field of Higher 
Artistic Education. The purpose is for this experience to provoke the need to turn to historical documents 
as a starting point for scenic recreation, to develop the experience of the body as an archive of memories, 
to be aware of the need for appropriation in the choreographic repertoire  and to the questioning of some 
key concepts to understand the repertoire of contemporary dance today and to relate them to the practice 
of dance. The methodology used is linked to research based on the arts or performative, which seeks in 
the community pedagogical processes experimentation through grounded experience. The results have the 
central transparency of the recreation experience  in the classroom, the creative process, and the genera-
tion of methods and strategic narratives of the personal and community experience.

A través de las obras -poema, composición musical, puesta en escena, y vestuario y pintura de  telón de 
fondo-, que conforman L’aprés-midi d’un faune, estrenada en mayo de 1912 en París, se propone un 
experimento de recreación en el ámbito de las Enseñanzas Artísticas Superiores. La finalidad es que esta 
experiencia provoque la necesidad de acudir a los documentos históricos como punto de partida de la 
recreación escénica,  a desarrollar la vivencia del cuerpo como archivo de memorias, a ser consciente 
de la necesidad de la apropiación en el repertorio coreográfico y al cuestionamiento de algunos con-
ceptos clave para comprender el repertorio de la danza contemporánea hoy en día y para relacionarlos 
con la práctica de danza. La metodología utilizada se entronca con la investigación basada en las artes 
o performativa, que busca en lo procesos pedagógicos comunitarios la experimentación a través de la 
experiencia fundamentada. Los resultados tienen como eje central transparentar la vivencia de recreación 
en el aula, el proceso creativo, e ir generando métodos y estrategias narrativas de la experiencia personal 
y comunitaria. 

abstract

keywords
Repertory, Contemporary dance, New pedagogy, document, Archive. 

palaBRAS claVE
Repertorio, Danza contemporánea, Nuevas pedagogías, Documento, Archivo. 

resumen

RECIBIDO: 3/12/2019 
ACEPTADO: 15/05/2020

A través de les obres -poema, composició musical, posada en escena, i vestuari i pintura de teló de fons-, 
que conformen L’aprés-midi d’un faune, estrenada al maig de 1912 a París, es proposa un experiment 
de recreació en l’àmbit de les Ensenyances Artístiques Superiors. La finalitat és que esta experiència pro-
voque la necessitat d’acudir als documents històrics com a punt d’inici de la recreació escènica, a des-
enrotllar la vivència del cos com a arxiu de memòries, a ser conscient de la necessitat de l’apropiació en 
el repertori coreogràfic i al qüestionament d’alguns conceptes clau per a comprendre el repertori de la 
dansa contemporània hui en dia  per a relacionar-los amb la pràctica de dansa. La metodologia utilitzada 
s’entronca amb la investigació basada en les arts o performativa, que busca en el processos pedagògics 
comunitaris l’experimentació a través de l’experiència fonamentada. Els resultats tenen com a eix central 
transparentar la vivència de recreació a l’aula, el procés creatiu, i anar generant mètodes i estratègies 
narratives de l’experiència personal i comunitària.

palauleS clau
Repertori, Dansa contemporània, Noves pedagogies, Document, Arxiu. 

resum
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UNA EXPERIENCIA DE RECREACIÓN EN EL ÁMBITO 
EDUCATIVO DE L’APRÈS-MIDI  D’UN FAUNE DE 

MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, Y BAKST 

M. Carmen Giménez Morte 
Conservatori Superior de Dansa de Valencia 

Marco teórico y definición de
conceptos 
A lo largo de este texto se van a emplear di-
versos términos relacionados con el repertorio 
de la danza contemporánea que es necesario 
definir previamente y son la base sobre la que 
se sustenta este experimento de recreación en 
el ámbito educativo que une la teoría y la prác-
tica. 

Repertorio 
El mismo concepto de ‘repertorio’, que provie-
ne del latin repertorium, se ha empleado para 
definir, según la primera acepción de la RAE 
(Real Academia Española de la Lengua), el 
“conjunto de obras teatrales o musicales que 
una compañía, una orquesta o un intérprete 
tienen preparadas para su posible represen-
tación o ejecución”. Es decir, el conjunto de 
obras que forman parte de la representación 
de un intérprete, compañía u orquesta, a lo 
que podemos añadir, el repertorio de un co-
reógrafo o coreógrafa a lo largo de su vida 
artística, o el repertorio de obras de una época 
determinada, por ejemplo la danza moderna 
norteamericana de entreguerras;  o las obras 
que por sus características comunes conforman 
un estilo dancístico. Es por ello, que entende-
mos que L’après-midi  d’un faune (La siesta de 
un fauno), coreografiada por Nijinsky, forma 
parte del repertorio de una compañía, en este 
caso, de los Ballets Rusos de Diaghilev. 

Esta experiencia de trabajo teórico práctico so-
bre una obra clave de la danza escénica de la 

primera mitad del siglo XX, La siesta de un fau-
no se encuadra a lo largo del curso 2018-19, 
en la guía docente de la asignatura Análisis 
y práctica de obras coreográficas y de reper-
torio de segundo curso del título superior de 
danza. Asignatura que pertenece a la mate-
ria del mismo nombre,  pues así lo determina 
el currículo de Título Superior en Danza del 
Conservatori Superior de Dansa de València  
(CSDV) en la Orden 25/2011, de 2 de no-
viembre, de la Conselleria de Educación, For-
mación y Empleo, por el que se establecen y 
autorizan los planes de estudio de los Centros 
de Enseñanzas Artísticas Superiores de Danza 
dependientes del Instituto Superior de Ense-
ñanzas Artísticas de la Comunidad Valencia-
na (ISEACV). Esta orden desarrolla el currículo 
de Danza para la Comunidad Valenciana en 
dos especialidades: Pedagogía de la danza e 
Interpretación y Coreografía, en los estilos de 
danza contemporánea, danza clásica, y danza 
española. A su vez, se divide en cinco itinera-
rios: Pedagogía profesionalizante, Danza So-
cial, Educativa y del Bienestar, Interpretación, 
Creación y nuevos medios, y Teoría, cuerpo y 
escena.

Hay que aclarar que se entiende por danza 
contemporánea en los planes de estudio del 
Grado Profesional1 y del Grado Superior de 
este país, tanto a la danza moderna como a 
la posmoderna y contemporánea. Esto no su-
cede en las instituciones educativas europeas 
y americanas, que diferencian claramente por 
técnicas, estilos y estéticas a la danza moderna 
de la posmoderna, y éstas son diferentes a la 
que llaman contemporánea a partir de la dé-
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cada de los ochenta del siglo XX. Tal vez esta 
mezcla de estilos y estéticas se debe a  que 
en los cuarenta años de dictadura franquista 
el aislamiento del país impidió que llegaran 
y se conocieran las nuevas técnicas de danza 
que se estaban desarrollando principalmente 
en Estados Unidos y algunos países europeos. 
Estas técnicas llegaron todas juntas a España a 
mediados de los años setenta impidiendo dis-
tinguirlas claramente. 

Por lo tanto, entendemos por repertorio de 
danza contemporánea a la del siglo XX y XXI. 
Una vez definido, se comprende como parte 
fundamental del plan de estudios del grado 
superior de danza, ya que es una materia divi-
dida en varias asignaturas. Ahora  es necesa-
rio definir que es patrimonio inmaterial y que 
entendemos por salvaguardia. 

Patrimonio cultural inmaterial 
El repertorio de danza contemporánea lo ra-
zonamos como Patrimonio Cultural Inmaterial 
(PCI) que debe salvaguardarse para las futuras 
generaciones, según el concepto que utiliza la 
UNESCO es sus documentos e informes des-
de la Conferencia General de la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, en su 32ª reunión cele-
brada en París en octubre de 2003.  Definir 
que es Patrimonio Histórico Artístico Cultural 
en el caso de la danza es hablar de PCI. Lo en-
tendemos de este modo ya que “se manifiesta 
en particular en los siguientes ámbitos: (…) las 
artes del espectáculo”  (Articulo 2, punto 2.b. 
pag. 2 de documento de la UNESCO), entre 
las que se encuentra la danza contemporánea.  

Por otro lado, en la página web de la UNES-
CO2  en el apartado ¿Qué es el patrimonio 

cultural inmaterial?, aparecen estas frases ex-
plicando que  es: 

“-Tradicional, contemporáneo y viviente a un mis-
mo tiempo: el patrimonio cultural inmaterial no 
solo incluye tradiciones heredadas del pasado, 
sino también usos rurales y urbanos contemporá-
neos característicos de diversos grupos culturales. 

-Integrador: podemos compartir expresiones del 
patrimonio cultural inmaterial que son parecidas 
a las de otros. Tanto si son de la aldea vecina 
como si provienen de una ciudad en las antípo-
das o han sido adaptadas por pueblos que han 
emigrado a otra región, todas forman parte del 
patrimonio cultural inmaterial: se han transmitido 
de generación en generación, han evolucionado 
en respuesta a su entorno y contribuyen a infun-
dirnos un sentimiento de identidad y continuidad, 
creando un vínculo entre el pasado y el futuro a 
través del presente” (página web UNESCO). 

Se destacan a continuación las ideas que apo-
yan el posicionamiento adoptado en este relato 
frente a los procesos de enseñanza aprendiza-
je del repertorio de la danza, es decir, el reper-
torio de danza contemporánea es “tradicional, 
contemporáneo y viviente a un mismo tiempo; 
es integrador” porque se han transmitido a lo 
largo del tiempo y en diferentes espacios, pues 
“ha evolucionado en respuesta a su entorno” 
y “contribuye a infundirnos un sentimiento de 
identidad y continuidad”. En este caso, la co-
reografía de La siesta de un fauno de Nijinsky 
se ha transmitido a lo largo de los siglos XX 
y XXI, y por lo tanto participa en generar “un 
vínculo entre el pasado y el futuro a través del 
presente”.

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 

1 Contenidos de la asignatura danza contemporánea en el Grado Profesional  de la CV. Las técnicas señaladas como básicas 
de la danza contemporánea y entre paréntesis, son realmente entendidas como danza moderna norteamericana, es decir, las tres 
primeras nombradas; y la última es propia de la danza posmoderna.

“Práctica de la Danza Contemporánea para adquirir una sólida base técnica que permita un amplio conocimiento de los diferentes 
estilos. Fundamentos de la técnica de la Danza Contemporánea, con especial énfasis en la flexibilidad de la columna, el sentido 
del peso y el uso dinámico del espacio. Desarrollo de una sensibilidad estética abierta. Conocimiento y desarrollo de las propias 
capacidades expresivas. Conocimiento de las diferentes técnicas reconocidas como básicas en el mundo de la Danza Contempo-
ránea (Graham, Cunningham, Limón, Release, etc.). Desarrollo de las habilidades prácticas y técnicas necesarias para adaptarse a 
la gran variedad característica del repertorio contemporáneo”. DECRETO 156/2007, de 21 de septiembre, del Consell, por el que 
se establece el currículo de las enseñanzas profesionales de danza y se regula el acceso a estas enseñanzas. 

2 https://ich.unesco.org/es/que-es-el-patrimonio-inmaterial-00003
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sibilización y fortalecimiento de capacidades, 
establece una especial incidencia en la nece-
sidad de programas educativos de sensibiliza-
ción, difusión, y formación para asegurar la 
valorización del PCI. Precisamente especifica 
que  

“Cada Estado Parte intentará por todos los me-
dios oportunos  

a) asegurar el reconocimiento, el respeto y la va-
lorización del patrimonio cultural inmaterial en la 
sociedad, en particular mediante: 

1) programas educativos, de sensibilización y de 
difusión de información dirigidos al público, y en 
especial a los jóvenes; 

2) programas educativos y de formación específi-
cos en las comunidades y grupos interesados;…” 
(pag. 6). 

Dado que el arte de la danza junto con las de-
más artes escénicas: música, teatro, cine, lite-
ratura, no tiene un objeto material que se con-
vierta en obra de arte, en objeto artístico que 
permita su conservación y exhibición, como 
ocurre en los museos dedicados a la pintura o 
la escultura, o que sea posible su salvaguardia 

Salvaguardia 
El tercer concepto a definir para establecer un 
marco teórico para esta investigación es ‘sal-
vaguardia’, y es importante descubrir quienes 
son los encargados de ello, entre otras institu-
ciones, colectivos y personas individuales, pues 
como la UNESCO apunta,  la viabilidad de su 
transmisión depende de la enseñanza formal y 
no formal:

“Se entiende por “salvaguardia” las medidas 
encaminadas a garantizar la viabilidad del pa-
trimonio cultural inmaterial, comprendidas la 
identificación, documentación, investigación, 
preservación, protección, promoción, valoriza-
ción,  transmisión -básicamente a través de la 
enseñanza formal y no formal- y revitalización de 
este patrimonio en sus distintos aspectos” (Punto 
3 del documento de la UNESCO). 

Podemos entender que la enseñanza formal y 
oficial del repertorio de la danza contemporá-
nea hoy en día en España está centrada en los 
Conservatorios Superiores de Danza, debido a 
las leyes sobre enseñanzas artísticas que así lo 
indican desde 19903.  

A esto se añade que el documento de la UNES-
CO en su artículo 14,  titulado Educación, sen-

Experiencias Educativas
UNA EXPERIENCIA DE RECREACIÓN EN EL ÁMBITO EDUCATIVO DE L’APRÈS-MIDI  D’UN FAUNE DE 
MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, Y BAKST

3 A partir de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo, también llamada LOGSE 
(BOE Nº 238 de 4 octubre de 1990), afecta a todas las Enseñanzas Artísticas, y concretamente, a la enseñanza artística de la Dan-
za que entra oficialmente en el sistema educativo, alcanzando mayor autonomía administrativa con respecto a las enseñanzas de 
Música y Arte Dramático y disponiendo un currículo de enseñanzas mínimas a cumplir por primera vez en todo el estado español. 
Se reordena en enseñanzas de grado elemental, enseñanzas de grado medio y enseñanzas de grado superior y, además, la danza 
se contempla por primera vez como contenido curricular en las áreas de educación artística y educación física de la educación 
obligatoria. 

Por lo que respecta al Grado Superior de Danza, el primer currículo de  mínimos se publicó en el Real Decreto 1463/1999, de 17 
de septiembre, por el que se establece los aspectos básicos del currículo de las enseñanzas del grado superior de danza y se regula 
la prueba de acceso a estos estudios [BOE núm. 233 de 29/9/1999].

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, (BOE núm.106, Jueves 4 mayo 2006), introduce algunas novedades 
importantes en las enseñanzas superiores como, por ejemplo, la intención de situarlas en consonancia con el marco europeo de 
educación superior.

El RD 632/2010 establece el currículo de mínimos o básico para todo el estado español. Real Decreto 632/2010, de 14 de mayo, 
por el que se regula el contenido básico de las enseñanzas artísticas superiores de Grado en Danza establecidas en la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación.

Decreto 48/2011, de 6 de mayo, del Consell, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas artísticas superiores y se 
determina el marco normativo para la implantación de los planes de estudios correspondientes a los títulos oficiales de graduado o 
graduada en las diferentes enseñanzas artísticas superiores, en el ámbito de la Comunitat Valenciana. [2011/5272]

Orden 25/2011, de 2 de noviembre, de la Consellería de Educación, Formación y Empleo, por el que se autorizan los planes de 
estudio de los centros de enseñanza artística dependientes del ISEACV. Desarrolla el currículo de Danza para la comunidad valen-
ciana en dos especialidades y en cinco itinerarios.
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La interpretación también puede ser estudiada, 
grabada, documentada, catalogada y archivada. 
(…) El proceso de digitalización permite identi-
ficar y catalogar debidamente los documentos” 
(página web UNESCO) . 

Dicho en otras palabras, si se comprende que 
el concepto de danza contemporánea se ini-
cia desde principios del siglo XX  para las En-
señanzas Artísticas Superiores en  España, si 
consideramos que el repertorio forma parte de 
los planes de estudio,  que también reúne las 
suficientes características para ser considera-
do como PCI, y que los profesores y las insti-
tuciones educativas son las encargadas de su 
transmisión y salvaguarda a través de la do-
cumentación, catalogación, y archivo de los 
documentos, falta todavía determinar como 
es posible realizar esa transmisión y que me-
todologías se pueden poner en práctica en el 
ámbito educativo. 

Documento 
Si la UNESCO nos habla de “digitalizar los 
documentos” para permitir su salvaguarda, 
hay que especificar que entendemos por ‘do-
cumento’ de una obra de danza contemporá-
nea, y cómo se pueden identificar y catalogar. 
El diccionario de la Real Academia Española 
de la Lengua, en su tercera acepción, afirma 
que documento es una “Cosa que sirve para 
testimoniar un hecho o informar de él, espe-
cialmente del pasado”.

En este caso, se va a entender que ‘documen-
to’  es cualquier material (incluso la interpre-
tación) que “pueda ser estudiada, grabada, 
documentada, catalogada y archivada”, pues 
informa o testimonia sobre la obra de danza. 
Por lo tanto, se considera necesario establecer 
protocolos generales de preservación de do-
cumentos de todo tipo que informen o testimo-
nien lo que ha sucedido en el pasado.  De este 
modo se generan archivos  de documentos. 

Es decir, el concepto de ‘documento’, de rastro 
material de algo que ha acontecido,  de La 
siesta de un fauno de Nijinsky será cualquier 
“cosa” que informe sobre la obra porque la 
constituye o ha formado parte de ella, enten-
diendo que la obra de danza es multidiscipli-

a través del mantenimiento del objeto mate-
rial, como por ejemplo, los edificios en el caso 
de la arquitectura, la transmisión de las obras 
dancísticas se ha comunicado tradicionalmen-
te de maestros a alumnos, de coreógrafos a 
bailarines, es decir, de una manera que po-
dríamos llamar oral, sin sistemas de notación o 
registro, o algún tipo de partitura compositiva. 
Gerald Siegmund (2010), denomina “memo-
ria comunicativa” a la transmisión oral de la 
obra coreográfica, y continúan con esta de-
nominación tanto Pouillaud (2009) como De 
Vallejos (2015). 

Se entiende que esta particularidad de la tradi-
ción oral de la danza provoca que se diferen-
cie de otras artes escénicas como la música  o 
el teatro que poseen un sistema de notación 
prácticamente internacional que permite su re-
gistro y transmisión con el paso de los años, 
para salvaguardarlo para las generaciones fu-
turas. No es el caso de la danza, que todavía 
no cuenta con un sistema de notación interna-
cional plenamente extendido geográficamen-
te, y por tanto, a pesar de los sistemas de gra-
bación audiovisual y digital y de los sistemas 
de Labanotación para la danza contemporá-
nea o de Benesh para la danza académica, no 
hay un sistema de notación de los movimientos 
danzados comparable al de una partitura mu-
sical o un texto dramático. Este hecho convier-
te a la danza en un arte muy frágil de preservar 
por lo que la “documentación,  investigación, 
preservación, protección, promoción, valoriza-
ción,  transmisión, básicamente a través de la 
enseñanza formal y no formal”, es una respon-
sabilidad de los docentes de la danza, y en 
general, de los profesionales de este sector.

Apoyando este posicionamiento,  en la  parte 
de la página web del PCI de la UNESCO de-
dicada a las Artes del espectáculo , extraemos 
estas frases: 

“Las medidas de salvaguardia de las artes tra-
dicionales del espectáculo deberían centrarse 
principalmente en la transmisión de los cono-
cimientos y las técnicas, la utilización y fabrica-
ción de instrumentos y el fortalecimiento de los 
vínculos entre el maestro y el discípulo. Hay que 
hacer hincapié en las sutilezas de un canto, los 
movimientos de una danza y las interpretaciones 
teatrales. 

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 

3 https://ich.unesco.org/es/artes-del-espectaculo-00054
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nar: el poema  de Mallarmé que ha sido el 
punto de partida para la música compuesta 
por Debussy, los telones de fondo y los ves-
tuarios de Bakst, y la coreografía de Nijinsky, 
son los elementos que consituyen la puesta 
en escena. Y también se considerarán “docu-
mentos” todo el material generado alrededor 
o posteriormente a la obra que pueda ser “es-
tudiado, grabado, documentado, archivado  y 
catalogado”, como por ejemplo, las críticas o 
artículos de prensa publicados en su estreno, 
los escritos de cualquiera de los cuatro crea-
dores al respecto de su poema,  de la compo-
sición musical, de la creación de vestuario y 
escenografía, y evidentemente, del autor de la 
coreografía. Y finalmente, la literatura genera-
da sobre esta obra en concreto, es decir, que 
se ha escrito sobre ella.

Archivo (el cuerpo) 
Pero, ¿dónde se encuentran “físicamente” 
los archivos de la danza  relacionados con la 
transmisión, con las técnicas dancísticas y de 
composición coreográfica, con la interpreta-
ción? Aunque este aspecto del repertorio y de 
su análisis y práctica está en debate hoy en día 
y se cuestionan diferentes conceptos como por 
ejemplo, los relacionados con el cuerpo como 
archivo, la imposibilidad o no de recuperar 
una obra de danza, y la inevitabilidad de que 
se incluya necesariamente, aunque no se pre-
tenda, una parte de creación en todo proceso 
de recuperación de una coreografía. Se va a 
tratar de explicar  a continuación, cual es el 
posicionamiento respecto a estos asuntos que 
se han tomado para esta experiencia funda-
mentada en el ámbito educativo.

La idea del cuerpo del bailarín y bailarina como 
‘archivo’ de Lepecki va directamente relacio-
nada con el concepto de recreación al afirmar 
que “… los bailarines y coreógrafos contem-
poráneos de Estados Unidos y Europa han 
estado activamente implicados en los últimos 
años en hacer recreaciones (re-enactments) 
de obras, a veces conocidas, a veces igno-
tas, de la danza del siglo XX” (Lepecki, 2013. 
p.61), y explica varios ejemplos desde 2008 
de esa mirada vuelta hacia la obra coreográ-
fica del pasado por parte de los coreógrafos 
y coreógrafas contemporáneos. Concluye que 
“las actuales recreaciones de la danza se con-
vierten en lugares privilegiados para explorar 
las relaciones teóricas y coreográficas entre la 
danza experimental y su deseo de archivo (…) 
o archivo coreográfico” (Ídem. p.62). 

Experiencias Educativas
UNA EXPERIENCIA DE RECREACIÓN EN EL ÁMBITO EDUCATIVO DE L’APRÈS-MIDI  D’UN FAUNE DE 
MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, Y BAKST

Más adelante cita a Santane para afirmar que 
“considera a las recreaciones como maneras 
performativas de teorizar  la paradójica rela-
ción del performance art  con el documento 
(…) como contra-memoria y re-documenta-
ción” (ídem. p. 64). Y cita a Foucault quien 
propone  “el deseo de archivo como referencia 
a una capacidad de identificar en una obra 
pasada campos creativos todavía no agotados 
de posibilidades impalpables (…) que están 
siempre presentes en cualquier otro pasado y 
son los que las recreaciones activan” (Ídem. p. 
64).

Se adoptan para esta práctica en el ámbito 
educativo otros conceptos definidos por Ge-
rald Siegmund para afianzar la propuesta de 
volver la mirada a las obras coreográficas del 
pasado con un determinado ánimo o finali-
dad, ya que se cuestiona cual es la obra ori-
ginal: ¿la primera que se presentó al público? 
¿O cada una de las veces en las que la obra 
se actualiza cuando se produce un acto de co-
municación entre los creadores de la pieza co-
reográfica (creador y bailarines), en un mismo 
especio y tiempo, y el público?: 

“La danza contemporánea presenta un gran re-
chazo hacia el paradigma moderno de origina-
lidad, así como a la idea del original auténtico. 
(…) [gracias a internet] Lo histórico ahora está 
generalmente a nuestra disposición y es eminen-
temente citable. (…) La danza contemporánea se 
ocupa de la historia como un medio de emanci-
pación para el propio bailarín. Se dan a sí mis-
mos su historia. En la práctica de la recreación, 
la evidente cualidad efímera de la danza que res-
tringe su vida hasta el momento presente da paso 
a una noción más conflictiva de la temporalidad 
de las danzas.” (Siegmund, 2017, p. 471). 

Es decir, el concepto del cuerpo como archivo 
se fundamenta en que “La danza sólo puede 
encontrar su propio lugar archivístico sobre/
en un cuerpo: el cuerpo entendido como un 
sistema afectivo de formación, transformación, 
incorporación y dispersión” (Lepecki, 2013.  
p. 76). Por lo tanto, la recreación de La siesta 
de un fauno en unos cuerpos de alumnos de 
danza en formación, que se van transforman-
do conforme acumulan e incorporan las expe-
riencias de su propia vivencia de formación, 
y toman, citan, transforman y copian lo que 
consideran oportuno,  va provocando un cam-
po de dispersión en sus cuerpos respecto a la 
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obra coreográfica estudiada. Este mismo po-
sicionamiento sobre las transformaciones del 
cuerpo del bailarín al afectarse por una obra 
de repertorio de danza contemporánea, es ex-
presada con otras palabras que se ajustan a la 
idea de afectación o conmoción que provoca 
el conocimiento de una obra coreográfica en  
el propio cuerpo.  “El afectar o conmover se 
(…) encuentra su camino hacia nosotros. Por 
lo tanto, siempre está en una relación de ida 
y vuelta, un intercambio de espacios; es decir, 
está hecho de movimiento. La relación entre 
mi cuerpo y la imagen mental del otro cuerpo 
que el afectar o conmover promueve es lo que 
podemos comprender como tránsito; siempre 
es un proceso cambiante, nunca un objeto o 
producto fijo”. (Siegmund, 2017, p. 478).

Recreación 
Si “En las recreaciones de danza no habrá 
distinciones entre archivo y cuerpo. El cuerpo 
es archivo y el archivo es un cuerpo” (Lepec-
ki, 2013, p. 65), ¿que hace el cuerpo cuando 
ha corporeizado, encarnado, (embodiment) 
la coreografía? ¿En que consiste entonces la 
recreación de la obra?  Franco teoriza la re-
creación como una práctica de temporalida-
des asimétricas, y concluye debatiendo la idea 
de Ricoeurs del documento como rastro, a la 
vez que cuestiona la idea de la recreación en 
la danza “como una forma de conocimiento 
histórico” (Franko 2017). Lepecki coincide con 
Marck Franko cuando dice que lo que debe ser 
recuperado no es la coreografía, sino los es-
tados del cuerpo, lo que llamamos corporeizar 
(Vallejos, p. 169-170). 

Este término ya ha aparecido en los párrafos 
precedentes y también al citar a Gerald Sieg-
mund (2010), que nombra dos modos de tra-
bajar con el proceso de enseñanza aprendiza-
je del repertorio de danza. Una sería la basada 
en la transmisión oral,  en la relación interper-
sonal, denominada memoria comunicativa; y 
una segunda fundamentada en la memoria 
cultural basada en el trabajo de archivo. Ac-
tualmente se debate entre estos dos modos de 
transmisión del repertorio de la danza con los 
términos de reconstrucción y de recreación, 
dependiendo de las creencias, intenciones y 
finalidades que se tengan respecto a “la obra 
original”. 

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 

Podemos definir la restitución o reconstrucción 
de una obra coreográfica de repertorio como 
una creación que se presenta a sí misma como 
capaz de reconstruir una obra del pasado 
de una manera acabada. Su objetivo íntimo 
es “tomar el lugar de la obra”, reemplazarla. 
Por otro lado,  el término recreación supone 
la imposibilidad de restituir al público la obra 
“original”, es decir, se asume que se va  a pro-
poner una nueva creación o reinvención de la 
obra coreográfica tomando diversas fuentes, 
materiales, archivos o documentos históricos y 
las fuentes en las que se inspiró durante el pro-
ceso creativo, como explica Fréderic Pouillau-
de (2014, p. 271-272) y De Vallejos (2015). 
¿Cómo sería o en que se fundamentaría la 
recreación de La siesta de un fauno en esta 
experiencia educativa?  

Por otro lado, volviendo a los documentos de 
la UNESCO sobre PCI, cuando en su página 
web se trata el tema de la transmisión, estas 
palabras nombran la “recreación” como una 
necesaria manifestación de la práctica artísti-
ca que está en constante evolución y no per-
manece fija, inmóvil, idéntica a ese supuesto 
“original”, que tal vez en las artes temporales 
sin sistemas de notación o partituras de movi-
miento, no exista: 

“Nuestro Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI) 
está siendo recreado constantemente por su de-
positarios, y los expertos afirman que no hay dos 
manifestaciones de una sola y misma práctica o 
expresión que sean totalmente idénticas. Los ele-
mentos del PCI evolucionan constantemente, de 
una manifestación a otra y a la vez son transmi-
tidos de una persona a otra y de generación en 
generación. 

Salvaguardar el PCI equivale a garantizar su via-
bilidad entre las generaciones actuales y su trans-
misión a las futuras. Las comunidades y grupos 
de profesionales y otros depositarios de la tradi-
ción en todas partes del mundo han desarrollado 
sus propios sistemas para la transmisión de sus 
conocimientos y técnicas, que la mayoría de las 
veces depende – o, desgraciadamente, dependía 
– de la tradición oral más que de los textos escri-
tos”5 (página web UNESCO).

5 https://ich.unesco.org/es/transmision-00078
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experiencia desde diversos niveles, sino  también  
aprendizaje,  ejecuciones,  recepción,  reflexión  
y  descripción. (…) cada danzante que ejecuta 
movimientos idénticos a los realizados por otros, 
no expresa lo mismo; los espectadores perciben 
la diferencia y completan con su compromiso 
la obra de arte que es la danza” (López-Saenz, 
2018, p. 479).

Se trata de provocar vivencias de aprendizaje 
comunitarias en los alumnos de la asignatura 
Análisis y práctica de obras coreográficas y de 
repertorio de segundo curso, para que les per-
mita reflexionar sobre la práctica del repertorio 
de danza contemporánea. El fin es practicar 
los conceptos descritos al inicio de estas pá-
ginas y comprenderlos a través de la práctica, 
que no necesariamente debe destilar un pro-
ducto artístico, pero sí experiencias de indaga-
ción propias del movimiento postcualitativo a 
través del imaginario de cada uno de los parti-
cipantes en la experiencia fundamentada:

“Somos epígonos que dialogamos con lecturas, 
imágenes, obras artísticas generadas en tiempos 
y culturas diferentes, que van nutriendo nuestro 
imaginario (…) es con ese imaginario, que siem-
pre es colectivo, pero que se articula desde las 
biografías y experiencias de cada cual con el que 
nos ponemos en relación de manera consciente 
o desde la huella que ha dejado en nuestro cere-
bro, en lo que hoy se denomina “nuevo incons-
ciente”…”.  Esta idea cambia a partir de 2015 
con Van Heusden y Gielen “… no tienen por qué 
ser obras artísticas. Pueden ser acontecimientos y 
experiencias de indagación” (Calderón y Hernán-
dez, 2019. p. 11).

Las obras de repertorio de danza contempo-
ránea se analizan y practican a lo largo de los 
tres primeros cursos de la titulación superior 
en danza, siempre con la idea final de buscar 
nuevas metodologías y de investigar sobre la 
práctica artística entendida como investigación 
artística y como generadora de conocimiento. 

 

“… Hay que distinguir entre investigación dentro 
del arte e investigación para el arte. La investiga-
ción para el arte es la que se hace para producir 
una obra de arte. Eso no nos ocupa aquí pero 
sí la primera: la investigación dentro o a través 
de las artes, que estaría o está en paralelo o es 
análoga a la investigación artística, pero a la vez 

Metodología
Se entronca la metodología empleada en este 
experimento educativo con las nuevas peda-
gogías y con las llamadas por algunos autores 
‘investigaciones postcualitativas’, relacionadas 
con la investigación basada en las artes o in-
vestigación performativa.  

“Las nuevas ontologías exigen desplazamientos 
metodológicos, accidentes, saltos conceptuales 
y deslizamientos, así como detenciones teóricas. 
Como han argumentado Jacson y Mazzei (2012), 
Koro-Lujungberg et al. (2009), Koro-Lujungberg 
(2015) y Lather (2007), las teorías y metodolo-
gías están interconectadas para posibilitar rela-
ciones prácticas” (Calderón y Hernández, 2019, 
p. 56).

La investigación performativa trata de gene-
rar comprensión y transparentar los métodos 
empleados durante el proceso de investiga-
ción por medio de estrategias narrativas de la 
experiencia personal y colectiva. Se trata de 
transparentar los procesos, la estructura y los 
resultados, y es imprescindible definir los con-
ceptos empleados. La investigación artística es 
singular, subjetiva, y cuestionable, por lo que 
es fundamental poder acceder a sus procesos 
para garantizar su comunicabilidad. La clave 
está en adquirir conocimiento a través de la 
práctica. “Aproximarse al proceso (…) llama la 
atención sobre el interés que ha cobrado co-
nocer, hacer pública y compartir la trayectoria 
de pensamiento que han seguido quienes han 
esbozado o llevado a cabo una propuesta ar-
tística”(Calderón y Hernández, 2019, p. 10). 
Por ello, se propone un trabajo colaborativo 
fundamentado en el aprendizaje cooperativo 
de los grupos formados por el alumnado.

 Sería lo que Fernández llama experiencia fun-
damentada que relata las relaciones que de-
muestran la participación en un proceso crea-
tivo ya que se trata de aprender dialógica y 
vivencialmente a través de la experiencia por 
medio del diálogo reflexivo y el aprendizaje en 
comunidad.

 “El fenómeno dancístico, por tanto, no solo es 
una experiencia individual, sino intersubjetiva del 
mundo y de sus infinitos modos de darse; se mues-
tra desde múltiples  perspectivas  que  permiten  
la  constitución  de  la  obra  dancística  como  un 
proceso en el que no solo hay representación y 

Experiencias Educativas
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Como la materia se divide a lo largo de tres 
cursos, durante el primer año de la titulación, 
en la asignatura de Movimientos y tendencias, 
se dedican tres sesiones a la aproximación a 
estos materiales o hitos que van a ir constru-
yendo el mapa de memoria de la materia. El 
objetivo se centra en las intenciones y actitudes 
que sabemos que Ninjinsky tenía y que escribió 
en su Diario, durante el tiempo de creación del 
Fauno, por ejemplo: “yo trabajaba en un sis-
tema de notación para la danza (…) y quería 
olvidarme de mi mismo y empezar a transcri-
bir mi ballet Fauno siguiendo este sistema” (p. 
104) y más adelante, en relación a la polé-
mica en la prensa, explica que “Calmette era 
un crítico muy conocido, que además escribía 
sobre política. Escribió una crítica infame de 
L’après midi d’un faune diciendo que era in-
decente. Cuando yo compuse este ballet no 
tenía pensamientos perversos. Disfruté durante 
su creación” (p. 118). Estas citas son el primer 
documento o hito del mapa de memoria que 
se realiza en primer curso.

Durante el primer curso, también se han traba-
jado algunos conceptos de composición em-
pleados en esta pieza de Nijinsky, como son la 
inspiración de formas corporales basadas en 
las pinturas de vasijas, estatuas y bajorrelieves 
griegos y romanos, y el caminar con el cuerpo 
en tres cuartos, como si se bailara en un estre-
cho pasillo, emulando ser una figura conecta-
da con el fondo de un bajorrelieve. 

En segundo curso se inicia la experiencia con 
una presentación teórica oral en la que se con-
textualiza la puesta en escena de esta danza y 
se explican cada una de las obras que compo-
nen La siesta de un fauno, a la vez que se intro-
duce a los artistas que confluyen en esta pieza 
de danza: el poema de Mallarme, la compo-
sición musical de Debussy, la coreografía de 
Nijinsky, y la pintura del telón de fondo y el 

diferente, y se trata por tanto de otra forma de 
producción cognitiva” (Villar, p. 207). 

Para finalizar este apartado, se ha tenido en 
cuenta que  se considera que las metodologías 
de investigación para la salvaguardia del pa-
trimonio inmaterial están en construcción, ya 
que la UNESCO  especifica que es necesario  
“fomentar estudios científicos, técnicos y artís-
ticos, así como metodologías de investigación, 
para la salvaguardia eficaz del patrimonio cul-
tural inmaterial” (Articulo 13.c. de la UNES-
CO. p. 6).

Propuesta en el ámbito 
educativo
El nuevo paradigma de las enseñanzas artís-
ticas superiores que centran el aprendizaje en 
el alumno, propone unas metodologías de en-
señanza-aprendizaje basadas en la práctica y 
en los intereses y saberes de los estudiantes, 
por lo que la adaptabilidad y el desarrollo de 
las capacidades y competencias son los pilares 
fundamentales de cada una de las sesiones de 
esta asignatura. 

En esta asignatura de segundo curso, se propo-
nen a lo largo del curso diversas experiencias 
de reconstrucción y recreación del repertorio de 
danza del siglo XX dirigidas por la profesora6, y 
en las que participan activamente los alumnos 
con propuestas artísticas y con una pequeña 
experiencia de iniciación a la investigación con 
la búsqueda de materiales y documentos sobre 
la obra coreográfica. Estas páginas tratan de 
relatar los pasos seguidos en la reconstrucción 
de La siesta de un fauno de Nijinsky durante el 
curso 2018-19 con los alumnos de segundo 
curso del CSDV7 , durante tres horas semana-
les a lo largo de cinco semanas, combinando 
sesiones teóricas y prácticas.

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 

6 Las experiencias previas sobre recreación en las aulas de los Centros Superiores de Danza se insertan en el trabajo desarrollado 
por el grupo de investigación financiado por el ISEACV en las convocatorias de 2016-18 y 2018-20, cuyos títulos son, para el 
primer bienio: Reflexión sobre los conceptos de versión, apropiación, adaptación, recreación y reconstrucción en las artes escénicas 
(danza y teatro) y estrategias para su aplicación en la práctica docente en las Enseñanzas Artísticas Superiores. En este momento nos 
encontramos en el segundo año de la investigación del segundo proyecto titulado CREARED-ESCENA: Proyectos de colaboración 
artístico-educativa transdisciplinar y de salvaguarda del patrimonio del teatro y la danza .

7 Esta investigación ha sido posible gracias a los alumnos y alumnas de 2º curso de la especialidad de coreografía e interpretación 
de danza contemporánea del Conservatori Superior de Dansa de València, durante el curso 2018-19: Celia, Irene, Carla, Carolina, 
Iván, Mariam, Blessing, Illya, Johhanna, Laura.
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A la vez, esta mirada hacia la historia permite 
reflexionar sobre otros conceptos referidos al 
repertorio de la danza contemporánea, actua-
lizándolos a través de las vivencias para procu-
rar su supervivencia y transmisión a las jóvenes 
generaciones. Ana María Guasch, cuando ex-
plica la influencia del pensamiento de Derrida 
en la obra de Pedro G. Romero habla de hue-
llas, de rastros del pasado como una memoria 
que “sobrevive de una manera consciente en el 
aquí y ahora de nuestro conocimiento” (2015, 
247). Esa idea es inspiradora para reflexionar 
sobre cuales son los documentos de la danza 
que existen en el propio cuerpo como archivos 
de vivencias, de movimientos y técnicas apro-
piados a lo largo de los años de práctica. 

Seguidamente se presentan a los alumnos al-
gunos documentos que se generan a partir o 
alrededor de la obra, como son los dos artícu-
los de prensa sobre el estreno de La siesta de 
un fauno, el pasaje sobre la creación de esta 
obra extraído del libro que escribió la mujer 
de Nijinsky sobre su vida,  el diario del co-
reógrafo, y otros materiales encontrados por 
los alumnos en internet. En ese momento se 
propone un experimento, una experiencia, en 
la que supuestamente cada grupo de alumnos 
debe recrear la obra partiendo sobre todo de 
uno de los elementos que la conforman en es-
cena y que han participado en la poética o 
proceso creativo: el poema, el vestuario y la 
escenografía, la coreografía y la música. La 
idea es que los alumnos gestionen con las 
dos temporalidades, la presente y la histórica, 
y que tomen sus propias decisiones sobre el 
tiempo, el espacio, la narrativa, y el gesto y el 
movimiento en el proceso de recreación.

“La recreación de la danza siempre está enreda-
da en temporalidades superpuestas, gracias a lo 
cual la noción del tiempo histórico se desestabili-
za, por una historicidad incierta que depende del 
gesto, a medida que se convierte en narración. 
Una de las características de la recreación de la 
danza es que la historicidad siempre se invierte 
en temporalidades complejas cuyas modalidades 
están más relacionadas con la espacialidad que 
con la narrativa”. (Franko, 2017, p. 2).

Es decir, si el archivo es la coreografía aprendi-
da o la puesta en escena de una obra dancísti-
ca que conocemos previamente, ¿qué sentido 
tiene tratar de reproducirla en el aquí y ahora 
cuando han cambiado las personas que la ge-

vesturario de Bakst. Estos cuatro elementos van 
a ser tratados como documentos en los que 
basarse para realizar la recreación de danza.

La primera sesión práctica consiste en estable-
cer unos conceptos sobre la obra de repertorio 
que cuestionan la posibilidad de reproducir o 
de recrear fielmente la puesta en escena para 
establecer un debate en el grupo de clase. Si 
consideramos que es posible volver a traer a 
la vida la historia, estamos aceptando que po-
demos restituir la obra coreográfica y por tanto 
un análisis exhaustivo de su estructura general, 
de su estilo compositivo, de los elementos de 
la puesta en escena (música, coreografía, ilu-
minación, movimiento de bailarines, vestuario 
y escenografía),  y del lenguaje de movimiento 
codificado o no, nos aportarán los elementos 
fundamentales para comenzar a aprehenderla.    

“Educar es hacer pensar y hacer que el sujeto 
descubra y tome conciencia de las posibilidades 
transformadoras que posee en el ambiente na-
tural y social que le tocará vivir (…) se estimu-
la al alumno/a a preguntar, criticar y crear (…) 
Considera lo cognoscitivo y lo emocional como 
elementos inseparables en su juicio. Estudiamos, 
aprendemos, enseñamos y conocemos nuestro 
cuerpo entero con los sentimientos, con las emo-
ciones, con los deseos, con los miedos, con las 
dudas, con la pasión y también con la razón crí-
tica” (De la rosa y alt. p. 60-61).

Esta mirada vuelta hacia la historia de las ar-
tes, además de contextualizar la participación 
de estos artistas y la sociedad en la que se 
inscriben los documentos artísticos, ayuda a 
definir algunos conceptos importantes para el 
repertorio de la danza contemporánea. 

 “… el número cada vez mayor de protocolos 
múltiples de reconstrucción, repetición, revivifica-
ción y re-doing (este último difiere del re-enact-
ment, en que hay un mayor grado de libertad en 
el proceso de adaptación) existente en estos tiem-
pos, parece confirmar este argumento. […] cada 
una de ellas [de las versiones o recreaciones] 
con distinto número de participantes, distribu-
ción, duración, ubicación espacial, etc. […] Estos 
proyectos colectivos […] proporcionan ejemplos 
explícitos del potencial que revelan las reposicio-
nes y de la apropiación en la era posmoderna”. 
(Formis 2017,  87-88).

Experiencias Educativas
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los once estudiantes que cursan la asignatura, 
(dos grupos con dos alumnos, y otros dos con 
tres, mientras que una alumna no participa por 
encontrarse lesionada) para que trabajen cada 
uno de los documentos propuestos: el poema, 
la música, la coreografía, y la pintura. Se ini-
cia la sesión con una puesta en común de la 
documentación encontrada por los alumnos 
después de una búsqueda de materiales en 
internet y en diferentes bibliotecas como la 
de la facultad de Bellas Artes, el Centro de 
Documentación del Instituto de Cultura de la 
Comunidad Valenciana, y la biblioteca del 
centro educativo. A partir de este momento, 
cada grupo trabaja con independencia de los 
demás con la labor de la profesora como de 
guía y acompañamiento durante este proceso 
de trabajo creativo. El pianista acompañante 
de esta asignatura, Jesús Serrano, participa en 
el grupo que trabaja con la partitura musical, 
o con cualquiera de los otros grupos que lo 
necesite. Finalmente, el último día, se realiza 
una muestra a los compañeros y compañeras 
del trabajo realizado y se crea un grupo de 
discusión para debatir los hallazgos y las fallas 
de cada una de las propuestas de recreación. 

