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Tras un complicado afo generado por la co-
vid19, donde el arte ha servido mucho més
gue como mero entretenimiento, ARTSEDUCA
desea poner en valor a todos los artistas, de
todos los dmbitos. Gracias a ellos, a su predis-
posicién y disposicién siempre para mejorar la
sociedad, siempre luchando por conseguir un
lugar mejora y tomar posicién en la educacién
como una necesidad y un derecho. En este né-
mero volvemos a mostrar importantes trabajos
vinculados a la educacién y la pedagogia, la
musicologia o la salud. Valores y actitudes se
ponen al servicio de las personas a través del
arte, tomando ademds un importante referente
que es la Agenda 2030 de la Organizacion de
Naciones Unidas (ONU) y el valor de los 17
Obijetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), sin
olvidar las recomendaciones de la UNESCO.
ARTSEDUCA, que va consiguiendo importan-
tes posiciones respecto a la indexacién de ca-
lidad, sigue en su principal objetivo que es la
de compartir y difundir investigaciones y expe-
riencias, para que todo el mundo pueda tener
acceso al conocimiento.

Por otra parte, asistimos a una pérdida de
valores humanisticos, que la sociedad acom-
paia sin demasiadas acciones que indiquen
una mejora, por eso ahora mds que nunca,
es necesario que el arte llegue a todas partes,
que se reduzcan diferentes brechas que sufren
las personas en situacién de vulnerabilidad. El
arte es un motor de calidad de vida, para ge-
nerar empleabilidad, incidir positivamente en
la educacién y un importante motor de cam-
bio social. En este sentido, el nUmero 29 de
ARTSEDUCA estd dedicado a todas aquellas
personas que trabajan por un mundo mejor,
pues sin duda en ellas hay un factor emocional
que solo el arte puede inspirar.

GRACIAS!

After a complicated year generated by co-
vid19, where art has served much more than
mere entertainment, ARTSEDUCA wishes to
value all artists, from all fields. Thanks to
them, to their predisposition and disposition
always to improve society, always fighting to
get a better place and take a position in edu-
cation as a necessity and a right. In this issue
we once again show important works related
to education and pedagogy, musicology or
health. Values and attitudes are put at the
service of people through art, also taking an
important reference that is the 2030 Agen-
da of the United Nations (UN) and the value
of the 17 Sustainable Development Goals
(SDG), without forgetting UNESCO recom-
mendations. ARTSEDUCA, which is achie-
ving important positions regarding quality
indexing, continues in its main objective,
which is to share and disseminate research
and experiences, so that everyone can have
access to knowledge.

On the other hand, we are witnessing a loss
of humanistic values, which society accom-
panies without too many actions that indi-
cate an improvement, that is why now more
than ever, it is necessary that art reaches
everywhere, that different gaps suffered by
people are reduced in a situation of vulne-
rability. Art is an engine of quality of life, to
generate employability, positively affect edu-
cation and an important skill of social chan-
ge. In this sense, number 29 of ARTSEDUCA
is dedicated to all those people who work for
a better world, since there is undoubtedly an
emotional factor in them that only art can
inspire.

THANK YOU!
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RESUMEN

El presente articulo tiene por objetivo indagar sobre las précticas docentes de Educadoras de Parvulos
de la Regién Metropolitana respecto del desarrollo de actividades vinculadas al Ndcleo de Lenguaies
Artisticos. La investigacién se realizé a través de una encuesta realizada de manera online y el poste-
rior desarrollo de entrevistas donde se pudo recabar informacién sobre las necesidades de formacién
artistica de las educadoras y las principales dificultades para cumplir con los desafios de las Bases
Curriculares 2018, donde se invita a las profesionales a desarrollar habilidades, actitudes y conoci-
mientos en la primera infancia para el desarrollo de la creatividad, la interpretacion de la realidad, la
apreciacion estética y la sensibilidad.

La investigacién analiza y da cuenta de la necesidad de relevar el arte como elemento central de la
formacién infantil y las limitaciones contextuales en nuestro pais para llevar a cabo experiencias ar-
tisticas significativas que consideren a la infancia como sujetos de derecho, donde los aprendizajes
artisticos permitan el desarrollo de personas empdticas, sensibles y con consciencia de su entorno y las
responsabilidades que este demanda.