Los documentos: poema, 
música, coreografía, pintura 
del telón de fondo y vestuario
Mallarmé escribe el poema en 1876,  donde 
narra los deseos del fauno por las ninfas, que-
dándose dormido mientras reconoce su fraca-
so amoroso. Perteneciente a la corriente del 
simbolismo francés, también es considerado 
pionero de las vanguardias, como el impresio-
nismo, por las imágenes, visiones fantásticas, 
y ambientes paganos soñados, que logra ex-
presar con sus  palabras, y construir  símbolos 
con variados significados. Construye el poema 
alrededor de una idea o símbolo inicial, un re-
curso creativo que se repite en la construcción 
de algunas coreografías contemporáneas. In-
teresan los recursos literarios empleados en su 
poema versionado para la escena plenos de 
juegos poéticos y que se trasladan, se tradu-
cen, en movimientos dancísticos.

Preludio a la siesta de un fauno es el título de 
la composición para orquesta de Claude De-
bussy inspirada en este poema, estrenada en 
París en 1984, y que es considerada una de 
las obras del compositor que refleja mejor el 

neraron en un contexto social, cultual y político 
muy concreto? ¿qué es visible todavía y que se 
ha perdido? ¿qué partes de los documentos 
se han destruido y cuales se recrean aunque 
no sea esa la intención?  “Se trata, pues, de 
un archivo  que se mueve entre lo visible y lo 
invisible, entre lo ausente y lo presente, entre 
la destrucción y construcción, entre el caos y el 
orden” (Guasch 247). 

Con esas preguntas resonando en el aula, se 
pone en conocimiento de los discentes algu-
nas de las numerosas versiones que se han 
realizado a lo largo de la historia de la danza 
en el siglo XX8,  desde el estreno de Nijinsky 
en 1912, y se visualiza a través de youtube la 
reconstrucción del estreno de 1912 realizada 
por la Ópera de París y bailado por Charles 
Jude como fauno y Marie Claude Pietragalla 
como ninfa, y posteriormente con la de Rudolf 
Nureyev, ya que se encuentran fácilmente en 
youtube.  A continuación se lee el poema de 
Stéphane Mallarmé y se escucha la música 
compuesta por Debussy. Se observa el telón de 
fondo de Bakst proyectado a gran tamaño en 
el aula y se trata de describir el vestuario de las 
ninfas y del fauno. Seguidamente se visualizan 
las treinta y tres fotografías del Barón Adolf de 
Meyer de L’après midi d’un faune realizadas en 
1912, y publicadas por Dance Books Ltd.  en 
1983, que se tratan como una aproximación 
a la documentación histórica. Se trata a cada 
una de estas obras como un documento de 
referencia sobre el que partir para realizar la 
recreación del Fauno.

Se incide en la idea desarrollada por Álvarez  
Puente que se pregunta hasta donde la danza 
se ha fundamentado en la recreación de  la 
memoria y  explica que

 “se puede alcanzar  una autenticidad crítica de 
las obras que refleja un efecto estético, mientras 
que se conozcan  las propiedades constitutivas 
de las obras. Por otro lado, debido a la falta de 
documentación  fundamentalmente coreográfi-
ca, la autenticidad histórica, la cual está basada 
en la recuperación de las características formales 
y el origen de las piezas, es prácticamente  impo-
sible” (2012, p. 251).

La segunda fase, la práctica,  consiste en for-
mar cuatro grupos de alumnos y alumnas con 

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 

8 Entre otras: Lifar, 1935; Robbins, 1953; Joos, 1965; Bejart, 1987; Malandain, 1995.
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espíritu  impresionista por la sonoridad miste-
riosa que logra con sus acordes iniciales. En 
varios momentos, la composición se aseme-
ja a la estructura rítmica del frenesí amoroso, 
pues se inicia suavemente con un pianissimo y 
va creciendo progresivamente, hasta alcanzar 
el clímax, para posteriormente ir disminuyendo 
poco a poco hasta el silencio. Su estructura es 
A B A’ y una coda,  y cada una de las partes 
basada en una única melodía: la melodía del 
fauno, su frenesí amoroso, el clímax frustrado, 
y la coda o siesta (Fernández, blog).

La coreografía de Nijinsky se aprende a frag-
mentos para sentir en el propio cuerpo algunos 
de los movimientos característicos del estilo de 
esta pieza. Estos movimientos los elige el gru-
po de alumnos ya que se trata de no perder el 
espíritu, la energía y el sentido del movimiento 
y de cada una de las cortas frases coreográfi-
cas que se tratan como “citas” de la obra de 
Nijinsky, y que se insertarán en los “textos co-
reográficos” o “partituras de movimiento” que 
crearán cada uno de los grupos de alumnos y 
alumnas.

Los movimientos propuestos para esta obra no 
provienen de la danza académica pues: 

“La coreografía novedosa y pionera de Nijinsky 
toma como punto de partida el cuerpo del bai-
larín, con sus movimientos internos y externos, 
y pone su figura corpórea en relación espacial, 
dinámica y emocional con los demás bailarines. 
En el centro de la escena se mueve el cuerpo 
de danza, liberado de los dictados de la cción 
de la escena teatral concebida literariamente, 
elaborando a partir de  sí mismo un vocabulario 
de movimientos independiente”. (Gabner, 2009, 
35).

Respecto al telón de fondo pintado por Bakst, 
el uso de los colores  brillantes y la abigarra-
da ocupación del espacio del telón de fondo, 
ofrecen una especie de camuflaje a los seres 
fantásticos que pueblan el espacio coreográfi-
co.  El vestuario de las ninfas destaca por sus 
referencias formales a las túnicas griegas de 
los bajorrelieves helenos,  y el del fauno se ins-
cribe en la idea de manifestar, a través de las 
manchas que imitan a las de los animales, la 
deshumanización del rol del bailarín. Los Ba-
llets Rusos de Diaghilev presentan produccio-
nes imaginativas, sensuales donde se trabaja 
en el mismo equipo todos los artistas, pintores, 

Experiencias Educativas
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coreógrafos, compositores… Bakst es uno de 
los más fieles colaboradores de esta compa-
ñía, llegando a lo exótico y oriental en algunos 
ballets. En algunos casos, 

“Si  las formas rotundas y envolventes de Bakst 
invocaban a una sociedad hostil a la expresión 
privada, sus espacios, anhelantes ante la pro-
mesa de placeres secretos, y sus colores -cáli-
dos, vívidos, intensos- elevaban las emociones  
del dramatismo (Garafola 2000, 40).

Recreación de La siesta de un 
fauno de Nijinsky, Mallarmé, 
Bakst y Debussy
A partir de los materiales que formaron parte 
del resultado artístico de La siesta de un fau-
no se construyen rutas creativas, una por cada 
grupo de alumnos. Estos materiales son: Poe-
ma de Mallarme, Música de Claude Debussy, 
Decorados y vestuario de León Bask, movi-
miento coreográfico de Nijinsky, que fueron 
las fuentes del proceso creativo,  y desde los 
que se propone un camino de acercamiento a 
la recreación con la idea de dejarse afectar, de 
reconstruir, recrear, y corporeizar algunos frag-
mentos o frases coreográficas de esta obra de 
repertorio estrenada hace más de cien años.

Se explican los conceptos  básicos junto con 
la idea de entender la danza contemporánea 
como parte del patrimonio inmaterial según la 
UNESCO. Se leen y se trabaja extrayendo las 
principales ideas de varios artículos que han 
localizado los alumnos y alumnas fácilmente 
en internet sobre la obra. Se informa al alum-
nado del proceso de investigación y se le soli-
cita el consentimiento informado. Se finaliza la 
sesión hablando sobre la polémica entre Gas-
tón Calmette y Rodin, denostando y apoyando 
respectivamente con sus críticas el estreno de 
esta obra, como nos cuenta en el capítulo que 
dedica su mujer Rómola a La siesta de un fau-
no en la publicación sobre la vida de Nijinsky.  

En la segunda sesión se comienzan a trabajar 
en grupos separados entre sí, cada grupo en 
un aula diferente, y se continúa durante varias 
sesiones hasta que, una vez finalizado, se pre-
senta el trabajo resultante de  la recreación en 
una última sesión, y se realiza la evaluación.  
Se muestran a continuación las decisiones del 
grupo de alumnos que durante cinco sesiones 
del primer trimestre de 2018-19, han traba-
jado en la elaboración del mapa de memoria 
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que se ha construido a través de las anotacio-
nes en el cuaderno del profesor/investigador. 

Grupo 1. Mapa de memoria y 
metodología sobre la música. 

Figura 1. Partitura del Preludio a la 
siesta de un fauno

Realizan junto al pianista acompañante Jesús 
Serrano un escueto análisis musical de la obra 
y de los recursos musicales impresionistas para 
trasladarlos al movimiento propuesto. En las 
sesiones se trabaja estrechamente con la pia-
nista acompañante. Se decide trabajar con el 
diseño de la partitura musical como elemento 
gráfico y en algunos símbolos abstractos de la 
partitura, para emular los recorridos espaciales 
y los recorridos de diferentes partes del cuerpo 
como pautas de improvisación de movimiento, 
para ir construyendo las frases coreográficas.

Figura 2. Alumnas presentando el 
trabajo de recreación basado en la 

música

Estos dibujos espaciales son realizados en el 
suelo que ha sido cubierto con un papel gran-
de para poder dibujar el espacio ocupado por 
el cuerpo. Se toman tres movimientos como ci-
tas de la coreografía de Nijinsky, basadas en la 
reconstrucción de la obra: la posición de tum-
bado en el suelo, los cambrés y las miradas 
entre las ninfas. No han repartido roles entre 
ninfa y fauno, es una propuesta conceptual. 
Se juega con las intensidades y se realizan al-
gunos cambios a lo propuesto por la partitura 
musical. No dan importancia al vestuario.

Grupo 2. Mapa de memoria y 
metodología sobre el movimiento.

 Figura 3: Alumnos en la recreación 
basada en el movimiento coreográfico.

Se trabaja sobre la búsqueda del caminar no 
humano pues era uno de los mayores intereses 
de Nijinsky. A través del visionado del audiovi-
sual se eligen algunas poses a modo de “citas 
literales de movimiento” (la posición del fauno 
de recostarse con una rodilla doblada; la boca 
abierta desmesuradamente; el caminar de ta-
lón y punta; las manos rotas por las muñecas, 
con el pulgar muy separado de los otros cuatro 
dedos extendidos y muy juntos; el girar la ca-
beza de izquierda a derecha con movimientos 
fragmentados y secos; el salto con las piernas 
dobladas del fauno). Para lograr el efecto de 
cita, a cada una de las poses le precede y su-
cede un black out, es decir, la iluminación se 
utiliza como recurso compositivo. Además, se 
piensa reconstruir algunos de los movimien-
tos de la coreografía secuenciados en frases 
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Trabajo de recreación basado en el análisis 
de las palabras, en las figuras poéticas que 
aparecen en el poema, como metáforas, me-
tonimias, elipsis y alusiones. Por otro lado, se 
otorga al fragmento elegido del poema, un 
movimiento para cada una de las palabras y 
posteriormente, un movimiento para cada una 
de las letras. De este modo se van construyen-
do frases coreográficas que pueden ir fijándo-
se, o no, tanto en el espacio y tiempo como 
en lo que entendemos por coreografía. Todo 
depende de lo que se vaya decidiendo en el 
grupo. Decide el grupo sobre el uso o no de 
la música de Debussy. Finalmente, el resultado 
del proceso es que para cada figura retórica 
han elegido una palabra y una acción. Cada 
letra es un movimiento. Su propuesta es bailar 
las letras como si fueran un sistema de nota-
ción. Primero se presenta tal cual el movimien-
to de cada letra, y en una segunda lectura, 
se presenta la acción que modifica la frase de 
movimiento generada:

coreográficas cortas, por ejemplo, las ninfas 
agitan los antebrazos rápidamente y se van; 
posiciones de los brazos mientras se camina; 
recorridos espaciales laterales. Y finalmente, 
con la descripción de los movimientos del bai-
larín que escribió Rodin y se publicó en el dia-
rio Le Matin en primera página:

 “En este ballet no hay saltos o brincos; tan 
sólo actitudes y gestos de una animalidad se-
miconsciente; se extiende, se encoge, mima 
agazapado, se incorpora, se adelante y re-
trocede, con unos movimientos ora lentos, 
ora bruscos, nerviosos y angulosos; su mirada 
acecha, sus brazos se extienden en el aire, su 
mano se abre hacia la lejanía, con los dedos 
apretados; su cabeza se vuelve en una apeten-
cia que él se esfuerza en que sea poco hábil, 
pero podríamos creer natural. Entre la mímica 
y la plástica reina un acuerdo absoluto, y todo 
el cuerpo expresa lo que ha querido expresar 
el espíritu: posee la belleza del fresco y de las 
estatuas antiguas;” (p. 181-182). 

No quieren usar la música original y buscan 
otras contemporáneas.

Figura 4: Las dos alumnas y el alumno 
del grupo que recrean a través del 

movimiento coreográfico.

Grupo 3. Mapa de memoria y 
metodología sobre el poema
 
Figuras 5 y 6. Dos alumnas y un alumno 
en la reconstrucción a partir del poema 

de Mallarmé.

Experiencias Educativas
UNA EXPERIENCIA DE RECREACIÓN EN EL ÁMBITO EDUCATIVO DE L’APRÈS-MIDI  D’UN FAUNE DE 
MALLARMÉ, DEBUSSY, NIJINSKY, Y BAKST
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Los fundamentos teóricos extraídos del libro La 
espiritualidad en el arte de  Kandinsky  para tra-
bajar el significado de los colores, y del manual 
de Rudolf Arheim  titulado Arte y percepción vi-
sual. Psicología del ojo creador, son las bases 
para descubrir el significado de las formas en 
relación a los contextos, y de los procesos de 
conceptualización de la percepción del telón 
de fondo pintado por Bakst. Se decide después 
de la lectura de algunos fragmentos de estos 
textos que el fundamento de la recreación se 
centrará en la búsqueda de significados entre 
la relación del verde, entendido como el color 
de la naturaleza y que identifican con las nin-
fas, y el amarillo, que se relaciona con la ener-
gía, la liberación, y que correspondería con el 
fauno. Después de un extenso debate, deciden 
mantener esta dicotomía de color, pero no van 
a designar roles a cada uno de los componen-
tes del grupo, simplemente sirven el verde y el 
amarillo para reunir determinadas cualidades 
de movimiento y niveles en torno a los colores.  

Figura 8. Las alumnas recreando a partir 
de los colores del telón pintado de Bakst.

El verde se utiliza para el nivel bajo, y el ama-
rillo para el nivel alto, ya que esos son los co-
lores dominantes en el telón pintado en cada 
uno de los niveles. Espacialmente mantienen 
la idea de movimiento en bajorrelieve como 
hizo Nijinsky, y por tanto crean un espacio 
escénico de dos niveles: alto y bajo con las 
características de los colores. Verde: calma, 
esperanza. Amarillo: energía, potencia. Res-
pecto al espacio sonoro, combinan sonidos de 
la naturaleza como el agua de un arroyo y el 
viento moviendo las hojas de los árboles, con 

Alusión: Olvidémoslas-  hace referencia a 
la alusión, es decir, al ser una cita de algo, 
se queda igual

Elipsis: Compañía-  quitan letras/movi-
mientos (en este caso, las vocales)

Metáfora 1: Enredado (cambia el movi-
miento aunque el significado es el mismo)

Descripcción 1: Granada (se representan 
las letras, dibujadas en el espacio con al-
guna parte del cuerpo)

Metonimia 1: Etna (buscar letras/movi-
mientos parecidos, o sustituir uno por otro)

Descripción 2: Cenizas (se representan las 
letras, dibujadas en el espacio con alguna 
parte del cuerpo)

Metáfora 2: Torrente (cambia el movimien-
to aunque el significado es el mismo)

Metonimia 2: Labios (buscar letras/movi-
mientos parecidos, o sustituir uno por otro)

Todas ellas se realizan a través del movimiento 
y la improvisación en el caso de las metáforas 
y metonimias en la segunda lectura. 

Vestuario blanco, negro y gris, tratando de 
emular la tinta negra sobre papel característica 
de la escritura.

Grupo 4. Mapa de memoria y 
metodología sobre el telón pintado y 
el vestuario

Figura 7: Telón pintado de León Bakst 
para La siesta de un fauno.

M. CARMEN GIMÉNEZ MORTE 
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les.  (pp. 141-176). Buenos Aires: Ed. Gor-
la. https://www.academia.edu/25582756/
El_Cuerpo-archivo_y_la_Ilusión_de_la_Re-
construcción_el_caso_de_la_Consagra-
ción_de_la_Primavera_de_Dominique_
Brun [consulta: 27 mayo 2019].

Fernandez De Larrinoa, R. Blog. Historia de la 
música. [en línea] https://historiamusicabi-
nissalem.wordpress.com/ Https://bustena.
wordpress.com/2015/04/20/debussy-pre-
ludio-a-la-siesta-de-un-fauno-analisis/ 
[Consulta: 25/08/ 2019]

Formis, B.  (2017). La performance aquí y en-
tonces en Copeland, M. Coreografiar expo-
siciones.  (pp.71-90). Madrid: CA2M Cen-
tro de arte dos de mayo,  

Franko, M. (2017). Introduction: The Power of 
Recall in a Post-Ephemeral Era en Franko, 
M. (Ed.), The Oxford Handbook of Dance 
and Reenactment. pp. 1-18. Oxford: Oxford 
University Press.

Gabner, H. (2009). La danza de los colores y 
las formas en VVAA. La danza de los colo-
res. En torno a Nijinsky y la abstracción. pp. 
29-58. Fundación Mapfre. Catálogo de la 
exposición. Madrid: Fundación Mapfre.

Garafola, L. (2000). Ballets rusos y ballets sue-
cos en El teatro de los pintores en la Euro-
pa de las vanguardias. pp. 37-44. Madrid: 
Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofía. 
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. 

Guasch, A. M. (2015). Arte y archivo. 1920-
2010. Genealogías, tipologías y discontinui-
dades. Madrid: Akal, (1º ed. 2011).

Hernandez, F. (2008). “La investigación basa-
da en las artes”. Educatio s. XXI. Nº 26. pp. 
85-128. https://revistas.um.es/educatio/ar-
ticle/view/46641 [Consulta: 25/08/ 2019]

LEPECKI, A. (2013). El cuerpo como archivo: 
el deseo de recreación y las supervivencias 
de la danza en Naverán, I. y Écija, A. Lec-
turas sobre danza y coreografía. Madrid. 
Artea. pp. 61-82. https://es.scribd.com/
doc/303238358/Lepecki-El-Cuerpo-Co-
mo-Archivo-Lecturas

López-Sáez, M. C. (2018).  Fenomenología de 
la danza: Merleau-Ponty versus Sheets-Jo-
hnston en Arte, Individuo y Sociedad. Nº 30. 
pp. 467-481. Madrid: Ediciones Complu-

la música de Debussy. Al principio el grupo es-
tará unido y se irá separando poco a poco. No 
hay roles de ninfas y fauno, se fundamentan 
en la oposición de niveles y en las cualidades 
de los colores relacionadas con las cualidades 
de movimiento. Leves referencias a posiciones 
de manos y pies de la coreografía de Nijinsky, 
pero tal vez no llegan a ser citas textuales de 
movimiento, más bien se trata de intentar cap-
tar el estilo peculiar de la obra.

Conclusión
Unir la teoría con la práctica se muestra como 
una estrategia que acerca a los alumnos y 
alumnas al conocimiento de las obras de re-
pertorio de la danza contemporánea y cues-
tiona conceptos tradicionales de la puesta en 
escena. A la vez, permite la vivencia del movi-
miento danzado, la iniciación a la indagación, 
y la adquisición, a través de la experiencia fun-
damentada, de conceptos clave como: reper-
torio, salvaguardia, documento, archivo, y re-
creación. Todo ello con el fin de transparentar 
el proceso creativo y trabajar en comunidad.
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In the age of selfies, what can photographic gazes and practices provide to pedagogy in teacher training? 
In order to answer this question, a theoretical and practical research, which transits through a simultaneity 
of roles - photographer, teacher, or even, student-, has been designed, offering, consciously, a fluid vision, 
without hierarchies. These different transits are focused on the definition and dimensioning of the selfie 
concept, as well as the analysis of its socio-cultural and, therefore, educational implications. This flow 
is materialized in various methodological approaches that wander between the artistic and educational 
field, and in which very diverse agents are involved, generating a plural methodological framework that 
attempts, if not in-depth, to better understand this phenomenon.  

On the basis of these approaches, educational strategies, which encourage processes of reflection and 
critical thinking, are sought. Under the heading towards the antiselfie, this study is focused on identifying 
updated resources that can help raise a new generation conscious of the images, which they consume and 
produce and, to which they relate to the social networks. As a main conclusion, it can be assumed that the 
selfie offers future teachers a key tool for the transition from consumers to conscious prosumers. In the near 
future, the different approaches presented here will help to integrate the selfie phenomenon as a didactic 
resource in teacher training. 

En tiempos de selfies, ¿qué pueden aportar las miradas y prácticas fotográficas a la pedagogía en la 
formación del profesorado? Para dar respuesta a esta pregunta, se ha diseñado una investigación teóri-
co-práctica que transita por una simultaneidad de roles -fotógrafa, docente o incluso, discente- ofrecien-
do, conscientemente, una visión fluida, sin jerarquizar. Diferentes tránsitos focalizados hacia la definición 
y acotación del concepto selfie, así como al análisis de sus implicaciones socioculturales y, por ende, edu-
cativas. Ese fluir se materializa en diversas aproximaciones metodológicas en las que se deambula entre 
el ámbito artístico y educativo, y en las que se involucran agentes muy diversos, generando un entramado 
metodológico plural que intenta, si no en profundidad, entender mejor dicho fenómeno.  

A partir de dichas aproximaciones, se buscan estrategias educativas que propicien procesos de reflexión 
y pensamiento crítico. Bajo el epígrafe hacia el antiselfie, se pretende identificar recursos didácticos 
asentados en el presente que permitan alfabetizar y concienciar a las nuevas generaciones en torno a las 
imágenes que consumen y producen y, con las que se relacionan a través de las redes sociales. Como 
conclusión principal, se puede afirmar que el selfie ofrece al futuro profesorado una herramienta clave 
experimental para el paso de mero consumidor a consciente prosumidor. Se espera que en un futuro 
próximo las diferentes aproximaciones aquí expuestas, ayuden a integrar el fenómeno selfie como recurso 
didáctico en la formación de profesorado. 

abstract

keywords
Selfie, Self-representation, Teacher education, Teaching identity, Visual literacy 

palaBRAS claVE
Selfie, Autorrepresentación, Formación de profesorado, Identidad docente, Alfabetización visual 

resumen

RECIBIDO: 05/10/2019
ACEPTADO: 10/03/2020
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EDUCAR EN TIEMPOS DE SELFIES: 
HACIA EL ANTISELFIE

Itsaso Madariaga-López 
Lourdes Cilleruelo

Universidad del País Vasco

INTRODUCCIÓN: TIEMPOS DE 
SELFIES 
Los selfies se han convertido en el término ge-
nérico para designar los autorretratos digitales 
impulsados por la explosión de las cámaras de 
teléfonos móviles y de edición de fotos y servi-
cios de uso compartido como Twitter, Facebook 
e Instagram, entre otros, que confieren difusión 
y audiencia instantánea. El término selfie, por 
tanto, designa una fotografía de uno mismo, 
sólo o acompañado, tomada normalmen-
te con un teléfono inteligente, cámara web o 
tableta para seguidamente ser compartida en 
las redes sociales (Tiidenberg, 2018). En este 
artículo, tal y como veremos, se entiende el sel-
fie como un subgénero de la post-fotografía, 
inseparable de sus dispositivos de visión y del 
flujo masivo de imágenes en las redes sociales 
(Fontcuberta, 2016a, 2016b).  

Sin duda, la integración de cámaras en los dis-
positivos móviles junto con la llegada de las re-
des sociales ha funcionado como revulsivo en 
la experiencia fotográfica en los últimos años, 
reconfigurando y redefiniendo la concepción 
del autorretrato fotográfico tradicional (Font-
cuberta, 2016a). La proliferación de prác-
ticas amateur en torno al selfie y los nuevos 
paradigmas establecidos por las Tecnologías 
de la Información y Comunicación (TIC) han 
cambiado nuestra forma de crear, consumir, 
aprender e interactuar a través de la imagen, 
influyendo de modo decisivo en nuestra forma 
de ser y estar, y en la manera en que nos re-
lacionamos (Senft y Baym, 2015). Los jóvenes, 

en particular, viven hiperconectados y sumidos 
en la tecnología, en un “yo, mí, me, con mi 
selfie”, configurando un contexto en el que, 
cada vez más, se desdibujan los límites entre 
las actividades en y fuera de línea (Inneratity, 
2015). 

Nuestra exposición a los dispositivos digitales, 
cada vez mayor, ha afectado a nuestras expe-
riencias sociales y culturales. En pocos años su 
uso ha aumentado hasta el punto de que los 
dispositivos digitales han pasado a formar par-
te de nuestra cotidianidad (Ditendria, 2018), 
casi como si de una extensión de nuestro cuer-
po se tratara. Nunca antes en la historia se 
habían registrado cuantitativamente tantos 
autorretratos. Atendiendo a la investigación 
realizada por Lev Manovich en 2014, ya en 
este año existían cerca de 79 millones de fo-
tografías etiquetadas con la palabra #Selfie 
o #me. La creciente fascinación hacia estos 
dispositivos ha originado una adicción invisible 
(Roberts, Petnji Yaya y Manolis, 2014) relacio-
nada con el deseo irrefrenable de estar conec-
tados socialmente. Autores como Shambare, 
Rugimbana y Zhowa (2012) proclaman que 
los móviles representan posiblemente la mayor 
adicción del siglo XXI.  

Los selfies están dejando rastro tanto en las re-
des sociales como en las emociones, cambian-
do nuestra manera de vivir en la sociedad e 
influyendo en nuestras identidades analógicas 
y digitales. La sobreexposición de imágenes en 
las redes, a la que nos vemos sometidos, ha 
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perfilado la necesidad de aprender a ser ín-
timos públicamente, a navegar entre la extro-
versión -enseñar- y la intimidad -esconder-, es 
decir, a convivir con la extimidad (Baigorri-Ba-
llarín, 2019). Por ello, se puede concluir este 
apartado afirmando que, si bien la era tecno-
lógica ha traído consigo beneficios, también 
parece haber traído comportamientos de de-
pendencia e impacto que influyen en nuestro 
desarrollo emocional (Illouz, 2012). Estas con-
secuencias deben ser estudiadas y evaluadas 
para su integración en el currículum educativo 
del futuro profesorado y, por ende, en las nue-
vas generaciones.

EDUCAR EN TIEMPOS DE SELFIES 
Por tanto, para educar en tiempos de selfies 
(Jiménez y Garmendia-Larrañaga, 2016), 
¿qué pueden aportar las miradas y prácticas 
fotográficas a la pedagogía en la formación 
del profesorado? ¿re(de)construir su lenguaje 
ayudará al futuro profesorado a leer, entender 
y acceder a nuevos significados? En un contex-
to post-fotográfico, definido y marcado por el 
liderazgo de las redes sociales, desde el rol de 
fotógrafas e investigadoras, cabría preguntar-
se qué es y en qué consiste el fenómeno selfie, 
sobre su efecto revulsivo en el ámbito fotográ-
fico y sobre sus posibles aportaciones educa-
tivas. Sin duda, el panorama actual plantea la 
necesidad de reflexionar sobre el uso del mó-
vil, no sólo como medio de producción/consu-
mo de imágenes, sino como modo de relación 
de los individuos con el propio dispositivo tec-
nológico y su constructo social.  

Resulta imprescindible generar herramientas 
de sensibilización que fomenten un uso res-
ponsable de las nuevas tecnologías, desde y 
con la imagen. Desde el rol de educadoras, 
cabría preguntarse si el fenómeno selfie, junto 
con los servicios de las redes sociales, ofrece 
en sí mismo una oportunidad para el desarro-
llo de un nuevo recurso didáctico asequible y 
familiar en el alumnado. En busca de oportu-
nidades, este texto se dirige hacia el antiselfie, 
entendido éste como una búsqueda de estra-
tegias didácticas que resistan la estandariza-
ción y estereotipación y, que revelen aquellas 
auto-representaciones que no nos representan 
(Domínguez, 2017). Tomando como punto 
de partida la definición del selfie como auto-
rrepresentación fotográfica para ser compar-
tida en las redes sociales proporcionada por 
Tiidenberg (2018), las propuestas educativas 
antiselfies rompen alguna de las variables im-

plícitas en dicho concepto. Así, las propuestas, 
aquí presentadas, están enfocadas a enrique-
cer procesos de reflexión y pensamiento críti-
co, que permitan alfabetizar y concienciar a las 
nuevas generaciones en torno a las imágenes 
que producen y consumen, sus adicciones y las 
relaciones que a partir de éstas se establecen; 
en definitiva, a la búsqueda de estrategias que 
permitan el paso de la formación de meros 
consumidores a conscientes prosumidores.  

EL ENTRAMADO METODOLÓGICO: 
HACIA EL ANTISELFIE 
Iniciado en el 2016, hacia el antiselfie, ofrece 
un recorrido reflexivo hacia el mindfulness o 
atención plena en lo que se refiere a la cons-
trucción de nuestra identidad a través de la 
imagen en las redes sociales. Durante todo su 
recorrido este trabajo de investigación teóri-
co-práctico ha adoptado un compromiso con 
las metodologías cualitativas en tanto que, és-
tas favorecen el diálogo con los participantes e 
incitan a una reflexión personal (Marín Viadel, 
2005). Además, ha priorizado el uso de aque-
llas basadas en métodos visuales con el objeto 
de reflexionar con y sobre las imágenes y sus 
modos de ver (Berger, 2002). El protagonis-
mo de las artes y lo visual de este trabajo ha 
añadido múltiples modos de exploración que 
abarcan desde micro acciones artísticas hasta 
el estudio de diferentes intervenciones educa-
tivas basadas en las artes. Todo ello ha permi-
tido recoger distintos datos narrativos visuales 
y textuales enfocados, no a proyectar el diseño 
de una práctica didáctica concreta sino, a es-
tablecer los cimientos de una propuesta edu-
cativa: hacia el antiselfie.  

Debido a la complejidad del marco metodo-
lógico, y con el objeto de entender cuáles son 
sus agentes y cómo se interrelacionan, se han 
confeccionado dos tablas que resumen las di-
ferentes aproximaciones propuestas, así como 
los agentes involucrados en ellas. 

En primer lugar, desde el plano artístico (Ta-
bla 1) se han realizado tres aproximaciones. 
La primera, el Krokis google (Fig.1), propone 
una visión autorreferencial de las redes socia-
les por lo que parte del uso de sus propios me-
dios (búsqueda de google, metadata, nube de 
datos…). Las otras dos plantean dos interven-
ciones artísticas complementarias, a modo de 
micro acciones, que transitan desde lo subjeti-
vo a lo colectivo. Así Dietario Antiselfie, como 
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encuesta dividida en 4 bloques temáticos. La 
encuesta contempla, por una parte, una sec-
ción de tipo cuestionario de respuestas rápidas 
y por otra, de respuestas abiertas. La segunda 
fase consiste en un acercamiento al autorre-
trato sin cámaras, actividad que es contrasta-
da seguidamente con la realización de selfies 
para reflexionar acerca de las percepciones en 
torno a los roles alumno/profesor. El pensa-
miento crítico se acciona con micropropuestas 
que, además, permiten crear y producir nuevas 
miradas y lecturas ante las imágenes que pro-
ducimos y consumimos, El taller concluye en 
un grupo de discusión, en el que se debaten 
todas las cuestiones previamente ya tratadas. 
El formato elegido esta vez es la foto-provo-
cación o foto-elicitación (Harper, 2002), una 
herramienta de investigación visual que permi-
te entrevistar a los sujetos participantes. Esta 
técnica informal ayuda a evaluar las necesida-
des y sentimientos del alumnado y, a diferen-
cia de la encuesta pasada con anterioridad, 
proporciona un tiempo previo de reflexión en 
las respuestas visuales que se comparten en el 
grupo. 

La segunda actuación recoge dos propuestas 
didácticas relacionadas con el antiselfie. Se 
pretende que estas intervenciones educativas 
complementen el diseño metodológico con 
información procedente de las experiencias 
prácticas, ayudando así a contrastar la teoría 

fotógrafa y a modo de ensayo visual, compo-
ne una auto-reflexión sobre el propio uso del 
móvil. Por último, Relaciones (Fig.2), esta vez 
como alumna de postgrado, juega con el con-
cepto de metafoto, reflexionando sobre cómo 
se espacializa el fenómeno selfie desde lo co-
lectivo. 

Con respecto al plano educativo (Tabla 2) se 
han planteado 2 tipos de actuaciones diferen-
ciadas. La primera, desde el plano docente, 
recoge un taller articulado en tres fases. La 
segunda, desde el plano investigador, estudia 
dos intervenciones educativas abordadas a 
través de entrevistas de formato abierto.  

La primera actuación en el plano educativo se 
enclava en el segundo curso de “Educación en 
las Artes y en la Cultura Visual” en la forma-
ción de profesorado del Grado de Educación 
Primaria (Facultad de Educación y Deporte de 
la Universidad del País Vasco), un taller que se 
desarrolla en un grupo compuesto por doce 
personas de edades comprendidas entre 23-
29 años.  

El formato de taller funciona como plataforma 
que permite agitar procesos de reflexión desde 
lo individual a lo colectivo. La primera fase se 
enfoca a conocer los hábitos sobre el uso de 
las redes sociales y, en general, sobre la foto-
grafía y el selfie, para lo que se elabora una 

Experiencias Educativas
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Tabla 1
Aproximaciones desde el plano artístico  

Agente Metodologia Aproximación al 
concepto de selfie Título propuesta

Buscador Google 
(la máquina) 

Investigación visual creativa  
Aproximación desde lo 
autorreferencial (el propio 
medio)

Krokis Google la realidad 
reconfigurada (Fig.1)

El yo Acción artística
Aproximación desde lo subjetivo 
(el yo, cómo me miro)

Dietario antiselfie 

Los otros Acción artística
Aproximación desde lo colectivo 
(el nosotros, la mirada del otro, 
cómo me miran) 

Relaciones (Fig.2)
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con la práctica. Ambas experiencias han sido 
seleccionadas por tratar el tema del anonima-
to, la extimidad en las redes sociales, y traba-
jar con recursos fotográficos tanto analógicos 
como electrónicos. Las entrevistas se realizaron 
al profesor e investigador José Mari Correa y 
a la alumna Leire Anakabe en el contexto uni-
versitario de formación de profesorado de la 
Universidad del País Vasco. Estas dos figuras 
encadenan dos visiones complementarias: un 

ITSASO MADARIAGA-LÓPEZ 
LOURDES CILLERUELO

relato experto avalado por una amplia trayec-
toria investigadora y docente que se contras-
ta con la experiencia de una futura maestra 
de educación primaria en formación. Esta se-
gunda aportación, introduce un tercer agente 
al narrar su experiencia con el alumnado de 
quinto de primaria durante el Prácticum que 
lleva a cabo en un centro del barrio bilbaíno 
de Txurdinaga, y que forma parte de su Traba-
jo Fin de Grado (Anakabe, 2016). 

Tabla 2
Aproximaciones desde el plano educativo

Agente Metodologia Aproximación al 
concepto de selfie Título propuesta

Alumnado primaria 
Magisterio Gasteiz

Taller:  

A. Encuestas 

B. Rituales 

C. Foto-elicitación 
bservación y grupo de 
discusión.

Aproximación desde el yo 
docente 

Desde las autobiografías 

A. Conocimientos 
preliminares 

B. El retrato y autorretrato 
sin cámaras (Fig.3) 

C. Lo autobiográfico con 
cámaras 

Educador de 
profesorado 

Estudio de int. educativa. 

Entrevista abierta 
Aproximación desde el yo 
investigadora 

Lo digital antiselfie_
Confesiones 

Alumna del grado 
de Educación 
primaria 

Estudio de int. educativa. 

Entrevista abierta
Aproximación desde el yo 
investigadora 

Lo analógico antiselfie_En 
busca del tesoro (Fig.4) 

Resultados y discusión. Hacia 
el antiselfie 
Este apartado, dividido en dos partes, describe 
las actividades y experiencias artísticas y edu-
cativas realizadas, así como sus resultados y 
conclusiones que intentan dar respuesta a la 
pregunta, en tiempos de selfies, ¿qué pueden 
aportar las miradas y prácticas fotográficas a 
la pedagogía en la formación del profesora-
do? 

Aproximación desde la práctica 
artística 
Tal y como se ha mencionado en la metodolo-
gía, la aproximación desde la práctica artística 
comprende 3 propuestas que se describen a 
continuación.  

Aproximación desde lo autorreferencial: 
krokis Google, la realidad reconfigurada 

Google como una doctrina de los fundamentos 
y métodos del conocimiento en red, como una 
nueva epistemología del mundo. Cada pregunta 
al oráculo devuelve fragmentos de una realidad 
reconfigurada, traducida u operada. […] El nú-
mero de registros Google se convierte cada vez 
más en un indicativo del <<ser en el mundo>>, 
se usa incluso como prueba de la repercusión y 
divulgación de aquello que hacemos, de lo que 
somos. Corremos el riesgo de considerar que los 
parámetros de búsqueda de Google son la nueva 
objetividad del mundo en red. (Zafra, 2005:89). 
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Conscientes de su “deriva monopolizadora y 
agente colonizador” (Zafra, 2015), en esta 
ocasión, se acudió a Google “¡Oh Dios, orá-
culo que todo lo sabe, tótem camuflado como 
casilla vacía y botón!” (p.27). Capturando 
imágenes a golpe de <cmd + shift + 4>, en 
un ejercicio de rastreo de preposiciones rela-
cionadas con el concepto selfie, se buscaron 
pistas autorreferenciales:  

En este sorprendente artefacto contemporáneo, 
capaz de reunir panoramas improbables a partir 
de pulsadores de palabras capaces de arrastrar y 
desglosar: expresiones, personas, citas, lugares, 
mapas, vídeos, imágenes…, conviven preguntas 
que sólo haríamos a una máquina o cuando na-

die nos ve. Preguntas que en conjunto cuentan 
hoy más cosas sobre nuestros miedos y deseos 
que la memoria. (p.47).  

Desde los diferentes puntos de vista que brin-
dan las preposiciones, Google revierte una 
aproximación metafórica que abarca y ayuda 
a visualizar y espacializar el concepto selfie. 
Los pantallazos obtenidos sirven como método 
de investigación visual creativa para detectar 
varios parámetros que, una vez marcados con 
diferentes formas y colores, proporcionan un 
croquis autorreferencial de lo que este agente 
máquina –google- sugiere: morir, amor, psico-
logía, trastorno mental…

Figura 1
 Investigación visual, Krokis Google

Fuente: Elaboración propia.
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Aproximación desde el yo: dietario anti-
selfie 
¿Quién no se ha dejado el móvil en casa y 
no ha sentido una necesidad irrefrenable de 
volver a por él? ¿quién no se ha quedado sin 
batería una tarde y no ha tenido la sensación 
de estar ilocalizable? Ante estas preguntas, y el 
propio uso viciado del móvil, se planteó el de-
sarrollo de un dietario personal que visibilizara 
la constante búsqueda de la mirada al móvil. 
En esta acción artística, denominada Dietario 
Antiselfie, se pretendía ser más selectivo con 
el uso excesivo del teléfono, por lo que se es-
tableció una única regla: durante tres días se 
intentaría no mirar al móvil; cada vez que se 
mirara, en consecuencia, se registraría dicho 
acto. De este modo se propuso el propio dis-
positivo como herramienta de reflexión para 
tomar conciencia de su uso, en busca de otras 
posibles perspectivas, miradas y dimensiones 
que re/activaran todos los sentidos perdidos 
como consecuencia de la constante mirada in-
clinada hacia abajo. 

La documentación visual así obtenida constitu-
ye un documento gráfico, una foto que sustitu-
ye a la mirada recogiendo el lugar, día y hora: 
clics significativos que registran la frecuencia 
con la que los ojos se fijan en la pantalla. El 
lote de imágenes indexadas resultante, mues-
tran unos pies, en ningún caso en la playa o 
en una situación exótica e idílica para compar-

tir: “mira estoy aquí” (Fontcuberta, 2016a). De 
manera puntual, se hace referencia a artistas 
como Martin Parr, que ha utilizado sus propios 
pies en fotografías, o a Eric Kessels (Wilson, 
2014) cuya instalación incluye miles de selfies 
de pies apropiados. La obra “Clocking In and 
Out” de Cristina Garrido (2015) también al-
berga ciertas similitudes con el dietario, con-
cretamente en lo referente a la observación del 
uso del teléfono: catorce fotografías digitales 
con fecha y hora publicadas en tiempo real en 
las plataformas de las redes sociales, en el que 
se plantean preguntas sobre el tiempo produc-
tivo y el trabajo cognitivo en relación a las tec-
nologías digitales, mediante el control de una 
semana en su vida. 

Aproximación desde el otro: relaciones 
Relaciones, una propuesta inspirada en el tra-
bajo de la artista Barbara Probst, supuso una 
invitación a los compañeros de postgrado a 
tomar imágenes con sus móviles desde dife-
rentes puntos de vista simultáneos. Los selfies 
se realizaron, teniendo en cuenta la movilidad, 
gestualidad y performatividad en relación a los 
siguientes parámetros: las relaciones, el grupo 
y el comportamiento. 

Desde el ámbito fotográfico, en el que se 
acostumbra a tener casi todo calculado, esta 
dinámica introduce elementos de improvisa-

Figura 2
 Micro-acción Relaciones
Fuente: Elaboración propia.
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ción espontánea insertados por los distintos 
participantes. Cada uno de ellos ha elegido 
el encuadre (vertical/horizontal; primerísimo 
primer plano, primer plano o plano america-
no; picado o contrapicado); o, por ejemplo, 
el nivel del protagonismo que adquiere en sus 
imágenes. Queda en la recámara repetir este 
mismo planteamiento (quizás, para resolver 
en estudio) incorporando y alternando algún 
palo selfie y trípodes; una red invisible o es-
tructura entre los cuerpos al modo de la artista 
Lygia Clark; dispositivos que ayuden a generar 
nuevas lecturas, incluyendo también sculpings 
como en el trabajo “Poses” de Yolanda Domín-
guez o jugando con el color en la ropa de los 
performers.

Análisis de diferentes experiencias 
educativas en torno al selfie

Aproximación desde el yo docente: hacia 
el antiselfie
Tal y como se ha descrito en el apartado meto-
dológico, se optó por realizar un taller con el 
alumnado en el Grado de Educación Primaria. 
En esta ocasión, se puso especial atención al 
tipo de imágenes que circulaban en clase al 
programa de la asignatura en el que, de modo 
transversal, se insertaron pequeños inputs so-
bre el concepto de autorrepresentación. La 
respuesta que se obtuvo de estas intervencio-
nes puede considerarse como positiva. A con-
tinuación, se describen dichos inputs, así como 
sus resultados.

Primer acercamiento: los conocimientos 
preliminares del alumnado

El primer input consistió en una encuesta 
orientada a conocer las experiencias previas 
del alumnado que constó de 4 bloques temáti-
cos: redes sociales, fotografía, selfie y el móvil 
como herramienta educativa. 

En los resultados obtenidos sorprende la fre-
cuencia de uso que hace el alumnado de sus 
móviles. Casi todos afirman mirarlo hasta 100 
veces al día, sin contar el resto de pantallas 
como tabletas y ordenadores. Todos ellos es-
tán muy familiarizados con las cámaras incor-
poradas en sus dispositivos y aseguran hacerse 
selfies constantemente. Se divierten y se rela-
cionan de otra manera, por lo que con total 

naturalidad, se consideran parte de una cul-
tura global en la que participan utilizando los 
blogs, el portal de vídeos Youtube y las redes 
sociales como medio para expresarse, hablar 
sobre uno mismo, indicar la pertenencia a un 
grupo o también para distinguirse de los de-
más. No obstante, aseguran echar de menos 
nociones de lenguaje visual. Paradójicamente, 
se muestran escépticos en lo referente a la uti-
lización del móvil como herramienta didáctica, 
no viendo viable su uso en su labor como futu-
ros docentes de primaria.

Aproximaciones al retrato y autorretrato sin 
cámaras

El segundo input se materializó a través de una 
actividad de observación sin cámaras. A partir 
de imágenes de lo que a cada uno le inquieta-
ba, se iniciaron diferentes vías de exploración y 
procesos creativos. Ejercicios breves y rápidos 
orientados a activar la imaginación y a des-
prenderse de miedos, de lo que está bien y/o 
mal. A modo de antiselfie se dibujaron retratos 
con la mano no dominante, dando espacio, 
así, al azar y a la emoción, a la espontanei-
dad en el aquí y ahora, explorando, jugando 
y experimentando con la identidad y saliendo 
del imaginario dominante. A modo también 
de antiselfie, se usaron pegatinas de colores 
como emblema contra el reconocimiento fa-
cial emulando pixelar el rostro y haciendo refe-
rencia, esta vez, a la artista Intimidad Romero 
(2016). En “Pics of my life” esta artista pixela su 
cara, y la de todas aquellas personas con las 
que comparte fotografías en Facebook, como 
un modo de anular la información del lugar 
primordial o punctum. De este modo, según 
la creadora, el anonimato se convierte en un 
instrumento generador de contenidos, es decir, 
en una nueva herramienta estética y narrativa.

Estos ejercicios, a modo de rituales, tienen 
como objeto activar nuevas conductas que 
ayuden a identificar y decodificar las recientes 
costumbres adquiridas a causa de la obsesión 
por los móviles. Se trata de diferentes prácticas 
corpo-mentales que movilizan aquellas partes 
del cuerpo perjudicadas e inciten una curiosi-
dad por el mundo, comprender nuevas imáge-
nes, nuevos puntos de vista que enriquezcan el 
imaginario y permitan conocernos desde otros 
lugares. En definitiva, se busca desarrollar 
atención plena en contacto con la presencia, 
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escucha y observación. Activando y abriendo 
todos los sentidos con el fin de disfrutar del ca-
mino sin convertir el resultado final y el querer 
terminar en lo importante. 

Figura 3
Pixelando nuestros rostros sin cámara. 

Fuente: Elaboración propia.

Aproximación desde lo autobiográfico con 
cámaras 

El taller concluyó con la puesta en común 
de las auto-representaciones basadas en las 
posiciones como alumnado/futuro profesora-
do. ¿Dónde está la corporeidad del aprender 
en la universidad? A partir de esta pregunta 
se planteó un acercamiento a la construc-
ción de la identidad a través de auto-bio-fo-
to-grafías. La imagen fotográfica se presentó 
como el origen del discurso principal y como 
forma de (re)presentar un argumento. A cada 
alumno/a se le solicitaron 3 selfies impresos 
en tamaño cromo, que posteriormente se uti-
lizaron para reflexionar colectivamente sobre 
las facetas discentes-docentes: ¿cómo me veo 
como alumno/a en la universidad?, y ¿como 
profesor/a? ¿cómo me describiría ante los de-
más en 5 hashtags? Las imágenes posibilitaron 
generar hipótesis y preguntas, organizar ideas 
y representar teorías (Roldán Ramírez, 2012). 
Gracias a las preguntas formuladas, se pudo 
observar la relación que entablamos con la 
tecnología desde el autorretrato, la percep-
ción y la autopercepción tanto en el ámbito 
académico como en el cotidiano. El tamaño 
del grupo, en este caso pequeño, ayudó a la 
discusión y a ver las fotos que normalmente 
no miramos. Escuchar al grupo y dejar espa-
cio para expresarse les empoderó. Además, 

agrupar las imágenes a modo de reflexión co-
lectiva en la pizarra, permitió visualizar y ca-
nalizar una cierta insatisfacción latente en sus 
posiciones como alumnos/as (desmotivación, 
cansancio, sin-sentido…) que contrastó con 
una visión muy positiva en su futura identidad 
docente. 

Por lo tanto, existe un desequilibrio de emocio-
nes encontradas en cuanto al presente y futuro. 
Las nuevas actividades y reflexiones en torno al 
selfie podrían ayudar a situarnos, a performa-
tivizar nuevos roles y entender el aula como 
un espacio de reflexión de gente de diferentes 
contextos, historias y experiencias. Cada pro-
puesta de carácter autobiográfico aporta una 
valiosa vía de reflexión y desarrollo profesio-
nal y personal, al enfrentarnos a una mirada 
crítica de nuestro entorno escolar (Hernández 
y Barragán, 1991). En este caso, los autorre-
latos se convierten en autofotos -selfies- que, 
como nuevo subgénero fotográfico entre el 
autorretrato y la fotografía “conversacional”, 
nos permiten dialogar mediante la construc-
ción de relatos visuales. Según Fontcuberta, 
“la fotografía se convierte en la palabra dicha, 
porque la utilizamos para expresarnos, pero 
no tenemos necesidad de que permanezca. 
La fotografía tradicional era palabra impresa. 
Ahora la foto es oralidad” (Riaño, 2014).
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Estudio de intervenciones educativas an-
tiselfie
Las dos intervenciones educativas, que se ex-
ponen a continuación, son experiencias de 
aprendizaje a través del arte que originan arte-
factos colectivos haciendo uso de la fotografía 
digital y analógica a partir de elementos in-
dividuales; y que posicionan al alumnado en 
la experimentación con nuevos medios, poten-
ciando una mirada crítica de denuncia social.

Aproximación desde lo digital al concepto 
antiselfie: confesiones

Desde el primer momento el alumnado se 
posicionó, de una manera teórico-práctica, 
como documentalista visual. Durante una se-
mana sacó fotos a tecnologías significativas 
de su cotidianidad, generando un diario visual 
que recogía, analizaba y cuestionaba dichos 
elementos. Basándose en dicho material, cada 
alumno/a construyó su propio entorno de 
aprendizaje personal: un blog donde definie-
ron quiénes son y de dónde vienen, narrando 
e hiper-vinculando evidencias de aprendizaje 
organizadas y documentadas. Mientras tanto 
en el aula, se abordó el control o la vigilan-
cia en la sociedad contemporánea, temas que 
se relacionaron con la ciudadanía digital y el 
activismo docente. Asimismo, estos temas sir-
vieron de base teórica para la realización de 
una experiencia de aprendizaje basada en el 
proyecto “Confessions” de la artista Gilliam 
Wearing. 

Como resultado, se obtuvieron unas grabacio-
nes con historias anónimas que el alumnado, 
e incluso el profesor, redactaron. En unas 500 
palabras se recogieron incidencias o episodios 
críticos autobiográficos de etapas educativas 
que les dejaron huella, generando así pen-
samiento profesional docente. Las temáticas 
obtenidas resultaron muy diferentes: desde la 
denuncia al sistema educativo o estereotipos 
en la escuela, hasta reflexiones sobre la bur-
buja tecnológica y el control al que estamos 
sometidos en la Red. Paralelamente, partiendo 
de superhéroes y heroínas individuales que di-
bujaron, conformaron un cómic grupal en el 
que esbozaron máscaras antiselfies, a las que, 
con una aplicación móvil, dieron voz graban-

do y distorsionando sus voces. Finalmente, las 
“confesiones” fueron publicadas en la plata-
forma Audioboom 1. Por cada confesión, crea-
ron códigos QR con Aurasma, aplicación que 
permitía acceder a cada historia a través de la 
realidad aumentada. 

El resultado de la experiencia (Correa, Aberas-
turi y Gutiérrez, 2016) muestra nuevos enfo-
ques biográficos narrativos y visuales del alum-
nado y de sus profesores junto a sus máscaras 
antiselfies realizadas mezclando sonido, texto e 
imagen a modo de contranarrativas individua-
les que son puestas en común. Al final de la 
propuesta, el alumnado ha utilizado diferentes 
tecnologías y aplicaciones móviles: Symbaloo, 
EDrive, Google Drive, Audioboom, Aurasma 
etc; ha reflexionado sobre la clase invertida, 
redes sociales, género, pérdida de privacidad, 
aislamiento social, más que humanos, inmor-
talidad, robots etc. Según Correa (2016), se 
busca desarrollar una actitud indagadora en 
el alumnado, promoviendo la construcción del 
conocimiento; en un proceso de edificación, 
cuestionamiento, elaboración y crítica de los 
marcos conceptuales que relacionan la acción 
y el planteamiento de problemas con el con-
texto inmediato, así como con otros aspectos 
sociales, culturales y políticos más amplios. 

Aproximación desde lo analógico al concepto 
antiselfie: en busca del tesoro

Inspirado en la película “Born into Brothels” 
(Briski, 2004) y en el juego “En busca del te-
soro”, entre otros, este proyecto propuso al 
alumnado explorar el espacio de la escuela y 
el barrio en busca de, a modo de “tesoro vi-
sual”, un rincón significativo. Para la creación 
de las imágenes antiselfie, se utilizaron 2 cá-
maras analógicas de usar y tirar que rotaron 
de mano a mano. Para la mayoría del alum-
nado, el uso de un carrete de fotos supuso una 
novedad. Lo mismo sucedió con el álbum fa-
miliar de fotos, que la misma Anakabe aportó 
como punto de partida para narrar su infancia, 
en donde se podían ver una selección de fotos 
de lugares que le marcaron. Además, gracias 
a los móviles se generó un mapa con las di-
ferentes geolocalizaciones de los rincones del 
barrio que cada uno/a había elegido. 

Experiencias Educativas
EDUCAR EN TIEMPOS DE SELFIES: HACIA EL ANTISELFIE

1 Acceso a las confesiones (https://bit.ly/2svtCO3)
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El resultado mostraba el recorrido de la expo-
sición itinerante, cuyos rincones significativos 
fueron posteriormente trasladados a la comu-
nidad educativa en formato póster. Asimismo, 
el registro de cada tesoro visual encontrado en 
el barrio se coleccionó en un álbum colectivo. 

La elección de la cámara analógica propicia 
en los niños y las niñas una atención plena 
que les conduce a capturar una única imagen, 
obteniendo un tesoro que les aleja de la satu-
ración y ubicuidad de las imágenes digitales 
que define nuestra sociedad contemporánea. 
Cada imagen analógica posee un sentido crí-
tico que nace de la amistad, género, libertad, 
ecología etc. en definitiva, de la identidad y 
la autorrepresentación. El concepto de la 
imagen analógica como tesoro no es nuevo. 
Como afirma Fontcuberta (2010:39-41), “en 
la fotografía analógica la imagen latente está 

Figura 4
Arte comunitario como recurso educativo (Anakabe, 2016)

Imágenes cedidas por Leire Anakabe

<escondida> y en la fotografía digital está 
<cerrada>”. Prosigue que si algo diferencia 
la noción de latencia en la imagen analógi-
ca y digital es que el factor de la espera, “Las 
pautas de ese trayecto emocional imprimen un 
“tempo […] que se contrapone a la instanta-
neidad con la que acostumbramos”. Además, 
este proyecto implica a la familia y al barrio en 
el proceso, creando vínculos entre la escuela y 
la comunidad, y reflexionando en torno a los 
espacios que se habitan fuera de red en proce-
sos de arte participativo.

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 
Tal y como se ha visto a lo largo del texto, el 
selfie, como recurso didáctico, ha permitido 
trazar estrategias de conocimiento y experi-
mentación a través de diferentes experiencias 
visuales, así como ha demostrado ser una va-
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dos por la construcción y reflexión colectiva, 
y donde las imágenes se desmontan no solo 
para interpretar, sino para mostrar lo que se 
sitúa detrás de ellas. 

Por ello, se puede concluir que, partiendo 
del contexto tecnológico, el selfie brinda una 
oportunidad para alfabetizar y concienciar a 
las nuevas generaciones en torno a las imáge-
nes que consumen, producen y aquellas con 
las que se relacionan. En definitiva, el selfie 
permite explorar los entramados y dispositivos 
tecnológicos de las redes sociales, mediante 
procesos creativos, generando artefactos vi-
suales y compartiendo interpretaciones indi-
viduales con la comunidad a través de una 
alfabetización visual activa y crítica. Sin lugar 
a dudas, la democratización de los móviles 
ofrece a la comunidad educativa una oportu-
nidad única de incorporar las redes sociales y 
sus dispositivos a sus prácticas habituales para 
hablar del poder de la imagen y la cultura vi-
sual y para estimular al alumnado a pasar de 
consumidores a prosumidores conscientes de 
cultura visual. 
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The purpose of this article is to describe an educational experience with students of first and second year 
of Compulsory Secondary Education in a secondary school in Madrid. 

Through installation and performance art, this experience aims at presenting the cycle of gender-based 
violence, raising awareness among students about this social issue and empowering society as active 
agent against it. The project builds on feminist pedagogies and methodologies in which emotions and 
body language take an important pedagogical role. 

The results achieved indicate that the cognitive learning process has been enhanced and accelerated. 
The feelings, emotions and experiences that the participants lived during the performance have increased 
understanding and assimilation, as well as raised awareness, of the course contents. The effectiveness of 
the implemented method is demonstrated and confirms the need to encourage not only a rational but also 
an emotional approach to education.

El siguiente artículo, narra una experiencia educativa llevada a cabo con estudiantes de primero y segun-
do de bachillerato de un instituto madrileño. 

A través de una instalación y una muestra escénica, se pretende mostrar el ciclo de la violencia de género, 
sensibilizar al alumnado sobre el problema y empoderar a la sociedad como agentes activos contra la 
misma. Dicha experiencia, se apoya en pedagogías y metodologías feministas y del arte de acción, en las 
que las emociones y el lenguaje del cuerpo cobran un importante papel pedagógico. 

Los resultados obtenidos nos indican, que el proceso cognitivo se ha visto reforzado y acelerado. Las 
sensaciones, emociones y experiencias vividas durante la muestra por las personas participantes, han 
favorecido la comprensión, asimilación y sensibilización hacia los contenidos tratados. Se comprueba por 
tanto, la eficacia del método empleado y se constata la conveniencia de favorecer una educación que no 
solo atienda al aspecto racional del alumnado, sino también al emocional y al corporal. 

abstract

keywords
Gender-based violence, Performance, Citizenship education, Young people, Emotions, Empowerment
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Educación y performance: 
una experiencia contra las 

violencias machistas 
Alicia Rius-Buitrago 

Jorge Fernández-Cedena 
 Universidad Complutense de Madrid

Introducción 
El Espacio de Igualdad (en adelante EI) Juana 
Doña, en el distrito de Arganzuela en Madrid, 
es uno de los trece espacios municipales que 
trabajan con el objetivo específico de “alcan-
zar la igualdad real entre mujeres y hombres 
de la ciudad de Madrid a través de la sensibili-
zación a la población y el empoderamiento de 
las mujeres” (Ayuntamiento de Madrid, n.d.) 
En base a estos fines y con motivo de sensibi-
lizar contra las violencias machistas, el 25 de 
noviembre de 2017, coincidiendo con el día 
internacional contra la violencia de género, 
el EI pone en marcha la muestra escénica y 
performativa El hogar, ¿un lugar donde estar 
a salvo? 

Esta actividad ha sido posible gracias a la co-
laboración entre el propio EI y el Centro Mu-
nicipal de Salud Comunitaria de Arganzuela 
(en adelante CMSc). En estos centros, se tra-
bajan desde la prevención los problemas de 
salud de la ciudadanía y se realizan labores 
de difusión y promoción de hábitos saludables, 
desde una perspectiva de salud comunitaria. 
Su gestión depende del Organismo Autónomo 
Madrid Salud del Ayuntamiento de Madrid, el 
cual, mantiene desde el año 2011, un acuer-
do de colaboración con la Facultad de Bellas 
Artes de la Universidad Complutense de Ma-
drid, para poner en marcha el proyecto Arte 
y Salud (Universidad Complutense de Madrid, 
n.d.). Desde 2017, cuentan con tres investi-
gadores becados en dicho proyecto, uno de 
ellos trabajando en el mencionado CMSc de 
Arganzuela. La incorporación de estos nuevos 
perfiles artísticos o creativos, en los equipos de 
salud comunitaria, ha posibilitado nuevas for-
mas de relación y cooperación con otras ins-
tituciones y agentes, tal y como se describe en 

este artículo. A partir de la misma, se exploran 
nuevos enfoques y vías de participación ciuda-
dana en el ámbito de la salud, el bienestar y 
los cuidados, facilitando mediante el lenguaje 
del arte, el encuentro y la comunicación entre 
la población y los propios centros. 

La metodología empleada en esta acción, es 
consecuente con los principios del EI y con el 
mencionado proyecto Arte y Salud. Se preten-
den mostrar los efectos que tiene la violencia 
de género en las personas que la sufren, dar a 
conocer el ciclo de la misma y empoderar a las 
personas asistentes para que se conviertan en 
agentes activos contra las violencias machis-
tas. Para ello, se ponen en marcha recursos y 
métodos propios de las pedagogías feministas 
y del arte, con los que el lenguaje del cuerpo 
y las percepciones emocionales cobran pro-
tagonismo y se convierten en un recurso de 
comprensión y aprendizaje situado, en los que 
el conocimiento se produce desde la propia 
experiencia. 

La excelente acogida de esta primera puesta en 
escena, tanto por las personas que participa-
ron en ella, como por las y los profesionales de 
las entidades organizadoras, sirvió de aliciente 
para repetir la experiencia en otras cuatro oca-
siones y, finalmente, llegar a un acuerdo con 
el Instituto de Educación Secundaria (IES) Gran 
Capitán, para poner en práctica la muestra 
con sus estudiantes de primero y segundo de 
bachillerato. Para ello, se realizaron algunos 
cambios en el diseño de la acción, con el fin 
de adaptarla a las problemáticas e inquietudes 
propias de la población adolescente. Esta últi-
ma versión de la muestra dirigida a población 
joven será el objeto de estudio en este artículo.
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Además, a consecuencia de este mismo he-
cho, la negación del cuerpo supone la nega-
ción de toda aquella información que procede 
del mismo y de los aprendizajes basados en 
la experiencia. Asumir que somos un cuerpo 
supone preguntarnos por él y extraer conoci-
miento ¿qué es mi cuerpo?, ¿qué necesidades 
tiene?, ¿qué señales lanza cuando no están 
cubiertas sus necesidades?, ¿son personales o 
políticas estas necesidades?

A partir de los años 70 del siglo XX, se de-
sarrollan las conocidas como epistemologías 
feministas del punto de vista que, en palabras 
de Sandra Harding (1986, p.119), tratan de 
unir “manos, cerebro y corazón” y superar así 
la dualidad impuesta por la ideología andro-
céntrica de la ciencia. Como señala Cabezas 
(2013, p.7): 

no es aventurado sostener la hipótesis de la inte-
racción, de un bucle de lo emocional a lo racional 
y de lo racional a lo emocional, en definitiva de 
una retroalimentación entre ambas dimensiones, 
la cual debería afectar y modificar la concepción 
de un sujeto moral compartimentalizado. 

Para percibir la realidad con todos sus mati-
ces es necesario descolocar esta especie de 
compartimentos estancos en los que se han 
convertido cuerpo, corazón y mente, romper 
la frontera que los separa y aprender desde 
la liminalidad de estos espacios/dimensiones 
fracturados. De este modo se construye el pun-
to de vista feminista, una epistemología que 
descoloca algunos de los principios clave del 
conocimiento científico, tales como el indivi-
dualismo, la neutralidad y la universalidad del 
conocimiento. El punto de vista feminista es 
una construcción colectiva que proclama un 
conocimiento parcial y situado. Todo ello con 
una vocación de transformación social que, a 
pesar de las diversas posiciones, puede tener 
aspectos en común propios del postcolonialis-
mo tales como: 

• Redefinir la objetividad partiendo de que el 
conocimiento es una práctica social situa-
da. 

• Atender a la relación entre los sujetos de 
conocimiento y el objeto del mismo, ya que 
el conocimiento es una práctica integrado-
ra e interactiva. 

• Preferir las posibilidades transformadoras 

Lo corpóreo y emocional 
como condición necesaria en 
las pedagogías feministas y 
las metodologías del arte 
Las educadoras y educadores asimilados por 
el contexto filosófico del dualismo metafísico 
occidental, aceptan la separación de cuerpo 
y mente en las aulas como algo natural, pri-
mando la mente en bien del conocimiento y el 
aprendizaje. La mente se erige en este contexto 
como un ente escindido del cuerpo y, cuanto 
más alejado, más útil. 

Este hecho que supone un abordaje concreto 
del conocimiento y de su manera de acceder 
a él, deriva en una doble dicotomía. Por una 
parte, asume como cierto que la mente es una 
realidad abstracta, escindida del cuerpo. Por 
otra, establece la relación, aceptada durante 
siglos, que vincula el cuerpo y la naturaleza 
como realidades asociadas a lo femenino y la 
mente y el pensamiento como asociadas a lo 
masculino (De Miguel, 1995, Amorós, 2012, 
H. Puleo, 2011). 

Tradicionalmente se ha asociado lo cognitivo con 
la razón y el cerebro, y por tanto con lo inteli-
gente, positivo, profesional, científico, académi-
co, masculino, apolíneo, Super-Yo, principio de 
realidad, etc. Mientras que lo emocional se ha 
asociado con el corazón, los sentimientos, el Ello, 
lo femenino, lo familiar, la pasión, los instintos, 
lo dionisíaco, el principio del placer, etc. Es decir, 
tradicionalmente lo racional se ha considerado 
de un nivel superior a lo emocional. (Bisquerra, 
2003, pp. 17-18). 

Esta forma característicamente occidental de 
definir el conocimiento, supone la exclusión de 
las mujeres del mismo. Pero también la exclu-
sión de los cuerpos de los lugares de aprendi-
zaje “¿que se hacía con el cuerpo en el aula?” 
(Hooks, p. 1). Como señala esta autora, la 
anulación de los cuerpos en las aulas se con-
sigue a través de mecanismos de represión y 
negación. Cuando entramos en un aula, los 
dolores, el hambre, la violencia sufrida, pero 
también el erotismo y un largo etcétera, tie-
nen por fuerza que quedarse en la puerta para 
convertirnos en ese otro ente, la mente, que 
permanece inmaculada. El sujeto revolucio-
nario, en términos marxistas, se queda en la 
puerta mientras se introduce en el aula una 
mente abstracta y etérea que niega la clase 
social y las privaciones derivadas del desigual 
acceso a los recursos de unos y otros cuerpos. 

ALICIA RIUS-BUITRAGO 
JORGE FERNÁNDEZ-CEDENA
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(Cyrulnik, 2009, citado en Mundet, Beltrán y 
Moreno, 2014, p. 316). 

Considerando que las emociones son actos 
cognitivos (Calderón, 2014), “fundamentales 
para los procesos de razonamiento” (Robayo, 
2017, p. 210) y entendiendo el cuerpo como 
un agente de cambio, podemos enmarcar la 
propuesta como un ejercicio de educación ciu-
dadana a través del cual se busca la formación 
de personas activas en su comunidad y se fo-
menta la convivencia y la resolución pacífica de 
conflictos mediante el diálogo, el compromiso, 
la participación y la preocupación por sus inte-
reses comunes (Sánchez Cánovas, 2013). Esta 
propuesta se encuentra bajo el marco de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible, incluidos 
en 2015 por la ONU en la Agenda 2030 so-
bre el Desarrollo Sostenible. En concreto, en lo 
referente a alcanzar el Objetivo 5 concerniente 
a la Igualdad de Género. Para ello, entende-
mos tal y como aseguran Gómez Arcos (2005) 
y Álvarez Ramos e Yllera (2017), que el arte 
de acción es una herramienta eficaz para la 
educación en las aulas, pues entre otras cosas, 
nos permite restablecer la relación entre mente 
y emoción por medio de una experiencia sen-
sorial/corporal que refuerza el aprendizaje a 
través de lo sentido. 

Debido a que lo visual y lo artístico obtiene una 
respuesta tanto multisensorial y emocional como 
intelectual, puede ser más memorable que mu-
chos textos escritos y por tanto tener una mayor 
influencia. Las imágenes o experiencias que tie-
nen una referencia emocional permanecen con 
nosotros quizás ocultas en nuestro inconsciente, 
para aparecer y provocar una respuesta más tar-
de. (Hernández, 2008, p. 108). 

El arte contemporáneo, y más concretamente 
la performance como instrumento educativo 
“permite a los alumnos comprenderse a sí mis-
mos y el mundo que los rodea a través de pro-
cesos creativos, ideas, paradigmas y metáfo-
ras” (Bajardi y Álvarez Rodríguez, 2012, p. 2). 
De esta forma, la experiencia performativa en 
el aula “es una práctica transformadora para 
el alumnado, quien en base a una temática 
social se acerca a una realidad nueva” (Riaño, 
Mier y Pozo, 2017, p. 153).

del conocimiento. El interés por describir 
las prácticas actuales está dirigido a ofre-
cer guías para el desarrollo de una nueva 
ciencia. La reflexividad adquiere una nueva 
dimensión política. 

• Interés en formar parte de la práctica cien-
tífica. No se aspira a hacer análisis exter-
nos, sino a analizar desde una posición 
que esté intrincada en la red de la práctica 
científica. Lo personal también es científico. 

En las epistemologías y pedagogías feministas, 
a partir de los años 90 se da una vuelta más de 
tuerca con la aparición en 1991 del libro “El 
género en disputa” de la filósofa post estructu-
ralista Judith Butler. A partir de este momento, 
el cuerpo pasa a ocupar un lugar central en 
la construcción tanto del conocimiento como 
de las subjetividades de las personas. Este 
texto cuestiona el género y la identidad como 
construcciones culturales dadas dentro de un 
marco de heterosexualidad obligatoria. Pone 
en cuestión también la existencia del sexo en 
cuanto a atributo biológico dado. El sexo, lejos 
de ser algo “natural” y determinado biológica-
mente, está mediado a su vez por el lenguaje 
y la cultura. La relación que se establece entre 
el sexo, el género y la sexualidad es un conti-
nuum performativo que, igual que se construye 
en base a repeticiones, se puede deconstruir 
performando nuevamente. 

La performatividad es, en la teoría de Butler, un 
acto transformador que crea identidad y senti-
do. Una performance sería, en este sentido, lo 
contrario de un enunciado, ya que el enuncia-
do describe y la performance transforma. La 
idea de performatividad va a ser central en la 
experiencia que presentamos. 

A través del desarrollo de esta epistemología 
se han desarrollado diversas pedagogías y me-
todologías que tienen como objetivo incidir en 
los aspectos cognitivos, emocionales y corpo-
rales para producir cambios en las personas. 
Estas metodologías han sido especialmente 
fértiles en prácticas culturales y artísticas, ca-
paces de asimilar sin problemas la relación 
entre los tres aspectos señalados. La expre-
sión artística “es una vía eficaz de expresión 
de sentimientos, emociones, sensaciones y vi-
vencias, a la vez que supone una oportunidad 
educativa para el desarrollo personal y social” 

Experiencias Educativas
EDUCACIÓN Y PERFORMANCE: UNA EXPERIENCIA CONTRA LAS VIOLENCIAS MACHISTAS 
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versas experiencias puestas en marcha en esta 
institución cultural y se comparten algunas de 
las conclusiones extraídas de las mismas. Estas 
conclusiones, extraídas en forma de Collage, 
de talleres, de diversas creaciones culturales, 
nos han dado pie a sistematizar nuestra ex-
periencia de performance y a elaborar unos 
acuerdos a los que los diversos grupos que 
participaron de la experiencia llegaron a tra-
vés del diálogo. 

Nuestras herramientas de recogida de datos 
han sido los cuadernos de campo, la obser-
vación participante, la dinamización de grupos 
de debate y discusión y la validación de con-
clusiones con los mismos. 

Participantes: 

La actividad se ha llevado a cabo entre los 
meses de noviembre y diciembre de 2018, 
asistiendo a la misma 10 grupos de primero 
y otros 9 de segundo de bachillerato. En total 
287 participantes, de los cuales 148 han sido 
mujeres y 139 hombres. 

Metodología 
La propuesta educativa llevada a cabo se apo-
ya, tal y como hemos visto hasta ahora, en 
algunas características metodológicas propias 
de las pedagogías feministas y del arte de ac-
ción. Dicha propuesta no nace con vocación 
de proyecto de investigación, sin embargo, 
la valoración de los resultados obtenidos nos 
anima a presentar aquí los datos recogidos a 
través de la observación directa, los cuadernos 
de campo y los grupos de discusión creados 
en cada sesión. 

Cuando se nos mezcla lo “educativo” con la 
“investigación”, la propia metodología, aun-
que es didáctica, se considera una oportuni-
dad para recoger valiosos datos, que puedan 
ser utilizados o mostrados como resultados de 
una investigación educativa. 

Una referencia reciente dentro de las metodo-
logías de las pedagogías feministas la encon-
tramos en Pedagogías feministas, políticas de 
cuidado y educación (Grupo de educación de 
Matadero Madrid, 2018) donde se recogen di-

ALICIA RIUS-BUITRAGO 
JORGE FERNÁNDEZ-CEDENA

Agente Grupos Hombres Mujeres Total Parti-
cipantes

Primero 10 86 71 151

Segundo 9 53 77 130

Total 19 139 148 287

Tabla 1
 Participantes por curso y género

Fuente:Elaboración propia

Desarrollo de la propuesta 
Las personas que han participado en la perfor-
mance realizan un recorrido en grupo (entre 
10 y 15 personas por sesión), que va desde el 
ámbito público hasta la intimidad de lo priva-
do, desvelando esto último como una fuente 
de conflicto, luchas de poder y violencia. Du-
rante el recorrido se vivencian las distintas for-
mas en las que se manifiesta la violencia de 
género. La puerta de entrada a este recorrido 
de violencias machistas es una muestra de lo 
que entendemos como violencia cultural y es-
tructural, avanzando después hacia una repre-
sentación de la violencia más explícita. 

A través de los pasos de la trayectoria que el 
grupo recorre, las personas participantes van 
recibiendo palabras, silencios, música, susu-
rros, mensajes lanzados con firmeza, etc., que 
pretenden movilizar un nivel de conciencia 
corporal que les haga pasar de sujetos pasivos 
ante las violencias machistas, a agentes acti-
vos de cambio. 

Finalmente, se muestran las alternativas y las 
posibles soluciones al problema. 

La primera fase, la que corresponde a la vio-
lencia cultural y estructural, es representada 



ArtsEduca 27 / 134

Ar
ts

Ed
uc

a 
27

, s
ep

tie
m

br
e 

20
20

 |
 h

ttp
:/

/d
x.

do
i.o

rg
/1

0.
60

35
/A

rts
ed

uc
a.

20
20

.2
7.

10
| 

IS
SN

:2
25

4-
07

09
 |

 p
p.

 1
28

-1
43

baile, son escuchadas al lado de sus compa-
ñeras y compañeros de clase y del profesora-
do. La duración de esta fase es de diez mi-
nutos, resultando más de la mitad del tiempo 
excesiva para quien acude, pues a partir de los 
cinco primeros minutos en los que se ha podi-
do observar lo expuesto (carteles, recortes de 
prensa, anuncios) el tiempo restante se mantie-
ne con la intención de producir incomodidad. 
Hasta aquí las personas participantes, que han 
entrado en grupo, permanecen cerca de quien 
les apetece y comentan lo que les surge. 

Una vez finalizada esta parte de la muestra, se 
informa a las personas participantes sobre qué 
va a ocurrir a continuación. La performance se 
va a realizar en una habitación contigua. Para 
acceder a ella, el público se ha de tapar los 
ojos con antifaces para dormir. Se avisa enton-
ces de que la sala a la que van a acceder es un 
espacio seguro, al que entrarán ayudados por 
una de las personas del EI, que además, las 
distribuirá a lo largo de la sala y estará pen-
diente de cualquier contratiempo que pueda 
surgir. Una vez que todo el mundo está dis-
puesto en su sitio y con el sentido de la vista 
anulado, comienza la acción. A las personas 
se las dispone de tal forma que ninguna tiene 
contacto físico con otra. Esto produce soledad 
y la misma lleva a un sentimiento de vulnerabi-
lidad e indefensión. 

En su interior, tres hombres dispuestos en distin-
tos puntos de la sala, comienzan la represen-
tación. En un primer momento se encuentran 
en un extremo de la misma y comienzan un 
diálogo. Se trata de la simulación de una con-
versación de un grupo de jóvenes varones en 
el patio de un instituto. Con un tono de burla 
y grosero, hacen alusión a una compañera de 
clase a la que han visto en una fiesta durante 
el fin de semana, criticando su comportamien-
to y su manera de vestir; “¿la que va siempre 
con los short que se le ve el culo?”, “menudo 
zorrón, la piba se pegó un morreo con el tío 
y casi se lo come”, “es una calienta… luego 
dice que nosotros nos pasamos…. ¡Si es que 
van provocando!”. A continuación, los actores 
comienzan a moverse entre el público, mien-
tras interpretan frases (extraídas de conversa-
ciones y situaciones de la vida real) relacio-
nadas con la fase de tensión de la violencia 
de género. En ningún caso hay contacto físico 
entre intérpretes y participantes. Enseguida en-
tra un audio en el que dos chicas adolescen-
tes comentan por teléfono una situación vivida 
por una de ellas, en la que relata que ha ac-

a través de una instalación, en la que figuran 
anuncios publicitarios y frases de personas re-
levantes de la vida pública y política, apareci-
das en los medios de comunicación, con un 
claro contenido sexista y discriminatorio. Se 
escuchan, además, fragmentos de canciones 
de distintos géneros musicales actuales, en las 
que el texto y el mensaje de sus letras puede 
resultar violento, humillante y ofensivo para las 
mujeres, pues las objetualiza como instrumen-
tos dirigidos a satisfacer el placer masculino. 

La segunda parte es la más extensa y, como he-
mos dicho, se ocupa de escenificar el ciclo por 
el que se manifiesta la violencia explícita tanto 
en la intimidad de un grupo de amigos como 
en el hogar. En ella se encuentra la acción per-
formativa de la muestra. Esta fase constituye el 
núcleo central de la actividad, por desvelar el 
interior de una casa como un lugar de peligro 
y no de protección, lo que genera cierta inde-
fensión en las personas que participan. Es la 
fase en la que se reproduce la escala de ten-
sión, agresión y remisión del círculo de la vio-
lencia descrito por Lenore E. Walker en su libro 
“The battered woman”. Este es el momento de 
la muestra que más impacto causa y en el que 
nos centraremos a la hora de analizar y extraer 
conclusiones sobre los resultados. 

La última parte, trata de ofrecer elementos 
para una reflexión conjunta en pos de dar una 
respuesta tanto individual como colectiva/so-
cial al problema de las violencias machistas. 
En esta fase se informa sobre recursos y es-
trategias y se dinamiza un debate abierto en 
el que las personas asistentes ponen voz a lo 
experimentado, sentido y vivido. Esta fase se 
cierra con algunas conclusiones extraídas por 
las propias personas.

Recorrido paso a paso 
El inicio del recorrido plantea un paseo por la 
violencia estructural de género que impregna 
cotidianamente el espacio público. En esta an-
dadura por recortes de prensa, canciones e 
imágenes publicitarias que objetualizan y co-
sifican a las mujeres, se produce un efecto de 
extrañamiento en las personas participantes, 
ya que estos materiales a los que accedemos 
diariamente de manera fragmentada, se en-
cuentran aglutinados y descontextualizados, 
produciendo el efecto de magnificar la mirada 
y verlos en toda su dimensión. Las canciones, 
por ejemplo, que las personas jóvenes están 
acostumbradas a oír en contextos de fiesta y 
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violencia de género en adolescentes. Esta se-
gunda fase de la muestra se prolonga durante 
unos diez minutos aproximadamente. 

Después de esto, se indica al público que pue-
den retirarse los antifaces y se le invita a salir. 
Al recuperar la vista, se encuentran con una 
habitación totalmente diáfana, con las pare-
des forradas de negro y con tres hombres cuyo 
rostro está escondido tras una máscara blan-
ca, sin ningún tipo de expresión. La salida se 
realiza por una ventana a través de la cual, 
en el exterior, se puede observar a parte del 
equipo del EI en actitud de espera y recepción 
del grupo. Una vez que el grupo ha salido, 
algunas personas con ayuda y otras sin ella, se 
les acompaña a un espacio donde tiene lugar 
el intercambio de experiencias y sensaciones 
producidas por la muestra.

cedido a mantener relaciones sexuales con un 
amigo, sin sentirse preparada ni convencida 
de ello, obligada por las circunstancias y por 
el miedo a negarse y sentirse rechazada. Tras 
este audio, los intérpretes siguen moviéndose 
alrededor de las personas presentes, esta vez 
recitando frases que tienen que ver con el resto 
de las fases de la violencia de género más allá 
de la tensión: agresión y remisión o luna de 
miel. Llegados a este punto, los actores tam-
bién han adoptado distintos perfiles, haciendo 
uno el papel de hombre sutil y manipulador, 
otro irónico y con actitud chulesca y el último 
con un comportamiento muy agresivo. En todo 
momento se juega con la distancia cerca-le-
jos entre actores y público, para crear distintas 
sensaciones que fluctúan entre recibir un men-
saje susurrado al oído u otro proveniente de 
lejos o convertido en un grito. Finalmente, se 
escucha un audio en el que se dan datos sobre 

Figura 1
 Fases de la muestra, ámbitos, temas de trabajo y 

metodología
Fuente:Elaboración propia
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ble, y un esfuerzo. En nuestro caso esta salida 
se realiza a través de una de las ventanas de 
la sala en la que tiene lugar la acción. Para 
ello, hay que salvar la pequeña altura que se-
para la ventana del suelo, algunas personas 
pueden hacerlo por ellas mismas y otras nece-
sitan ayuda. En el exterior se encuentra parte 
del equipo de profesionales del E.I. y las com-
pañeras y compañeros que ya habían pasado 
anteriormente por la performance, simbolizan-
do la importancia de la comunidad cuidadora 
y solidaria frente a la violencia machista. La 
ventana simboliza la partida, la superación del 
obstáculo individual y social que una persona 
tiene que atravesar para poder encontrar una 
salida.

Resultados
Para el análisis del método empleado, en 
cuanto a su eficacia educativa, nos apoyamos 
principalmente en los datos obtenidos en su 
fase de discusión y puesta en común, así como 
en la observación directa de lo acontecido du-
rante el transcurso de la acción y en el cuader-
no de campo donde anotamos los comenta-
rios y conclusiones extraídos por las personas 
participantes. Considerando que podría verse 
alterado el necesario y premeditado clima de 
concentración e introspección generado en la 
muestra y atendiendo al derecho a la intimidad 
de las personas asistentes, se ha prescindido 
de realizar ningún tipo de documentación grá-
fica.

El lenguaje corporal de las personas asisten-
tes nos va dando pistas sobre el impacto que 
la acción va teniendo en ellas. “Las expresio-
nes visuales están contenidas en los mensajes 
no verbales; cada señal significa algo que se 
recibe o se transmite al otro, aunque muchas 
veces estas sean inconscientes” (Hamui, 2011, 
p. 29) Hemos podido observar como el áni-
mo y comportamiento del público, varía según 
avanza la representación. La observación del 
comportamiento de un individuo permite infe-
rir qué tipo de emociones está experimentan-
do. “Las expresiones faciales, el lenguaje no 
verbal, el tono de voz, volumen, ritmo, movi-
mientos del cuerpo, etc., aportan señales de 
bastante precisión sobre el estado emocional.” 
(Bisquerra, 2003, p. 13).

Las personas que entran en la sala, en la que 
tiene lugar la parte performativa de la mues-
tra, tras haber pasado ya por la fase anterior, 
mantiene un carácter desenfadado y aún  hay 
espacio para las bromas y la risa nerviosa. 

Simbología dentro de la 
acción
El hecho de retirar, en un momento dado, el 
sentido de la vista a las personas asistentes, 
responde, paradójicamente, a la necesidad de 
conseguir la máxima atención en lo que va a 
suceder durante el acto performativo. De esta 
manera, no solo conseguimos que se con-
centren en lo que está sucediendo, sino que 
además, favorecemos la escucha aislando a la 
persona de su entorno y de sus acompañantes, 
eliminando las posibilidades de interacción 
entre los mismos. Así, los individuos se enfren-
tan a una situación extraña, sin referentes ni 
apoyos con los que poder huir de un ambiente 
que pudiera incomodarlos, permaneciendo en 
soledad en un espacio que les es desconocido, 
produciendo cierta inseguridad y tensión aña-
didas. Con ello, se pretende crear una emo-
cionalidad en la persona que lo presencia, que 
pueda identificarse con la de una persona que 
sufre o es testigo de la violencia machista. A 
pesar de lo fácil que pueda parecer responder 
a una agresión verbal, sexual o física, no lo es 
en absoluto, máxime cuando estas situaciones 
se perpetran, en la mayoría de los casos, por 
parte de personas que pertenecen al círculo 
afectivo y de confianza de la víctima.

El movimiento de los intérpretes declamando 
sus textos alrededor de la sala, genera también 
incertidumbre y angustia. El público no puede 
prever por dónde va a surgir el siguiente grito 
o susurro, sintiéndose desprotegido y vulnera-
ble, sin la posibilidad de prevenir y reaccionar 
con anticipación. En el momento final de esta 
fase, cuando ya se ha pedido a las asisten-
tes que se quiten el antifaz, los actores se en-
cuentran de nuevo en un extremo de la sala 
y tienen cubierto el rostro con una máscara 
blanca. Esta máscara neutra y sin expresión, 
añade otro elemento de tensión e incertidum-
bre al no identificarse al agresor. Simboliza la 
universalidad de la violencia, la cual no po-
demos asociar a ningún perfil social o cultu-
ral concreto, y provoca la sensación de que 
cualquiera puede estar en el lugar del agresor 
o la víctima, sin que resulte fácil identificarlo. 
Del mismo modo, la sala vacía que sirve de 
escenario para la acción solo es descubierta 
al final y se desvela como un lugar indetermi-
nado, atemporal, y en símbolo de lo universal 
(Gutiérrez Álvarez, 2016).

Por último, la salida no está exenta de dificul-
tades. Escapar de una situación de violencia 
exige un acto volitivo, personal e intransferi-

Experiencias Educativas
EDUCACIÓN Y PERFORMANCE: UNA EXPERIENCIA CONTRA LAS VIOLENCIAS MACHISTAS 



ArtsEduca 27 / 137

Ar
ts

Ed
uc

a 
27

, s
ep

tie
m

br
e 

20
20

 |
ht

tp
:/

/d
x.

do
i.o

rg
/1

0.
60

35
/A

rts
ed

uc
a.

20
20

.2
7.

10
| 

IS
SN

:2
25

4-
07

09
 |

 p
p.