PALABRAS CLAVE

Educacién infantil, Educacion artistica, Creatividad, Expresion, Estética

ABSTRACT

The purpose of this article is to investigate the teaching practices of Pre-School Educators in the Me-
tropolitan Region regarding the development of activities related to the Nucleus of Artistic Languages.
The research was carried out through an online survey and the subsequent development of interviews
where information could be collected on the educational needs of educators and the main difficulties
to meet the challenges of the 2018 Curricular Bases, where professionals are invited to develop skills,
attitudes and knowledge in early childhood for the development of creativity, the interpretation of rea-
lity, aesthetic appreciation and sensitivity.

The research analyzes and account the need to highlight art as a central element of child education
and the contextual limitations in our country to carry out specific artistic experiences that consider chil-
dren as subjects of law, where artistic learning allow the development of empathic people, sensitive and
aware of their environment and the responsibilities that it demands.

childhood education, art education, creativity, expression, aesthetics.
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1. INTRODUCCION

Cuando hablamos de los desafios de la for-
macién de la primera infancia, existen algunos
elementos que nos dan pistas respecto de un
desarrollo de aprendizajes para la vida (Aus-
ubel, Novak y Hanesian, 1983; Perrenoud,
2012), puesto que es la etapa donde comien-
zan a desarrollarse aspectos relativos a socia-
lizacion, disposicion al saber, conciencia de
espacialidad, entre otras que permiten a las
personas comenzar a experimentar, descubrir
y disfrutar el mundo, donde nifas-os-es “se
conciben como personas singulares y diversas
entre si, sujetos de derechos, en crecimiento y
desarrollo de todas las potencialidades (bio-
|6gicas, psicolégicas, socioculturales)”  (Mi-
nisterio de Educacién', 2018, p.21). En este
sentido, las Bases curriculares 2018 para Edu-
cacién Parvularia propuestas por el MINEDUC
hacen hincapié en la consideracién de la in-
fancia como personas activas en su aprendiza-
ie dejando de lado un rol pasivo o de recepto-
res/as de conocimiento.

El curriculum contiene diversos dmbitos de ex-
periencia para el aprendizaje, tales como Des-
arrollo personal y social, Interaccién y com-
prensién del entorno y Comunicacién integral
dentro del cual se encuentra el Nicleo referido
a Lenguajes Artisticos con sus respectivos obje-
tivos de aprendizaje.

En esta linea se establecen objetivos que tien-
den al desarrollo de una ensefanza a través de
la incorporacién de los lenguajes artisticos a
la vida de la infancia con una perspectiva, por
una parte, de disfrute, goce y apreciacién artis-
tica y por otra, de inmersién en la experiencia
con énfasis en la creatividad y la expresién.

Segun lo anterior, la presente investigacion in-
tenta aproximarse a las identificacién y com-
prensién de las acciones vinculadas con pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje de las Artes

1 Desde ahora se utiizard la siglt MINEDUC pora referimos ol Ministerio
de Educadion.

CATALINA MONTENEGRO GONZALEZ I

en Educacién Parvularia y el reconocimiento
de estrategias de aula que apunten al desar-
rollo de la creatividad, la imaginacién, el goce
y la apreciacién artistica.

2. MARCO TEORICO

La educacién artistica en la primera infancia,
se presenta como un campo de multiples pre-
guntas, donde las aportaciones de las investi-
gaciones permiten llevar a cabo diagndsticos
(MINEDUC, 2013) que permiten mejorar los
aprendizajes artisticos.

Es por lo anterior, que resulta necesaria, una
aproximacién a los abordajes artisticos desde
la practica docente de Educadoras de Parvulos
que nos den luces sobre cudles son los princi-
pales desafios en la ensefianza de las artes en
primera infancia.