 1
28

-1
43

El shock moral es la respuesta emocional a un 
evento o una información que tienen la capaci-
dad de producir en las personas un proceso de 
reelaboración de la realidad. El shock moral re-
sulta así ser una respuesta emocional que implica 
un elemento cognitivo.

En este intercambio continuo de energía en-
tre actores y personas asistentes, podemos 
afirmar que cada pase de la performance es 
único, pues los espectadores van guiando con 
sus gestos acerca de lo que necesitan para in-
troducirse en el túnel de la violencia. Así, hay 
veces que el texto es declamado más con susu-
rros, otras en cambio se declama con firmeza, 
incluso con un tono de voz elevado, etc.

En la salida, las profesionales reciben a las 
personas asistentes con las manos tendidas. 
Ellas están fuera y las personas participantes 
todavía en el interior de la sala. Cuando son 
capaces de verlas, ven a un tiempo la venta-
na, las personas que las esperan fuera, la luz 
natural (hasta entonces se encontraban con la 
vista cubierta) y su mirada está turbia aunque 
se observa rápidamente el deseo de salir de 
allí. También tienen la posibilidad de observar 
en ese tiempo a los tres hombres cubiertos con 
la máscara. Curiosamente casi nadie se detie-
ne a observarlos, más bien les rehúyen con la 
mirada y buscan el camino de salida. Mientras 
salen se observa cierta turbación, miradas per-
didas, silencio, lágrimas.

Apuntes del cuaderno de campo
Una vez fuera del escenario de la performan-
ce, se acompaña al grupo a una nueva estan-
cia y se realiza una sesión de reflexión para 
analizar las cosas que han visto y vivido en 
ella. Lo primero, se recogen las impresiones 
con las que salen. Por citar solo algunas de las 
que más se han repetido, son “realismo”, “im-
potencia”, “violencia conocida”, “vergüenza”, 
“miedo”, “asco”, “rabia”. Una vez volcadas 
las primeras opiniones, presentamos las tres 
fases de las que consta la performance y, una 
a una, las vamos analizando. La participación 
en todos los grupos salvo uno (compuesto casi 
exclusivamente por hombres, salvo una mujer) 
ha sido alta y el interés elevado hacia el tema.

En general, decían conocer muchos de los 
anuncios y canciones con las que se inaugura 
la muestra y haber reparado antes en que eran 
sexistas, pero verlos todos juntos, descontex-
tualizados, decían producirles estupor y ganas 

Podemos pensar que hasta ese momento, el 
mensaje que queremos transmitir no ha lle-
gado a calar y que los problemas que plan-
teamos son vistos como ajenos, de poca im-
portancia o incluso, en algún caso,  tienen su 
toque de humor. Sin embargo, a medida que 
avanza la fase performativa, el ambiente se 
vuelve más tenso, el cuerpo de los y las par-
ticipantes ya no adopta posiciones relajadas,  
sino que comienzan a aparecer posturas que 
reflejan un nuevo estado de ánimo. Se obser-
va una profunda concentración en lo que está 
sucediendo, el individuo se encuentra solo, sin 
apoyos y complicidades, aislado de su entor-
no y, en cierta forma, desarmado ante lo que 
está ocurriendo. El tiempo que dura la acción 
(unos diez minutos) comienza a ser excesivo, 
la reiteración de los mensajes, la sobreexposi-
ción a los mismos, los convierten en un asunto 
personal. De repente, no se trata de una situa-
ción que se conoce y posiblemente se condene 
pero que afecta a otras personas, sino que se 
está sintiendo y experimentando, aunque sea 
de manera simbólica, en el propio cuerpo. 
Llegados a este punto, en muchos casos, las 
personas se tensan en estado de alerta, casi en 
posición de defensa, en otros, la mirada, pese 
a estar cubierta, se dirige hacia abajo mos-
trando claramente su afectación. De igual ma-
nera, los intérpretes han señalado como según 
avanza la acción, ellos mismos también se van 
sintiendo afectados.

Los actores reciben la energía que se desprende 
de la sola presencia de los espectadores, y los 
espectadores a su vez reciben energía de los ac-
tores que están en el escenario, así como de los 
demás espectadores. La energía es un concepto 
intangible y difícil de documentar, pero no por 
ello debe ser dejado a un lado (McAuley, 2003, 
p. 88)

Como señalan Poma y Gravante (2017, p. 44), 
“cuando se analiza el papel de las emociones 
en la acción colectiva no estamos conside-
rando sólo la esfera individual, sino también 
la colectiva, en la que las emociones se for-
talecen, se reelaboran y se contagian”. Estos 
mismos autores, hacen referencia al concepto 
de moral shock (Jasper y Poulse, 1995; Jasper, 
1997, 1998, 2006b, 2011, 2013, 2014, ci-
tado en Poma y Gravante, 2017, p. 43), desde 
el cual podemos analizar nuestros resultados:

ALICIA RIUS-BUITRAGO 
JORGE FERNÁNDEZ-CEDENA
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en evidencia a quien produce situaciones de 
acoso en el metro”.

Los grupos de participantes en cada sesión se 
organizaban de forma voluntaria, por tanto, lo 
habitual es que estuvieran conformados por 
personas que mantenían una buena relación. 
El paso por la performance tiene, según los 
comentarios del propio alumnado, un efec-
to movilizador muy potente que da paso a la 
acción y al diálogo. Solo un grupo, integrado 
mayoritariamente por chicos, dijo haberse sen-
tido indiferente. En este sentido, las investiga-
ciones de Cenizo, del Moral y Varo (2011, p. 
266), señalan, en relación al comportamiento 
de los grupos de chicos ante el problema que 
nos ocupa que:

Esta aparente desensibilización a las consecuen-
cias del hecho violento puede deberse a que la 
identificación con las víctimas no ocurre de forma 
directa (…). Desde este punto de vista, el trabajo 
con los chicos debería estar centrado en estable-
cer patrones de identificación y reconocimiento 
de elementos comunes de la violencia que se de-
sarrollan en la población masculina.

Por otro lado, el profesorado que ha pasado 
por la experiencia también la ha valorado muy 
positivamente, excepto un profesor, que nos 
hizo llegar a través de un mail su descontento 
por los contenidos trabajados, insistiendo en 
que el alumnado era menor de edad y no le 
parecía adecuado.

Desde el equipo de intervención valoramos 
muy positivamente la capacidad que tiene esta 
muestra escénica de “pasar por el cuerpo” de 
quienes la visitan la reflexión sobre las violen-
cias machistas.

Reflexión grupal
Algunos comentarios de los/las participantes
En los grupos de debate que se generaron al 
finalizar la actividad, surgieron comentarios y 
reflexiones de los/las participantes que mos-
traban sentimientos de incomodidad, malestar, 
impotencia, rabia, “vergüenza”…, de sentirse 
“cómplices”.

Se han repetido valoraciones por parte de las 
participantes:

de salir de allí. Las palabras “cosificación de 
las mujeres”, “sexualización de los cuerpos”, 
etc., ya formaba parte de su vocabulario lo 
que demuestra un interés previo hacia el tema, 
por una parte, y una labor importante de sen-
sibilización de las instituciones públicas hacia 
el mismo, por otro.
En el segundo paso de la performance las per-
sonas se sentían profundamente incómodas 
y era una sensación que se les quedaba en 
el cuerpo. Los chicos podían experimentar en 
esta fase lo que siente una mujer sometida a 
piropos, comentarios sexistas y acoso. En ge-
neral, los chicos no sienten identificación con 
la víctima de los comentarios sino con la per-
sona que observa o es cómplice de los mis-
mos. Mientras esto producía vergüenza en los 
chicos, la sensación experimentada por ellas 
era de rabia e impotencia.

Con respecto a la grabación en el que una chi-
ca mantiene relaciones sexuales con un chico 
sin consentimiento, había un consenso entre 
chicos y chicas de que las relaciones sexuales 
que se producen por insistencia abusiva, sin 
consentimiento por una de las partes, aunque 
sea en el ámbito de la pareja, es violación. En 
este sentido, se ahondaba en cómo son las re-
laciones sexuales con coacción y cómo se po-
drían sustituir por relaciones sexuales de Buen 
Trato. En este aspecto, pudimos observar que 
la sentencia del conocido caso de violación de 
“la manada” ha servido para divulgar muchas 
reflexiones sociales en torno al consentimiento 
en las relaciones sexuales y ampliar la percep-
ción de violencia sexual.
La última parte de la reflexión la dedicamos a 
desarrollar estrategias para salir de la violen-
cia estructural, fortaleciendo comunidades cui-
dadoras. Aquí salen muchas propuestas para 
rescatar a chicas que están siendo acosadas, 
para dejar de ser cómplices de comentarios y 
chistes sexistas, para fomentar la reflexión entre 
los hombres (sin caer en auto complacencias), 
etc. En la elaboración de propuestas, los gru-
pos participan activamente. Algunas de estas 
propuestas dan cuenta del grado de implica-
ción y reflexión previa de una parte del alum-
nado y son tales como “dirigirte a una chica 
como si la conocieras y ponerte a hablar con 
ella si ves que está siendo acosada por uno o 
más chicos”, “gritar fuego en lugar de auxilio o 
socorro porque tiene más capacidad de atraer 
ayuda”, “hablar con tus amigos acosadores de 
discoteca en un lugar en el que estén relajados 
y cuando se les haya pasado el pedo”, “poner 
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relación de violencia. El momento de reflexión 
en grupo ha cuidado mucho la información 
que se volcaba en el grupo y la que se hacía 
en una conversación individual, para salva-
guardar la protección de datos de las personas 
participantes.

Un comentario muy interesante fue recogido 
días después por uno de los intérpretes de la 
muestra escénica, al que un pequeño grupo 
de chavales que había asistido a una de las 
sesiones, le dio las gracias porque desde ese 
momento “ya podían hablar del tema”.

Discusión y conclusiones
Para compartir las conclusiones nos propone-
mos retomar el inicio del presente artículo y 
establecer con él un hilo que vincule el marco 
teórico de partida con las reflexiones finales 
extraídas de la experiencia performativa. Par-
tíamos de la necesidad de descolocar esta es-
pecie de compartimentos estancos en los que 
se han convertido cuerpo, corazón y mente 
para así poder percibir la realidad en todos sus 
matices. Decíamos que a través del punto de 
vista feminista, accedemos a un conocimiento 
parcial y situado capaz de integrar estos as-
pectos cognitivos de la realidad racional, emo-
cional y sensitiva, todo ello con una vocación 
de transformación social.

A través de la puesta en práctica de la per-
formance El hogar, ¿un lugar donde estar a 
salvo? dirigida a público adolescente hemos 
podido comprobar cómo la experiencia de 
participar en la recreación de situaciones de 
violencia machista cotidianas interpela y mo-
viliza al alumnado de una manera directa. 
Lo que ocurre en el interior de ese hogar lo 
están viviendo ellas y ellos y, en este sentido, 
son parte de la realidad que contemplan. La 
“objetividad” en torno a este problema que-
da entonces redefinida, partiendo de su propia 
experiencia situada. 

Son muchas las conclusiones que extrajimos 
de las conversaciones con las más de doscien-
tas personas adolescentes que participaron en 
las sesiones de reflexión. Nos hemos permitido 
agrupar algunas de ellas bajo los siguientes 
epígrafes, de cara a sistematizar mejor la infor-
mación que queremos sea compartida.

• Esta ha sido la única actividad fuera del 
instituto que ha tenido sentido para mí

• Nos gustaría saber cómo podemos apoyar 
al Espacio de Igualdad

• Nos ha hecho ver la violencia que contem-
plamos diariamente como violencia

• Se tendría que empezar a dar esta forma-
ción en primaria

Por parte del profesorado hemos contado tam-
bién con buena acogida. Frases como:

• Estas escenas las vemos todos los días en 
clase.

• Ellas y ellos saben que esto pasa.

• La experiencia de pasar por aquí nos va a 
permitir hablar de esto con más facilidad

dan cuenta de la necesidad de abrir espacios 
de comunicación entre profesorado y alum-
nado y también entre el propio alumnado, de 
cara a favorecer las respuestas colectivas a 
este tipo de violencias.
 
Un aspecto que ha destacado entre los grupos 
es el nivel de corresponsabilidad que los varo-
nes han mostrado en relación al acoso de las 
chicas. Ha sido frecuente en la finalización de 
varios pases que uno o más chicos se acerca-
ran a decir que ellos han presenciado escenas 
de acoso a chicas por parte de algún amigo 
suyo y que no han respondido con suficiente 
rotundidad. También se ha acercado alguna 
chica acompañada de amigos de clase a re-
latar cómo sufrió acoso por parte de un hom-
bre en la parada de autobús durante varios 
días y cómo sus amigos y familia le ayudaron 
a denunciarlo y a seguirle. El grado de inte-
rés y sensibilidad mostrado hacia el tema ha 
superado con creces lo esperado y da cuenta 
de que el tema de la violencia machista y el 
acoso callejero está en sus vidas de manera 
cotidiana.

 
En los casos (también los ha habido) de perso-
nas, sobre todo mujeres, que salían afectadas 
por lo visto y vivido pero que no compartían en 
grupo sus sensaciones ni reflexiones, el equipo 
ha procurado hablar con ellas al finalizar la 
puesta en común y despejar dudas sobre su 
situación acerca de si se encontraban en una 

ALICIA RIUS-BUITRAGO 
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Nuestra participación como observadoras/es 
y dinamizadoras/es de la experiencia nos ha 
permitido atender a la relación entre los su-
jetos de conocimiento y el objeto del mismo, 
constatando que el conocimiento es una prác-
tica integradora e interactiva.

En relación a la segunda y tercera preguntas 
que plantea el Empoderamiento (¿es el mis-
mo poder que domina el que deben de ejercer 
los grupos oprimidos?, ¿es posible y necesario 
que los grupos privilegiados transformen su 
ejercicio de poder?) existen respuestas comu-
nes. El tipo de poder que plantea el Empodera-
miento feminista no es un poder que se ejerza 
“sobre otra/o” y que, ejerciéndose, establezca 
jerarquía entre quienes participan del mismo. 
El Empoderamiento establece un tipo de poder 
“desde una/o” y “con otras/os” para favorecer 
un cambio social o “poder para” transformar 
las estructuras que generan opresión en favor 
de la igualdad. Es un tipo de poder que esta-
blece la democracia y la horizontalidad entre 
quienes participan del mismo como principios 
rectores. 

A través de la experiencia, hemos podido ver 
cómo las respuestas del alumnado se aseme-
jan más a la construcción de un poder que 
sume para todos a un poder que reste para 
unas mientras suma para otros. Algunas de es-
tas respuestas eran que es necesaria la educa-
ción desde las edades más tempranas posibles 
para interiorizar la igualdad y el respeto a la 
diferencia. También señalaban la importancia 
de la solidaridad hacia las víctimas y el acom-
pañamiento, tanto por parte de chicos como 
de chicas. Por último, se enfatizaba la necesi-
dad de rechazo social a los hombres machistas 
y con actitudes violentas, pues se observaba 
que sólo haciéndolo se iba a conseguir aislar 
estas conductas.

Violencias machistas 
(cerca/ lejos)
Romper la frontera que separa un problema 
social, con la magnitud de las violencias ma-
chistas de nuestra intimidad, es el objetivo de 
la performance expuesta. La violencia irrumpe 
en nuestra vida de la misma manera que lo 
hace en la de millones de mujeres, como un 
acto terrorista que nos deja a la vez perpleji-
dad y rabia. La diferencia con un acto terroris-
ta es que éste se suele producir en un espacio 
público, a la vista de la gente y despertando 
toda la solidaridad social, y las violencias ma-

Empoderamiento
El enfoque de Empoderamiento de la teoría 
feminista, en especial desde la III Conferencia 
mundial de las mujeres celebrada en Nairobi 
en el año 85, auspiciada por Naciones Uni-
das, pone el énfasis en que todo proceso so-
cial y político dirigido a favorecer la igualdad 
de género debe incorporar transversalmente 
un enfoque que permita aumentar el poder y 
control sobre sus vidas de los grupos tradicio-
nalmente oprimidos. Aquí surgen debates en 
torno a ¿cómo favorecemos el aumento del 
poder y control sobre sus vidas de estos gru-
pos?, ¿es el mismo poder que domina el que 
deben de ejercer los grupos oprimidos?, ¿es 
posible y necesario que los grupos privilegia-
dos transformen su ejercicio de poder?

Sobre la primera cuestión, acerca del cómo 
hacerlo, hay multitud de propuestas de las 
que los grupos de reflexión se hicieron eco. 
El acceso a la información, el ejercicio de un 
pensamiento crítico, la articulación política del 
descontento, el establecimiento de un conti-
nuum que vaya de lo personal a lo político son 
algunas de ellas. En los grupos frecuentemente 
salía la idea de que “de esto no se habla”. 
La posibilidad de nombrar las violencias para 
luego problematizarlas y politizarlas ha sido un 
ejercicio que ha permitido el empoderamiento 
tanto de las chicas (“un problema que es visi-
ble es un problema que es abordable”) como 
de los chicos (“me siento avergonzado”, “me 
siento cómplice”, “esas actitudes a nosotros 
también nos humillan”).

Conviene recordar que el empoderamiento 
no es algo que “se otorgue” a alguien, es una 
capacidad innata en todos los seres humanos 
a la que se accede por estrategias como edu-
cación social crítica. Pero exige voluntad de 
cambio, de análisis, de transformación de la 
realidad y de articulación con otras. En este 
sentido, la experiencia de la performance no 
empodera de por sí, pero si favorece un cauce 
para el empoderamiento de las personas que 
pasan por ella. Gracias a ella, las personas 
participantes han podido establecer un vínculo 
de lo personal a lo político en lo referente a 
las violencias machistas, que conecta el inte-
rior de nuestras cabezas, de nuestros cuerpos 
y de nuestras casas con lo que sucede fuera 
de ellas. El alumnado ha podido reflexionar 
de manera crítica sobre estas conexiones, sin-
tiéndose parte del entramado social, así como 
formular diversas propuestas que permitan su-
perar este gran problema social.

Experiencias Educativas
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de analizarlo, lejos de estereotiparlo, es lo que 
le da sentido a esta experiencia. Queremos 
remover conciencias, transformar la sociedad 
machista en una sociedad de buen trato don-
de todas las singularidades se vean respeta-
das y representadas, pero sabemos que el reto 
es el “cómo hacerlo”. En este punto es don-
de las metodologías del arte y feministas nos 
han ofrecido muchas posibilidades de superar 
las dicotomías propias del sistema patriarcal 
(masculino/femenino, cuerpo/mente, público/ 
privado, racional/emocional) en bien de una 
práctica integradora que combine todos estos 
elementos, sin fracturarlos ni jerarquizarlos, 
para hacer posible un horizonte de igualdad 
de oportunidades y de paz.
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Picture books which were implemented through Wanga Gag’s Millions of Cats have been proven to be an 
excellent resource because images opposed to words have a leading role. This resource also becomes a 
perfect ally for digital natives who are appealed to images and with the use of ICT tools turns it into a more 
appealing and engaging experience. 

The picture book titled Press Here by Herve Tullet has been used to work the 4Cs of CLIL (Content, Cul-
ture, Communication and Cognition) through non-linguistic subjects (Art, Math and Music). Cuadernia 
due to its flexibility and easiness it is the most suitable ICT tool to introduce a picture book through CLIL 
methodology at early stages. Different tasks to work Art like the result of mixing primary colors or a video 
to consolidate the shape of a circle help students to activate their prior knowledge in a visual way. Math 
was also introduced through Cuadernia with the aim to learn counting until 5 through bottle caps and as-
sociated to colors. Lastly, Music together with the shape of the circles was displayed showing finger paint. 
For all the previously stated ideas, it is highly recommended to use a software like Cuadernia to work any 
picture book through bilingual methodology because it will broaden students’ knowledge and allow them 
to practice in a more dynamic and attractive environment. 

Los álbumes ilustrados fueron implementados a partir de la obra Millions of Cats de Wanga Gag y han 
resultado ser un excelente recurso porque las imágenes, en contraposición a las palabras, tienen un papel 
primordial. Este recurso se convierte en el aliado perfecto para los nativos digitales quienes se sienten 
atraídos por las imágenes que junto con las TIC lo convierten en una experiencia más atractiva y motiva-
dora.   

El álbum ilustrado Press Here de Herve Tullet se ha empleado para trabajar las 4 C de AICLE (Contenido, 
Cultura, Comunicación y Cognición) a través de materias no lingüísticas (arte, matemáticas y música). 
Cuadernia por su flexibildiad y facilidad es la herramienta más adecuada para introducer el álbum ilus-
trado a través de la metodología AICLE a edades tempranas. Se han llevado a cabo diferentes activida-
des para trabajar el arte como resultado de la mezcla de los colores primarios o el video, consolidando 
la forma del círculo que ayudará a los alumnos a activar su conocimiento previo de forma visual. Las 
matemáticas también se introducen a partir de Cuadernia con el propósito de aprender a contar hasta 
5 a partir de los tapones de las botellas de plástico asociadas a los colores. Por último, la música junto 
con la forma de los círculos se muestra a partir de la pintura de dedos. Por todas las ideas expuestas con 
anterioridad, es altamente recomendable emplear el software Cuadernia para trabajar cualquier álbum 
ilustrado a través de la metodología bilingüe porque ampliará el conocimiento de los alumnos y les per-
mitirá practicar en un entorno más dinámico y atractivo. 

abstract
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Benefits of introducing Picture books 
through ICTs in Bilingual Settings: 

An example with Cuadernia and Press Here by Herve Tullet

Elena Carrión Candel
Mercedes Pérez Agustín

Isabel Matilde Barrios Vicente
Yannelys Aparicio Molina

UNIR

Introduction
The use of Content Integrated Language Lear-
ning (CLIL) has been widely recognized as very 
useful in learning a foreign language (Marsh, 
2012; Mehisto, 2012; among others), even 
more when it is introduced at an early age. 
Given the fact that we cannot rely very much 
on written words at this stage of education, the 
introduction of picture books is especially re-
commended, even more in this CLIL context, 
where the 4 C’s can be easily integrated. Si-
milarly, the use of Information and Communi-
cation Technologies (ICT) needs to be present 
from this period, as present-day kids are clearly 
digital natives (Prensky, 2001), and the current 
legislation, as much as society, demands that 
we introduce, among others, this competency.

In this paper we present an example, Cuader-
nia: Press Here, to prove that the inclusion of 
all these aspects (early education, CLIL, pictu-
re books, and ICT), is not only possible, but 
recommended as a tool to cover the different 
areas of knowledge for preschool (self-knowle-
dge, knowledge of the environment, or langua-
ge: communication and representation) (RD 
1630/2006).

The five sessions presented in it have as com-
mon ground Hervé Tullet’s picture book Press 
Here (2010) and cover the use of colors throu-
gh Math, Art, and Music, as well as the tea-
ching of vocabulary and concepts of directio-
nality and laterality in a CLIL context to use at 
preschool level.

Benefits of Storytelling 
in an integrated knowledge
According to Glazer & Burke (1994), from a 
linguistic perspective, stories help us introduce 
grammar, vocabulary, and structures in a mea-
ningful context, which eases the understanding 
of the narrative world and the content of the 
story. Cameron (2001) also highlights that sto-
ries offer real opportunities for conversation, 
which helps children widen their repertoire of 
vocabulary and be in touch with new words 
while listening to the story. Furthermore, Ca-
meron adds that through repetitions there is a 
parallelism, predictability + surprise or repeti-
tion + change, which is usually reflected in the 
language pattern repetitions.

Through repetition listeners will memorize vo-
cabulary, structures, phonemes, and recall si-
tuations from other stories and how the cha-
racters have overcome these situations. As Ellis 
& Brewster (1991) claim, repetitions contribute 
to the natural acquisition of language and the 
anticipation of the events that will take place in 
the story.

Georgiou & Verdugo (2010) plan to tell stories 
in a meaningful context, which will allow us to 
combine all skills: listening, speaking, reading, 
and writing. Through authentic material, they 
continue, the context, grammar, and vocabu-
lary rely on the understanding of the stories 
that are presented in class. Along the same 
line Isbell (2004) analyzes the impact of telling 
stories about reading comprehension among 
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comprises a series of didactic features, inclu-
ding a repetitive style to reinforce vocabulary 
and grammar full of rhythm and intonation; 
ease of understanding than other genres be-
cause it presents clear and specific aims; pro-
vision of material for all levels; and usefulness 
for the development of cognitive and academic 
skills and facts which are predictable.

How to work picture 
books with CLIL methodology
The previously mentioned approaches have 
the aim of language learning development in 
a meaningful and integrating context. In this 
respect, picture books constitute without doubt 
one of the most interesting resources to learn 
content integrated in learning, though this tea-
ching modality has not been exploited so far at 
early stages in Spain.

Through picture books we can work with Co-
yle’s  (2005) 4 C’s: The C of content, because 
the images incite the use of vocabulary; the C 
for communication, as there is an interaction 
between the students as well as between the 
teacher and students; the C for cognition, since 
students prove their understanding of the vo-
cabulary through activities like flashcards, role 
plays, oral presentations, etc.; and the C for 
culture, for they learn the traditions and cus-
toms of other countries. At the same time, the 
proposed activities will contribute to consolida-
te and deepen their learning. For this reason, 
we introduce Blooms’ Taxonomy (1956), which, 
in pre-school, will be limited to the LOTS (Low 
Order Thinking Skills) based on remembering, 
understanding and applying, so they later can 
move onto HOTS (High Order Thinking Skills) 
to analyze, assess and create the acquired con-
tent in the LOTS.

How to work the 4 C’s 
through picture books
With this in mind, picture books may be useful 
tools to work these 4 C’s considering the fo-
llowing aspects:

1. Stories through cognition: Through visual 
literacy, the student will be able to associa-
te the images with the acquired knowled-
ge, as well as predict, guess and rebuild 
the meaning of the story. As Meyer (1990) 
and Kellerman (1992) state, stories present 
multiple shapes from the linguistic and the 
semantic perspective, which can be com-
plemented with the use of images and 

the youngest students. The results of the study 
prove that they help improve all the skills, and 
that those children who are used to listening to 
stories have a better reading comprehension, 
as compared to those who only read.

As mentioned earlier, the implementation of 
stories for the acquisition of a foreign langua-
ge facilitates:

1. Motivation, because students develop posi-
tive attitudes towards learning a language.

2. Imagination, as it will help children foster 
their creativity, think how other characters 
can face different situations, as well as in-
troduce other characters in the story and 
the endings.

3. Oral skills, since it will help students pay 
attention to the story, in order to decodify 
the message in the foreign language. Thus, 
they will get familiarized with the sounds 
not inherent in their mother tongue; and, 
once they learn the letters, they will read the 
words, so that, later, they will be willing to 
build their own sentences.

4. Communicative skills, as the recipients will 
be familiar with the vocabulary and the 
phonetics, which will promote their trust 
when they have to express themselves in a 
foreign language.

5. Finally, social skills, for, through stories, the 
students will empathize with the characters, 
try to help them, give them possible solu-
tions, etc. 

This literary resource is the most used in early 
stages due to the plot, which tends to be not 
very complex and deals with topics related to 
positive virtues like generosity, kindness, or lo-
yalty; or, on the contrary, to negative ones, like 
envy, greed, and revenge. Through repetition 
—as in The Three Little Pigs, with the oldest, the 
second, and the youngest brother, or in Goldi-
locks and The Three Bears, where they all have 
different sizes and eat their soup in bowls ac-
cording to their size—, memorization will be an 
easy task. In the case of picture books, images 
become relevant, as opposed to words, inviting 
the reader to anticipate what will happen next. 
We all have in mind some stories where images 
have a special relevance —like the poisoned 
apple of Snow White and The Seven Dwarfs, 
or the wolf in Little Red Riding Hood. Taylor 
(2010) highlights that the narration of stories 
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of which is the transformation of schools of pri-
mary and secondary education in bilingual, lin-
guistic sections, or CLIL centers. In this line, the 
Common European Framework of Reference 
for Languages (CEFR), considers apprentices of 
a language as social agents who, through the 
use of the language, should be able to develop 
in a series of communicative situations. The-
refore, the CEFR establishes “know-how” as 
one of the essential characteristics of language 
learning. In this sense, it also advocates the use 
of ICT as keys to language learning, for they 
offer a great deal of resources and materials 
that are very appealing to students, as well as 
collaborative programs with Educational com-
munities in other countries, with programs such 
as COMENIUS or eTwinning.

This proposal for educational innovation aims 
to show the importance of learning a foreign 
language at an early age (Moon, 2000; Moya, 
2003; Rodríguez & Varela, 2004; Murado, 
2012). Similarly,  for the previously mentioned 
reasons, CLIL methodology has been chosen 
(Coyle, Hood & Marsh, 2010), due to its ad-
vantages, being a very novel and demanded 
methodology in the world education system, es-
pecially for the didactics of the English langua-
ge in early childhood education, and because 
it has served as basis to the current techniques 
of Teaching-Learning for its many benefits in 
the educational context, as proved by the con-
tributions of many authors (Banegas, 2012; 
Mehisto; 2012; Marsh, 2012; Tarnopolsky, 
2013; McDougald, 2015; Temirova & Westa-
ll, 2015; Arribas, 2016; Zhryrum, 2016). All 
of them justify that the teaching-learning that 
follows a CLIL methodology has innumerable 
advantages for the learning of a foreign lan-
guage, among which we could emphasize:

• Students use the foreign language for ac-
tion, to provide solutions to problems, thus 
improving their expression and oral interac-
tion in that foreign language.

• Learning another language becomes an 
experiential and multicultural expression, 
which enables a positive attitude towards 
bilingualism and other cultures, and it im-
plies a deeper linguistic immersion that 
helps students process the foreign langua-
ge.

• Students develop multiple learning stra-
tegies, since the that fact of working the 
content of a material in another language 

sometimes through sounds. At the same 
time, picture books will help in the learning 
process, introducing them firstly through 
narration or through active listening, and 
showing part of the story to create an inspi-
ring frame to build other stories, add cha-
racters, or change the plot.

2. Stories promoting Content: Picture books 
present a wide variety of topics directly 
linked to the curricular content: animals, 
colors, shapes, or family, among others. 
As we have previously exposed, stories give 
the opportunity to contextualize and inclu-
de new vocabulary, making it more feasible 
and easier to memorize. Although the ima-
ge increases its importance towards words, 
key expressions are chosen to ease pronun-
ciation and writing.

3. Stories to foster communication: pictu-
re books, because of their images and 
appealing topics, awaken the students’ in-
terest and help them react either verbally 
or non-verbally to the story told through 
images and words. The story turns into the 
tool to express feelings, ideas, and to acti-
vate their previous knowledge, giving into 
getting better through other peers’ ideas, 
adding other characters, or making up a 
different ending. 

4. Stories to introduce culture: through picture 
books, students will be able to know other 
cultures, countries, and different cultural 
values, thus having a richer vision of the 
world and accepting other ways of living. 
They will reach a more global vision and 
broaden their minds towards the family, tra-
ditions, food, etc., and respect theirs and 
those of other countries and societies.

ICT and CLIL for Foreign 
Language Learning at 
Early Stages
One of the new strategic axes of the different 
reforms and educational interventions together 
with ICT, is the learning of foreign languages, 
which is one of the greatest outstanding sub-
jects of the curriculum. The justification lies in a 
globalized world, where exchanges of all kinds 
demand the mastery of languages, especially 
of English. These assumptions have led to the 
design of different projects and programs, one 
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to provoke stimuli and to establish the basis of 
the first knowledge that will be forged in the 
next educational stages. That is why it is neces-
sary to initiate the children in the employment 
and dominance of new technologies from the 
earliest ages, and to allow the little ones to fa-
miliarize themselves with them at the same time 
that they are educated in their use, because it 
is not about entertaining or distracting with the 
use of ICT, but rather about educating our stu-
dents to be digital natives (Prensky, 2001). 

Thus, educational institutions should try to co-
ver ICT skills and competencies and, at the 
same time, develop digital and technological 
competencies among their students. In this sen-
se, we emphasize that not only it is enough to 
know how to search and access the informa-
tion, but that it is also important to know how 
to develop in the technological field, to recover 
the information and to achieve digital literacy 
for a real and competent teaching and lear-
ning (Cabero, 2015, Area, Hernández & Sosa, 
2016; Arcel & Tejedor, 2017).

In this sense, those educational centers that are 
integrating ICT in their classroom routines for 
the training of Generation Z teachers (Fernán-
dez-Cruz & Fernandez Díaz, 2016) and their 
digital competencies (Fernández-Cruz, Fer-
nandez Díaz & Rodríguez, 2018) are gradually 
generating a process of technological transfor-
mation and training, providing their teachers 
with a critical perspective on knowledge and 
pedagogical strategies, with the challenge of 
improving their educational practice in cohe-
rence and harmony with the various changes 
caused by technological advances. Working 
with ICT in educational spaces can be posi-
tively significant for the acquisition of digital 
competencies. After all, technological skills, as 
well as to promote communication between the 
students themselves and the student-teacher, 
can generate methodological processes and 
changes in teaching, with the application of in-
novative tools and new didactic strategies, sin-
ce the educational use of ICT promotes the de-
velopment of attitudes conducive to learning.

Undoubtedly, technology enhances scientific 
and technological literacy, enabling teachers 
and students to foster essential skills for their 
academic, professional, and personal futures. 
Also, the use of interactive and multimedia pro-
grams, as well as the search of information on 
the Internet, help promote the activity of stu-
dents during the educational process, favoring 

brings about a greater effort to understand 
and to create knowledge, which implies 
that the learning is carried out from several 
different perspectives.

• Students are at the center of this metho-
dology and to be able to communicate 
in another language, socializing activities 
must be raised through cooperative work.

Likewise, the CLIL method that is characterized 
by the learning of the language through the 
use of the same, called “Learning by using,” 
allows a better learning of competencies as de-
cisive in the students as the communicative and 
the social. Furthermore, they are enhanced no-
tably with the incorporation of ICTs, since the 
technological tools and digital and multimedia 
resources allow updating and dynamizing the 
didactic processes in a more motivating way 
than with more traditional methodologies, fa-
cilitating the acquisition of contents in an inte-
ractive and playful way, while allowing to ad-
just the teaching-learning process to the rhythm 
of each student in contextualized situations, 
achieving a more meaningful learning (López, 
2007; Pérez, 2008; García Laborda, 2011; Li-
vingstone, 2012; Milán, 2013).

In this line, language learning is using new 
methodologies that find in ICT an excellent 
ally to carry out this learning. Among the most 
outstanding are collaborative learning, CALL, 
e-Learning, DIALANG, or the already commen-
ted CLIL, which use new technologies to train, 
educate and evaluate students in languages 
through specific applications or educational 
virtual environments. We strongly consider that 
teachers, who follow the latter methodology, 
CLIL, must use the support of ICT and incorpo-
rate them into their daily pedagogical praxis, to 
design didactic resources visual and auditory 
to facilitate learning.

The importance of the use 
of ICT in early childhood 
education
The stage of early childhood education corres-
ponds to one of the most important moments 
of the life of children, because it is when they 
begin to relate to others and acquire their first 
learning foundations for the mandatory educa-
tion stages (Primary and Secondary). We must 
endeavor for the stage of early childhood edu-
cation to arouse the curiosity of the children, 
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lues, and then develop the experience as rea-
ders.

In this sense, the starting point of this work has 
been the role of the picture books within our 
classrooms of early childhood education, as 
an ideal tool for the learning of the visual lan-
guage. With all this in mind, we present the 
educational software Cuadernia, https://my-
musicalconer.blogspot.com/2019/01/innova-
tive-didactic-proposal-by-press.html .This is an 
easy and functional tool that allows us to dy-
namically create books or digital books in the 
form of notebooks, composed of multimedia 
contents and educational activities to learn pla-
ying in a very visual way, by allowing to include 
images, predetermined shapes, texts, activities 
(puzzles, alphabet soup, matching images with 
text, joining with dots, etc.), sounds or videos, 
contributing to learning in pleasant environ-
ments.

According to Herrera et al (2009), Cuadernia 
is a tool that allows to create digital notebooks 
for the establishment and dissemination of di-
gital educational materials with a very intuitive 
and easy to use final presentation, and with 
a Creative Commons license. This software 
allows to practice and to broaden knowledge, 
since the uses of this tool are multiple, that is to 
say, it allows the creation of material for edu-
cation, generally instructed by the teacher, and 
the designing of material dedicated to the eva-
luation and presentation of contents, generally 
made by the student.

With the elaboration of this Cuadernia, we show 
how the language of the word and the image 
coexist, in an enriching experience for the child 
and the teacher while sharing the reading, by 
means of different activities that can be carried 
out in class in a similar way to the picture book, 
with the aim of working different values, emo-
tions, experiences, or didactic contents. Thus, 
our material dynamizes the teaching-learning 
processes and promotes a more motivating 
and accessible teaching, while it contributes 
content of high pedagogical value to teach 
English in early childhood education through a 
resource similar to picture books.

Press Here, by Herve Tullet, is a predictable 
picture book which allows to work different dis-
ciplines among students at early stages. In the 
following section we propose five sessions to 
work on Math, Arts and Music through the use 
of a CLIL methodology in a very active and en-
gaging way by using ICT. 

their exchange of ideas, motivation, and inte-
rest even before the learning itself. Therefore, 
ICT as attractive and didactic tools to encoura-
ge the teaching-learning process, can be used 
in education from early ages (Eurydice, 2001; 
Vail, 2003; Ruiz, 2004; Sancho 2006; Trigue-
ros, Sánchez & Vera, 2012). With this in mind, 
we must take advantage of all the benefits they 
offer and turn them into educational strategies 
and one of the best allies in the training of stu-
dents, especially in early childhood.

With our proposal for educational innovation, 
we intend to use ICT as a resource to facili-
tate and guarantee the acquisition of basic 
competencies in the linguistic field. In this 
sense, the elaboration and implementation 
of this e-book, or didactic multimedia resour-
ce, Cuadernia Press Here, intends to use ICTs 
as facilitating resources for teaching-learning 
processes, especially in the learning of Engli-
sh as a foreign language. We are aware that 
today’s children live surrounded by technology 
at home, on the street, and in many other en-
vironments. Stimulating and educating them to 
make a good use of them is opening new ways 
of learning, because there are many technical 
innovations present in our classrooms: smart-
boards, computers, tablets, webcams, wikis, 
blogs, scanners, mobile phones, augmented 
reality, interactive games, cameras, Internet, 
CD and DVD, as well as other didactic applica-
tions present on the Internet. Therefore, we jus-
tify the use of information and communication 
technologies as essential elements to inform, 
learn and communicate. All the educational, 
social and psychological benefits of this type of 
learning have been revealed by many authors 
(Kalas, 2010; Abarzúa & Cerda, 2011; Gon-
zález, Carter & Escudero, 2015; Kikolopulou 
& Gialamas, 2015; Kerckaert, Vanderlinde & 
Braak, 2015).

Overview of the didactic 
proposal
In a world where children live surrounded by 
visual stimuli, it is vital that from early ages, 
and with the guidance of the teacher, they work 
and develop together the language of the word 
and the image, in order to develop their visual 
understanding; thus the comprehension of the 
images is not limited to something merely su-
perficial. Also, in children’s literature, picture 
books stand out as an ideal means through 
which they learn, generate practical knowled-
ge, connect with their emotions, discover va-
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each colors through Art
The second session of Press Here will combine 
vocabulary with art concepts, and students will 
experiment how primary colors mix and give 
into other colors: when you mix yellow and 
blue, you get green; or by mixing red and ye-
llow, you get orange. To focus on visual intelli-
gence, we will play a video where they will see 
what happens if you mix the different colors as 
shown in the following image. Having watched 
it, they will be given a big white paper and wa-
tercolors where they will be asked to paint cir-
cles with primary colors and then mix them in 
order to get secondary colors: purple, green 
and orange. 

Teach colors through Math
Through the first session of Press Here, we will 
develop students’ counting skills through co-
lors. Since it is the first time that they will see 
the book, the teacher will put a great emphasis 
on reading it to the students, who will be sitting 
around in a circle, and asking them to interact 
with it. The circle will be the protagonist of the 
story and will be repeated achieving different 
sizes and colors. This will allow us to work, in 
the first place, the shapes: a circle is different 
from a rectangle or a square, and later ma-
king Math patterns as they are displayed in the 
book. To carry out this activity bottle caps (as it 
is proposed in this session) can be used, or any 
other materials that found in class like cotton 
balls, cardboard, etc. The key is to focus the 
students’ attention on their imitating the pat-
tern. As they have to use a precise number of 
circles, prior knowledge may need to be activa-
ted by revising the numbers from 1 to 5. 

This session is mainly focused on kinesthetic 
and visual intelligence. In this sense, and in 
order to consolidate the meaning, five circles 
made of cardboard will be cut with the same 
primary colors that can be found in the book 
(red, yellow, and blue). The students will be 
given circles with different colors and they will 
have to put up and show their circle to the rest 
of the class if the teacher gives the instruction: 
“Hands up if you have a red circle!” This acti-
vity will guarantee a full understanding of the 
content.

To conclude, a song will be played to work on 
their auditive intelligence, where they will have 
to hold hands and be a circle shape. 

Cuadernia Press Here

Figure 1
 Math in colors

Figure 2
 Math in colors

Figure 3
 Math in colors
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Teach musical 
notes with colors
With the third and fourth session of Press Here, 
we intend to show didactic situations in the 
learning process of reading and writing music 
through systems and unconventional mecha-
nisms of musical representation: with it, color 
is included in a playful way as a complement to 
musical writing, with the intention of solving the 
abstraction and complexity implied by conven-
tional musical codes.

It is important to keep in mind that musical lan-
guage is one of the starting points for learning 
music, and it is basic for the musical develop-
ment and knowledge of our students. Today, in 
addition to taking as a reference the great me-
thodological proposals that emerged at the be-
ginning of the twentieth century (Dalcroze, Wi-
llems, Martenot, Orff, Kodaly, among others), it 
is necessary to generate research spaces in the 
classroom where the main axis is focused on 
determining the instruments, techniques, and 
strategies that produce the best results in the 
learner’s learning. 

The study of music reading and writing is one 
of the main objectives of musical education. 
However, their teaching involves a high degree 
of difficulty because it brings about the neces-
sity of students to know and use the symbols of 
musical notation, as well as to decipher and 
interpret a musical score. In this sense, con-
ventional musical literacy sometimes becomes 
a barrier to the expression and the flow of mu-
sic for children, who may see their imagination 
and sensitivity to sound and music limited, es-
pecially in relation to the sound environment. 
They may even lose the opportunity to explore 
new materials and different ways of approa-
ching music.

From this perspective, these sessions present an 
innovative method that facilitates the musical 
learning of children which is called “Music in 
Colors”. It is a technique created by the Chi-
lean composer Estela Cabezas (1979), whe-
re imagination is color and color represents 
sound; that is, a musical system where each 
note is represented by a color. Students learn 
through a game where they associate the co-
lors with the different musical notes. Besides, 
the comprehension and musical practice with 
metallophones of color plates is motivating, 
entertaining, and of easy capture and compre-
hend, transforming the traditional score of high 

Cuadernia Press Here
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Figure 4
Colors in Art

Figure 5
Colors in Art

Figure 6
Colors in Art
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Teach vocabulary 
through Math
The fifth session of Press Here develops the stu-
dents’ vocabulary, language, writing skills, and 
basic mathematical concepts. 

This section presents two activities as important 
tools to develop literacy concepts at a pres-
chool level: “Reading Songs” and “Reading 
and recognizing adjectives.” Research shows 
that children need a variety of experiences with 
printed material before they actually start rea-
ding: They need to read in different contexts so 
that they need to start practicing or “acting as 
readers”, in order to know the mechanics, such 
as where to start reading on a page. Therefore, 
this activity will promote self-regulations, litera-
cy skills, and oral language.