2.1. Aproximaciones a la educacion
artistica en primera infancia

La educacién artistica en primera infancia ha
sido considerada no solo como una instancia
de desarrollo de habilidades artisticas, sino
que ademds como un elemento relevante para
el desarrollo de habilidades sociales, expresi-
vas, argumentativas entre otras. Dentro de las
metas para el afo 2021 que se ha planteado
la OEI2 (2014) destacan la importancia de la
estimulacién vinculadas a sensibilizacién mo-
triz y experiencias que la infancia debiera tener
en los niveles de preescolar para su desarrollo
integral: “las experiencias vividas por el nifio
no solo pueden contribuir a su maduracién
neurobiolégica y a sus aprendizajes bésicos
en todas las dimensiones evolutivas, sino que
también pueden colaborar en la activacién o
inhibicién de la programacién genética inicial”
(Marchesi, 2014, p.7).

Dentro del curriculum chileno de Educacién
Parvularia en los niveles de transiciéon |y Il se

2 Organizadén de Estados Iberoamericanos.
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ARTE EN PRIMERA INFANCIA: APROXIMACION A LOS PROCESOS DE ENSENANZA—-APRENDIZAJE

EN LA REGION METROPOLITANA—- CHILE

incluyen Lenguaijes Artisticos, en los cuales se

contempla el desarrollo de habilidades refe-
ridas a sensibilizacién estética, asignacién de
significado de los objetos, representacion de
la figura humana, reconocimiento de color vy
elaboracién de dibujos, entre otros ¢Cémo in-
cide la preparacién docente artistica para la
formacién en primera infancia?, la Universi-
dad del Salvador, realizé en el 2006 el estudio
La educacién inicial y el arfe donde se plantea
la necesidad de establecer “programas de des-
arrollo infantil para favorecer el devenir mismo
de la sociedad del futuro” (Granadino, 2006,
p.3) comprendiendo la importancia de avan-
zar en la ensefanza, para formar personas
que configuren la sociedad teniendo las artes
como medios de expresién, sensibilizacion vy
ademds como un lenguaje para el desarrollo
del pensamiento critico y la reflexién.

Andrade (2009) plantea en sintonia con el
desarrollo de la creatividad, que la educaci-
6n estética, como parte de estos procesos de
aprendizaje, se presenta como una disciplina,
“que estudia las leyes del desarrollo del arte y
su estrecha relacién con la realidad, estd vin-
culada a la vida, a las relaciones humanas, al
trabajo, a la ambientacién escolar, a la ética 'y
a la moral” (p.1). La incorporacién de la edu-
cacién estética en la etapa inicial del apren-
dizaje, permitiria el desarrollo de nifas-os-es
en vinculo con el entorno y sus habilidades
sociales, tendiendo al desarrollo de la sensi-
bilizacién para la conciencia y asimilacién de
la realidad.

Segun esto, la primera etapa de aprendizaje
potenciard las peculiaridades y habilidades
propias de cada persona, esto se puede vincu-
lar al arte pues, estimula y agudiza el andlisis
desde la senso-percepcién hasta llegar al pen-
samiento y la imaginacién creadora.

Elliot Eisner (1995) por su parte, refuerza la
necesidad de la inclusién del arte desde los
primeros afos. El autor plantea que las for-
mas, colores y composicién de la infancia son
creadas a partir de la personalidad y contexto
social y que el expresar mediante el dibujo es

el inicio del desarrollo de un lenguaje a través
de un relato que, presenta un andlisis y descu-
brimiento del mundo, a partir de la observa-
cion.

En este sentido, Lowenfeld y Brittain (1994) a
partir del andlisis del lenguaje gréfico en di-
bujos infantiles plantean que “resulta evidente
que hasta el mismo nifo estd incluido en cada
dibujo, es espectador y actor al mismo tiempo”
(p.26) siendo el dibujo un medio de expresion
relevante, ain cuando la infancia desconoce
cémo hacer lectura de sus propias creaciones
y la de sus pares, en efecto la ensefanza del
arte también es una invitacién a leer el arte,
siendo esas lecturas procesos de apreciacién
estética, accediendo a sus valores y significa-
dos, asi como también una invitacién a leer y
pensar frente a lo que se estd observando.

Dentro de los propésitos planteados en las Ba-
ses Curriculares 2018 del MINEDUC, se consi-
dera a las artes como un medio de desarrollo,
para valerse por si mismas-os-es, establecien-
do conductas de autocuidado, desarrollo de
capacidades motoras, relacién armdnica con
ofras personas con vinculos de confianza,
afecto y colaboracién para la valoracién de la
diversidad en su amplitud y el desarrollo de la
curiosidad, la creatividad a través de diversos
lenguaijes artisticos, el interés por conocer, ent-
re otros.