First, the teacher will re-read the story in a large 
group while the students answer general ques-
tions such as what is the story about? What is 
your favorite part of the story? Who is in the 
story? What if…

After sharing the students’ ideas, the class will 
be divided in two small groups. Students will 
have paper and crayons, and they will be as-
ked to create a story based on the book Press 
Here. The teacher will go over the story to re-
view the vocabulary related to adjectives. For 
this purpose, students will prompt to describe 
the story elements: 

• What types of dots are there in the story? 

• How do they look? Can you describe or ex-
plain what the dots look like?

• How did they look before shaking the book?

• How did they look after shaking the book?

• What about turning the lights on and off?

• How did the dots turned when we clapped?

The teacher will encourage students to use the 
adjectives learned in class used to answer the 
questions: yellow, blue, red, circle, organized, 
perfect, messy, harder, excellent, interesting, li-
ght, clear, dark, funny, silly, big, huge, small…

After discussing the questions and sharing the 
answers, the teacher will invite students to crea-
te a story using the same elements from Press 
here. The teacher will ask the students: who 

degree of abstraction in a simple score of color 
boxes, which allows learners to practice and 
“live” the music, while stimulating collaborative 
work, creative capacity, musical interpretation, 
and, above all, facilitating the expression of 
their emotions and feelings.

Cuadernia Press Here
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Figure 7
Music in colors

Figure 8
Music in colors

Figure 9
Colors in Art
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Directionality and laterality 
through verbs and actions
With the last session of this Cuadernia: Press 
Here focuses mainly on verbal/linguistic, bo-
dily/kinesthetic, and spatial/visual intelligences 
through the use of several activities involving 
laterality (left-right) and the reviewing of action 
verbs included in Tullet’s book (press, rub, tap, 
shake, tilt, blow, stand, and clap).

The session begins with an introduction to the 
vocabulary through flashcards that represent 
the movements appearing in the song titled 
“The Pinocchio,” by Super Simple Songs (2017, 
s.f.). Even though some concepts should alre-

will be in your story? The answers may be as 
follows: yellow dots, blue dots, red dots, little 
yellow dots, big red dots, etc. Then, they will 
come up with a short story and will draw a pic-
ture of it. Students will read the story aloud to 
their group.

For the closing, the class will sing and act out 
the song A Rainbow of Colors, by Greg And 
Steve, to demonstrate knowledge of adjectives. 

Cuadernia Press Here

ady be known (“in,” “out,” “around”), the main 
focus for this session is to train in the concepts 
of “left” and “right.” In order to achieve that, 
the song will be played twice (the first time only 
to listen and the second to act it out).

To consolidate these two concepts, three diffe-
rent activities are presented:

• In pairs or groups, they will fill out a wor-
ksheet following the teacher’s instructions 
and using the colors and shapes present in 
Press Here.

• A quick game of “Simon Says” to freshen 
the verbs used in the book, and to practice 
these laterality terms.

• To include other directionality terms, in 
groups, the kids will need to place three 
balls in a box through five holes located at 
the top, bottom, left, right and center.

Finally, as a wrap-up, in order to compensate 
the movement and relax, the teacher will re-
read Press Here to the class.

Cuadernia Press Here
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Figure 10
Teach Vocabulary Through Math

Figure 11
Teach Vocabulary Through Math Figure 12

Laterality and directionality through the 
use of verbs and actions

Figure 13
Laterality and directionality through the 

use of verbs and actions
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Conclusions
TThe tool presented, Cuadernia: Press Here, 
is an example that proves that picture books, 
CLIL, and ICT can be easily combined to pro-
duce materials and resources applicable to 
early education in an entertaining and useful 
manner.

Picture books will be relevant at this moment, 
as, according to the aims for this stage, we 
need to initiate children in reading and writing. 
Hence, the use of heavily-texted material can-
not be recommended, while picture books will 
rely mainly on the image, and not so much on 
the wording, which may be simply supplied by 
the teacher. Such is the case of Hervé Tullet’s 
Press Here, which, to further the idea of using 
the language, requires actions, i.e. movement, 
to be fully worked and enjoyed. Thus, the mere 
reading and acting of the book lets us introduce 
other curricular aspects and areas such as lo-
gics-mathematics (including music), self-awa-
reness, or knowledge of their environment, 
apart from the self-evident use of language as/
for communication and representation.

The introduction of foreign languages at an 
early stage of education through CLIL opens 
a possibility of using the language in a more 
natural manner; almost as if it were acquired 
rather than learnt. If, to that, we add the use 
of tools that are almost innate to these “digital 
natives,” learning both of language and con-
tent becomes much stronger and meaningful. 
It is, after all, learning by using language for 
cognition, content, communication, and cultu-
re, Coyle’s (2005) 4 C’s in CLIL.

Finally, we must not forget the use of ICT, for, 
as presented, present-day kids are digital na-
tives. This proves the necessity of introducing 
and using tools that will be not only engaging, 
but mandatory in later stages (e.g. digital com-
petency), and clearly necessary for their future 
lives, as we live in the Communication and Di-
gital Era.

One of the tools that we may use for this is 
Cuadernia, which brings about the possibility of 
working with all these elements (picture books, 
CLIL, and ICT) in early childhood education. 
This resource lets us include all the materials 
needed in different formats: the text itself, the 
explanation of each session and activity, and 
even the songs, videos, flashcards, and works-
heets used for it.

ELENA CARRIÓN CANDEL / MERCEDES PÉREZ AGUSTÍN
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Still, we must not forget that this is one of the 
tools involved in the process of teaching-lear-
ning, and that it is certainly not incompatible to 
use it together with other manipulative means 
(from bottle caps to metallophones, waterco-
lors, crayons, or paper).

Cuadernia is therefore a means to present con-
tent (as well as communication, cognition, and 
culture), but its success will depend on how this 
presentation takes place, and it may not apply 
to all students and teachers. Still, the presen-
tation of Press Here exemplifies a new way of 
including and organizing material comprising 
picture books, CLIL, and ICT.
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This contribution makes an initial reference to theoretical aspects about the relevance of learning in mobi-
lity as an alternative to learning through images. Going into the subject, we present a review of incipient 
educational experiences, developed in the last decade, on the use of mobile devices in visual arts, specifi-
cally with mobile phones. This is a certainly arid moment in terms of scientific publications that involve con-
tributions to the binomial arts and Mobile Learning. Around 2006, some informal activity emerges timidly 
in Spain, and in 2007 the digital newspapers of Argentina also recorded some experience. The activities 
put into practice try to emphasize how mobile phones can be good allies for learning certain artistic con-
tent. Gradually, scenarios are being promoted where mobile devices acquire increasing prominence, as is 
the case of heritage education. Work continues under the informal perspective and the first experiences in 
formal fields are introduced. Interest begins to reach publications in magazine articles, books and blogs, 
scientific conferences, etc. At present the literature in this regard has increased with notoriety. Reports like 
the Horizon 2019, which in its latest editions addresses short or long-term trends in 21st century educa-
tion with ICT. In the present study, the methodology based on the analysis of content from the publications 
found has been used for its description and interpretation. 

La presente aportación hace una referencia inicial a aspectos teóricos sobre la relevancia del aprendi-
zaje en movilidad como alternativa para el aprendizaje mediante imágenes. Adentrándonos en el tema, 
exponemos una revisión de experiencias educativas incipientes, desarrolladas en la última década, sobre 
el uso de dispositivos móviles en las artes visuales, concretamente con teléfonos móviles. Se trata de un 
momento ciertamente árido en cuanto a publicaciones científicas que supongan aportaciones al bino-
mio artes y Mobile Learning. Entorno al año 2006, emerge tímidamente alguna actividad de carácter 
informal en España, y en 2007 los diarios digitales de Argentina registran también alguna experiencia. 
Las actividades puestas en práctica tratan de enfatizar de qué manera los teléfonos móviles pueden ser 
unos buenos aliados para el aprendizaje de ciertos contenidos artísticos. Paulatinamente, se van promo-
viendo escenarios donde los dispositivos móviles adquieren creciente protagonismo, como es el caso de 
la educación patrimonial. Se sigue trabajando bajo la perspectiva informal y se introducen las primeras 
experiencias en ámbitos formales. El interés comienza a alcanzar publicaciones en artículos de revistas, 
libros y blogs, conferencias científicas, etc. En la actualidad la literatura al respecto se ha incrementado 
con notoriedad. Informes como el Horizon 2019, que en sus últimas ediciones aborda las tendencias a 
corto o largo plazo en la educación del siglo XXI con TIC. En el presente estudio, se ha hecho uso de la 
metodología basada en el análisis de contenido a partir de las publicaciones halladas, para su descrip-
ción e interpretación. 

abstract

keywords
Mobile Learning in Visual Arts, Activities with images, Experiences with mobile phones, Mobile art pu-
blications
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Mobile Learning en Artes Visuales, Actividades con imágenes, Experiencias con teléfonos móviles, 
Publicaciones artísticas móviles
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Mobile Learning en las 
Artes Visuales. 

Un acercamiento a las experiencias 
educativas aRtísticas con 

smartphones en los últimos años

David Mascarell Palau 
Universitat de València 

INTRODUCCIÓN 
Mlearning en artes visuales  
El mundo evoluciona hacia el lenguaje de la 
comunicación mediante la imagen. Nos en-
contramos a una sociedad fuertemente mar-
cada por la visualidad, donde las tecnologías 
se imponen y acaparan toda la atención de la 
ciudadanía. Los jóvenes desarrollan su estilo 
de vida bajo la impronta de estas tendencias, 
la influencia es inevitable. Los libros ya no son 
los únicos contenedores de conocimiento (San-
tiago, Díez y Navaridas 2014). La posibilidad 
de producir, consumir, analizar siendo críticos 
con la información visual es una tarea que te-
nemos que potenciar desde la docencia para 
educar ciudadanos coherentes con su contem-
poraneidad. En la educación en Artes Visuales 
el aprendizaje en movilidad puede ser unos de 
los aliados, el profesorado es decisivo para li-
derar la incorporación de la tecnología en el 
camino a la normalización metodológica.  

Complementaremos las generalidades sobre 
del mLearning expresadas anteriormente con 
las utilidades que hemos podido inferir al uti-
lizar los teléfonos móviles en la propia praxis 
docente. Estas premisas resultan de carácter 
más concreto y están centradas en las particu-
laridades de actividades artísticas. Sin embar-
go, cómo se observará resultan extrapolables 
a otras áreas de conocimiento.  

• El carácter multimedia de los teléfonos mó-
viles (cámara de fotos, video y audio), in-
termediando múltiples aplicaciones (apps), 
resulta idóneo para trabajar con las imá-
genes.  

• Queda reducido el tiempo dedicado a 
instruir al alumnado en el uso de la he-

rramienta tecnológica puesto que existen 
unos conocimientos previos, como mínimo 
funcionales, del propio terminal. 

• La facilidad de uso y la familiaridad aumen-
tan la motivación y la participación. Cómo 
afirma Rinaldi (2011) el terminal móvil es 
para los jóvenes una “joy machine”, muy 
estimada y apreciada. 

• Nos permiten adaptarnos al contexto físico 
en que nos encontramos puesto que nos 
pueden reportar información específica de 
la ubicación (museo, edificio histórico, ca-
lle, etc.). 

• Estimula la reflexión en estrecha proximi-
dad al acontecimiento de aprendizaje, fa-
voreciendo la espontaneidad. 

• Promueve el aprendizaje activo, centrado 
en el estudiante. 

• Permite el registro de los datos y la dispo-
nibilidad continúa. Contar una historia y 
mostrar aquello producido. 

• El feedback es inmediato, tanto en la co-
municación como en el intercambio de da-
tos. 

• Genera múltiples posibilidades de aprendi-
zaje, tanto formal como informal. 

Los principios didácticos de actividades con 
mLearning que proponemos: 

• Provocan la curiosidad, la iniciativa y la au-
tonomía. 

• Promueven actividades sencillas y simples 
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mente no son convertidos a un formato que 
se ajuste al dispositivo móvil.  

• Dificultades técnicas derivadas del propio 
funcionamiento de las plataformas virtua-
les. 

En una esfera más alejada a la realidad do-
cente diaria encontraríamos las dificultades 
procedentes de las políticas educativas. Sin 
el espaldarazo legislativo y sin unas adecua-
ciones pedagógicas y curriculares realmente 
orientadas a favorecer las nuevas metodolo-
gías, la implementación de formas de trabajar 
como la que aquí nos ocupa encuentran más 
obstáculos que los que se derivan exclusiva-
mente de la implementación en la práctica. 
Hew y Brush (2007), después de analizar di-
ferentes estudios empíricos, identifican más de 
120 barreras que dificultan la integración de 
las tecnologías en el currículum escolar. Las 
clasifican en cinco categorías: a) los recursos; 
b) la institución; c) la cultura tecnológica; d) las 
actitudes y creencias; e) los conocimientos; y f) 
la evaluación. 

OBJETIVO 
El propósito del siguiente estudio es realizar 
una aproximación a las experiencias educati-
vas nacionales e internacionales alrededor del 
Mobile Learning mediante el uso de teléfonos 
móviles o celulares en Artes Visuales en los úl-
timos años. 

METODOLOGÍA 
La metodología utilizada en la presente pro-
puesta, se ha basado en el análisis de informa-
ción, por el cual se investiga mediante la cap-
tación, la selección, la evaluación y la síntesis 
de los mensajes de contenidos en un grupo de 
textos (Dulzaides & Molina, 2004). Así pues, el 
detalle y el sentido de los textos a análisis se 
convierte en el fundamento de la investigación 
(Bardin, 2002). 

Por motivos obvios de extensión, se expone una 
breve reseña de las publicaciones selecciona-
das con la intención de mostrar a los lectores 
aspectos relevantes que aluden al objeto del 
estudio del documento hallado (Peña & Pirela, 
2007).  

Para la búsqueda de los materiales a consi-
derar, se ha realizado una exploración en la 
pesquisa de textos que cumplieran los requeri-

que facilitan el aprendizaje y la motivación. 

• Impulsan actividades focalizadas en la ac-
ción, en la inmediatez y la portabilidad, es 
el que realmente da el sentido a esta me-
todología. 

• Disponen una “nube” para la gestión y al-
macenamiento del trabajo. 

• Favorecen la aplicación del lenguaje au-
diovisual; captación de imágenes, crea-
ción de audiovisuales, dibujos, etc. 

Entre las herramientas para activar este méto-
do: Crear contenidos visuales y audiovisuales, 
emplear apps educativas o basadas en imá-
genes, generar actividades con códigos QR, 
hacer un uso de redes sociales como medio de 
la construcción colaborativa del conocimiento 
(Facebook, Twiter, WhatsApp, Instagram, Flic-
kr...), juegos interactivos como herramienta de 
aprendizaje con dispositivos móviles (gamifica-
ción), etc. 

Pero no todo son frutos, también encontramos 
requerimientos que a menudo transfiguran a 
inconvenientes. Será inevitable tenerlos en 
cuenta y activar la alerta para resolverlos, ya 
que los encontraremos en nuestra práctica. Los 
que se han revelado inicialmente en las prác-
ticas realizadas con los estudiantes de las dife-
rentes asignaturas de Educación Plástica han 
sido: 

• Arraigada resistencia al cambio. 

• Usuarios con dispositivos móviles de bajas 
prestaciones. 

• Necesidad de planificación y preparación 
cuidadosas. 

• Requiere una importante motivación pre-
via, apoyo y tiempo para experimentar. 

• Exigencia de un enfoque diferenciado, 
adaptado a cada estudiante y su contex-
to particular, en lugar de una estrategia de 
corte único para todos. 

• Producir materiales de aprendizaje puede 
llevar mucho de tiempo para el profeso-
rado. 

• El aprendizaje móvil no se realiza plena-
mente si los materiales existentes previa-

DAVID MASCARELL PALAU 
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cuografia, variante altamente enriquecedora 
en la formación artística de los universitarios 
que en un futuro formarán parte del cuerpo 
docente de la educación Infantil y Primaria. 
Para entender su sentido tomaremos el signifi-
cado etimológico que nos ofrece la RAE: 

ubicuo, cua. (Del lat. ubique, en todas par-
tes). 1. adj. Dicho principalmente de Dios: Que 
está presente a un mismo tiempo en todas par-
tes. 2. adj. Dicho de una persona: Que todo 
lo quiere presenciar y vive en continuo movi-
miento.  

Hablar de ubicuografia supone hacerlo no so-
lamente de cámaras fotográficas integradas 
en teléfonos móviles; en este aprendizaje jue-
gan un papel indispensable las redes sociales. 
Cómo sabemos disfrutan de gran aceptación 
entre el alumnado, que incluso reclama explí-
citamente su presencia en las aulas. Las redes 
sociales hacen posible el compartir, suponen 
un aprendizaje continuado y espontáneo, una 
manera de aprender en cualquier momento 
y lugar, de interactuar, colaborar, relacionar, 
producir, analizar. Integrar las comunidades 
virtuales en el aula es una manera de acercar 
la educación al contexto social, socializar la 
educación - no debemos olvidar que el apren-
dizaje es un hecho social (Vitgotsky, 1973). 
Pero se producen también aprendizajes no 
formales dentro de contextos sociales no es-
colares (familia, amigos, comunidad, etc.). Las 
imágenes acontecen una parte fundamental 
de estos procesos en las redes sociales y en 
las actividades “portables” que proponemos 
desde la asignatura. Vivimos en un entorno de 
sobreproducción visual en el cual la repetición 
desmesurada despoja de contenido a muchas 
de las imágenes, por eso es imperativo repen-
sar el valor. Su lectura genera conocimiento. 
El valor añadido que suponen estas iniciativas 
es que van más allá del arte, adentrándose en 
una dimensión social que activa los jóvenes 
a través de la creación fotográfica e, incluso, 
la organización de acontecimientos culturales 
(Fnac, por ejemplo, ha propuesto maratones 
de fotografía con móvil). La implicación so-
cial es un nexo con el ámbito educativo. Tiene 
el objetivo de favorecer la adquisición de un 
compromiso con el alumnado de Magisterio 
como futuros docentes en cuanto que agentes 
sociales (Mascarell, D., 2013). El profesor De 
la Calle, como aporta Huerta (2012: 206) en 
los apuntes biográficos que recogen los pen-
samientos de este pensador, apoya que arte y 
compromiso, cultura y política van y tendrían 

mientos necesarios. Se ha hecho uso de pala-
bras clave en los diversos buscadores con el fin 
de identificar los posibles trabajos realizados. 
Las palabras clave han sido: Mobile Learning, 
teléfonos móviles, celulares, Smartphone, dis-
positivos móviles, arte, educación artística, 
artes visuales, imágenes, proyectos artísticos, 
patrimonio, códigos QR, realidad aumentada, 
virtual. 

En relación a los audiovisuales analizados se 
han descartado 34 publicaciones audiovisua-
les en los portales YouTube y Vimeo. En el aná-
lisis de este estudio, se ha descartado un total 
de 52 publicaciones escritas tanto de carácter 
nacional, así como internacional. Se realizó un 
análisis en motores de búsqueda como: Goo-
gle Academic, Dialnet, Academia.edu, Resear-
chGate, principalmente. Se valoraron las na-
rrativas que hicieran referencia a las TIC en los 
usos del celular, teléfono móvil, o Smartphone. 
Así como las publicaciones escritas relaciona-
das con el currículo de educación en artes, 
principalmente sobre el uso de imágenes para 
el aprendizaje en Artes Visuales. También se ha 
tenido en cuenta en el análisis, la posibilidad 
que el uso de los dispositivos móviles coad-
yuvara al aprendizaje de las artes en general. 
Las premisas a las que hacíamos referencia 
se manifiestan en que el uso de las imágenes 
empleadas tuviera una finalidad para la crea-
ción artística tanto visual como audiovisual. O 
que las mismas contribuyeran al objetivo so-
bre la reflexión crítica a través de ellas. Que 
se contemplara en el posible proyecto sobre 
la actividad, la participación de la asignatura 
educación artística de manera interdisciplinar. 
Por último, y en algún caso, que se hiciera uso 
de las imágenes como medio visual explícito 
para colaborar en la aclaración de conceptos 
educativos, solo en algún caso. También se ha 
tenido a bien valorar la vinculación con el pa-
trimonio, puesto que son conceptos muy per-
tinentes que se abordan en el currículo de las 
Artes Visuales. En relación a la metodología 
Mobile Learning, los requisitos han sido, todos 
los anteriores, añadiendo el uso del teléfono 
móvil o Smartphone como recurso de aprendi-
zaje educativo.

UBICUOGRAFIA 
Adentrándonos en el aprendizaje en movilidad 
dentro del área de Educación Plástica, y cen-
trando la atención en la imagen, no podemos 
dejar de considerar el reciente y nuevo movi-
miento estético fotográfico denominado ubi-

MUSICOLOGÍA Y TICs
MOBILE LEARNING EN LAS ARTES VISUALES. UN ACERCAMIENTO A LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ARTÍSTICAS CON 
SMARTPHONES EN LOS ÚLTIMOS AÑOS. 
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EN ARTES VISUALES A TRAVÉS DEL 
TELÉFONO MÓVIL  

MyArtSpace. Inglaterra, 2011. 
Proyecto de actividades educativas en museos 
británicos. Emplea los teléfonos móviles con 
acceso en Internet para enviar información 
multimedia a los visitantes de museos. En su 
recorrido utiliza la captura de imágenes, la 
grabación de comentarios en forma de audio, 
o las notas escritas posteriormente son envia-
das y alojadas en un servidor web. Acabada 
la visita, los estudiantes pueden analizar los 
contenidos recopilados y compartirlos con los 
y las compañeras, para finalmente organizar 
la información con presentaciones multimedia. 
El interés de la experiencia radica en poder 
trabajar en línea contenidos de los diferentes 
museos. Destaca la facilidad de compilar y 
compartir la información desde la nube con 
los propios compañeros, activando la interac-
ción social virtual entorno a temas culturales. 
Este texto está recopilado dentro del libro de 
los autores Brazuelo y Gallego (2011). 

GIVEBogota. Uso pedagógico del 
celular, Colombia (2012).  
En el año 2011 en Colombia, el Colegio Mu-
nicipal Agropecuario, próximo en la ciudad de 
Arauca, llevó a cabo el proyecto “Uso peda-
gógico del celular”. La intención fue enseñar 
a los y las estudiantes a dar uso educativo a 
un dispositivo que forma parte de sus vidas, 
para incentivar el aprendizaje y mejorar los re-
sultados académicos. El proyecto, de carácter 
interdisciplinar, contó con la participación de 
docentes de las áreas de Educación Artística, 
Matemáticas, Física y Química y Lengua. Des-
tacar que este centro educativo está ubicado 
en una zona rural y no dispone de infraestruc-
turas tecnológicas, como sí ocurre en centros 
situados en grandes urbes. Por esta razón el 
trabajo con celulares se realizó compartiendo 
información vía bluethooth. La iniciativa sur-
gió al detectar un uso inadecuado del dispo-
sitivo móvil por parte de los estudiantes. Lejos 
de rehusar el aparato la solución pasó por 
diseñar actividades educativas, integrándolo 
como herramienta en favor del aprendizaje. El 
área de Educación Artística tuvo una presen-
cia transversal. Un trabajo interdisciplinario, 
que unificaba al resto de asignaturas. Una de 
las utilidades destacables fue la incorporación 
de un módulo de fotografía. Entre las venta-
jas observadas encontramos como se simpli-

que ir siempre juntas en el mismo contexto hu-
mano, donde se apela la defensa de la libertad 
y la transmisión de los valores en equilibrio. 

La versatilidad de los Smartphones y las apli-
caciones hacen de la Iphoneografía una nue-
va forma de expresión visual y social. Las pro-
puestas didácticas partirán de la producción 
de imágenes digitales surgidas de la reflexión 
sobre una idea, reflexión estética que no pier-
de de vista los aspectos artísticos formales y 
sus posibilidades expresivas, experimentando 
a través de software especializado. Todo des-
de la práctica inmediata, alejada de técnicas 
complejas, en un espacio libre y cautivador. 
Compartir en tiempo real a través de instan-
táneas la visión que cada individuo tiene de 
la realidad y con las opciones de edición que 
ofrecen algunas aplicaciones, hacen de este 
fenómeno un objeto interesante de estudio por 
las vertientes socio artísticas que presenta. Tra-
ta de poner en valor la inmediatez (capturar, 
editar, publicar) en una sociedad donde es im-
portante el instante, el momento y el ahora. 
Cómo dice el filósofo y sociólogo Zigmut Bau-
man (2007: 21) “el síndrome de la impacien-
cia”. Nos encontramos que el teléfono móvil 
con sus opciones de conectividad es uno de 
los dispositivos que ha ayudado a consagrar la 
“generación de lo inmediato”. Consecuencia 
de estos cambios han sido aplicaciones como 
Instagram, que permite aplicar efectos en las 
fotografías hechas con móvil y compartirlas 
instantáneamente en diferentes redes sociales 
(Facebook, Twitter, Tumblr y Flickr). Del mis-
mo modo que la evolución tecnológica se ha 
desarrollado a una velocidad vertiginosa, las 
actuaciones humanas han derivado en com-
portamientos del mismo calibre. Para Bauman 
(2007: 22) “toda demora, dilación o espera 
se ha transformado en un estigma de inferio-
ridad”. La vida actual funciona bajo la misma 
metáfora: todo está en permanente tráfico, 
todo cada vez más acelerado… tanto que a 
veces cuesta seguir el ritmo al presente. El “sín-
drome de la impaciencia” ha provocado que 
los procesos ordinarios no cumplan los rituales 
de tiempos necesarios para la cohesión o soli-
dificación. Estamos asistiendo pues al espectá-
culo social y educativo de la modernidad líqui-
da que pregona Bauman (2007). Todo queda 
rápidamente desfasado... Los jóvenes experi-
mentan vivencias que ayudan a generar unos 
tipos de comportamientos asociados a valorar 
el ahora, el momento, el inmediato e, incluso, 
la cantidad ante la calidad. 
EXPERIENCIAS INTERNACIONALES 

DAVID MASCARELL PALAU 
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lombia), realizó una experiencia de animación 
audiovisual con teléfonos móviles. La idea sur-
gió a consecuencia de observar el tiempo que 
los estudiantes empleaban para el ocio y de 
manera no controlada sus teléfonos móviles en 
horas lectivas. El profesor se planteó porque 
no introducir usos didácticos del teléfono móvil 
en el aula. Se propuso convertir un dispositivo 
que estaba generando problemas a los do-
centes en una herramienta para la resolución 
de dificultades en las clases de animación. Se 
consiguió involucrarlos en procesos de crea-
ción y aprendizaje. Mientras los estudiantes de 
un nivel se dedicaban a dibujar y animar cap-
tando imágenes fotograma a fotograma con el 
móvil, los del curso superior aprendían edición 
con ordenador.

EXPERIENCIAS DE ARTES VISUALES 
EN MOVILIDAD EN EL ESTADO 
ESPAÑOL 
Actualmente, en el ámbito nacional, no hay 
ningún programa encargado específicamente 
de difundir las nuevas tecnologías en el área 
de la Educación Plástica. El Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y Formación del 
Profesorado desarrolla el Programa Escuela 
2.0. Este programa trata de integrar las TIC en 
los centros educativos sostenidos con fondos 
públicos mediante el uso personalizado de un 
ordenador portátil por parte de cada alumno. 
También atiende a la puesta en marcha de las 
aulas digitales del siglo XXI dotándolas de la 
infraestructura tecnológica y de la conectividad 
básica para abrirlas a la realidad. Si analiza-
mos el sitio web del INTEF (Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado), http://educalab.es/intef encon-
traremos tres grandes apartados: Recursos Di-
gitales, Infraestructuras Tecnológicas y Proco-
mún (Red de recursos educativos en abierto). 
Las referencias en cuanto a la presencia y uso 
de tecnologías en el área de Plástica se limitan 
a unos pocos ejemplos de software educativo 
en el apartado que la página web dedica a re-
cursos por áreas o niveles. En la última actua-
lización, que data de 2016, se ha incorporado 
el subapartado “Recursos de aprendizaje” en 
el que encontramos experiencias reales com-
partidas por usuarios: webquest, animaciones, 
fotografía, etc. Hace unos años las iniciativas 
para enlazar tecnología y educación las en-
contrábamos al proyecto Atenea. Junto con 
este proyecto aparece el programa Mercurio 
centrado en el desarrollo de las nuevas tecno-

ficaba la tarea, solamente por la posibilidad 
de captar imágenes con su teléfono móvil. Ya 
no había que recurrir a la solicitud de una cá-
mara en préstamo. La posibilidad de disponer 
de la herramienta necesaria de manera conti-
nua aumentaba el tiempo de dedicación, de 
aprendizaje, por ejemplo, a la investigación, a 
la captura de imágenes, a la reflexión, etc. Los 
resultados eran compartidos por el alumnado 
con los docentes vía bluethooth. Así mismo se 
agilizaba la retroalimentación en el proceso de 
evaluación y corrección. A final del curso los 
estudiantes realizaron una exposición fotográ-
fica con las propias producciones. 

Cuando los celulares son aliados del 
aprendizaje, 2007. 
Experiencia educativa realizada por la profe-
sora de Artes Visuales, Ana María Sánchez, en 
2007. Estimula a sus estudiantes a realizar ac-
tividades con sus celulares realizando fotogra-
fías de sus obras artísticas para posteriormente 
intervenir sobre ellas a través de la exploración 
tecnológica creativa, incluso realizan “cadá-
veres exquisitos”. Otras de las actividades de 
la profesora Sánchez, fue a raíz del 80ª Ani-
versario de la Parroquia Ntra. Sra. de Luján, 
Lomas de Zamora (Argentina), estudiantes de 
3er año de secundaria básica emplearon el 
celular como un recurso educativo. Concre-
tamente la cámara del teléfono móvil, con la 
que produjeron imágenes digitales. Estas fue-
ron manipuladas posteriormente con software 
informáticos para realizar un grande “afiche” 
para la conmemoración del aniversario. El in-
terés de la actividad recae en la posibilidad 
de indagar en la producción de la imagen 
digital. Una experiencia de innovación en un 
año, 2008, donde este tipo de propuestas 
eran escasas. La profesora Sánchez anima a 
los docentes a experimentar desde la práctica 
particular las estrategias que propician la im-
plementación del celular como recurso en las 
Artes Visuales. Remarca que un uso adecuado 
incrementa significativamente la creatividad y 
la motivación. La propia herramienta tecnoló-
gica estimula al alumnado y se obtienen resul-
tados sorprendentes. 

Medellin City_ Animation with Mobile 
Phone, 2011. 
En 2011, Werner Naranjo, profesor de Educa-
ción Artística del centro educativo de bachille-
rato José Acevedo y Gómez, de Medellin (Co-

MUSICOLOGÍA Y TICs
MOBILE LEARNING EN LAS ARTES VISUALES. UN ACERCAMIENTO A LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ARTÍSTICAS CON 
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Le sigue un trabajo de campo en el que utili-
zan las PDAs para consultar mapas y capturar 
imágenes in situ y el GPS para orientarse. Todo 
el material recopilado en cada fase sirve para 
elaborar un trabajo de investigación que será 
compartido en Internet mediante una presen-
tación. Los autores del trabajo son: Correa, 
Ibáñez y Jiménez De Aberasturi (2006). 

MLearning + Facebook: 
experiencias y percepciones de 
estudiantes de diseño. 
En el repositorio en línea de la Universidad 
Central de Cataluña se expone un artículo 
científico, publicado por Contreras y Eguia 
(2011) en la revista Géminis, donde se pre-
senta un estudio exploratorio realizado por los 
docentes Ruth S. Contreras Espinosa, Dra. en 
Ingeniería Multimedia y profesora de la Facul-
tad de Empresa y Comunicación de la Univer-
sidad de Vic, y Jose Luís Eguia Gómez, Direc-
tor del Máster en Diseño, Espacio, Producto y 
Comunicación de la Universitat Politècnica de 
Catalunya, profesor en la Escuela Técnica de 
Ingenieros Industriales de Barcelona. El estu-
dio de caso con grupos de discusión muestra 
la percepción de veinticuatro estudiantes del 
Grado Superior en Diseño de la Universitat 
Politècnica de Catalunya en una experiencia 
mLearning dentro de la asignatura de Diseño 
editorial. En la actividad emplearon Smartpho-
nes y la red social Facebook. Ésta actuó como 
espacio virtual de colaboración donde com-
partir contenidos e interactuar con docentes y 
compañeros, a través de grupos de discusión, 
como complemento de las sesiones presencia-
les. La valoración de los estudiantes en rela-
ción a la experiencia fue diversa. Destacamos 
que veinte de los veinticuatro participantes cre-
yeron acertado y necesario desarrollar activi-
dades en colaboración. Mostraron optimismo 
por el uso de la tecnología y los diseños didác-
ticos propuestos.  

Tesis doctoral
Evaluación de un programa de 
educación patrimonial basado en 
tecnología móvil, 2013. 

Naiara Vicent. (Universidad del País 
Vasco). 

Esta tesis doctoral se enmarca en el área de la 

logías audiovisuales.  

Lurquest: Apliacación de tecnología 
M-Learning al aprendizaje del 
patrimonio, 2006. 
El Museo de Arte e Historia de Zarautz (Gui-
púzcoa) presentó una de las iniciativas pio-
neras en mLearnig a la Estado Español. El 
proyecto universidad-empresa “Innovación 
educativa cono mLearning. Aprendizaje de 
patrimonio y arqueología en el Territorio Me-
nosca”, financiado por la Universidad del País 
Vasco, la Diputación Foral de Guipúzcoa, el 
Ayuntamiento de Zarautz y la empresa Arazi 
S. Coop., consistió en un programa didáctico 
dirigido a estudiantes de ESO. Se plantearon 
los siguientes objetivos: 

• Desarrollar un modelo constructivista de 
integración de las Nuevas  Tecnologías en 
el aprendizaje del patrimonio y la arqueo-
logía. 

• Desarrollar un contexto virtual de aprendi-
zaje. 

• Diseño, desarrollo y evaluación de un pro-
grama didáctico de aprendizaje del patri-
monio y la arqueología con mLearning. 

El programa didáctico desarrollado se puso a 
prueba con el instituto Lizardi de Zarautz, du-
rante junio de 2005. En esta prueba piloto, 
participaron 52 alumnos y cuatro profesores 
del instituto Lizardi, tres monitoras de la em-
presa Arazi y una investigadora de la Universi-
dad del País Vasco. Se dividió en tres itinerarios 
temáticos: 

1. Arqueología y romanización en la costa 
vasca. 

2. De las esculturas de calle al museo. 

3. Expedición Menosca. 

Se pretendía favorecer la comprensión y apren-
dizaje de la romanización de la Costa Vasca 
con la aproximación a los restos arqueológi-
cos del territorio de Menosca. La primera parte 
de la propuesta se desarrolla en los centros 
educativos. Los y las alumnas tienen que reali-
zar una tarea de investigación en línea sobre el 
territorio y el patrimonio romano de Menosca.  

DAVID MASCARELL PALAU 
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aportación se encuentra en la defensa y justi-
ficación del mLearning en la educación patri-
monial y los modelos de educación basados 
en la telefonía móvil. Es significativa la diver-
sidad de experiencias aportadas con códigos 
QR, complemento de la realidad aumentada. 
Propuestas parecidas se pueden implementar 
para aportar actualidad metodológica a las 
actividades educativas en Artes Visuales. Los 
multimedia son idóneos para enriquecer la ex-
periencia tecnológica. 

 

Escuela de educación disruptiva. 
Fundación Telefónica, 2014. 

Ciclo de conferencias (María Acaso y 
Tiscar Lara). 

La segunda sesión de “La escuela de educa-
ción disruptiva” centró el foco de atención en 
las posibilidades de la tecnología no sola-
mente como herramienta para el análisis, sino 
como herramienta de producción. Se incidió 
en la necesidad de una educación narrativa, 
visual y satisfactoria a la que podía llegarse, 
en este caso, mediante el uso de los teléfonos 
móviles inteligentes y tabletas. Los teléfonos y 
las tabletas se presentaron como dispositivos 
que potencian la creación, con la meta por 
identificar el acto pedagógico como un acto 
de creación intelectual y empoderar la comu-
nidad de aprendizaje como agentes produc-
tores. Más que como un fin en sí mismo, en 
esta segunda sesión de la EED se quiso dar a 
entender la tecnología como un medio para 
llevar a la práctica una Educación Disruptiva. 
El hiperuso que hacemos del teléfono móvil a 
nivel cotidiano contrasta con el uso educativo. 
En la mayoría de los contextos universitarios, 
de secundaria o escolares se niega el uso de 
este aparato. Ya no hablamos de hacer uso del 
teléfono móvil en el aula, sino que se niega 
la entrada del dispositivo a los centros. Esta 
es una de las dinámicas de la pedagogía tra-
dicional —parte del currículum oculto— que 
más evidencian la obsolescencia del sistema. 
Desde la escuela de educación disruptiva quie-
ren animar a hacer uso del teléfono móvil en el 
aula, vencer la resistencia al cambio, recuperar 

Didáctica de las Ciencias Sociales y está vincu-
lada a la línea de investigación de la Didáctica 
del Patrimonio y el Uso de la Tecnología en 
los Procesos de Enseñanza-aprendizaje. Con-
cretamente en el diseño de actividades edu-
cativas de los museos en relación al patrimo-
nio. Zarauz en tus manos ha sido el programa 
evaluado. Se trata de una interesante aporta-
ción al marco de la educación patrimonial y 
el aprendizaje en movilidad. Pretende ofrecer 
pistas en relación a cuestiones en la enseñanza 
de las ciencias sociales y la didáctica del pa-
trimonio, así como indagar en los problemas 
que pudiera ofrecer la incorporación de esta 
a los museos y espacios de presentación del 
patrimonio. Las hipótesis referidas a instaurar 
la tecnología móvil en programas de educa-
ción patrimonial demuestran que se obtienen 
mejores resultados de aprendizaje en aque-
llos contenidos que se han trabajado de for-
ma contextualizada y activa gracias al uso de 
la tecnología móvil. Frente a otros abordados 
exclusivamente de manera receptiva a través 
de una visita guiada al uso. Aunque esta tesis 
doctoral se ubica dentro del ámbito de la edu-
cación patrimonial desde las ciencias sociales, 
advertimos que se trata de una temática que 
forma parte de la educación en artes.  

El mLearning y la educación 
patrimonial, 2014. 
A lo largo del libro el autor plantea la nece-
sidad de introducir el uso de los dispositivos 
móviles en la práctica de la educación patri-
monial, en ámbitos museísticos. La cultura di-
gital en la que nos encontramos inmersos se 
basa en el hecho de compartir; así pues, to-
das las experiencias sociales, pautas cultura-
les y herramientas de trabajo forman parte del 
proceso educativo. Las experiencias vividas las 
compartimos de forma inmediata a través de 
los propios teléfonos móviles con personas sig-
nificativas. Museos y escuela tienen que tomar 
nota de esta necesidad cultural. El texto ofrece 
un conjunto de ideas sobre cómo aprovechar 
la imparable fuerza de la revolución digital. 
Frente al riesgo que plantea la aventura digital, 
el campo de la educación acontece el edificio 
ruinoso de la educación tradicional; el peligro 
no se encuentra en los riesgos que asumimos 
ante el avance hacia el futuro, sino en el in-
movilismo frente a los cambios del mundo. La 

MUSICOLOGÍA Y TICs
MOBILE LEARNING EN LAS ARTES VISUALES. UN ACERCAMIENTO A LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ARTÍSTICAS CON 
SMARTPHONES EN LOS ÚLTIMOS AÑOS. 
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cial creativo. En el trabajo de investigación se 
analiza el contexto Mobile Learning a través de 
informes relacionados con la sociedad del co-
nocimiento y con las tendencias tecnológicas 
que se integran en educación y vinculadas con 
el aprendizaje móvil y a distancia. También se 
indaga sobre los modelos de Diseño Instruc-
cional más adecuados para las Enseñanzas 
Artísticas Visuales a través de dispositivos mó-
viles, prestando atención a los que aportarían 
mayor flexibilidad y adaptación. Se propone 
un Modelo Operativo Interactivo de navega-
ción para las Enseñanzas Artísticas Visuales 
mediante dispositivos móviles. 

Web: Las TIC en Plástica, 2014. 
Lucía Álvarez es profesora de Educación Plás-
tica y Visual, Dibujo y afines (como ella des-
cribe la sede bloque) en el IES Valle de Aller 
de Moreda. A través de su espacio virtual, in-
tenta mostrar las posibilidades didácticas que 
las TIC, la Web 2.0. y los dispositivos móviles 
ofrecen a las enseñanzas artísticas. En abril de 
2014 publicó en su blog una experiencia per-
sonal con la que empezar a introducir los telé-
fonos móviles y/o tabletas en el aula. En base 
a una charla sobre pedagogía móvil efectuada 
en el IES Monte Naranco realizó una presen-
tación Prezi en la que justifica el uso de la in-
corporación de los dispositivos móviles a los 
centros educativos. Aporta consejos básicos 
para empezar: 

• Atrévete (pero no te agobies) 

• Adapta lo que ya haces 

• Busca aplicaciones que te ayuden 

• Sé creativ@ 

• Busca buenas prácticas 

Álvarez, a través de los audiovisuales de sus 
presentaciones Prezi justifica como la escuela 
tiene que adaptarse a los avances tecnológicos 
de la sociedad en beneficio de los estudiantes. 
También nos muestra proyectos educativos ins-
piradores para potenciar esta forma de traba-
jo. Destacamos una alusión a la práctica con 
estos dispositivos en la educación patrimonial 
mediante actividades con códigos QR. Por úl-
timo, Álvarez nos aporta referencias a través 
de los recursos CreApps, creatividad con apps 
mediante un nuevo bloque que a estas altu-

el concepto de micro revoluciones. Para rom-
per el concepto de simulacro del aprendizaje, 
educación bulímica, y potenciar el aprendiza-
je de una manera excepcional. María Acaso 
(2009) argumenta su propia tesis del porqué 
los docentes rechazan o tienen miedo de in-
cluir el teléfono móvil en el aula. Piensa que 
por miedo a perder su propio poder o poner 
en riesgo su propio poder. Experiencias rea-
les con Tiscar Lara ofrecieron la oportunidad 
de comprobar que con la introducción de este 
dispositivo móvil se pueden hacer nuevos usos 
de distribución del poder, más horizontal, más 
democrático y más participativo. 

La inclusión de los dispositivos móviles, con-
cretamente del teléfono móvil, en el ciclo de 
conferencias de la Escuela de Educación Dis-
ruptiva del año 2014, consolida la importan-
cia de este aparato como herramienta trans-
gresora sobre la que se están dirigiendo las 
nuevas miradas. Miradas desde las Artes Vi-
suales y otras disciplinas que coinciden en las 
oportunidades que aportan como herramienta 
en el camino de la transformación hacia una 
rEDUvolution. Revolución educativa alentada 
por María Acaso con quien asentimos. 

Tesis doctoral 

Propuesta de un Modelo Teórico de 
Enseñanza para Entorno de Aprendizaje 
Móvil en las Enseñanzas Artísticas 
Visuales, 2015. 

Alfredo José Ramón Verdú (Universidad 
de Murcia). 