2.2. El curriculum y la presencia del
Arte

Cuando hablamos de artes en la formacién
educativa de la primera infancia:

Nos referimos no solo a las artes visuales, sino
también al cine y el audiovisual, las artes escéni-
cas, la danza, la musica y el sonido, la literatura,
la poesia y la arquitectura; es decir, a todas las
prdcticas productoras de conocimiento que se si-
téan dentro del amplio campo de las humanida-

des. (Acaso y Megias, 2017, p.34)

Por tanto, es necesario comprender los apren-
dizajes artisticos como la inclusién de los dis-
tintos lenguajes de la disciplina, se busca que
las experiencias artisticas sean expansivas y no
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se limiten a una préctica especifica, sino mds
bien al didlogo entre ellas, lo que derivaré en
una amplitud de lenguajes tan grande como
sea posible en el contexto.

Respecto de lo anterior, es necesario compren-
der la organizacién del curriculum de Educa-
cién Parvularia como un tejido, donde cada
Ambito de Experiencia se desarrolla a través de
Focos de Experiencia para el Aprendizaje “los
cuales se integran y articulan los objetivos de
aprendizaje” (Bases curriculares, 2018, p.37).

2.3. Algunas ideas desde el nucleo de
Lenguajes Artisticos

El nicleo de Lenguajes artisticos de la Edu-
cacién Parvularia estd comprendido por dis-
tintos medios de expresién que van desde lo
pléstico-visual, musical y corporal entre ofros,
los que favorecen la apreciacién y experien-
cia estética, el arte como medio de expresion,
la busqueda del desarrollo de la creatividad y
su manifestaciéon en la primera infancia, “cu-
ando hablamos de lenguajes, nos referimos a
las distintas maneras en que los nifios (seres
humanos) representan, comunican y expresan
su pensamiento por diferentes medios y siste-
mas simbdlicos; los lenguajes, por tanto, son
fuentes u origenes del conocimiento” (Giu-
dici en Vecchi, 2013, p.63). En este sentido,
los lenguajes son medios e instrumentos que
permitirdn a la infancia expresarse, disfrutar
de manifestaciones artisticas y desarrollar un
pensamiento creativo. La exploracién senso-
rial toma un rol importante al concientizar la
corporalidad y la movilidad como parte del
aprendizaje.

2.4. Los procesos creativos,

la imaginacion, la expresion

y las experiencias estéticas

Uno de los elementos més importantes presen-
tes en las Bases Curriculares 2018, guarda re-
lacién con el proceso creativo como constante
en la primera infancia, comprendiendo que:

Llamamos actividad creadora a toda realizacién
humana creadora de algo nuevo, ya se trate de
reflejos de algin objeto del mundo exterior, ya de

determinadas construcciones del cerebro o del
sentimiento de viven y se manifiestan sélo en el
propio ser humano. (Vigotsky, 2009, p.7)

Podemos entonces identificar algunas caracte-
risticas de la creatividad tales como “pensa-
miento divergente, curiosidad, no sumisién a
la autoridad, flexibilidad, espiritu critico, pen-
samiento analdgico, capacidad de establecer
relaciones, dimensidon estética, autoestima,
valor, aceptacién de las contradicciones, con-
centracién, perseverancia, capacidad de sor-
prenderse, de crear metdforas, de hacer meta-
cogniciones” (Vecchi, 2013, p.185). Con esto,
se evidencia que el proceso creativo no seria
exclusivo del nicleo de Lenguajes Artisticos,
asf como tampoco los procesos expresivos.

En este sentido, un elemento importante en
el desarrollo de la creatividad serdn las expe-
riencias que permitan un progreso de la ima-
ginacién, Vigotsky (2009) plantea la vinculaci-
6n entre imaginacién y realidad y la relacién
entre fantasia y realidad, evidenciando que los
pensamientos fantdsticos emergen de elemen-
tos conocidos para las personas y por tanto la
imaginacién no emerge de la nada sino que,
de elementos familiares que han sido parte de
los experiencias personales, por tanto estas Gl-
timas son también fuente de conocimiento.

Es asi como las fantasias “no son mds que
nuevas combinaciones de los mismos elemen-
tos tomados, a fin de cuentas, de la realidad,
sometidos simplemente a modificaciones o
reelaboraciones en nuestra imaginacién” (Vi-
gotsky, 2009, p.16). Reforzando la idea del
desarrollo de la imaginacién a partir de ele-
mentos conocidos, David Hume plantea que el
poder creador de las personas “depende de la
facultad para combinar, transponer, aumentar
y disminuir los materiales proporcionados por
los sentidos y la experiencia” (Lopez, 1999,
p.32), es decir, si la infancia no experimenta,
conoce o vive su entorno, serd muy dificil po-
tenciar la imaginacién. Segin esto, podemos
comprender que la imaginacién y la creativi-
dad no son una caracteristica inherente de la
infancia y tendrd relacién, con la riqueza y va-
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riedad de la experiencia acumulada (Vigotsky,
2009), influidas por las caracteristicas socio-
culturales, la naturaleza o la curiosidad. A esto
se suma la necesidad de vincular los elemen-
tos afectivos que segin Ribaud (1901) citado
por Vigotsky (2009), estdn siempre presentes
en el proceso creador.

Con lo anterior, serd necesario una formacién
que propicie y desarrolle un rol activo por par-
te de las educadoras/es, enfatizando en poten-
ciar la imaginacién y la creatividad, aspecto
que refuerzan Soto y Vasta (2016) al senalar
gue son las personas adultas las que tienen
los capacidades para propiciar situaciones ar-
tisticas significativas y es por esto que se hace
necesario que esas experiencias procuren un
significado que permita abrir el didlogo des-
de temprana edad para despertar la empatia,
lo necesidad de expresar emociones y pensa-
mientos a través del arte para comunicarse
con el mundo desde lenguaijes diversos.

Otro de los aspectos relevantes que emergen
de la lectura de las Bases Curriculares 2018
es la experiencia estética, comprendida como
“proceso individual a través del cual se per-
cibe, se aprecia, se contempla, se crea, se
participa de actos que conmueven, en tanto
resultan para el sujeto particularmente impac-
tantes” (Soto y Vasta, 2016, p.36). Las expe-
riencias estéticas, serdn actos de percepcién,
donde se tiene la posibilidad de participar se-
gln sus caracteristicas personales y sociales,
pero también segln su propia historia de vida
y experiencias.

Se busca reflexionar sobre cuestiones sociales,
culturales, humanas entre otras, buscando que
estas visiones puedan contribuir a “mantener
lo capacidad de la emocién, como condi-
cién vital de la existencia de las personas en
los comunidades” (Marotta, Sena, Richter vy
Rebagliati 2004, p.86), lo que segin Vecchi
(2013) podria considerarse un activador del
aprendizaje. En este sentido, la autora plantea
que es necesario el desarrollo de los proce-
sos de aprendizaje considerando la infancia
como un todo dindmico, donde el desarrollo

cognitivo vaya de la mano con la sensibilidad
y la empatia. Se podria pensar entonces que
el sentir estético, concepto propuesto por la
Vecchi (2013), se convierte en una manera de
investigar que trasciende al arte y se transfor-
ma en una interpretacién y una experiencia en
si misma.

Es por tanto necesario, que la formacién de la
primera infancia, tenga —como sefalan Soto y
Vasta (2016)- la posibilidad de acceder a un
territorio cultural para tener experiencias esté-
ticas (Errdzuriz, 2006) por las que la infancia
pueda transitar, elementos que pueden estar
presentes en el aprendizaje cotidiano o de ma-

nera esporddica y sea una experiencia con to-
dos los sentidos (Read, 1977).

Comprendiendo los elementos centrales pre-
sentes en las Bases Curriculares de Educacién
Parvularia correspondientes al Ndcleo de Len-
guajes Artisticos, se propone una investigacion
que aborda estos elementos y que a continua-
cién se describe su disefo.

3. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de la investigacién es mixta y tiene un
enfoque cualitativo, bajo el paradigma inter-
pretativo. Esto Gltimo por ser una investigacion
de carécter exploratoria, que entregard aproxi-
maciones respecto del campo de estudio.

De esta manera, el trabajo se plantea como
una investigacién educativa definida como un
Estudio de caso multiple dentro de un espacio
territorial definido.