El autor plantea la creación de un modelo 
educativo original y generalizable denomina-
do EAVm-Learning, dirigido al campo de ac-
ción de la Enseñanzas Artísticas Visuales. Se ha 
tenido en cuenta las especiales características 
que exige la enseñanza de las artes visuales. 
Dentro de una visión posmoderna, estas ense-
ñanzas presentan múltiples estrategias creati-
vas y de representación, influenciadas por los 
contextos sociales, políticos y económicos en 
donde se actúa. La enseñanza de esta disci-
plina ha de tener presente toda la variedad 
de información y de resultados que se pueden 
dar, y al mismo tiempo propiciarlos para que 
dentro de ambientes reflexivos y dialógicos el 
estudiante pueda desarrollar todo su poten-

DAVID MASCARELL PALAU 
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ras se encuentra elaborando. La aportación de 
Lucía Álvarez desde las TIC en Artes Visuales 
es reconocida, siente un referente virtual en el 
área artística. Su blog ha disfrutado de diferen-
tes reconocimientos por parte de la comunidad 
educativa virtual, entre ellos lo de Espiral Edu-
blogs, debido a las interesantes aportaciones. 
Valoramos la difusión educativa artística que 
hace de los dispositivos móviles. Es el único 
repositorio de materiales e ideas que en Artes 
Visuales encontramos en el territorio español 
en la actualidad.  

Tesis doctoral

Les TIC en la formació de Mestres. 
El telèfon móvil en la didáctica de 
l’expressió plàstica a la Facultat de 
Magisteri de la Universitat de València, 
2017. 

David Mascarell Palau (Universitat de 
València). 

El estudio responde a la necesidad de analizar 
de manera rigurosa, desde la Didáctica de las 
Artes Visuales, la percepción que del uso pe-

dagógico de las tecnologías de la información 
y la comunicación tienen determinados grupos 
de estudiantes universitarios de Magisterio. En 
concreto estudiamos y evaluamos la respuesta 
que dan al uso educativo del teléfono móvil 
como plataforma multimedia en red, en el tra-
tamiento de contenidos referentes a la imagen, 
bajo la metodología del aprendizaje en movi-
lidad. La intención es contribuir a un tema de 
actualidad, como es el abordaje en las aulas 
de Educación Artística de la relación existente 
entre la omnipresencia tecnológica y una cul-
tura basada en las representaciones audiovi-
suales. 

Se trata de una investigación que tiene la in-
tención de promover cambio educativo. Hay 
que considerar el marco de los cambios epis-
temológicos generados por las transformacio-
nes sociales y que se enmarcan en gran parte 
bajo la condición posmoderna. Pretendemos 
averiguar cuál es la opinión que tienen los es-
tudiantes de Magisterio alrededor de las TIC 
aplicadas al ámbito de la Educación Artística 
y en concreto como se puede optimizar el uso 
del teléfono móvil en los entornos educativos 
del área en cuestión.

MUSICOLOGÍA Y TICs
MOBILE LEARNING EN LAS ARTES VISUALES. UN ACERCAMIENTO A LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ARTÍSTICAS CON 
SMARTPHONES EN LOS ÚLTIMOS AÑOS. 

Figura 1
 Fases de la muestra, ámbitos, temas de trabajo y 

metodología
Fuente:Elaboración propia
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co. Paulatinamente, gracias a experiencias de 
innovación educativa, se va introduciendo en 
las aulas con algo más de naturalidad respec-
to a las primeras épocas. Como propuesta de 
apertura de nuevas vías de investigación rela-
cionadas con este tema, planteamos el estudio 
sobre el uso que los docentes de las distintas 
disciplinas hacen de las imágenes mediadas 
por las TIC y con teléfonos móviles, con el fin 
de ayudar a la comprensión y clarificación de 
los contenidos curriculares. En esta dirección, 
cabe destacar, que el resumen del Informe Ho-
rizon Educación Superior INTEF (2019), hace 
referencia a la adopción de las tecnologías 
Mobile Learning en Educación Superior y su 
incorporación a corto plazo, en un año o me-
nos. Pone en valor la conectividad como expe-
riencia de aprendizaje ilimitada en el futuro, y 
el acceso al contenido de aprendizaje online, 
como motores de la educación superior. 

La inclusión del Mobile Learning desde la pers-
pectiva artística, es una tarea en la que de-
bemos preparar a los futuros docentes. De 
esta manera experimentarán y descubrirán las 
posibilidades pedagógicas y creativas de una 
tecnología accesible y cotidiana, lejos de pre-
juicios, conscientes y coherentes con la reali-
dad social de los estudiantes en la educación 
digital contemporánea. 
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léfono móvil o Smartphone dentro del ámbito 
artístico. Existe, en el contexto educativo espa-
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bilidad del área de aprendizaje de la creación 
plástica y visual, y la visibilidad de la que goza 
la tecnología entendida como recurso didácti-
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Music is within the plane of emotions, but not in the same of sadness, joy, fear, anger, or surprise, which are triggered 
by specific, relevant, and unexpected facts and stimuli; in opposition to that, music would not be a natural stimulus, it 
lacks the surprise factor and an adaptive behavioral response (Díaz, 2010: 544). However, regardless of the origin 
or process, the emotions that come from the musical stimulus are manifested through gestures and are transmitted 
by sound, so that: “[…] it is likely that the spacetime structure of body movements coupled to music provide meaning 
that would be important to understand its semantics, which is a reason for particular inquiries ”(Díaz, 2010: 544). 

In this study, musical gestures are intimately linked to the ergonomics of the electric guitar, so it is necessary to diffe-
rentiate it from the acoustic guitar in order to analyze and demonstrate that the technical and gestural requirements 
are very different between them, coupled with strong cultural burdens attributed to them by different musical ‘identi-
ties’, not only because of the shape and structure of their music, but also because of the aesthetics of their musical 
gestures. In the case of the electric guitar, its sound, gestures and techniques are developed hand in hand with rock 
and its slopes; its sound evokes Chuck Berry, Jimi Hendrix, Angus Young, Stevie Ray Voughan, Yngwie Malmsteen, 
Ritchie Blackmore, Michael Romeo, and several more; however, its technology, technique, sound, shape, aesthetics 
(image) and musical gesture being so different from the acoustic guitar performers; Everyone is called ‘guitarists’. 
What undoubtedly represents a serious syntax error regarding the musical semantics of the word, a problem that 
seems to have gone unnoticed for at least fifty years, so the present work seeks to approach this problem and offer 
a proposal as an alternative , where although the main purpose is to provoke reflection, there is the possibility of 
giving a utilitarian end within the musical semantics. 

La música está dentro del plano de las emociones, pero no en el mismo de la tristeza, la alegría, el miedo, la ira, 
o la sorpresa, que se desencadenan ante hechos y estímulos específicos, relevantes, e inesperados; en oposición 
a eso la música no sería un estímulo natural, carece del factor sorpresa y de una respuesta conductual adaptativa 
(Díaz, 2010:544). Sin embargo, independientemente del origen o proceso, las emociones que devienen del estí-
mulo musical se manifiestan mediante la gestualidad y se transmiten por el sonido, por lo que: “[…] es probable 
que la estructura espaciotemporal de los movimientos corporales acoplados a la música provea de significaciones 
que serían importantes para comprender su semántica, lo cual es motivo de indagaciones particulares” (Díaz, 
2010:544).  

En el presente estudio la gestualidad musical está íntimamente ligada a la ergonomía de la guitarra eléctrica, por lo 
que es necesario diferenciarla de la guitarra acústica para efectos de poder analizar y demostrar que las exigencias 
técnicas y gestuales son muy diferentes entre ellas, aunado a fuertes cargas culturales que les atribuye diferentes 
‘identidades’ musicales, no solo por la forma y estructura de su música, sino también por la estética de su gestua-
lidad musical. En el caso de la guitarra eléctrica, su sonido, gestualidad y técnica se desarrolla de la ‘mano’ con 
el rock y sus vertientes; su sonido evoca a Chuck Berry, Jimi Hendrix, Angus Young, Stevie Ray Voughan, Yngwie 
Malmsteen, Ritchie Blackmore, Michael Romeo, y varios más; sin embargo siendo tan diferente su tecnología, téc-
nica, sonido, forma, estética (imagen) y gesto musical, respecto a los intérpretes de la guitarra acústica; a todos se 
les llama ‘guitarristas’. Lo que sin duda representa un grave error de sintaxis respecto a la semántica musical de la 
palabra, un problema que al parecer ha pasado desapercibido por al menos cincuenta años, por lo que el presente 
trabajo busca abordar el problema planteado y ofrecer una propuesta como alternativa, donde a pesar de que el 
fin principal es provocar la reflexión, existe la posibilidad de dar un fin utilitario dentro de la semántica musical.  

abstract

keywords
Musical semantics, Electric guitar, Musical gesture, Rock, Technology

palaBRAS claVE
Semántica musical, Guitarra eléctrica, Gesto musical, Rock, Tecnología. 
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Del Guitarrista al Neoguitarrista: 
Análisis y Reflexión Sobre la Semántica 

de la Palabra Desde la Música. 
Luis Edgar Carrasco Filisola 

Universidad Autónoma de Querétaro -México

Introducción 
El presente trabajo plantea un problema de 
semántica en la música, un problema que al 
parecer ha pasado desapercibido por al me-
nos cincuenta años; el término ‘semántica 
musical’ se empleó como tal en 1983 por el 
teórico musical y compositor Fred Lerdhal y el 
filósofo del lenguaje Ray Jackendoff, quienes 
trabajaron con la estructura gramatical de la 
música, la llamada gramática-M, la cual per-
mite al escucha entender conscientemente la 
pieza musical. A ello Diana Rafmann dice que 
el significado de una pieza musical deviene 
de la recuperación consciente de estructuras 
musicales que evocan experiencias emociona-
les que generan representaciones de gramáti-
ca-M. Describir o explicar las emociones musi-
cales con palabras siempre resultará impreciso 
debido a la subjetividad que le rodea, por lo 
que deben entenderse como análogos de la 
semántica del lenguaje verbal (Díaz, 2010: 
544). El lenguaje verbal es de contenido pro-
posicional, es decir, se puede valorar como 
verdadero o falso, siendo esta la característica 
psicológica central del lenguaje; mientras que 
la expresión y creación de emociones y figura-
ciones son el elemento psicológico central de 
la música instrumental. “El hecho es que no 
sabemos cómo es que la música instrumental 
evoca en el escucha los notables efectos emo-
cionales que desata en 

ausencia de contenido proposicional” (:545). 
Esto último, la falta de contenido proposicional 
se justifica en la música pero no en el lenguaje 
verbal, y la palabra ‘guitarrista’ pretende abar-
car más significado del que significa, volvién-
dose muy ambigua; una palabra es adecuada 
cuando al nombrarla refiere con precisión una 

cosa o una acción, y parafraseando a Pascal, 
estamos entre dos instrumentos parecidos, 
pero que corresponden a lugares y circuns-
tancias (tecnológicas) diferentes, por lo que es 
necesario mediar dichas diferencias. 

Para ello, comenzaremos con un breve reco-
rrido por la historia de la guitarra acústica y 
posterior de la guitarra eléctrica, esto dará una 
clara perspectiva de la correspondencia a dis-
tintos lugares y circunstancias musicales, esto 
con el propósito de mostrar que se trata de ins-
trumentos musicales de formas similares, pero 
muy diferentes de fondo; esto nos debe llevar 
a entender que para cada tipo de guitarra, 
acústica o eléctrica, existen distintas exigencias 
técnicas para su correcta ejecución.  

Y ya que es probable que los gestos musicales 
(movimientos corporales acoplados a la músi-
ca) provean de importantes significaciones a 
la semántica musical, y ésta a su vez es aná-
loga a la semántica del lenguaje verbal, por 
lo tanto la sintaxis de la palabra debe referir a 
esa gestualidad musical que se corresponde a 
la semántica musical, misma que como ya se 
mencionó, es diferente entre un instrumentista 
de guitarra acústica y uno de guitarra eléctrica. 
Presentándose aquí un problema gramatical 
que demuestra que existe un error de sintaxis y 
una confusión semántica con la palabra ‘gui-
tarrista’, no es correcto decir ‘guitarrista acústi-
co’ para diferenciar a un ‘guitarrista eléctrico’, 
de hecho en ambos casos se cosifica el factor 
humano al definirlo mediante una cualidad de 
cosa como ‘acústico’ y ‘eléctrico’, y que en 
todo caso ambos serían un guitarrista ¿‘bio-
lógico’?  
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guitarras de seis órdenes pues seguían siendo 
populares y económicas por lo que eran acce-
sibles a la mayoría. Fue así como la guitarra 
española se aleja de su antecesora la guitarra 
barroca, y para 1773 se publica en Cádiz la 
primer obra teórica dedicada al nuevo modelo 
de guitarra titulada ‘Explicación de la guitarra 
por Juan Antonio de Vargas y Guzmán’. Por 
lo tanto, los primeros guitarristas aparecerían 
durante la década de 1770; para finales del 
siglo XVIII y principios del XIX la guitarra había 
alcanzado las condiciones técnicas propicias 
para su ejecución instrumental, y requirió de 
mayores facultades musicales, lo que le dio 
un carácter más ‘serio’ como instrumento de 
concierto, abandonando la tablatura barroca 
para adoptar la entonces moderna teoría de 
notación musical en pentagrama, esto captó 
la atención de los círculos académicos de mú-
sicos iniciando así las primeras composiciones 
de obras solistas de estilo clásico con predo-
minio del punteo, siendo integrada también a 
la labor coral y de distintas conformaciones de 
ensambles en dúo, terceto, cuarteto y de más 
posibilidades (Ramos A. 2005:27-43).  

Andrés Segovia es uno de los principales res-
ponsables de establecer la guitarra clásica es-
pañola y su repertorio, que junto a Paco de 
Lucia cambiaron por completo el mundo de la 
guitarra clásica conocido hasta ese momento, 
estableciéndose definitivamente la guitarra clá-
sica como un símbolo de la cultura española a 
nivel internacional (Bennett y Dawe. 2001:64-
67) . Por otro lado, las guitarras acústicas que 
emplean los ‘grandes’ son de índole ‘superior’, 
generalmente hechas a mano por artistas de la 
madera y la acústica quedando fuera del al-
cance de la mayoría de los aficionados2, aun-
que ello no detenía la producción de guitarras 
más económicas y el desarrollo de la música 
popular alrededor del instrumento. 

Los cambios estructurales de la guitarra acústi-
ca dieron la posibilidad de que el instrumento 
se adaptara sonoramente a la teoría musical 
establecida hasta el momento, de lo contrario 
los ‘intelectuales’ de la música no se habrían 
interesado en el instrumento de ninguna ma-
nera; el hecho de poder adaptarlo a las con-
diciones precisas para volver verdaderas las 
leyes de la teoría musical clásica implicó no 
solo el desarrollo de más habilidades cogni-
tivas, sino también de otras facultades y des-
trezas físicas y creativas, estos aspectos dejan 
a una mayoría fuera del alcance interpretativo 

Durante el siglo XIX el lenguaje armónico se 
complicó cada vez más debido a que los músi-
cos con frecuencia introducían más excepcio-
nes y anomalías a las leyes tradicionales de la 
música académica; siendo esta misma histori-
cidad la que devela como toda técnica, todo 
módulo expresivo, todo estilo musical está su-
jeto a un desgaste, a un consumo (Enrico Fu-
bini. 2005, 449:51). A lo que yo agregaría, a 
una actualización. 

A partir de lo anterior, todo indica que la tec-
nología es el factor clave en y para la transfor-
mación musical; no se puede buscar ‘algo’ de 
cuya existencia se desconoce, igualmente no 
se puede hacer música para instrumentos que 
aún no se inventan. Fue hasta que se equiparó 
el desarrollo tecnológico de la guitarra eléctri-
ca con el de la amplificación, que se pudieron 
vislumbrar los nuevos requerimientos gestuales 
y las nuevas posibilidades sonoras, hechos que 
dieron los elementos necesarios para ampliar 
las ideas musicales hasta entonces conocidas, 
y a medida que estas tecnologías se van am-
pliando y mejorando, la creatividad también lo 
hace, incluso a partir de errores y accidentes.

De la Guitarra Acústica a la 
Aparición de la Guitarra 
Eléctrica.  
Los cambios estructurales más relevantes de 
la guitarra que le asemejan a como la cono-
cemos hoy dieron inició durante el siglo XVIII 
y se desarrollarían y perfeccionarían durante 
los siglos posteriores. Algunos de los cambios 
más significativos se dieron en España y son 
el añadido de la sexta orden (doble cuerda) 
grave, la orden fue sustituida por la orden sim-
ple (una sola cuerda) dando paso a un sonido 
más claro y facilitando la afinación; la sexta 
cuerda grave mejoró las posibilidades tonales 
y armónicas. Se incorpora el clavijero mecáni-
co de metal con clavijas de hueso o marfil y los 
trastes de metal en el diapasón que ahora po-
dían extenderse hasta la boca de la guitarra; la 
forma de la guitarra también cambió al acen-
tuar su ‘cintura’ y dejar más amplia la parte 
inferior asemejándola a la forma de ‘ocho’ 
que actualmente tiene. Dichas innovaciones 
no se extendieron al mismo tiempo por Euro-
pa, ni siquiera entre los propios guitarristas de 
un mismo país, la difusión fue paulatina a tra-
vés de al menos dos siglos; sin embargo no 
dejaron de fabricarse de forma inmediata las 

LUIS EDGAR CARRASCO FILISOLA 
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que adoptaron la guitarra en su música popu-
lar y la colocaron en el centro del desarrollo de 
nuevas tradiciones instrumentales de la música 
popular de la región, de la cual la población 
blanca tomó como referente para la creación 
de nuevos estilos, pero todos basados en la 
innovaciones del ragtime y el blues. 

Probablemente la guitarra llegó a esa zona a 
través de la elegante tradición americana de 
guitarra de salón, la cual era un estilo semi-
clásico que preponderaba en los hogares de 
clase ‘media’ y ‘alta’, a todo esto se le puede 
añadir el contacto con más tradiciones como 
las italianas, mexicanas, y caribeñas, introdu-
cidas a través de la migración. Durante el pe-
riodo de 1890 a 1910 la guitarra se extendió 
por todo el sur rural y fue sustituyendo al banjo 
y al violín; por lo que a través de esta sustitu-
ción la guitarra blues absorbió diversidad de 
influencias extranjeras, pero todas se aplica-
ron bajo la cultura musical afroamericana pre-
existente con su diversidad de características, 
elementos estructurales e instrumentales, los 
cuales fueron apropiados culturalmente por 
los negros del sur, así estos elementos extran-
jeros se toparon también con las tradiciones de 
los pueblos originarios resultando un choque 
musical y cultural que finalmente florecieron en 
forma de música blues que fue creciendo y de-
sarrollándose durante el siglo XX, así, el finger 
picking fue reemplazado por el estilo moder-
no de solista para mediados del siglo, en gran 
parte gracias al desarrollo de la amplificación 
sonora y a la aparición de la guitarra eléctrica.  

La tecnología como 
detonante de transformación. 
De alguna manera la guitarra eléctrica repre-
senta la transición tecnológica que se suscita a 
finales del siglo XIX y primera mitad del s. XX, 
tras el resultado de diversas investigaciones y 
tecnologías que transformaron para siempre 
la guitarra y la música. Durante la era de las 
big band de los años 30 y 40 del siglo XX, 
la música swing comenzó a incorporar sec-
ciones de metal más grandes, situación que 
creó la necesidad de una guitarra amplificada 
para poder ser escuchada. Los primeros inten-
tos de producir un instrumento más fuerte en 
volumen se produjeron en forma de guitarras 
‘resonadoras’, que consistían en resonadores 
de aluminio delgados y con forma de cono co-
locados dentro de un cuerpo de metal (Hens-
hall, 2011). La búsqueda de la amplificación 
sonora se había convertido en todo un desafío 

que requiere la guitarra clásica, integrándose 
así a la música académica. El surgimiento de 
Estudios y Obras escritas para guitarra clásica, 
corroboran la posibilidad de preservar y he-
redar la forma de enseñanza e interpretación 
de la música clásica, a través de la técnica de 
la guitarra ‘española’, aspecto que le valió el 
carácter de instrumento académico y de con-
servatorio. 

Ya que los cambios tecnológicos que dieron 
pie al diseño de la guitarra acústica como ac-
tualmente se conoce sucedieron en España , 
no es casual que los máximos exponentes de la 
guitarra clásica y flamenca son precisamente 
españoles como Segovia, Sor, Paco de Lucia, 
Tarrega, Joaquin Rodrigo, entre otros; convir-
tiéndose así en el parámetro técnico y perfor-
mativo ideal de la guitarra clásica y flamenca.  

De Europa a América 
Un instrumento musical es siempre ideológi-
co, algunos son conservadores de los cuales 
se espera que preserven y perfeccionen formas 
establecidas de interpretar y enseñar músi-
ca (como la guitarra clásica). Y otros, como 
la guitarra eléctrica, son innovadores, y están 
diseñados para romper estas formas estableci-
das (Frith S. 2018:4).  

Las tradiciones musicales del folk blanco y 
negro del siglo XIX se extendían del centro de 
Georgia hacia el oeste, el este de Texas y hasta 
el rio Mississippi aproximadamente donde se 
une con el río Ohio (todo esto se le conoce 
como Deep South3), y se basaban en el banjo 
y el violín como instrumentos musicales prima-
rios entre el cultivo de algodón, extracción de 
madera y otros recursos naturales, excepto la 
Costa Atlántica y la Costa del Golfo, las partes 
francófonas de Louisiana, las regiones produc-
toras de tabaco de Virginia y las Carolinas, y 
las tierras altas del sur. Esto debido a que se 
fundaron por blancos de habla francesa, in-
glesa y española durante los siglos XVII y XVIII 
en tanto las otras regiones sureñas se estable-
cieron hasta las primeras décadas del siglo 
XIX gracias al desafortunado exterminio de los 
pueblo originarios y a la lucha por Texas en la 
misma década de 1830. 

La guitarra española llegó a finales del siglo 
XVIII como una novedad, durante el siglo XIX 
y mediados del XX el Deep south era un área 
de mucha población negra, en algunas partes 
eran mayoría, fueron estas nuevas culturas las 
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también prestó sus ideas, experiencia y capi-
tal. Crearon un prototipo de cuerpo peque-
ño y redondo, conocido como ‘frying Pan’ o 
‘pancake’, siendo la primera guitarra produ-
cida comercialmente en utilizar el método de 
Lloyd Loar, cuya creación se atribuye George 
Beauchamp y Adolph Rickenbacher debutando 
en 1932, y se convirtió en la primera guitarra 
eléctrica de cuerpo sólido de producción, así 
como en la primera guitarra disponible comer-
cialmente con una pastilla electromagnética 
(Wright, 2003). Estas guitarras producían un 
tono rico y completo debido a sus cámaras de 
resonancia, pero también les hacía propensas 
a la retroalimentación cuando se tocan a altos 
volúmenes. Como resultado, algunos indivi-
duos (de los cuales Les Paul es probablemente 
el más conocido) comenzaron a experimentar 
con un nuevo tipo de guitarra eléctrica, que 
usaba el mismo diseño de pastilla magnética, 
pero montada en un bloque sólido de made-
ra y desde entonces inició una carrera comer-
cial por llevar la guitarra eléctrica al mercado 
(Henshall, 2011). 

Fue la tecnología de cada época la que permi-
tió transformar la vihuela en guitarra barroca, 
y posteriormente a ésta en guitarra española; 
de la cual se desprende la técnica de guitarra 
clásica. Sin embargo, a pesar de correspon-
der a distintas épocas y tecnologías lo instru-
mentos mencionados, cambiaba su tecnología 
estructural y ergonomía, pero todos se regían 
bajo las leyes de la amplificación acústica. La 
aparición de la guitarra eléctrica refiere a una 
tecnología completamente diferente, tanto de 
amplificación como de producción y proce-
samiento del sonido musical; lo que permitió 
desarrollar una técnica específica para explo-
tar las nuevas posibilidades gestuales y por lo 
tanto sonoras.

El cine y la popularización de la 
guitarra eléctrica a través de la 
difusión del rock
El siglo XX trajo consigo la fabricación a nivel 
industrial de invenciones para consumo por 
parte de la sociedad norteamericana, por lo 
que las tiendas y fabricas incrementaron su pre-
sencia; la guitarra, debido a su popularidad, 
se fabricó a nivel industrial y entro a modo de 
bien de consumo al igual que otros instrumen-
tos como el piano, el órgano de bombeo, la 
armónica, y la batería. Estos instrumentos eran 
inventos relativamente nuevos y representaban 
estatus social, urbanidad y progreso, por eso 

tecnológico para la época; fueron el repara-
dor de instrumentos e inventor John Dopyera y 
el músico George Beauchamp dos de los pio-
neros en esta búsqueda, y aunque no se sabe 
bien quién hizo qué, Dopyera terminó constru-
yendo una guitarra amplifónica o autoampli-
ficadora (resonador) para Beauchmanp, pero 
este tipo de amplificación podríamos entender-
la aún dentro del periodo de la tecnología de 
‘amplificación mecánica´. Así inicia un auge 
por los instrumentos amplifónicos, se fabrica-
ron instrumentos resonadores como guitarras 
hawaianas que fueron rápidamente acepta-
das, destacando el caso de Sol Hoopii, quien 
fue el primero en grabar con un prototipo de 
estos en 1926. Años más tarde surge la Natio-
nal and Dobro a finales de los años 30 (Wright 
2002) , y aunque estas guitarras tuvieron éxito 
en hacer que el instrumento sonara más fuerte, 
no alcanzaba a cubrir las necesidades musica-
les del momento, por lo tanto, no constituían 
la solución a los problemas de volumen, pero 
si tuvieron éxito por derecho propio, especial-
mente en la música bluegrass y el blues.  

Mientras tanto un tal Lloyd Loar experimentaba 
con la amplificación de instrumentos acústicos, 
en los años 30 sus esfuerzos dieron resultado 
pero sin gran éxito comercial. Indudablemente 
se adelantó a su tiempo, pues la única tecno-
logía de amplificación disponible para Loar fue 
la primitiva amplificación de radio, difícilmente 
considerada bocina, pues eran de frecuencia 
muy limitada y baja salida acústica. Fue inge-
niero de Gibson y en 1924 desarrolló una pas-
tilla eléctrica para la viola y otros instrumentos 
de cuerda; en su diseño, las cuerdas pasaban 
vibraciones a través del puente hacia el imán y 
la bobina, que registraban dichas vibraciones 
y producían una señal eléctrica. Estos diseños 
intentaron amplificar el sonido natural de las 
guitarras, pero producían una señal muy débil 
por lo que no fue hasta la invención de un sis-
tema de captación más directo que le permitió 
usar un electroimán para registrar las vibra-
ciones directamente de las cuerdas, así nació 
la pastilla de la guitarra moderna (Henshall 
2011).  

Beauchamp, quien tocaba la Lap Steel, desa-
rrolló su idea sobre una guitarra eléctrica, y 
mientras asistía a la escuela nocturna a cla-
ses de electrónica realizó experimentos y creó 
una pastilla electromagnética basada en dos 
imanes en forma de herradura, posteriormen-
te formó una compañía con el artesano Ha-
rry Watson, que había trabajado en la fábri-
ca National, y con Adolph Rickenbacker, que 
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mo año, se conectó con un aficionado a la 
electrónica de Spokane, Washington, llamado 
Albert J. Stimpson y juntos desarrollaron una 
pastilla electromagnética de herradura. Con la 
ayuda de un adolescente llamado Bob Wisner, 
que hacía reparaciones de radio en una tienda 
local, adaptaron una radio para convertirla en 
un amplificador de guitarra.  

En 1933 Dobro compró los derechos de la 
pastilla diseñada por Tutmarc y Stimson e in-
trodujo su All-Electric, básicamente una guita-
rra resonadora con un conjunto de pastilla que 
reemplazaban el conjunto de conos, siendo el 
modelo de Tutmarc y Stimson posiblemente la 
primera pastilla moderna disponible comercial-
mente. A diferencia del diseño Electro, Stimson 
tenía el imán dentro del cuerpo de la guitarra, 
debajo de las cuerdas. Para 1935 era claro 
que la electricidad sería la tendencia del futuro 
y grandes empresas de instrumentos musicales 
comenzaron a buscar su posicionamiento en 
el mercado; así Gibson presentó en ese mismo 
año sus primeras Lap Steel hawaianas, y para 
1940 prácticamente todos los fabricantes es-
tadounidenses ofrecían guitarras eléctricas, en 
su mayoría lap steels portátiles y electric arch-
tops (Wright 2003).  

En 1939 Leo Fender abrió una tienda de re-
paración de radios, Fender Radio Service, en 
Fullerton, California; más tarde se familiarizó 
con Clayton Orr “Doc” Kauffman; durante la 
Segunda Guerra Mundial se detuvo prácti-
camente toda la fabricación de instrumentos 
musicales y la mayoría de las empresas no se 
reanudaron hasta 1946, a menudo utilizando 
piezas sobrantes de antes de la guerra. Fue 
justo al final de la guerra, en 1945, que Leo 
Fender y su amigo Doc Kauffman decidieron 
comenzar la Compañía K&F para construir y 
vender lap steels y amplificadores de la marca 
K&F, pero preocupado por perder dinero, Kau-
ffman dejó la sociedad en 1946 dando paso 
al surgimiento de Fender Electric Instrument 
Company.  

Durante la década de 1930 se desarrolló un 
nuevo sonido en los alrededores de LA. Las 
personas del sur, oeste y suroeste habían co-
menzado a migrar al California durante la 
Gran Depresión. La explosión de la industria 
militar en California durante la guerra aceleró 
la afluencia de nuevos residentes quienes tra-
jeron su música hillbilly y el swing occidental. 
Después de experimentar, Fender realizó su pri-
mer guitarra de cuerpo sólido, originalmente 

los compraba la gente; al parecer la guitarra 
carece de una relación con la historia de la 
esclavitud, y no así su asociación simbólica 
con las nociones de progreso y éxito. Había el 
acceso a guitarras baratas y funcionales a tra-
vés de los catálogos para pedidos por correo 
postal de Sears Roebuck y Montgomery Ward, 
aunque también se podían adquirir en tien-
das de los pueblos y ciudades más grandes de 
la región del sur, donde un agricultor con un 
poco de dinero extra podía adquirir su guitarra 
y entrar simbólicamente a un mundo actual, 
moderno y de nueva vida musical, cultural y 
social (Gulla. 2005:11-15).  

A medida que avanzaban los años 20, Ho-
llywood inventó las talkies, gracias a las cuales 
se desarrollaron enormes y caros amplifica-
dores de válvula para poder llenar los teatros 
(cines), en tanto la prensa especializada en 
música de ese momento publicaba ensayos 
asegurando a los músicos lectores que los tal-
kies no tendrían absolutamente ningún efecto 
en el trabajo de los organistas de teatro. Parte 
de este desarrollo tecnológico incluyó la inven-
ción de más y más tubos al vacío (bulbos) y la 
mejora de los diseños de amplificación ‘eléctri-
ca’, lo que aumentó las posibilidades de lograr 
una amplificación instrumental sin precedentes 
(Wright. 2002). 

Los primeros prototipos de amplificación eléc-
trica permitieron la transferencia de impulsos 
eléctricos, aunque el volumen era inferior a la 
fuente sonora; finalmente se logró la amplifi-
cación de audio a finales de los 20 y en los 
30 se consolidó la producción de amplifica-
dores más pequeños y de corriente alterna, en 
poco tiempo comenzaron a utilizarse para los 
instrumentos musicales, por lo que la historia 
de los instrumentos amplificados inicia aquí, 
cuando la amplificación es superior a la fuente 
sonora, y no antes (Teagle. 1997). En 1928 
la compañía conocida en ese momento como 
Stromberg-Voisinet, se convirtió en la primera 
empresa en poner en producción una guitarra 
eléctrica; Sin embargo, las noticias de sus ins-
trumentos se desvanecieron rápidamente de-
bido tal vez a problemas de rendimiento o a 
la Depresión (o una combinación de ambas) 
y Stromberg Electros desapareció junto a su 
publicidad. En Seattle en 1930, Paul Tutmarc, 
guitarrista y pedagogo hawaiano, estableció 
un estudio e instaló un laboratorio de sonido 
en su sótano y comenzó a experimentar con la 
electrificación en los 30 al modificar el trans-
ductor de su teléfono. Más tarde, en ese mis-
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y el sonido que escuchamos no es el natural, 
sino el artificial, el hiperreal, es un sonido que 
se transforma en impulsos eléctricos que final-
mente son interpretados y amplificados elec-
trónicamente antes de salir por el altoparlante. 
A través de las diferentes herramientas de pro-
ducción se pueden generar distintas cualida-
des en un sonido hiperreal; Jordi Roquer en su 
artículo “Sound Hyperreality In Popular Music: 
On The Influence Of Audio Production In Our 
Sound Expectations” (2018:24) agrupa en tres 
estas cualidades, las cuales aplican sin proble-
ma a las capacidades sonoras de la guitarra 
eléctrica:  

• Alteración del volumen, es un elemento in-
tegrado pero también puede haber uno in-
corporado ya sea volumen o un compresor 
por ejemplo. 

• Alteración del tiempo, un elemento inte-
grado sería el feedback, el resto como el 
delay, reverberación, echo, etc. son incor-
porados. 

• Alteración del timbre, el más común es el 
distorsionador, wha-wha, pitch, armoniza-
dor, y varios más, generalmente son ele-
mentos incorporados.

Del guitarrista al 
neoguitarrista. Propuesta. 
En 1944 Muddy Waters (McKinley Morgan-
field) compró su primer guitarra eléctrica para 
poder tocar en clubes de Chicago, pues de lo 
contrario simplemente ‘nadie podría escuchar-
te con una acústica” (Palmer 1981: 15; Roo-
ney 1971: 112) . Del mismo modo, en 1945, 
mientras vivía en Memphis con su primo, el 
guitarrista de blues Bukka White Riley, más tar-
de conocido como ‘Blues Boy’ o ‘B.B.’ King, 
compró una guitarra eléctrica y un amplifica-
dor Gibson para tener más volumen en los clu-
bes. Más tarde, se inspiró de las grabaciones 
de Charlie Christian y T-Bone Walker, y comen-
zó a desarrollar un estilo de punteo de ‘cuerda 
única’ que ha ejercido influencia internacional 
(Sawyer 1982:159) . Per se la guitarra conser-
vó su lealtad primaria, acompañar la voz. 

Sabemos que la guitarra acústica es un instru-
mento con su propia tecnología y técnica de 
ejecución, la cual llevó su respectivo tiempo 
desarrollar, igualmente su técnica fue resulta-
do de la interacción del guitarrista con la tec-
nología estructural y ergonomía del instrumen-

llamada Esquire, la cual entró en producción 
en 1950 y fue todo un éxito. A finales de 1950 
Fender cambió el nombre del Squire a Broad-
caster, sin embargo, a principios de 1951 
Gretsch se opuso porque tenía una línea de 
tambores llamados Broadkasters. Así nació el 
legendario “No-Caster”, debido básicamente 
porque la gente de Fender no quería tirar a la 
basura un suministro de calcomanías del ca-
bezal, así que cortaron la parte del logotipo de 
“Broadcaster”, se hicieron por un breve tiempo 
durante 1951 hasta que Leo, pensando en la 
televisión, la cual era un invento reciente, se le 
ocurrió el nombre de Telecaster (Ibíd. 2003); 
y en 1954 se lanza al mercado la Stratocas-
ter, diseñada por Leo Fender y su equipo de 
California, USA, de la cual pretendía un estilo 
futurista respecto a su antecesora la Telecaster. 
Actualmente es uno de los diseños de guitarra 
eléctrica más importante e innovadores de la 
historia lo que le ha costado ser uno de los 
diseños más imitados alrededor del mundo. 
La guitarra eléctrica vivió un periodo de gran 
popularidad en los años 60 gracias a la gran 
cantidad de agrupaciones de pop y de rock 
cuyo estilo y sonido giraba en torno a las gui-
tarras eléctrica, por lo que en todo el mundo 
se empezaron a fabricar gran variedad de di-
seños tanto para profesionales como para afi-
cionados (Richard Chapman. 1994, 34-35).  

El cine y la televisión fueron los medios que di-
fundieron las primeras imágenes de Chuck Be-
rry, Jimi Hendrix, Pete Townshend, Jimmy Page, 
entre otros, colocándolos como ejes centrales 
del sonido y la composición de música rock, 
cuya gestualidad expresiva (Peñalba. 2010) se 
empata muy bien con la intensidad, energía, 
y movimiento del ‘discurso musical’ del rock, 
convirtiéndose así el gesto musical en parte 
importante de su semántica musical, la cual 
es muy diferente al gesto ‘silencioso’ de la gui-
tarra acústica, donde se requiere de silencio y 
quietud en la sala para poder escucharla. 

El sonido hiperreal de la guitarra 
eléctrica
Se trata de sonidos que en la naturaleza no 
existen, que son artificiales. El sonido natural 
de la guitarra eléctrica (cuando está desconec-
tada) a nadie le interesa, musicalmente no se 
emplea, no tiene resonancia y es de mucho 
menor amplificación que el sonido de una 
guitarra acústica; sin embargo las cosas cam-
bian cuando se conecta la guitarra eléctrica 
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mismas posibilidades técnicas y límites acústi-
cos del instrumento de hace cien años, a ex-
cepción cuando recurren al microfoneo o am-
plificación de su sonido (aspecto que no les 
hace neoguitarrista); sin embargo el sonido 
de la guitarra acústica jamás será el mismo a 
través de las bocinas, pues se convierte en un 
sonido hiperreal irremediablemente, quizá una 
diferencia entre los guitarristas de antes y los 
de ahora es que antes no tenían otra opción 
de amplificación, ahora sí. Es innegable que el 
‘alma’ del rock es el sonido distorsionado de la 
guitarra eléctrica y todas sus variantes sonoras 
a partir de técnicas virtuosas, y sonidos que, 
en la mayoría de las veces, son imposibles de 
reproducir desde una guitarra acústica.  

Otro ejemplo para diferenciar a un guitarris-
ta de un neoguitarrista podría ser mediante la 
partitura; el lenguaje de la teoría musical occi-
dental fue insuficiente ante las nuevas posibili-
dades técnicas y sonoras de la guitarra eléctri-
ca teniendo que inventar nuevos símbolos que 
intentaran representar en la escritura musical 
esas nuevas posibilidades técnicas, y apoyar-
se en recurso extras al pentagrama como la 
tablatura. En una partitura de guitarra clási-
ca no hay que describir el sonido por ejemplo 
en cuanto a su textura, en la guitarra eléctrica 
es necesario decir con qué clase de sonido se 
interpreta determinando tema (distor, delay, 
fuzz, etc.), o en la eléctrica se puede marcar 
un sonido que abarque tres o más compases 
ya sea mediante el feedback o puro sustain, 
es algo que la acústica nunca podría hacer. 
Entonces, un guitarrista no tendría la obliga-
ción de entender una partitura para guitarra 
eléctrica, pues de hecho habría con probabi-
lidad muchos aspecto técnicos que no podría 
ejecutar; pero, un neoguitarrista si tendria la 
obligación de entender la partitura para gui-
tarra clásica, y de acuerdo al planteamiento 
dado no hay duda respecto a que antes de 
llegar a ser neoguitarrista es necesario primero 
ser guitarrista. Cabe aclarar que el tocar una 
guitarra eléctrica no vuelve al instrumentista 
neoguitarrista, sino más bien es el dominio y 
uso de las técnicas que solo son posibles en la 
guitarra eléctrica, en tanto que un en este sen-
tido un neoguitarrista si podría aplicar algunas 
técnicas en la guitarra acústica (Tabla 1).

to, aspecto que también se fue desarrollando 
poco a poco. Posteriormente éste mismo ins-
trumento es intervenido con nuevas tecnolo-
gías que amplían en demasía su volumen y po-
sibilidades sonoras, además de modificarse su 
diseño morfológico y casi por completo su tec-
nología estructural; esta ampliación de capa-
cidades sonoras dio paso y necesidad a crear 
nuevas técnicas que pudieran ‘explotar’ todas 
esas nuevas capacidades aumentadas respec-
to a la guitarra acústica, por ello justamente 
la guitarra eléctrica se trata de un instrumento 
que ‘nace’ para crear música con sonidos hi-
perreales y dio la posibilidad de crear el rock 
generando una ‘revolución’ musical sin prece-
dentes, nuevo instrumento, nueva tecnología, 
nuevas sociedades, música nueva;  por ello 
podría ser muy correcto referirse al intérprete 
de la guitarra eléctrica como neoguitarrista. 

Robert Johnson no sería neoguitarrista, aun-
que su influencia técnica en la guitarra eléctri-
ca es importante él es un guitarrista; el térmi-
no propuesto pretende acuñar los elementos 
descriptivos, por ejemplo, supongamos que se 
habla con una persona que no sabe quién fue 
Jimi Hendrix y se le menciona ‘el neoguitarris-
ta Jimi Hendrix…’ inmediatamente sabría que 
estamos hablando de un artista de la menos a 
partir del primer cuarto del siglo pasado, que 
tocaba guitarra eléctrica y muy probablemente 
rock. 

Para la década de 1940 la mayoría de los pro-
blemas tecnológicos estaban resueltos, pues 
sin el desarrollo de la amplificación no sería 
posible hablar de neoguitarristas, sin duda 
entre los primeros figuran el mismo Sol Hoo-
pii, T-Bone Walker, Les Paul, Muddy Waters y 
Chuck Berry, entre varios más. El desarrollo 
tecnológico va de la mano con el desarrollo 
de la técnica instrumental, por lo que es impo-
sible determinar una fecha y persona precisa 
como único o principal responsable de todo 
el desarrollo tecnológico y musical de la guita-
rra eléctrica, y de esa misma manera llegamos 
de Sol Hoopii a Steve Lynch, Guthrie Govan, 
Paul Gilbert, Michael Romeo, Marti Freedman, 
Arjen Lucassen y muchos más alrededor del 
mundo de quienes se desconocen sus nombres 
por no ser famosos. 

Por supuesto que en la época actual se siguen 
formando guitarristas, pues continúan bajo las 
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El rock es para el neoguitarrista, lo mismo que 
el autódromo para el piloto de autos, están 
hecho exprofeso; es por eso que de ahí sa-
len los más grandes ejecutantes de la guita-
rra eléctrica. Pero en realidad no significa que 
solo los que tocan rock son neoguitarristas. 

Conclusión 
Es posible observar la gran diferencia que 
existe entre la guitarra acústica y la eléctrica, 
y la relación que hay a partir de ello con el 
desarrollo de gestualidades, técnicas y estilos 
musicales. Por lo que nombrar ‘guitarristas’ a 
ambos ejecutantes es un error, pues nombra 
como iguales, elementos que son diferentes, 
demostraría que existe una ambigüedad en la 
semántica de la palabra ‘guitarrista’; a partir 
de lo planteado en el presente trabajo, también 
se puede hablar de un error de sintaxis cuando 
se emplea dicha palabra para referir a quien 

sería un neoguitarrista, pero sería correcto si 
se refiere a un ejecutante de la guitarra acús-
tica, el problema es que en sí la palabra ‘gui-
tarrista’ no aclara a que tipo de instrumento se 
refiere, y como ya se planteó, las diferencias 
son significativas. 

Por lo tanto sí es necesaria, o al menos per-
tinente, una palabra, un término, que refiera 
a uno u otro instrumentista; y siendo que el 
término original, que en su momento refería 
con precisión los estilos y técnicas musicales 
derivadas de la guitarra acústica es ‘guitarris-
ta’, quien ha carecido de un término apropia-
do es el ejecutante de la guitarra eléctrica, por 
ello propongo el término neoguitarrista como 
la palabra que pueda ser digna de ampliar la 
sintaxis dentro del discurso de la semántica 
musical relacionada con la ejecución de la 

LUIS EDGAR CARRASCO FILISOLA

Tabla 1

Denominación

Guitarrista Neoguitarrista

Educador de profesorado Dominio de los recursos 
técnicos y sonoros de la guitarra acústica

Dominio de los recursos técnicos y sonoros de la 
guitarra acústica y especialmente los de la guitarra 
eléctrica. 