La muestra se compone por 23 Educadoras
de Parvulos de las comunas de La Cisterna, La
Reina, Las Condes, Recoleta, San Bernardo y
Santiago. Las profesionales realizan docencia
en establecimientos dependientes de JUNJI-
VTF (2), establecimiento particular (4), escuela
particular subvencionada (7), escuela munici-
pal (2), Fuerza Aérea de Chile (2) y congrega-
ciones religiosas (1), otros (3)3. Los niveles de

3 21 delas 23 encuestadas responde @ la pregunta referida a la depen-
denda del lugar donde trabaia.
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desempefo profesional de la muestra son: Ni-
vel sala cuna menor (1), Nivel sala cuna may-
or (2), Nivel medio menor (1), Primer nivel de
transicion (8), Segundo nivel de transicién (7),
Gestién curricular (1), Coordinacién de pre-
basica (1), Sala cuna intermedia (1) y Hetero-
géneo de 3 a 6 anos (1).

La recogida de datos se realizé a través de una
encuesta online con escala de Likert y poster-
iormente una serie de entrevistas (8) individua-
les semi-estructuradas para profundizar en los
elementos destacados en la encuesta. Estas se
realizaron asignando un numero a cada ent-
revista, que se considera luego para la iden-
tificacion de las citas mds relevantes de cada
educadora. Dando pie a un andlisis del conte-
nido organizado por categorias.

4. RESULTADOS DE LA
INVESTIGACION

A continuacién, se presentan los resultados de
la investigacién organizados segin categorias.

4.1. Categoria 1:

Habilidades vinculadas al arte

4.1.1. Materialidades

Dentro de esta categoria comprendemos habi-
lidad como las capacidades que tenemos las
personas de realizar determinadas acciones
y que en este caso estarian relacionadas con
creacién, expresién y apreciacion artistica.

Con lo anterior, se hacia necesario indagar so-
bre la materialidad del trabajo artistico como
punto de partida del andlisis, sus procesos ref-
lexivos y los tépicos presentes en aula al mo-
mento de buscar el desarrollo de habilidades
asociadas al aprendizaje artistico.

Dentro de las primeras inquietudes emerge la
preocupacién de los materiales utilizados. La
plasticina es el material més utilizado (43.5%),
por ser limpio y reutilizable, pero se advierte
que existe una necesidad de incorporar otras
materialidades en el proceso de aprendizaje
como greda y en menor medida la cerdmica
en frio. Sin embargo, los materiales con una

presencia preponderante son las hojas de
block y lapices de todo tipo. Esto denota el tra-
bajo en pequefio formato que muchas veces
permite mayor autonomia en tanto cada nifio-
a se hace cargo de su propio trabajo, pero dis-
minuye la relacién del cuerpo con los procesos
artisticos.

La linea al ser un trazo en movimiento, en un pe-
quefio formato se limita, se restringe, y a la infan-
cia se le ensefia a permanecer en un espacio in-
mévil, lo que termina siendo la dindmica del aula
escolar y el control del cuerpo en los procesos de
aprendizaje. (Jaritonsky, 2016, p.138)

En este sentido podriamos pensar que el ingre-
so al sistema escolar se presenta como el inicio
de ese control del cuerpo, los trazos y una con-
figuraciéon constrefida del aprendizaie.

Por otra parte, se advierte que la experiencia
artistica se centra en la producciéon de obra se-
gun las indicaciones de las educadoras, mds
que en los intereses de la infancia para llevar a
cabo las actividades.

Se plantea la ausencia de experimentacién con
materiales poco convencionales, idea que se
refuerza al revisar los recursos més utilizados
para modelado, dibujo y pintura. El 30.4% de
las educadoras encuestadas, plantea estar de
acuerdo con lo anterior. El tiempo de forma-
cion profesional en el drea de las artes visua-
les se traduce en un semestre en instituciones
de educacién superior, motivo por el cual el/
la profesional manifiesta falta de dominio y/o
desarrollo de estas habilidades.