Tecnología 

Caja de resonancia. Cuerpo sólido.

Sonido por amplificación acústica. Sonido por amplificación eléctrica.

Funciona sin electricidad. Funciona con electricidad.

Su volumen está limitado por su 
tecnología estructural.

Su volumen es independiente a su propia 
tecnología estructural.

No posee variantes de salida 
independientes al gesto generador y a las 
capacidades físicas del instrumento.

Puede tener variantes de salida (distor, 
delay, flanger, echo, o wha) que no 
dependen del gesto generador del 
sonido, sino de factores ajenos al cuerpo 
de la guitarra eléctrica.

Sonido ‘natural’: No sufre ningún tipo 
de alteración que no devenga del gesto 
generador y las propiedades acústicas del 
instrumento.

Sonido Hiperreal:  

• Alteración del volumen. 

• Alteración del tiempo. 

• Alteración del timbre.
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This paper has as the main purpose of analyzing the efficiency of an artistic body reeducation program 
and its impact on the physical, cognitive, emotional and socio-affective behavior of a group of adults 
with mental health problems. The work undertaken for 5 months is presented with people with problems 
of mental health rehabilitation phase in attending a day center in Barcelona. The interaction between the 
physical and emotional needs of participants, the musical favoritism and the methodological principles 
of the Dalcroze rhythmic: imitation, reaction, improvisation, oriented this custom work of music, rhythm 
and movement to the body re-education and psycho-social rehabilitation. The qualitative interpretative 
phenomenological method is used, based on the valuation of the rhythmic experiences of a sample (n = 
10) set up by a group of 10 adults aged between 34 and 61 years . The use of qualitative instruments: 
Comprehensive Occupational Therapy Scale (COTE), group discussions, interview and journal of reflec-
tion provided data that confirm the benefits of the rhythmic activation body, cognitive and affective. The 
rhythmic -music in motion- practice involves the physical response and attention, encourages self-esteem, 
motor memory and creativity and improves the verbal non-verbal expressive dimension, trust, autonomy 
and sociability. 

Este artículo tiene como objetivo principal analizar la eficiencia de un programa artístico de reeducación 
corporal y su repercusión en el comportamiento físico, cognitivo, emocional y socioafectivo de un grupo 
de adultos con problemas de salud mental. Se presenta el trabajo emprendido durante 5 meses con per-
sonas con problemas de salud mental en fase de rehabilitación que asisten a un centro de día en Barce-
lona. La interacción entre las necesidades físicas y emocionales de los participantes, el favoritismo musical 
y los principios metodológicos de la rítmica Dalcroze: imitación, reacción, improvisación, orientaron este 
trabajo personalizado de música, ritmo y movimiento a la reeducación corporal y la rehabilitación psi-
cosocial. Se utiliza el método cualitativo fenomenológico interpretativo, fundamentado en la valoración 
de las experiencias rítmicas de una muestra (n=10) configurada por un grupo de 10 adultos de edades 
comprendidas entre 34 y 61 años. El uso de instrumentos cualitativos: Comprehensive Occupational 
Therapy Scale (COTE), grupos de discusión, entrevistas y diario de reflexión proporcionaron los datos que 
confirman los beneficios de la rítmica en la activación corporal, cognitiva y socio-afectiva. La práctica de 
la rítmica -música en movimiento- implica la respuesta física y la atención, motiva la autoestima, la me-
moria motriz y la creatividad y mejora la dimensión expresiva verbal-no verbal, la confianza, la autonomía 
y la sociabilidad.   

abstract

keywords
 Mental Health, Music, Motion, Dalcroze Eurhythmics 

palaBRAS claVE
Salud mental, Música, Movimiento, Rítmica Dalcroze
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La rítmica -música en movimiento- 
como estrategia de reeducación corporal 
y rehabilitación psicosocial en personas 

con problemas de salud mental 

  L. del Barrio Aranda
Universidad de Zaragoza 

E. Arús Leita 
Universidad de Barcelona

Introducción: La salud mental 
La salud mental es el estado de bienestar en 
el que el individuo es consciente de sus capa-
cidades, afronta las tensiones normales de la 
vida, trabaja de forma productiva y contribuye 
a su comunidad (OMS, 2013). Las enfermeda-
des relacionadas con el deterioro de la salud 
mental tienen tal presencia en la sociedad ac-
tual que según la OMS será la principal causa 
de discapacidad en el mundo en el año 2030. 
En 2016, más de uno de cada seis habitantes 
de Europa tuvo un problema de salud men-
tal (OECD/EU, 2018). En 2017 en España, 2 
millones de jóvenes de 15 a 29 años (30%) 
sufrieron síntomas de trastorno mental, según 
recoge el barómetro juvenil de Vida y Salud de 
la Fundación de Ayuda contra la Drogadicción 
(FAD, 2018).  

La promoción de la salud, la prevención y el 
tratamiento de la enfermedad mental han ex-
perimentado un cambio en los modelos de 
atención desde una orientación hospitalaria a 
una perspectiva comunitaria. La Sociedad Es-
pañola de Medicina de Familia y Comunitaria 
incorpora un cambio de paradigma centrado 
en la salud y no en la enfermedad, y amplía 
su concepto hacia una necesaria participación 
comunitaria en salud con una orientación más 
participativa, cooperativa, interdisciplinar e 
intersectorial  (Sastre y Benedé, 2018). Entre 
los principios que guían este tipo de atención 
destacan:   

• el trabajo junto con profesionales de otros 
campos que desarrollen políticas y activi-
dades con impacto en salud, más allá del 
sector sanitario y  

• la incorporación de recursos y activos para 
la salud que supongan una fuente de ri-
queza y bienestar. 

Las dificultades derivadas de un deterioro cog-
nitivo y funcional en procesos relacionados con 
la atención, la memoria, la orientación o las 
funciones ejecutivas motivan la consideración 
de nuevas medidas de intervención capaces de 
ralentizar este proceso. La reducción del tra-
tamiento de psicofármacos se viene comple-
mentando con el desarrollo de buenas prácti-
cas basadas en  acciones, servicios o terapias 
complementarias y alternativas orientadas a 
la mejora del bienestar y la rehabilitación psi-
cosocial con el fomento del ejercicio físico, el 
estado de ánimo, la estimulación cognitiva y la 
relación social.  

La escucha musical 
La escucha de la música tiene efectos positi-
vos que van más allá de la propia cognición. 
La sola acción de escuchar música dispone al 
oyente en un proceso de interacción, cuya per-
cepción estimula la generación de respuestas 
fisiológicas, físicas y emocionales. La música 
es capaz de provocar cambios en parámetros 
vitales como la frecuencia respiratoria, cardía-
ca y la presión arterial asociados con el tempo 
y las características musicales de la obra escu-
chada (Bernardi et al. 2006). Otros estudios 
muestran que escuchar la música seleccio-
nada por el oyente puede reducir la percep-
ción de dolor (Mitchell, et al. 2006) cuando 
la música es familiar y significativa (Mitchell, 
et al., 2008), cuyo reconocimiento implica la 
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y mejorar la interpretación de acuerdo con la 
audición. La vivencia del ritmo musical adquie-
re una dimensión educativa y terapéutica en la 
pedagogía de la rítmica de Jaques-Dalcroze, 
en su propósito de restaurar y conectar todas 
las facultades de la persona: los sentidos, el 
movimiento corporal, la emoción, el pensa-
miento, la imaginación y el disfrute (Habron, 
2014).  

Esta dimensión no verbal de la música y el mo-
vimiento convierten la práctica de la rítmica en 
un medio para el trabajo de diferentes metas 
educativas. Si la música, la salud y el bienes-
tar han establecido sus campos de investiga-
ción por derecho propio (MacDonald, Kreutz 
& Mitchell, 2012), profundizar en el estudio 
de la rítmica Dalcroze es importante no solo 
para honrar el papel que juega en la promo-
ción de la salud y bienestar, sino también para 
hacer uso de las teorías actuales que mejoran 
nuestra comprensión de cómo hacerlo (Ha-
bron, 2014). La rítmica asocia la comprensión 
musical con la interpretación corporal de los 
elementos que la integran. Este entrenamiento 
permite profundizar en la conciencia y la ex-
presión corporal como contribución al desa-
rrollo de la musicalidad del individuo, enten-
dida como la capacidad de entender y derivar 
placer de los patrones musicales complejos 
(Savage, Brown, Sakai & Currie, 2015). 

Método 
Nuestro propósito de estudio es analizar la 
eficiencia de un programa artístico de reedu-
cación corporal y su repercusión en el com-
portamiento físico, cognitivo, emocional y 
socioafectivo de un grupo de adultos con pro-
blemas de salud mental. La hipótesis inicial es 
que los participantes van a mejorar su percep-
ción corporal gracias a la práctica musical ex-
presiva en movimiento y a la experimentación 
de emociones positivas. Mediante el uso de 
la práctica musical en movimiento nos plan-
teamos los siguientes objetivos: aumentar la 
conciencia corporal y percibir las posibilidades 
expresivas y comunicativas del participante, 
mejorar su percepción espacial, la orientación 
y la relación con los otros, favorecer la memo-
ria cognitiva y motriz, mejorar la coordinación 
e incitar estados emocionales positivos para 
mejorar la autoestima y la independencia. 

Este estudio se enmarca en un paradigma de 
tipo cualitativo fundamentado en el Análisis 
Fenomenológico Interpretativo, un enfoque 

activación de los surcos temporales superiores 
y el área motora suplementaria (Peretz et al., 
2009), cuyo efecto positivo emocional actúa 
conjuntamente en su capacidad para distraer 
la atención sobre el estímulo negativo.  

La dimensión cognitiva de la música  
Como el lenguaje, la música es sintáctica, 
pues está formada por elementos (sonidos, rit-
mos, tonos) con una organización jerárquica y 
es semántica, por su capacidad de evocación. 
La investigación en el ámbito de la Psicología 
de la Música y de la Neurociencia Cognitiva 
muestra cómo la práctica musical se compor-
ta como un neuroestimulador que requiere un 
ajuste permanente entre las áreas neurológicas 
encargadas de la percepción y las áreas neu-
rológicas ejecutivas encargadas de los aspec-
tos motrices, desarrollando cada una de ellas 
y activándose mutuamente (Bigand & Lallite, 
2007). La neuroplasticidad cerebral nos indi-
ca que la estructura cerebral y la actividad de 
las distintas áreas puede variar en función de 
las experiencias y del entrenamiento musical 
de cada persona (Custodio & Cano-Campos, 
2017). El entrenamiento musical tiene un im-
pacto biológico en el envejecimiento cerebral 
hasta tal punto que, la experimentación activa 
de los sonidos a lo largo de nuestra vida afecta 
profundamente el funcionamiento de nuestro 
sistema nervioso (White-Schwoch, Woodruff, 
Anderson, Strait & Kraus, 2013). 

El ritmo y la Rítmica  
La experiencia musical en movimiento conlleva 
la vivencia de sus elementos (ritmo, melodía y 
armonía) y el desarrollo de interacciones en la 
percepción y la expresión que involucran pro-
cesos con incidencia en el desarrollo motor, 
cognitivo, afectivo y social. El ritmo es la princi-
pal estructura organizativa musical que ordena 
el movimiento de los patrones musicales en el 
tiempo. Es el elemento básico y fundamental, 
pues ni la melodía, ni la armonía existen sin el 
ritmo (Thaut, Trimarchi, Parsons, 2014).  

Desde una dimensión educativa, la relación 
entre música y movimiento corporal se mani-
fiesta en el espacio mediante las denomina-
das “imágenes audiomotrices-espaciales” (Del 
Bianco, 2007) en las que el individuo cons-
truye una imagen interna del sonido, el ritmo 
y la forma musical a través de la sensación 
muscular que le permite comprender, ajustar 

  L. DEL BARRIO ARANDA
E. ARÚS LEITA 
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Instrumentos de evaluación 
Para el registro y el análisis de la información 
nos servimos de instrumentos como las hojas 
de registro de datos cuantificables y el diario 
de observación, en el que la profesora inclu-
ye de manera detallada valoraciones, pensa-
mientos y reflexiones obtenidas en cada sesión 
referidas a campos de estudio, situaciones o 
comportamientos significativos. Utilizamos de 
manera puntual otros instrumentos como: los 
focus group, basados en la exploración, el 
conocimiento del contexto y la interpretación. 
Durante el estudio se llevaron a cabo cuatro. 
El primero tuvo como finalidad conocer la per-
cepción e incluso los prejuicios de los partici-
pantes con respecto a la actividad corporal. El 
segundo, implementado a los dos meses de 
trabajo, tuvo la intención de conocer aspectos 
relacionados con su bienestar. El tercero pro-
curó analizar la percepción personal respecto 
al progreso motor y perceptivo y en el último, 
se solicitó información explicativa y crítica so-
bre las aportaciones y dificultades de su parti-
cipación en la actividad.   

La escala observacional Comprehensive Oc-
cupational Therapy Scale (COTE) (Brayman et 
al., 1976; Kunz & Brayman, 1999) y su adapta-
ción española (Bellido et al, 2015) nos permi-
tió medir los comportamientos ocupacionales 
de personas con problemas de salud mental 
en la práctica habitual, mientras participaban 
en las actividades de terapia ocupacional. Esta 
escala fue adaptada a las categorías de tra-
bajo de nuestro programa de Rítmica. Su uso 
al inicio y al término del estudio nos permitió 
valorar la evolución de los comportamientos 
ocupacionales de los participantes de acuerdo 
con las categorías de estudio.   

Procedimiento 
El programa de Rítmica se desarrolló durante 
20 sesiones semanales (de octubre a marzo) 
de una hora de duración. Según este enfoque 
metodológico el diseño del programa de in-
tervención se orientó al trabajo corporal de 
secuencias dinámicas de experimentación y 
aprendizaje basadas en: 

1. Breves progresiones de calentamiento y 
exploración de las posibilidades motrices y 
expresivas. 

cuya finalidad es analizar y describir cómo las 
personas les otorgan un significado a las expe-
riencias vividas (Smith et al., 2009). El desem-
peño de la investigación desde este enfoque 
se corresponde con experiencias que adquie-
ren un significado y un valor experiencial único 
para quien las vive, siendo ese valor experien-
cial, la materia prima para la aplicación de 
esta metodología.  

De acuerdo con Duque y Aristizábal (2018) la 
descripción de las experiencias personales, tal 
y como son vividas y entendidas por los parti-
cipantes describen una situación, un aconte-
cimiento o un hecho desde la perspectiva de 
quien lo está viviendo y favorece la elabora-
ción de significados sobre sus experiencias. 
Esta información es el tejido de estudio que 
motiva el desarrollo de nuestra investigación 
triangulada con la información obtenida con 
el resto de instrumentos utilizados.       

El fundamento teórico de este enfoque me-
todológico integra la fenomenología (Giorgi, 
2009), con el desarrollo de una actitud ana-
lítica descriptiva objetiva de la experiencia, li-
bre de preconceptos; la hermenéutica (Palmer, 
2002) con la interpretación de los hechos de 
los participantes como base para la construc-
ción del significado de su propia experiencia, 
partiendo de las descripciones de los partici-
pantes y el interaccionismo simbólico (Blumer, 
1982) que aúna el significado que proporcio-
nan los participantes a las experiencias y la in-
fluencia de la interacción social en ellas, como 
punto de partida para el inicio del estudio.    

Muestra y contexto 
La muestra de nuestro estudio se corresponde 
con un tipo de muestreo intencional formado 
por un grupo de personas mayores (n=10) in-
tegrado por 9 mujeres y 1 hombre, pacientes 
con problemas de salud mental en rehabilita-
ción adscritos a un centro de día. La edad de 
los participantes se sitúa entre los 34 y los 61 
años, con una media de edad de 52,2 años 
(SD = 7,80). La participación voluntaria en el 
programa de estudio, atendió las considera-
ciones éticas necesarias para la investigación 
con personas según la Declaración de Hel-
sinki, cumpliendo los principios de consenti-
miento informado, derecho de información, 
protección de datos personales y garantía de 
confidencialidad.   

ARTE Y SALUD
LA RÍTMICA -MÚSICA EN MOVIMIENTO- COMO ESTRATEGIA DE REEDUCACIÓN CORPORAL 
Y REHABILITACIÓN PSICOSOCIAL EN PERSONAS CON PROBLEMAS DE SALUD MENTAL
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Ámbito 1. Comportamiento general:  
• Asistencia. Esta categoría refleja el interés, 

el compromiso y la motivación del paciente 
en la participación en el programa. 

• Apariencia. Valora los aspectos externos o 
cuidados básicos del paciente respecto a 
su limpieza y arreglo personal como condi-
ciones de su disposición física. 

• Nivel de actividad. Recoge el nivel de ac-
tividad del paciente discriminando la hi-
poactividad y la hiperactividad en su modo 
habitual de participación. 

• Expresión. Analiza los elementos relaciona-
dos con el dominio corporal y el desarrollo 
de la expresión.  

• Conceptualización. Analiza el nivel de 
aprendizaje y respuesta que sucede en la 
actividad. Su valoración relaciona el uso 
del pensamiento concreto y abstracto en la 
expresión verbal de ideas. 

Prescindimos del uso de la categoría denomi-
nada comportamiento no productivo que mide 
el modo de involucrarse, pues al ser una ac-
tividad voluntaria los participantes muestran 
una predisposición para asistir cada semana. 
También obviamos la categoría orientación de 
la realidad, relacionada con la conciencia del 
tiempo, lugar y situación en que se encuentra, 
pues son participantes externos que tienen au-
tonomía para desenvolverse en la vida diaria.  

Ámbito 2. Comportamiento interpersonal: 
• Independencia. Valora el grado de autono-

mía en el modo de participación.  

• Cooperación. Mide la dimensión colabo-
rativa o de oposición del participante en su 
trabajo con otros compañeros. 

• Autoafirmación. Valora el tipo de conducta 
en la actividad determinado por sus capa-
cidades y habilidades. 

• Sociabilidad. Indica el grado de participa-
ción e interacción social. 

• Demanda de atención. Describe el tiempo 
y el modo que utiliza el participante para 
buscar la atención por razones de falta de 
confianza, comprensión, seguridad, refuer-

2. Actividades de reconocimiento y explora-
ción del espacio con movimiento libre me-
diante el trabajo de fraseo, líneas melódi-
cas y formas musicales. 

3. Repetición de patrones rítmicos y métricos. 

4. Encadenamiento de acciones trabajadas 
incorporando la reacción para activar la 
memoria. 

5. Pequeñas improvisaciones con consignas 
-con o sin objetos- para activar la escucha 
musical, la creatividad y la expresión artís-
tica de los participantes. 

6. Elaboración de breves coreografías. 

7. Propuestas de relajación para facilitar la 
percepción del cuerpo en movimiento y en 
quietud. 

8. Conversaciones donde se recogían la per-
cepción artística de los participantes y se 
comentaban sus favoritismos musicales. 

Análisis de datos 
Además de la información recabada con los 
instrumentos sistemáticos y de interacción ver-
bal, el carácter cualitativo de la investigación 
precisa una estandarización para medir el im-
pacto de la implementación de este progra-
ma psicosocial de música en movimiento en 
el comportamiento físico, cognitivo, afectivo y 
social. Aunque la escala observacional (COTE) 
admite diferentes usos de aplicación, en nues-
tro caso ha sido una herramienta útil en la 
planificación de objetivos de trabajo y tipo de 
actividad, en el seguimiento y orientación del 
programa de trabajo y en la evaluación de los 
comportamientos de los pacientes del grupo. 
Esta escala nos permite analizar, clasificar y 
puntuar la información ponderada relaciona-
da con su conducta (en una escala de Likert 
de 0 a 4, donde 0 representa el nivel más fa-
vorable y 4 el más afectado), en tres ámbitos 
de comportamiento: general; interpersonal y 
comportamiento en la tarea. Para cada ámbi-
to analizamos un conjunto de categorías, cuya 
definición mostramos a continuación: 
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ro. El 100% de los participantes mostraron en 
todo momento una apariencia impecable y un 
interés por la adecuación de su ropa para el 
movimiento en cada momento estacional en el 
que nos encontrábamos.  

El nivel de actividad es favorable en el 80% 
de los casos a lo largo de la experiencia. Dos 
participantes demuestran una tendencia hi-
poactiva regular debido a problemas de salud. 
Las valoraciones particulares indican que el ni-
vel de implicación y compromiso en la acción 
(Czikszentmihalyi, 1996), debido a la motiva-
ción intrínseca que proporciona una experien-
cia óptima es elevado y repercute en la mejora 
de su bienestar físico y emocional: 

“Yo me siento relajada y a la vez me olvido del 
dolor, ya que tengo fibromialgia y artrosis y en 
ese momento me olvido, aunque al día siguiente 
me duela, me da igual. En este rato me va bien.” 

El desarrollo de la percepción y de la expresión 
se concreta en un trabajo corporal progresivo 
de acuerdo con cinco niveles de concreción 
(Tabla 1). Al término del estudio el nivel de evo-
lución de la expresión corporal del conjunto de 
los participantes entre los momentos inicial y fi-
nal es positivo y adquiere diferentes grados de 
significatividad: en el 30% es muy significativo 
(+3); en el 50% el nivel de mejora es significa-
tivo (+2) y en el 20% la mejora es moderada 
(+1) respecto al nivel expresivo inicial.   

La evaluación de la conceptualización nos lleva 
a señalar la mejora de todos los participantes, 
aunque hasta la 5ª sesión no pudo implemen-
tarse la reflexión y los estados de consciencia 
con respecto a los elementos utilizados para 
estructurar el movimiento. La incorporación de 
las obras favoritas de los participantes estimuló 
la significatividad del análisis sonoro, cuya tra-
ducción en movimiento permitió implementar 
mejoras corporales con consciencia. 

Ámbito 2 -Comportamiento interpersonal- La 
independencia está asociada a la respuesta 
corporal de los participantes, cuyo registro en 
el diario de observación se identifica según los 
siguientes grados: (1) imitación; (2) expresión 
de ideas propias verbales y/o corporales mo-

zo de autoestima.   

No consideramos la categoría denominada 
respuestas negativas de otros, pues todos los 
participantes se conocen y están acostumbra-
dos a participar en actividades grupales. 

Ámbito 3. Comportamiento en la tarea:  
• Concentración. Mide la cantidad de tiem-

po que puede mantener la atención en la 
tarea.  

• Memoria. Indica la capacidad para rete-
ner la información en distintos períodos de 
tiempo.  

• Coordinación. Valora la coordinación en 
la motricidad corporal (gruesa y fina) y la 
sincronía auditivo-corporal.  

• Atención a detalles. Analiza la actitud de 
búsqueda y ajuste del movimiento corporal 
como signo de calidad, belleza y estética. 

• Resolución de problemas. Mide el compor-
tamiento para reconocer y afrontar dificul-
tades, así como para proponer y desarro-
llar alternativas.  

• Toma de decisión. Analiza la iniciativa en el 
desarrollo de ideas originales y creativas. 

Resultados 
En el Ámbito 1 -Comportamiento general- el 
porcentaje de asistencia media de los partici-
pantes es del 84% con una línea de tendencia 
progresiva creciente. Al carácter voluntario de 
la actividad y la fase de rehabilitación en la 
que se encuentra el conjunto de los participan-
tes se une la decisión personal de salir de su 
hogar para participar en el taller de rítmica.  

El descenso notable de la asistencia de los par-
ticipantes en el primer período se debe a una 
desconfianza inicial ante una experiencia que 
requiere una exposición corporal, factor que 
llega a superarse gracias a la introducción de 
mejoras en la dinámica educativa de las sesio-
nes. Los problemas de salud y las asistencias 
médicas justifican los descensos en las sesio-
nes 15 y 18 en los meses de enero y febre-
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limitaciones personales:  

“¡Hoy me he olvidado que llevo una muleta!”   

Compartir estas experiencias en grupo estimu-
lan el sentimiento de apreciación y aceptación 
(Martínez & Lera, 2018). El 100% presentaron 
un grado alto de sociabilidad en las sesiones. 
Sin embargo, detectamos algunas restricciones 
expresivas como el contacto visual y el con-
tacto físico por parte de dos participantes. Así 
lo recogemos de las valoraciones en los focus 
group inicial y final: 

“Busqué algunos videos en internet de activida-
des de moverse y pensaba que nos cogeríamos 
de las manos todo el tiempo o nos tocaríamos 
y me asustaba, pero en verdad me he sentido 
tranquilo.” 

El grupo se mostró en todo momento colabo-
rativo, excepto en momentos puntuales donde 
dos participantes por causas diversas, físicas 
y bloqueos emocionales, solicitaban una de-
manda de atención hasta encontrar soluciones 
y transformaciones interpretativas. Estas solici-
tudes disminuyeron en el proceso gracias a un 
aumento de confianza: 

“Yo creía que íbamos a bailar tipos de baile que 
serían difíciles.” 

“A pesar de mi dificultad he tenido mucha felici-
dad.” 

En el Ámbito 3: -Comportamiento en la ta-
rea-. La concentración trabajada con tareas 
que oscilan de 45 a 123 segundos, nos ha 
permitido valorar la implicación del participan-
te en la actividad hasta resolverla. El trabajo 
inicial de respuestas auditivas y en movimiento 
sobre dos únicas consignas en un trabajo por 
contrastes (lento-rápido, suelto-enganchado, 
directo-indirecto …) evoluciona hasta cinco 
consignas verbales, auditivas o dinámicas de 
movimiento encadenadas trabajadas en las 
sesiones finales. Al hablar de memoria para lo-
grar el resultado que se pretende fue necesario 

tivada por consignas y (3) expresión de ideas 
de manera espontánea (iniciativa). La indepen-
dencia de los participantes en la experiencia se 
localiza entre los grados (1- 2) con una evo-
lución personal positiva, pero con un escaso 
grado de iniciativa. El análisis del nivel evo-
lutivo de independencia entre los test inicial y 
final nos muestra cómo el 80% manifiestan un 
nivel de mejora significativo (+2) frente al 20% 
cuyo nivel de mejora de la independencia es 
moderado (+1) respecto al momento inicial. 

El 100% de los participantes se mostraron coo-
perativos. Los miembros del grupo comparten 
su asistencia al centro de día, participan y coin-
ciden en algunos de los talleres programados. 
Esta actitud cooperativa favorece el sentido de 
pertenencia al grupo, la interacción social, el 
afecto y el bienestar, tal y como podemos evi-
denciar en algunos testimonios de los partici-
pantes registrados en el segundo y el cuarto 
focus group: 

“Yo estoy muy bien aquí, me encuentro muy bien 
con todos y bueno, salgo más animada de aquí, 
lo disfruto aunque me ponga nerviosa también, 
pero siempre me pongo nerviosa cuando tengo 
que hacer cosas.” 

 “Con las sesiones tenemos más contacto entre 
nosotros.” 

“Lo que más me ha gustado es que somos una 
familia.” 

En la autoafirmación se observa una modu-
lación de la conducta hacia la aceptación. 
Las actividades artísticas, relacionadas con 
el tiempo, proporcionan un conocimiento de 
las propias posibilidades físicas, cognitivas y 
emocionales, al tiempo que dejan espacio al 
abordaje de dificultades gracias a las infinitas 
posibilidades de adaptación expresiva como 
respuesta. Este trabajo vivencial proporciona 
un conocimiento que propicia el desarrollo de 
otros lenguajes expresivos. El ambiente disten-
dido y el feedback positivo del grupo sobre el 
individuo, propician situaciones de humor que 
favorecen la autoconfianza, el empoderamien-
to y la liberación de prejuicios al reírse de uno 
mismo, al aceptar y trivializar las dificultades o 
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activa del participante en la tarea, usando un 
lenguaje artístico que le permite expresarse 
donde las palabras no llegan. El 100% de los 
participantes consiguen una evolución positi-
va al respecto. Los recursos artísticos como el 
objeto, la teatralización del movimiento y sus 
preferencias musicales permiten que los movi-
mientos inicialmente más estereotipados evo-
lucionen hasta encontrar un lenguaje propio 
con una búsqueda estética valorada por ellos 
mismos. Su comportamiento se convierte en un 
espejo que observa, analiza y devuelve en la 
propia acción las producciones de los partici-
pantes con atención al detalle y la incorpora-
ción de aportaciones estéticas. La actividad es 
concebida como: 

“Poesía en movimiento.” 

“Música y danza todo es empezar.” 

En la resolución de problemas y la toma de de-
cisiones, desde el inicio reconocen las dificul-
tades que surgen, pero las afrontan con predis-
posición guiados por la profesora. El clima de 
trabajo creado mejora el comportamiento y la 
actitud del conjunto de los participantes fren-
te al establecimiento de nuevos retos. El 60% 
(Tabla 2) mostró un nivel evolutivo muy signifi-
cativo en la resolución de problemas (RNEv= 
+3) y el 40% un nivel significativo (RNEv= 
+2) respecto al momento inicial. Priorizamos 
la promoción de la participación activa en la 
actividad corporal y la creación de un ambien-
te sin tensiones de promoción de la confianza 
personal: 

“Yo decía, ¡cómo se me ha ocurrido apuntarme si 
no me gusta bailar!” 

La toma de decisiones adquiere una evolución 
positiva sobre los elementos que estructuran el 
movimiento respecto: al espacio ocupado, la 
parte del cuerpo que desean mover, el grupo 
de trabajo para una tarea y el elemento mu-
sical representado en movimiento. Todos los 
participantes muestran mejoras al respecto.

centrar el foco de atención únicamente en un 
elemento musical en cada caso -ritmo, timbre, 
fraseo o forma-o en un elemento estructural 
del movimiento: cuerpo, dinámica de movi-
miento, espacio, o grado de esfuerzo. El análi-
sis comparativo de los tests inicial y final (Tabla 
2) señala que el 30% experimentó una mejora 
muy significativa de la memoria (MNEv= +3) y 
el 50% una mejora significativa (MNEv =+2). 
La fluidez y la adecuación de la actividad fue 
dinamizada por el docente. El incremento de 
consignas, la observación, la verbalización de 
lo ocurrido y la interpretación proporcionaron 
un mayor nivel de concentración, complejidad 
y codificación. El uso de favoritismos musicales 
activó sus recuerdos, mejoró la reminiscencia 
sobre experiencias pasadas (Ashida, 2000) 
y favoreció el desvío de su atención sobre el 
dolor o las preocupaciones para centrarse en 
la participación activa como una experiencia 
agradable. Las respuestas obtenidas por los 
participantes señalan sus mejoras en estos ám-
bitos: 

“Nos hace activar la memoria, porque tenemos 
que recordar cosas, es una manera diferente de 
trabajar la memoria.”  

“A mi me gusta porque durante este rato no pien-
so en otras cosas y me va muy bien.” 

Respecto a la coordinación, las etapas evoluti-
vas fueron el trabajo expresivo por subcompo-
nentes del cuerpo (brazos, manos, pies...) con 
ritmo libre, para pasar al uso de movimientos, 
con y sin desplazamiento, en sincronía con la 
música, hasta llegar a conseguir movimientos 
que se suceden y complementan en sincronía 
con el sonido (ejemplo: paso-palmada o salto 
y figura corporal). En esta etapa era necesa-
ria la respiración, el impulso, y la anticipación 
consciente, consiguiendo una percepción glo-
bal del cuerpo asociada a la escucha musical 
y una mejora de la confianza.  

“Creo que todos nos hemos soltado, nos hemos 
vuelto más ágiles.” 

La atención a detalles requiere la implicación 
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Tabla 1
Niveles de evolución de la percepción corporal y la expresión

Niveles Ámbitos Descripción

5
Mirada, comunicación 
y expresión facial 

Contacto visual desde tiempos breves a más sostenidos, la 
percepción de comunicación con los otros y el reflejo de una 
emoción en la expresión facial

4
Incorporación de 
cambios en la energía

Cambios súbitos, energías sostenidas, transformaciones 
progresivas…

3

Percepción de las 
posibilidades del 
cuerpo en el espacio 
(kinesfera)

Niveles corporales y las posibilidades de ocupación que tiene el 
cuerpo en el espacio: formas anchas, alargadas, redondas, etc.

2
Dinámicas de 
movimiento 

El peso y los cambios de peso, los impulsos y caídas percibiendo 
el cuerpo como un todo, aunque la expresividad esté puesta en 
algún subcomponente del mismo. 

1
Expresión con 
subcomponentes del 
cuerpo 

Se exploran posibilidades motrices y expresivas con brazos, 
manos, piernas, pies… sin conseguir una dinámica de 
movimiento global del cuerpo. 

El foco de atención se encuentra únicamente en la parte con la 
que se trabaja 

Tabla 2
Análisis comparativo del comportamiento en la tarea 

(entre test inicial y test final) 

Partic
n=10 MI MF M

NEv CI CF C
NEv DI DF D

NFv RI RF R
NEv

A 3 1 +2 4 1 +3 2 0 +2 4 1 +3

B 4 2 +2 4 3 +1 4 1 +3 4 1 +3

C 2 1 +1 3 0 +3 3 0 +3 3 1 +2

D 4 2 +2 4 2 +2 3 0 +3 4 1 +3

E 3 1 +2 4 2 +2 4 1 +3 3 0 +3

F 3 1 +2 3 1 +2 3 0 +3 3 0 +3

G 4 3 +1 4 2 +2 4 1 +3 4 2 +2

H 3 1 +2 3 1 +2 3 0 +3 3 0 +3

I 4 2 +2 3 1 +2 4 1 +3 3 1 +2

J 3 1 +2 3 2 +1 3 2 +1 3 1 +2

Comprehensive Occupational Therapy Scale (COTE) 
MI: Memoria Inicial; MF: Memoria Final; MNEv: Nivel evolutivo Memoria 
CI: Coordinación Inicial; CF: Coordinación Final; CNEv: Nivel evolutivo Coordinación 
DI: Detalles Inicial; DF: Detalles Final; DNev: Nivel evolutivo Detalles 
RI: Resolución problemas inicial; RF: Resolución problemas final; RNEv: Nivel evolutivo resol. problemas 
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cuenciación establecida, la repetición de mo-
vimientos y patrones rítmicos que favorece la 
experimentación, la toma de consciencia para 
una posterior implementación de mejoras y la 
improvisación (Bachmann, 1998). Su ejercicio 
implica respectivamente la atención, la con-
centración y la memoria; la expresión, la con-
ceptualización y la resolución de problemas; 
el poder de decisión y la autoafirmación. Al 
tratarse de una actividad grupal, la sociabili-
dad y la cooperación se hacen imprescindibles 
en las diferentes dinámicas que se presentan 
promocionando la aceptación y la efectividad. 
La dimensión artística de la experiencia activa 
la atención al detalle con el desarrollo de una 
acción que busca la estética y la belleza en 
la ejecución. En este proceso reeducativo, los 
focus group segundo y tercero nos facilitan la 
información para la reorientación del proce-
so de intervención. La introducción de objetos 
como elementos de transmisión entre los parti-
cipantes evitan el contacto físico y promueven 
el contacto visual sostenido a distancia estimu-
lando un nivel de comunicación mucho más 
expresivo, con menos condicionantes; la ela-
boración de secuencias muy progresivas evita 
dificultades motrices y de memoria que aten-
tan la autoestima y, la propuesta de formas 
interpretativas muy variadas o incluso con un 
componente libre o de improvisación permite 
incluir a los participantes con necesidades mo-
trices específicas.  

El desarrollo expresivo corporal y la memoria 
de trabajo del grupo motiva el aprendizaje de 
breves coreografías en las que incorporamos 
aspectos físicos y de memoria alcanzables y 
superables. La rítmica –música en movimien-
to- integra la estimulación sensorial multimo-
dal y la vivificación corporal con la expresión 
audiomotriz. La dimensión vivencial y creativa 
motivan la confianza y la autonomía para ex-
plorar, sentir y dominar el cuerpo como medio 
de expresión y comunicación, cuya dimensión 
social favorece el impacto emocional positi-
vo con la apreciación y aceptación del grupo 
(Martínez & Lera, 2018) afectando a la me-
jora del bienestar físico y psicológico y de la 
calidad de vida del paciente de salud mental. 
Aunque la aplicación de esta experiencia no 
revela una evidencia suficiente sobre la recu-
peración personal de las facultades afectadas 
por los problemas de salud mental, el dinamis-
mo y la presencia que exige la participación en 
la rítmica estimula la reducción del sentimiento 
de frustración.  

Discusión y conclusiones 
Nos encontramos ante una investigación con-
dicionada por la situación en la que se enmar-
ca una actividad voluntaria y novedosa para 
un grupo de pacientes con problemas de salud 
mental en fase rehabilitación. La inseguridad e 
incluso el temor que puede suponer esta nueva 
experiencia de activación y exposición asocia-
da a la expresión corporal constituyen factores 
iniciales de riesgo que requieren el trabajo de 
la motivación y el favorecimiento de estados 
emocionales positivos que resten cualquier 
tipo de inquietud o ansiedad del participante 
y estimulen su participación activa. La obser-
vación inicial de la respuesta interpretativa in-
dividual y grupal y el refuerzo verbal obtenido 
con las entrevistas iniciales mantenidas en el 
primer focus group nos animan a implementar 
dos elementos importantes en el desarrollo de 
la actividad: el uso de tiempos breves y diná-
micos en la interpretación de actividades con 
implicación en la acción y la integración del fa-
voritismo musical. El conocimiento de las obras 
musicales favoritas constituye una información 
de utilidad para la docente y la adecuación de 
los procesos de intervención, cuya integración 
en la sesión estimula la memoria motriz, con la 
recuperación de habilidades corporales laten-
tes asociadas a movimientos, pasos o secuen-
cias coreográficas aprendidas, refuerza el tra-
bajo de capacidades motrices e interpretativas 
y amplía la expresión y la resolución de proble-
mas gracias a los estados emocionales positi-
vos que promueve la significatividad emocio-
nal de las obras musicales familiares (Mitchell, 
et al., 2008). El favoritismo musical facilita la 
identificación de las saliencias personales e 
intransferibles (Imberty, 2000) al desvelarnos 
la prioridad perceptiva de ciertos elementos 
musicales (timbres, ritmos, estilos musicales, 
tipos de melodías), cuya significatividad nos 
aproxima al conocimiento de la personalidad 
musical del paciente, una personalidad que en 
ocasiones se esconde por su baja autoestima.  

La interacción entre música-participante-profe-
sora realimenta la superación y aporta posi-
bilidades artísticas interpretativas y expresivas 
para la resolución de problemas en un pro-
ceso pedagógico sin palabras. Vinculamos los 
resultados positivos obtenidos a la estrategia 
de aprendizaje: la rítmica -música en movi-
miento-. Utiliza tres procedimientos que en 
nuestro caso juegan un papel muy importante: 
la reacción auditiva y corporal frente a estímu-
los sonoros y visuales que aparecen sin una se-
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This paper addresses the development of intercultural competencies by means of Artistic Education, in 
order to foster abilities and attitudes tending towards a greater appraisal and promotion of cultural di-
versity in primary schooling in Chile. UNESCO recommends fostering schooling on the basis of cross-cu-
tting intercultural competencies such as aesthetic experience and artistic expression as these engender 
dialog, reflection, sensitivity and empathy toward sexual, ethnic and cultural diversity that depicts current 
society. A UNESCO perspective is relevant in countries like Chile, whose educational system shows deep 
social inequalities and negative figures of discrimination against sexual minorities as well as ethnic and 
cultural diversity. Therefore, we consider that promoting the role of Artistic Education is key to cancel 
out inequality, discrimination and social exclusion from a critical, divergent and creative perspective. We 
propose some recommendations for using artistic languages based on contemporary art, which aim at 
building well-balanced between-group relationships among students. As a result, dialog, sensitivity to 
diversity and greater empathy toward dissimilarity are fostered. 

El presente artículo plantea el desarrollo de competencias interculturales, a través de la Educación 
Artística, para el fortalecimiento de capacidades y actitudes que tiendan a una mayor valoración y 
promoción de la diversidad cultural en la educación básica chilena. La UNESCO recomienda fomentar 
una educación basada en competencias interculturales transversales, mediante la experiencia estética 
y expresión artística, potenciando el diálogo, la reflexión, la sensibilidad y la empatía hacia la diversi-
dad cultural, étnica y sexual que compone la sociedad actual. La visión de la UNESCO es relevante en 
países como Chile que presentan un sistema educativo con profundas desigualdades sociales y negati-
vos índices de discriminación hacia la diversidad cultural, étnica y de minorías sexuales. Consideramos 
fundamental potenciar el rol que puede cumplir la Educación Artística para contrarrestar la desigual-
dad, discriminación y exclusión social desde una perspectiva crítica, divergente y creativa. Se proponen 
algunas recomendaciones sobre el uso de lenguajes artísticos basados en el arte contemporáneo para 
construir relaciones intergrupales más armónicas entre las y los estudiantes, fortaleciendo el diálogo, 
una sensibilización hacia la diversidad y una mayor empatía hacia la diferencia.  

abstract

keywords
 Intercultural competences, Artistic education, Cultural diversity, Artistic languages   

palaBRAS claVE
Competencias interculturales, Educación artística, Diversidad cultural, Lenguajes artísticos 
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Educación artística y el desarrollo 
de competencias interculturales: 

una propuesta para el  fortalecimiento de 
la diversidad cultural en la enseñanza 

básica chilena
José Mela Contreras
Universidad de O’Higgins

Multiculturalidad en la 
educación chilena
Chile no es un país homogéneo en el ámbito 
cultural. La población chilena posee un alto 
grado de heterogeneidad que se refleja en la 
pluralidad de culturas que, a diario, conviven 
en las escuelas públicas del país 1. En ese 
sentido, el profesorado de Enseñanza Básica 
ha debido ajustar y/o modificar sus metodolo-
gías y estrategias de enseñanza, de modo de 
ofrecer una respuesta pedagógica a la varie-
dad de culturas, etnias 2, nacionalidades e 
identidades sexuales que, actualmente, com-
ponen una amplia diversidad cultural cohabi-
tando en las salas de clases. 

A partir de este contexto, referirse a un re-
conocimiento de la multiculturalidad en el 
sistema educacional público chileno, requie-
re una rápida descripción de los principales 
avances en esta materia. Primeramente, es 
preciso señalar que la multiculturalidad se 
refiere refiere a la “naturaleza culturalmente 
diversa de la sociedad humana” (UNESCO, 
2009, p.17) y, por ende, pretende constituirse 
como “una opción política válida que avanza 
en el reconocimiento jurídico de la diversi-
dad cultural” (UNESCO, 2017, p.7). Es por 
ello que el presente artículo se remonta a las 
postrimerías de la década de los ochenta, 
que coincide con el fin de la dictadura cívi-

co-militar de Augusto Pinochet. En aquella 
época, días antes del término del régimen, se 
promulga la Ley Orgánica Constitucional de 
Enseñanza (LOCE, 1990), ley que no promo-
vía un reconocimiento a la diversidad cultural 
ni multiculturalismo de grupos social e históri-
camente excluidos en nuestro país.

Otro hecho relevante que marca la década 
de los noventa, tanto en el contexto sudame-
ricano como en el chileno, son las múltiples 
protestas indígenas que reivindican derechos 
sociales y étnicos, en pos de una mayor valo-
ración de su cultura y una preservación de sus 
lenguas vernáculas (Bengoa, 2000; Poblete, 
2019). Como respuesta a estas exigencias 
en el año 1993 se promulga la Ley Indíge-
na y tres años más tarde, el Programa de 
Educación Intercultural Bilingüe (PEIB, 1996) 
que, entre sus propósitos, buscó fortalecer la 
identidad étnica de niñas y niños indígenas 
(Riedemann, 2008), de modo de facilitar su 
“acceso al conocimiento y el éxito escolar” 
(Poblete, 2019, p.3). 