4.1.2. Expresion de pensamientos y
sentimientos

El arte se considera como una forma de ex-
presién y terapia para las educadoras, pero la
expresion necesariamente debe afectar para
poder expresar, “no hay expresién sin excita-
cién, sin perturbaciéon” (Dewey, 1934 p.71).
En palabras del autor, el arte serfa entonces
un medio de expresidn “se hace medio cuan-
do se emplea teniendo en cuenta su lugar y
papel, sus relaciones con una situacién que
lo incluye, como los sonidos se hacen mu-
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sica cuando se ordenan en una melodia”
(p.73). Siendo entonces la expresién uno de
los conceptos més presentes en los discur-
sos de las educadoras tanto en las encuestas
como de las entrevistas semi-estructuradas.
Se plantea el arte como un acto liberador para
la infancia que es propiciado por las educa-
doras.

Porque de esa manera ellos pueden li-
berar todo lo que puedan sentir o lo que
ellos piensan. Ellos tratan de plasmar
todo lo que son y sienten. (Educadora

1)

Se valora la expresién por sobre cualquier otra
preocupacién con 65,2% de las encuestadas
muy de acuerdo con esta idea. Se exacerba
la actividad artistica como la expresiéon de
sentimientos, planteando que es fundamental
para el desarrollo de las personas en prime-
ra infancia, siendo las educadoras, en con-
dicién de adultas, quienes otorgan sentido a
esas emociones, como plantean Soto y Vasta
(2016) “aporta la mirada estética, la emoci-
6n que siente frente a diferentes hechos que
lo conmueve; solo si el adulto se conmueve,
transmite la sensibilidad de la experiencia es-
tética” (p.53). En el caso de esta investigacién
esa expresién de sentimientos no es parte ne-
cesariamente de los aprendizaje estético-artis-
tico, no llegando a tener una relacién directa
entre el arte y la expresién de emociones y sen-
timientos. Este planteamiento se vincula con la
afirmacién de la Unidad de Arte y Educacion-

Chile (2009):

Lo artistico no estd garantizado por el uso de ma-
teriales y formas, sabemos que su préctica es ne-
cesaria para la formacién integral de la persona;
pero no puede ejercerse de cualquier manera,
porque un enfoque errado puede desvirtuar el
cultivo de la sensibilidad y de la relaciéon respe-
tuosa con el entorno. (p. 6)

Este enfoque errado podria restar responsa-
bilidad en la formacién artistica infantil y ten-
derfamos a considerar el arte como condicién
innata o inherente a la infancia, quitando re-

sponsabilidad formativa.

Lo que pasa es que el arte, bueno estd en todo.
Es una expresién muy natural y ademds es como
el lenguaije de la infancia. (Educadora 3)

Esta frase aleja al arfe como una habilidad a
desarrollar y potenciar, mds bien, compren-
de el arte como prdctica inherente del hacer
infantil, alejondo las experiencias  arfisticas
como parte de un proceso de formacién y des-
arrollo en la educacién, al respecto Dora Mar-
tin (2011, en Delgado, 2019) explica la con-
figuracién del campo discursivo de la infancia
como un sujeto-objeto de saber y poder, que
se constituye en las relaciones e interacciones
entre los discursos, apuntando a la necesidad
de formar y desarrollar las habilidades de la
infancia, quien no posee condiciones innatas.

4.1.3. El lugar de la imaginacién y la
creatividad

Windler y Moreau de Linares (2016) plantean
que el proceso creativo implica diversos facto-
res que se repiten con frecuencia:

El desarrollo de la imaginacién; la originalidad,
interpretada como la capacidad de proponer
ideas y productos que son novedosos; el desa-
rrollo de un pensamiento divergente que permita
la productividad; la resolucién de problemas, y
la produccién de un resultado valorado por otfros
como aporte a la cultura y la sociedad. (p. 71)

Dicho esto, emerge la pregunta a las educa-
doras sobre cémo fomentan la imaginacion.
El 65,2% de las educadoras asume un poten-
ciamiento de la imaginacién a través del Arte,
dando importancia a la imaginacién y su re-
lacién con el arte como canal expresivo, por
tanto, la imaginacién seria materializada vy
expresada a través del arte. Sin embargo, las
entrevistas arrojan ideas confusas al respecto,
asumiendo el rol del arte en tanto potenciador
de imaginacién como un acto libre, espontd-
neo e innato en primera infancia:

Dejéndolos que hagan lo que quieran, lo que
quieran dentro de los pardmetros, dentro del en-
foque de la actividad. (Educadora 4)
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Por tanto, 2Existe un acompafiamiento efecti-
vo para incentivar la imaginacién a través del
arte¢ Emerge nuevamente el concepto de li-
bertad y la ausencia de un acompafamiento
disciplinar, confundiendo ademdés la imagina-
cién con expresioén.