Ambas iniciativas, la Ley Indígena y el PEIB, 
son relevantes puesto que conforman los pri-
meros antecedentes con que el Estado chileno 
otorga una respuesta institucional al carác-

1  Según el Centro de Estudios del MINEDUC (2018), el total de matrícula migrante en la Enseñanza Básica 
del año 2017 llegó a 27.615, alrededor del 4% del total de estudiantes. Fuente: https://centroestudios.
mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/100/2018/12/ANUARIO-MINEDUC_VERSION-BAJA.pdf

2 De acuerdo a la Unicef (2020), la población infantil indígena representa un 2,3% del total de la población 
en Chile, y un 8,7% del total de menores de 18 años de edad (lo que equivale a cerca de 400 mil niños, 
niñas) que asiste a la Enseñanza Básica. Fuente: https://unicef.cl/web/infancia-indigena/
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respeto y valoración de los derechos humanos y 
de las libertades fundamentales, de la diversidad 
multicultural y de la paz, (…) [de modo de] con-
vivir y participar en forma responsable, tolerante, 
solidaria, democrática y activa en la comunidad 
(párrafo 1, artículo 2º).

Por ende, es a partir de la LGE que podemos 
comprender lo multicultural en la enseñanza 
como un interés común por convivir armóni-
camente, a través de un respeto fundamental 
a la diferencia cultural de los distintos grupos 
que componen la sociedad desde un plano 
de equidad (Stefoni, Stang y Riedemann, 
2016). Con la LGE, se concreta un reconoci-
miento a la multiculturalidad como un con-
cepto más amplio que la composición étnica 
de los pueblos originarios, de manera que el 
Ministerio de Educación (MINEDUC, 2017a) 
la caracteriza como un “proyecto ético-políti-
co (…) [capaz de generar] puentes de comu-
nicación y diálogo entre las distintas culturas 
que comparten un territorio y una sociedad 
desde un plano de horizontalidad” (p. 41). 

Ahora bien, para que la sociedad chilena a 
través de instituciones educativas como la 
escuela asuma y trabaje, en pos de un com-
promiso efectivo por respetar y valorar lo 
multicultural, requiere acciones educativas 
concretas que disminuyan la enorme brecha 
de desigualdad e inequidad social existente, 
“en torno a diferentes variables, como nivel 
socioeconómico, género, identidad sexual y 
etnia de los estudiantes” (Pastrana, Fernán-
dez, Salinas, Zepeda y Nuñez, 2015, p.1). 
Nos referimos a comprender la educación 
multicultural desde una perspectiva amplia 
que incorpore “principios de igualdad, justicia 
y libertad (...) para establecer un compromi-
so permanente con las culturas y los grupos 
minoritarios” (Devalle y Vega, 2012, p. 18). 

En ese sentido, los procesos pedagógicos 
pueden expandir las nociones de multicultura-
lidad para trabajar la perspectiva de género 

ter multicultural y étnico de la sociedad. De 
hecho, el PEIB sentó las bases para abordar 
pedagógicamente la multiculturalidad en el 
sistema escolar formal al promover el respeto 
y revitalización de las tradiciones y lenguas 
originarias, innovación curricular y una mayor 
vinculación entre las comunidades indígenas 
y la educación formal (Poblete, 2019). No 
obstante, análisis recientes demuestran que 
el PEIB ha sido insuficiente para consolidar 
un proyecto educativo capaz de promover 
prácticas pedagógicas críticas, orientadas a 
desmontar los prejuicios y estigmas hacia la 
diversidad, y tender a la transformación social 
y cultural (Riedemann, 2008; Donoso, Con-
treras, Cubillos y Aravena, 2009; MINEDUC, 
2011; Lagos, 2015; Treviño, Morawietz, 
Villalobos y Villalobos, 2017 e Ibáñez-Salga-
do; Druker e Ibáñez, 2018). En ese sentido, 
establecer el PEIB dirigido únicamente a niñas 
y niños indígenas, constituye una falencia que 
no ha podido detener - y revertir - procesos 
de aculturación  o asimilación3 cultural de 
parte de la sociedad chilena hacia las mino-
rías étnicas (Melis, 2009 y Lagos, 2015).

Multiculturalidad e interculturalidad 
en el sistema educativo chileno actual
En la última década, Chile nuevamente ha 
sido testigo de estallidos sociales que han 
puesto sobre la mesa problemáticas que afec-
tan a la sociedad en su conjunto. Uno de los 
movimientos fue el denominado “revolución 
pingüina” del año 20064, ocurrido durante el 
primer gobierno de Michelle Bachelet, en que 
estudiantes de Enseñanza Media de todo el 
país iniciaron una serie de protestas exigiendo 
profundos cambios en la educación públi-
ca. Fue así que se deroga la LOCE y se crea 
la Ley General de Educación (LGE, 2009) 
que, entre sus disposiciones, enfatiza un rol 
más activo de la educación en términos de 
multiculturalidad, atribuyéndole una relación 
directa con el:  

JOSÉ MELA CONTRERAS

3  Nos referimos a la aculturación como un proceso de construcción curricular que no refleja por igual “inte-
reses, aspiraciones, formas de pensamiento, expresión y comportamiento de los diferentes grupos sociales” 
(Melis, 2009, p. 185) en la educación.

4 La revolución pingüina tuvo como consigna exigir una educación pública, gratuita y de calidad. Fuente: ht-
tps://www.uchile.cl/noticias/121706/2006-2016-las-transformaciones-en-la-escena-educacional-chilena
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convivencia que posibilita reconocer, entender y 
valorar la riqueza de lo diverso5.

De este modo, el trabajo intercultural aboga 
por una redefinición del concepto de cali-
dad en educación que, según Stefoni et al. 
(2016), es entendida como el desarrollo de 
contenidos para obtener buenos indicado-
res en evaluaciones estandarizadas. Por el 
contrario, para avanzar a la construcción de 
un currículum y prácticas pedagógicas inter-
culturales y críticas se requiere comprender 
la calidad desde el buen trato intergrupal, la 
adaptación a la diferencia y la aceptación 
cultural como elementos fundamentales de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. A este 
respecto, el MINEDUC y la Fundación para 
la Superación de la Pobreza (2016) también 
plantean recomendaciones, tales como: 

a) adaptar de los contenidos de asignaturas, b) 
revisar la didáctica por medio de la cual se en-
señan ciertos contenidos y habilidades, c) formar, 
planificar, desarrollar y evaluar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en función de contextos 
multiculturales, y d) adecuar los procesos de cali-
ficación y evaluación del alumnado (p.42). 

Ahora bien, aunque el Estado, a través del 
MINEDUC (2017b) ha iniciado una labor de 
sensibilización y definición de una política de 
educación multicultural e intercultural, en pos 
de modificar las dinámicas pedagógicas y de-
sarrollar nuevas estrategias y enfoques de en-
señanza-aprendizaje, es preciso señalar que 
una de las grandes dificultades para llevar a 
cabo este proyecto deviene de la profunda 
brecha de desigualdad - o asimetría social - 
que caracteriza a la educación chilena (Bellei 
et al. 2007; Villalobos y Quaresma, 2015). 

En la actualidad, el sistema escolar chileno 
se compone de escuelas privadas, públicas y 
subvencionadas que reciben aportes del Es-
tado. Quienes asisten a la Enseñanza Básica 
en estas tres categorías de establecimientos 
se ven afectados por una acentuada estrati-
ficación y segregación socioeconómica que 
dificulta la promoción de la equidad y una 

o la influencia de la población migrante en 
la convivencia escolar, con el fin de “com-
prender aspectos fundamentales relativos a la 
construcción cultural de la identidad personal, 
(...) [y] cómo se generan y reproducen deter-
minadas jerarquías, relaciones de dominación 
y desigualdades sociales” (Casares, 2008, 
p.10). 

Por este motivo, multiculturalidad e intercul-
turalidad son conceptos y perspectivas que se 
distancian, en tanto el primero da cuenta de 
la diversidad cultural existente, mientras que 
el segundo se vincula con “el disfrute equitati-
vo de los derechos sociales en el ámbito edu-
cativo” (Pérez, 2016). Esta última perspectiva 
propone profundos cambios a la desigualdad 
de quienes son discriminados-as u oprimi-
dos-as por sus diferencias culturales con la 
sociedad dominante que, en Chile, se com-
prende como la reproducción de nociones 
hegemónicas entre los-as sujetos y relaciones 
de poder que imposibilitan la igualdad (Ste-
foni et al., 2016). Es así como la intercultura-
lidad se propone como un proyecto político 
y social para la transformación que exige la 
posibilidad de vivenciar lo diverso desde un 
enfoque crítico, de manera de promover un 
diálogo que respete y valore la diferencia, 
pero entendiendo este diálogo como la ca-
pacidad de los-las sujetos para actuar como 
agencia, en tanto reflexionan y actúan crítica-
mente sobre las desigualdades.

Relación entre la multiculturalidad e 
interculturalidad con la desigualdad y 
exclusión presente en el sistema 
escolar chileno
Teniendo en cuenta lo anterior, el MINEDUC, 
en su sitito web, propone la construcción de 
una política de educación intercultural que 
favorezca: 

la generación de competencias y prácticas inter-
culturales en el estudiantado, (...) con la transver-
salización de la interculturalidad en el currículum 
nacional-, formativo e institucional de la escuela. 
En este sentido, se promueve la interculturalidad 
como una instancia de reflexión, comunicación y 
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5  MINEDUC, Política de Educación Intercultural. Fuente: http://escolar.mineduc.cl/inclusion-conviven-
cia-e-interculturalidad/politica-educacion-intercultural/
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supere asimetrías entre grupos expuestos a di-
námicas de exclusión como una oportunidad 
para la transformación personal y social. Fe-
rrão, (2010), asevera que se requiere fortale-
cer una educación que cuestione críticamente 
“las diferencias y desigualdades construidas a 
lo largo de la historia entre diferentes grupos 
socioculturales, étnico-raciales, de género, de 
orientación sexual, entre otros” (p.338). Solo 
de esta forma se puede entender a la institu-
ción escolar como la base para la generación 
de una nueva ciudadanía intercultural, con 
una clara conciencia del valor positivo en 
torno a la diversidad. Por consiguiente, los 
equipos técnicos, directivos y profesorado se 
deben abocar a la tarea de liderar acciones 
pedagógicas que enfaticen una integración 
social, respetuosa y tolerante de la diversi-
dad, y que apunten a un intercambio “entre 
culturas, es decir, entre personas, prácticas, 
saberes, valores y tradiciones culturales distin-
tas, los que podrían darse en condiciones de 
igualdad o desigualdad” (Walsh, 2009, p.2). 

Para lograr este objetivo es preciso reconocer 
que adherir a lo multicultural ha funcionado 
como un slogan que oculta una perspectiva 
funcional de su uso, pues contiene o inhibe 
conductas negativas y agresivas entre estu-
diantes de diverso origen y admite “relaciones 
de explotación, discriminación y racismo. 
Podemos ser multiculturales y racistas” (Sch-
melkes, 2006, p.4). Además, se debe tener 
muy en cuenta que el sistema escolar tiende a 
ocultar y neutralizar los conflictos y tensiones 
que se generan entre las diferentes culturas 
y minorías étnicas (Ferrão, 2010; Bolados y 
Boccara, 2014; Stefoni et al., 2016) y sexua-
les, a través de prácticas escolares que rutini-
zan y legitiman la discriminación (Beniscelli, 
Riedemann y Stang, 2019). 

Por todo lo anterior, si bien es clave que los 
diferentes actores educacionales asuman un 
posicionamiento activo para propiciar una 
interculturalidad crítica que no oculte los 
conflictos y tensiones, es el profesorado el 
agente de cambio fundamental para develar 
y contrarrestar ideas, actitudes y conductas 
negativas de parte del estudiantado hacia la 
diversidad. Para responder a este desafío el 
cuerpo docente es necesario invitar al cuer-
po docente a estar preparado y sensible al 
cambio, flexibilizando y adaptando sus estilos 
de enseñanza a un enfoque crítico y transfor-
mativo. 

armónica interacción social estudiantil (Bellei, 
2007; González, 2017). 

En este contexto, las escuelas públicas con-
centran el mayor porcentaje de estudiantes 
vulnerables por motivos socioeconómicos 
(Rodríguez, 2016), pero también de índole te-
rritorial, es decir, la capacidad de las familias 
de menos recursos de acceder a una escuela 
cercana a su hogar y con índices de buen 
rendimiento académico, clima y convivencia 
escolar (Rodríguez, 2016). De igual forma, 
las escuelas públicas concentran el mayor nú-
mero de estudiantes con diferente provenien-
cia cultural y étnica, así como grupos migra-
torios (Villalobos y Valenzuela, 2012; Castillo, 
Santa-Cruz y Vega, 2018; MINEDUC, 2018). 

En este último punto, las estadísticas mues-
tran que, en los últimos años, el estudiantado 
migrante ha crecido de manera sostenida, 
acumulando más del 200% de las matrículas 
escolares entre el año 2010 y 2018 (Castillo, 
Santa-Cruz y Vega, 2018). Este porcentaje de 
niñas y niños migrantes se concentra, ade-
más, en el nivel de la Enseñanza Básica don-
de el tramo de edad fluctúa entre los 6 y 13 
años. La matrícula en este nivel de enseñanza 
subió, entre los años 2015 y 2018, un 11%, 
lo que significa que el 58% de las personas 
inmigrantes estudian en escuelas públicas 
supera al estudiantado chileno (MINEDUC, 
2018). En cuanto a la discriminación que 
sufre la población migrante y otros grupos mi-
noritarios se puede señalar que, en el sistema 
escolar chileno, estudiantes de educación bá-
sica y educación media sufren discriminación 
por su etnia (UNICEF, 2014a; 2014b), por su 
nacionalidad (Berrios y Palou, 2014), condi-
ción sexual y de género (MINEDUC, 2013; 
Cornejo, 2018) e, incluso, por el color de su 
piel (Meus, González, Manzi, 2016).

Avanzando a una perspectiva 
crítica de la 
interculturalidad para la 
transformación social
El interés por fortalecer una educación públi-
ca con orientación intercultural surge como 
un objetivo país para intentar disminuir la bre-
cha de desigualdad y exclusión hacia grupos 
vulnerables desde lo pedagógico. En ese ám-
bito, es perentorio promover una educación 
intercultural crítica y transformativa, desde los 
niveles básicos de enseñanza, que aminore y 

JOSÉ MELA CONTRERAS
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vínculos interculturales perdurables) y g) 
Humildad cultural (combina respeto con auto 
consciencia) (Unesco, 2017, p.28). Cada 
una de estas competencias se comprenden en 
la figura 1 como las hojas de un árbol cuyo 
tronco contiene la diversidad cultural, dere-
chos humanos y el diálogo intercultural. 

Las competencias interculturales de la UNES-
CO (2017) conforman una propuesta educa-
tiva dirigida a comprender la diversidad como 
un elemento esencial para una ciudadanía 
que reconoce y valora la diferencia cultural. 
De esta manera, las competencias se enfocan 
en acciones educativas que promuevan la 
cohesión y armonía social, contrarrestando la 
fragmentación y diferenciación intergrupal. Su 
enseñanza y práctica en el sistema educativo 
formal permitirá establecer modos de comuni-
cación que “supone otra forma de vivir y tam-
bién de educar: (…) [con] un fuerte cambio 
de actitudes o la asunción de unas actitudes y 
no de otras” (Casanova, 2005, p.30). 

En términos más específicos, las competencias 
interculturales de la UNESCO se relacionan 
con el área de la Educación Artística, en la 
medida que las artes -y su enseñanza en 
el sistema educativo- se valoran como una 
herramienta y un espacio idóneo para el fo-
mento y desarrollo de conocimientos, capaci-
dades y actitudes que evocan nuevas formas 
y significados infanto-juveniles en torno a la 
diversidad. Competencias como la reflexivi-
dad, creatividad o la disposición al cambio 
cultural descritas por la UNESCO nos hablan 
de capacidades que se pueden levantar a 
través del diálogo, el trabajo colaborativo y 
creativo entre docentes y estudiantes; esto a 
través de acciones artístico-pedagógicas que 
enriquecen las experiencias de aprendizaje 
del estudiantado, pues vinculan un enfoque 
crítico reflexivo con procesos artísticos como 
la apreciación y disfrute estético, la experi-
mentación y exploración. 

El aprendizaje de competencias intercultu-
rales puede problematizar los estereotipos 
culturales que, actualmente, dan cabida a la 
marginalización hacia minorías sociales. En 
este ámbito, al diálogo crítico puede proceder 
la acción creativa y artística, de manera de 
trasladar la reflexión a la creación personal 
o colectiva de obras escolares que reflejen 
logros de aprendizaje (Mela, 2015), así como 
un cambio en sus actitudes, creencias y/o 
valores enunciados por la  UNESCO. 

Competencias interculturales de la 
UNESCO para una educación 
intercultural basada en el rol 
reflexivo y creativo de la educación 
artística
En el contexto internacional, la UNESCO ha 
venido desarrollando un trabajo sostenido y 
de gran relevancia en materia de diversidad 
cultural, multiculturalidad e interculturalidad, 
reflejado en múltiples iniciativas y documen-
tos de trabajo (Unesco, 2002; 2006; 2010 
y 2017). Precisamente, en “Competencias 
interculturales. Marco conceptual y operativo” 
(2017), elaborado en conjunto con la Univer-
sidad Nacional de Colombia, el organismo 
desarrolla una serie de recomendaciones 
para implementar una educación intercultu-
ral que tienda a la transformación personal y 
social de las asimetrías, a través de las artes y 
las buenas prácticas en la Educación Artística.

Las competencias enunciadas por la Unesco 
son: a) respeto (valorar a los otros), b) Auto 
consciencia/identidad (comprender los lentes 
a través de los cuales cada uno ve el mundo), 
c) Ver desde otras perspectivas/visiones de 
mundo (cómo estas perspectivas son similares 
y diferentes), d) Escuchar (participar en un 
auténtico diálogo intercultural), e) Adapta-
ción (ser capaz de cambiar temporalmente de 
perspectiva), f) Construcción de vínculo (forjar 
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Figura 1
Árbol de las competencias interculturales. Fuen-

te: UNESCO, 2017.
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como el diálogo intercultural y una reflexión 
crítica, revelando “una apropiación personal 
de los múltiples sentidos de la realidad” (p.3). 

En el caso de Chile, el Ministerio de Educa-
ción, mediante el documento “El aporte de 
las artes y la cultura a una educación de cali-
dad. “El aporte de las artes y la cultura a una 
educación de calidad. Caja de herramientas 
de Educación Artística” (2016), reconoce y 
valora que la Educación Artística contribuya 
a una formación integral del estudiantado, 
puesto que fortalece el pensamiento divergen-
te, la capacidad de empatizar con otros y pro-
mueve “un mayor conocimiento de la propia 
identidad cultural y del diálogo entre culturas” 
(p.14). 

Para el MINEDUC, las artes y la Educación 
Artística pueden ser utilizadas como un medio 
para producir otros saberes, lo que robus-
tece la noción de que el arte es una forma 
compleja de conocimiento, relevando su 
vital importancia para el desarrollo humano 
(Eisner, 2008). Sin embargo, existe una con-
tradicción entre lo declarado por el Ministerio 
de Educación y el actual contexto educativo 
que relega su rol a un papel secundario. Las 
asignaturas artísticas en el sistema escolar 
chileno son consideradas de menor jerarquía 
y de bajo estatus epistemológico, en relación 
con otras. Esto se refleja en el escaso número 
de horas que Música y Artes Visuales6 po-
seen en el currículum de Enseñanza Básica y 
Media (Errázuriz, 2001 y Quintana, 2016). 
Este problema, de acuerdo a Chartier (2013), 
puede explicarse por el carácter medible y 
estandarizado de un aprendizaje basado 
más en la repetición y memoria y ligado a 
disciplinas como Lenguaje o Matemáticas. 
Por contraste, asignaturas que incorporan el 
cuerpo y el sentido práctico en sus procesos 
de aprendizaje, como es el caso de la Edu-
cación Artística, poseen una baja valoración 
(Bleazby, 2015). 

Es entonces fundamental explorar y otorgar 
evidencias sobre el rol e importancia de la 
Educación Artística para el desarrollo de com-
petencias interculturales, teniendo en cuenta 
que promover un currículum basado en una 
enseñanza transversal de las artes favorece 

La noción de educar en claves de contextua-
lización de las competencias, como señala el 
organismo, “ayudan a explicar cómo los acto-
res sociales logran entender a otro” (UNES-
CO, 2017, p.23). Por ello, el aprendizaje 
artístico-cultural, a través de manifestaciones 
basadas en la cultura local de grupos que su-
fren estereotipos negativos, puede trasuntar la 
concepción y tradición escolar de una cultura 
que tiende a uniformar a los-las sujetos. En 
ese sentido, las competencias interculturales 
se pueden vincular con actividades escolares 
que incorporen “la cultura de los indígenas, 
la mujer, los campesinos, los pobladores, los 
pobres y muchos otros grupos marginados 
[que] no han tenido espacio en los saberes 
que se transmiten” (Magendzo, 2000, p.176). 
En consecuencia, los diferentes significados 
culturales que componen/movilizan las mani-
festaciones artísticas en la escuela favorecen 
que se amplíe la noción actual de identidad, 
ya que contribuye a admitir “identidades 
políticas no tradicionales, nuevas formas de 
ciudadanía, identificaciones etarias, culturas 
sexuales, [y] de género” (Arfuch, 2002, p. 
21). 

Rol e importancia de la Educación 
Artística en Chile para el 
fortalecimiento de la diversidad 
cultural
En el documento mencionado anteriormente, 
la UNESCO (2017) enfatiza que lenguajes 
artísticos como “el teatro intercultural, la 
música, la danza, la pantomima, los festivales 
y las ferias” (p.37) son una plataforma ade-
cuada para sensibilizar y facilitar un aprendi-
zaje intercultural entre la comunidad escolar. 
Adherimos a lo expresado por la UNESCO 
por cuanto que las artes en el sistema edu-
cativo favorecen instancias de aprendizaje 
experienciales, tanto en su recepción como en 
su producción, y facilita una transformación 
de los-las sujetos en la medida que el conoci-
miento de lo diverso adquiera una naturaleza 
vivida, situacional, superando un conocimien-
to abstracto. Gonçalves (2016), señala la 
capacidad de la expresión artística para las 
diferentes subjetividades de los-las sujetos, 
aspecto esencial para potenciar competencias 

JOSÉ MELA CONTRERAS

6  En la Enseñanza Básica chilena los lenguajes artísticos se encuentran agrupados en dos grandes discipli-
nas escolares: la Música y las Artes Visuales. 
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Sin embargo, el actual contexto educativo 
relega a la Educación Artística a un papel 
secundario, detrás de asignaturas considera-
das más importantes en el sistema escolar; 
las asignaturas artísticas en el sistema escolar 
chileno son consideradas de menor jerarquía 
y de bajo estatus epistemológico, en rela-
ción con otras asignaturas más ligadas a un 
aprendizaje basado más en lo teórico, la re-
petición, la memoria y su evaluación estanda-
rizada (Chartier, 2013 y Bleazby, 2015). Esto 
se refleja, por ejemplo, en el escaso número 
de horas que Música y Artes Visuales7 poseen 
en el currículum de Enseñanza Básica y Media 
(Errázuriz, 2001 y Quintana, 2016). 

Conviene señalar, entonces, que es funda-
mental apoyar investigaciones que exploren 
y otorguen evidencias más concretas sobre 
el rol e importancia de la Educación Artística 
para el desarrollo de competencias intercul-
turales, teniendo en cuenta que autores como 
Marshall (2014) y Broullette, Grove e Hinga 
(2015), afirman que promover currículum 
basado en una enseñanza transversal de las 
artes favorece experiencias de aprendizaje 
mediante el uso de estrategias colaborativas e 
interdisciplinarias entre artes y otras asignatu-
ras, tales como lenguaje o matemáticas. Estos 
autores agregan que que una educación que 
priorice la creatividad, la colaboración y el 
pensamiento crítico, mediante la experiencia 
artística, responde a los requerimientos de la 
escuela actual, esto es, una educación para 
la vida. Por consiguiente, Marshall (2014) 
y Broullette, et al. (2015) coinciden con el 
protagonismo que el MINEDUC le otorga a la 
Educación Artística, cual es contribuir a pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje no tradicio-
nales que favorecen una formación integral 
del estudiantado. 

Educación Artística y el 
desarrollo de competencias 
interculturales para la 
transformación social
Para llevar a cabo este proyecto de educación 
intercultural basado en las competencias de 
la UNESCO, la Educación Artística requie-

experiencias de aprendizaje mediante el uso 
de estrategias colaborativas e interdisciplina-
rias entre artes y otras asignaturas, tales como 
lenguaje, literatura o matemáticas (Marshall, 
2014; Broullette, Grove e Hinga, 2015). Una 
educación que priorice la creatividad, la co-
laboración y el pensamiento crítico mediante 
la experiencia artística responde a los reque-
rimientos de la escuela actual, esto es, una 
educación para la vida. Marshall (2014) y 
Broullette, et al. (2015) coinciden en el prota-
gonismo que el MINEDUC otorga a la crea-
ción y Educación Artística en el currículum, 
cual es contribuir a procesos de enseñan-
za-aprendizaje no tradicionales que favorecen 
una formación integral del estudiantado. 

De todo lo anterior, se desprende el valioso 
aporte que las asignaturas artísticas para 
ampliar el concepto de calidad educativa, 
donde las prácticas pedagógicas incorporan 
múltiples lenguajes artísticos contemporáneos 
en su proceso de enseñanza-aprendizaje, 
a través de un enfoque crítico que apunta 
a disminuir las diferencias intergrupales, se 
trasciende “el choque de ignorancias. (…) [ya 
que] puede ser visto como un amplio conjun-
to de visiones de mundo, actitudes y com-
petencias que la gente joven adquiere para 
toda la vida” (UNESCO, 2009 en UNESCO, 
2017, p.9). 

El documento de la UNESCO (2017) enfatiza 
que lenguajes artísticos como “el teatro inter-
cultural, la música, la danza, la pantomima, 
los festivales y las ferias” (p.37) son una pla-
taforma adecuada para sensibilizar y facilitar 
un aprendizaje intercultural en la comunidad 
escolar, por medio de prácticas educativas 
que incorporan el cuerpo y el sentido práctico 
en sus procesos de aprendizaje. En la educa-
ción chilena, las artes y la Educación Artística 
pueden ser utilizadas como un medio para 
producir otros saberes y experiencias vincula-
das a la pluralidad cultural en la escuela, lo 
que robustece la noción de que el arte es una 
forma compleja de conocimiento, relevando 
su vital importancia para el desarrollo huma-
no (Eisner, 2008). 

OPINIÓN
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7  En la Enseñanza Básica chilena los lenguajes artísticos se encuentran agrupados en dos grandes discipli-
nas escolares: la Música y las Artes Visuales. 
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para la práctica creativa de las competencias 
interculturales como el diálogo, la reflexión, el 
cambio y la humildad cultural propuestas por 
la UNESCO. 

En ese sentido, es de vital importancia tener 
el tiempo y los recursos expresivos para que 
docentes y estudiantes reflexionen, a través de 
la creación de obras y/o proyectos artísticos 
escolares autogestionados y autoproducidos, 
de manera de potenciar un aprendizaje de la 
diversidad basado en el reto de lo inespera-
do, en una “interrelación del pensar, hacer y 
sentir” (Vila, 2012, p.132), mucho más vincu-
lado con las problemáticas interculturales que 
surjan desde los imaginarios estudiantiles. 

En esta línea, una Educación Artística por 
medio del arte contemporáneo para educar 
en diversidad adquiere sentido para el profe-
sorado desde la perspectiva de una pedago-
gía que, tal como describen Acaso, Ellsworth 
y Padró (2011), visibiliza los significados de 
problemáticas o relaciones que se mantienen 
ocultos bajo el cotidiano, y que con otras 
asignaturas y metodologías pedagógicas más 
tradicionales no sería posible develar. El arte 
contemporáneo, mediante procesos de deco-
dificación y recreación de la realidad, puede 
contribuir a un análisis de temáticas vincula-
das a la diversidad cultural, étnica y sexual. 
Asimismo, permite que el profesorado faci-
lite la reflexión, desmontaje, reconstrucción, 
selección y recreación de obras que reflejen 
los cuestionamientos y propuestas originales 
que el estudiantado pueda aportar sobre el 
tema, adaptando los lenguajes artísticos a las 
necesidades pedagógicas.

La planificación de obras interdisciplinarias en 
teatro, música, danza y artes visuales y audio-
visuales permite traducir los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje a experiencias colaborati-
vas y creativas que despierten una actitud de 
empatía entre el estudiantado hacia la diver-
sidad. Se fomenta una aceptación más posi-
tiva y emotiva de la diferencia que propenda 
a una buena convivencia con los otros-as 
diversos. Por ejemplo, con la organización y/o 
planificación de actividades o proyectos artís-
tico-pedagógicos multidisciplinarios en teatro, 
danza o creación y montaje de obras audio-
visuales se pueden incorporar los múltiples 
lenguajes artísticos a la realización de obras 
colectivas, como performance, instalaciones o 
cortometrajes, capaces de comprometer en su 
realización a todo el grupo de escolares por 

re una actualización de sus metodologías y 
estrategias en la escuela tradicional. En la 
escuela, los procesos de enseñanza artística 
suelen vincularse a una noción de una viven-
cia artística más purista, esto es, en una visión 
del aprendizaje artístico como un conoci-
miento exclusivo de los iniciados en el arte. 
Al contrario, una Educación Artística para la 
diversidad, a partir del arte contemporáneo, 
toma como referencia las ideas y prácticas de 
las vanguardias artísticas y neovanguardias 
orientados en procesos creativos que generan 
“relaciones más fluidas entre el mundo del 
arte y el de la educación” (Pezoa, 2012, p.6). 

El uso de metodologías, estrategias y tec-
nologías pedagógicas más experienciales, 
participativas, colaborativas, creativas, mul-
tidisciplinarias e interdisciplinarias pone el 
foco en la práctica contemporánea de las 
artes como una actividad artística-pedagógica 
interdisciplinaria y colaborativa que prioriza 
la cooperación e interrelación entre los dife-
rentes lenguajes artísticos. A su vez, aporta a 
una perspectiva democrática y participativa 
del arte para todas y todos, con propuestas 
pedagógicas más provocativas y disparado-
ras de nuevos significados en relación con 
lo diverso, abandonando el ejercicio de la 
reproducción de obras. 

En el caso de Chile, las asignaturas troncales 
como Música y Artes Visuales incorporan la 
diversidad como un objetivo de aprendiza-
je en sus planes y programas de Enseñanza 
Básica, y los diferentes lenguajes musicales 
y visuales, incluyendo audiovisuales, son el 
medio para lograrlo. Es de suma importancia, 
por ende, que el profesorado especialista - y 
no especialista - articule proyectos e inter-
venciones artístico-pedagógicas que faciliten 
el papel del estudiantado como lectores, 
productores y autores de obras creativas que 
entreguen evidencias de aprendizajes más 
dialógicos y reflexivos en relación con la di-
versidad. Al respecto, Conçalves y Majhano-
vic (2016), describen que el uso de las Artes 
Mediales, el Teatro de la Escucha, la orga-
nización de festivales de Danza, el visionado 
de cine y la creación de producciones audio-
visuales son algunos ejemplos de lenguajes 
artísticos contemporáneos aplicados a la 
Educación Artística en este ámbito. Cada uno 
de estos lenguajes tiene la capacidad para 
movilizar “la interpretación, la subjetividad, la 
emoción, los actos e intenciones contemplati-
vas” (Conçalves, 2016, p.3), imprescindibles 
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el éxito académico y el individualismo por 
otro más centrado en la colaboración inter-
grupal. De este modo, la Educación Artística 
puede contribuir a la innovación curricular en 
materia intercultural, articulando intervencio-
nes y/o proyectos escolares desde los múlti-
ples lenguajes artísticos, en pos de sensibilizar 
y fortalecer la empatía y un respeto intercultu-
ral. 

Sin embargo, para que países como Chile 
avancen en esta materia, con un impacto 
significativo en la formación infantil y escolar, 
se debe fortalecer esta área del conocimien-
to. Se requieren más horas en el curriculum 
y preparar al profesorado en metodologías 
y estrategias de aprendizaje que incorporen 
la diversidad y el desarrollo del pensamiento 
crítico en torno a la creación artística. Al res-
pecto, reviste especial importancia que tanto 
el Ministerio de Educación como las univer-
sidades con programas de formación inicial 
fortalezcan una preparación docente en 
temáticas interculturales desde una perspecti-
va interdisciplinar, que abarque un énfasis en 
proyectos colaborativos entre las diferentes 
asignaturas. 

En suma, resulta fundamental que los equipos 
de gestión y el profesorado valore usar las 
artes como un medio facilitador de competen-
cias relacionadas con la diversidad, actuando 
como facilitadores de eventos pedagógicos 
que despierten el deseo de transformación 
personal y social en el estudiantado. De 
esta forma, las prácticas educativas pueden 
articular innovaciones curriculares basadas 
en proyectos o intervenciones pedagógi-
cas conectadas con la curiosidad, intereses 
y problemáticas estudiantiles, fomentando 
prácticas pedagógicas que estimulen el deseo 
de cambio entre las y los estudiantes, facili-
tando que puedan integrar esta perspectiva 
transformativa y crítica en su vida cotidiana e, 
incluso, en su vida familiar. 
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 José María Mesías Lema (2019) 
Educación Artística Sensible. 
Cartografía contemporánea 

para arteducadores 
BARCELONA: GRAÓ, 221 páginas

Amparo Alonso 

Sensible y valiente 
cartografía de la educación 
artística
El presente volumen adopta un formato re-
flexivo sobre la práctica como profesor de 
educación artística en la formación inicial 
del profesorado del docente José María 
Mesías Lema. El autor es profesor de Edu-
cación Artística en la Universidad de A Co-
ruña, y actualmente también director del 
centro de intervención artística NORMAL. 
Se desvelan en sus posicionamientos y re-
comendaciones la experiencia adquirida en 
sus funciones como arteducador, activista y 
provocador de aprendizajes sensibles en 
contextos universitarios, así como el cargo 
que ostentó como Vicerrector de Estudian-
tes, Deportes y Cultura. Todo ello le permite 
aproximarnos a la realidad educativa desde 
un conocimiento profundo y contrastado. 

Una primera ojeada a la portada nos deja 
claro que el diseño, la inclusión de imá-
genes y el uso de las tipografías es parte 
de una reflexión estética del conjunto del 
ejemplar. Por eso predominan en su inte-

rior las ilustraciones de casos prácticos, las 
citas visuales a referentes artísticos, los co-
lores en los textos para destacar autores… 
Supone por tanto un esfuerzo por equilibrar 
las aportaciones visuales y las textuales, 
algo que tiene mucho valor para quienes 
nos dedicamos a la educación artística. 

Las fuentes en las que se ha basado el autor 
provienen de su participación comprometi-
da en proyectos de cooperación en la India 
y Grecia, en sus clases y en la colaboración 
con jóvenes artistas para desarrollar pro-
yectos urbanos. Así pues, sus ideas son ins-
piradoras para cualquier docente preocu-
pado por introducir nuevas prácticas en las 
aulas, transgresoras y atrevidas. Nos invita 
pues a ampliar los límites del currículo, no 
solamente en sus contenidos sino también 
en sus métodos. Las propuestas incluyen 
una concepción participativa, colaborativa, 
comprometida e implicada del alumnado. 
Pero también tiene varios mensajes claros 
para el profesorado: educar para la vida, 
poner el entusiasmo y energía precisos para 
poner literalmente el aula patas arriba, in-
corporar las técnicas del arte contemporá-
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neo más performativas y educar las miradas 
para un pensamiento crítico. Además de los 
contenidos ya mencionados, este libro abarca 
posicionamientos teóricos, éticos, filosóficos, 
pedagógicos y políticos. De manera que, si el 
lector es afín a estos valores que persiguen la 
justicia social y la defensa de los derechos hu-
manos desde la sensibilización de la población 
mediante el arte, se sentirá atraído por saber 
más a medida que avanza en la lectura.  

Posiblemente encuentre quien lea este libro co-
nexiones con sus propias prácticas educativas y 
sienta que está acompañado en esta acción de 
transformar nuestras comunidades en un mun-
do mejor. Al menos así me he sentido yo, al 
comprobar que muchas de mis iniciativas eran 
coincidentes con este educador en el otro ex-
tremo del territorio. Destaco entre estas ideas: 
salir de las aulas para aprender en museos, 
calles o parajes naturales; incorporar técnicas 
de socio-animación cultural; introducir referen-
tes artísticos femeninos; colaborar con artistas 
locales vivos; incluir contenidos LGTB; romper 
con la rutina a través del acontecimiento y la 
sorpresa; concebir el espacio educativo como 
lugar de reflexión y provocación a través de su 
transformación; usar estrategias de mediación 
entre el arte y la educación. 

Esta obra es recomendable para profesorado 
en formación, pero también en activo que de-
seen repensar sus prácticas y dejarse contagiar 
por tendencias valientes y sensibles. 

RESEÑA
SENSIBLE Y VALIENTE CARTOGRAFÍA DE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA 

Amparo Alonso
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Sandra Soler (2019) 
Mujeres músicas. Dificultades, 

avances y metas a alcanzar en el 
siglo XXI

Colección Sendes, 168 páginas

Ana María Campo Llop

¿Cuántas mujeres dirigen orques-
tas en la actualidad?. ¿Qué obras 
orquestales compuestas por mu-
jeres se programan en nuestros 
auditorios o salas de conciertos?.  
¿Qué lugar ocupan las mujeres 
directoras y compositoras de or-
questa en nuestros días?. Buscar la 
respuesta a estas preguntas y otras 
similares podríamos decir que es el 
punto de partida del libro “Muje-
res Músicas, dificultades, avances 
y metas a alcanzar en el siglo XXI”. 

Este libro es la abstracción y adap-
tación de la tesis doctoral de su 
autora y como no podría ser de 
otra manera consta de una prime-
ra parte basada en un riguroso tra-
bajo de investigación histórica que 
se extiende desde los inicios de la 
participación femenina en la músi-
ca, pasando por la Edad Media, el 
Renacimiento, el Barroco….Hasta 
nuestros días. 

Su autora, la doctora Sandra Soler 
Campo, también indaga sobre la 
formación de las orquestas, la dis-
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dan tener unos referentes femeninos a la hora 
de decidir qué estudios posteriores quieren 
realizar y cómo enfocar su futuro profesional. 
Por otra parte, que la programación musical 
de nuestros auditorios y salas de conciertos a 
penas haya variado en los últimos 40 años, 
y que esta a penas incluya repertorio femeni-
no, imposibilita que el público pueda escu-
char obras compuestas por mujeres tanto de 
periodos históricos anteriores como actuales. 
Tal vez la clave está en que estas instituciones 
siguen estando bajo la dirección masculina en 
una gran mayoría de casos. 

Si bien el número de integrantes femeninas en 
orquestas cada vez es mayor habiendo una 
clara tendencia hacia la paridad no ocurre lo 
mismo con las directoras de orquesta ya que 
aproximadamente sólo el 4% de las orquestas 
profesionales registradas en todo el mundo es-
tán dirigidas por mujeres. Para concluir, tal y 
como afirma la autora, hemos avanzado mu-
cho y la presencia femenina es cada vez más 
notoria, eso sí, tras muchos años de lucha y 
esfuerzo. Aun así, todavía nos queda un largo 
camino por recorrer. 

tribución de los instrumentos en ellas y el papel 
que ejerce el director/a en las mismas con el 
objetivo de llegar a comprender mejor el rol 
de la mujer directora en este mundo eminente-
mente masculino. 

Una segunda parte del libro muy diferenciada 
la componen el conjunto de entrevistas reali-
zadas a mujeres y hombres que en la actuali-
dad están vinculados al mundo orquestal bien 
como compositores/as, intérpretes o directo-
res/as; para llegar a unas conclusiones. 

Como se concluye, los resultados obtenidos no 
son una excepción en la música sinó que son 
similares a los de otros ámbitos en los que la 
presencia femenina está escasamente repre-
sentada. A pesar de que ha habido y hay mag-
nificas compositoras, intérpretes de todos los 
instrumentos y geniales directoras de orquesta 
no todas tienen el reconocimiento ni ocupan 
el lugar que les corresponde. La falta de inte-
rés e impasividad por reformar libros de texto 
y manuales donde se dé a conocer a nuestras 
precursoras, la no inclusión de partituras com-
puestas por mujeres en escuelas de música y 
conservatorios, impide que las alumnas pue-

RESEÑA
MUJERES MÚSICAS. DIFICULTADES, AVANCES Y METAS A ALCANZAR EN EL SIGLO XXI

Ana María Campo Llop
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La Pandemia del Coronavirus o COVID-19 ha 
obligado a muchos gobiernos a tomar medidas 
drásticas de aislamiento social (en realidad dis-
tanciamiento físico), e incluso muchas ciudades 
han optado por una cuarentena total a fin de 
mitigar el alarmante índice de contagio que está 
provocando el potente virus alrededor del mun-
do.
Esto ha provocado que muchas personas y fa-
milias estén mucho más tiempo en casa de lo 
que comúnmente solían estar, sin embargo, es 
durante esta época de confinamiento en donde 
el mundo se ha volcado hacia el arte y la cultu-
ra, en época de COVID-19 el mundo consume 
arte y cultura.

NOTICIA DE: UNESCO

https://es.unesco.org/news/epoca-covid-19-mun-
do-consume-arte-y-cultura

La pandemia de la Covid-19 
está siendo trágica e incluso, 
devastadora. Pero, como en 
otros muchos episodios ne-
gros de la Historia, también 
está siendo una fuente de ins-
piración para muchos artistas, 
que están plasmando en sus 
obras emociones, puntos de 
vista y realidades asociadas al 
nuevo mundo que emerge del 
coronavirus.

El protocolo de vuelta al colegio: los alumnos darán 
clase en el parque, comerán en el aula y habrá un 
‘equipo Covid-19’ en cada escuela

En época de COVID-19 
el mundo consume Arte y 
Cultura

NOTICIA DE: lavanguardia.com

https://www.lavanguardia.
com/participacion/car-
tas/20200512/481099559965/
pandemia-covid-19-inspira-
cion-arte-ilustraciones-aniol-yau-
ci.html

9 y 10 de OCTUBRE de 2020
La Sociedad para la Educación Musi-
cal del Estado Español organiza el  VI 
ENCUENTRO NACIONAL DE  ESCU-
ELAS DE MÚSICA, DANZA. “Las Escu-
elas de Música, Artes Escénica, Visua-
les y Plásticas del s. XXI” TOLEDO

30 y 31 de OCTUBRE de 2020
La Sociedad para la Educación V 
ENCUENTRO NACIONAL DE DO-
CENTES DE MÚSICA. La Educación y 
Formación Musical para las Transfor-
maciones Sociales y Educativas. ZA-
RAGOZA

5-7 de NOVIEMBRE de 2020
II Congreso Internacional de Música y 
Cultura para la Inclusión e Innovación. 
SANTA CRUZ DE TENERIFE

3 al 6 de DICIEMBRE de 2020
VII CONSMU. CONGRESO DE CON-
SERVATORIOS SUPERIORES DE MÚSI-
CA Y V INTERNACIONAL Organizado 
por la Sociedad para la Educación 
Musical del Estado Español, con la co-
laboración del Conservatorio Superior 
de Música de Málaga  MÁLAGA

AGENDA

Música y ciencia 
en tiempo de Coronavirus
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