Al momento de ser consultadas las Educado-
ras de Parvulos por experiencias artisticas (Del-
gado, 2019) que favorezcan la curiosidad en
la infancia un 31,1% manifiesta estar muy de
acuerdo con la importancia de esto en el pro-
ceso formativo, reforzando el rol de la imagi-
nacién. Sin embargo, se advierte que existen
factores contextuales que podrian no favorecer
la curiosidad o imaginacién, centrando las
preocupaciones en la cobertura curricular de
dreas con mayor presencia en la formacién in-
icial.

Es dificil, nosotros trabajamos en un colegio bas-
tante estructurado, no porque sea este colegio el
estructurado, sino porque los planes pedagdgicos
y los programas que se ocupan son muy exigen-
tes, se le da mucho énfasis a matemdticas y len-
guaje y consumen muchas horas y arte con otras
asignaturas quedan de lado. (Educadora 4)

Aln cuando este extracto puede ser preocu-
pante el 43,5% de las educadoras plantea estar
muy de acuerdo con fomentar la creatividad a
través de actividades artisticas y el 39.1% muy
de acuerdo con favorecer experiencias que
despierten la curiosidad. Sin embargo, en las
entrevistas se advierte una repeticién de activi-
dades y no se da cuenta de actividades dialo-
gantes ni reflexivas.

4.2. Categoria Il: Inquietudes
personales vinculadas con Artes

Las educadoras al ser preguntadas por el pro-
pio dominio técnico artistico, un 52,2% ma-
nifiesta tener algin desarrollo al respecto,
siendo el dibujo la técnica que mds se repite.
Cuando la pregunta se dirige hacia los domi-
nios técnicos artisticos con tecnologias, man-
tiene un porcentaje de aprobacién de 52.2%
(de acuerdo). Sin embargo, se evidencia que
los recursos utilizados son nivel usuario de
programas digitales como paint o filtros de re-

des sociales. Este puede ser un tema complejo
considerando que forman nativos/as digitales
(Prensky, 2001) y que los desafios y curiosida-
des de la primera infancia respecto al uso de
las tecnologias es cada vez mds avanzado.

En la misma categoria se advierte también la
relacién de las educadoras con manifestacio-
nes artisticas, donde la afirmacién me intereso
por exposiciones artisticas y visito museos una
vez al semestre o mds tiene un 34,8% plante-
ando estar de acuerdo, condicionando las ex-
periencias al tiempo personal disponible para
ello.

A pesar de lo anterior, una educadora mani-
festé asistir con regularidad y acompafiada de
su familia. Por tanto, esta categoria plantea
lo idea de que no es una necesidad personal
de las educadoras, lo que desemboca en que
tampoco esté presente a cabalidad en el nic-
leo de Lenguaijes Artisticos. Esto se relaciona
con las preguntas referidas a salidas peda-
gbgicas donde el porcentaje de asistencia a
centros culturales es bajo (solo 4 educadoras
manifestaron haber realizado una salida pe-
dagdgica en algin momento de su ejercicio
docente).

Con esto se puede concluir que es importante
que las propias educadoras tengan interés en
el Arte y la Cultura para poder considerarlos
en aula, puesto que la curiosidad y la cons-
truccién de subjetividades estardn “influencia-
das por su hdbitat, sus deseos y sus caracterfs-
ticas sociales y culturales” (Windler y Moreau
de Linares, 2016, p.59), haciéndose vitales las
vinculaciones con el entorno cultural.

4.3. Categoria lll: Lenguajes

y técnicas artisticas

Esta categoria plantea aspectos de conoci-
miento que dejan entrever alguna falta de
diferenciacién entre lenguajes y técnica artis-
ticas, teniendo un 52,2% de las encuestadas
declarando estar de acuerdo con reconocer la
diferencia.

Se evidencia ademds la distancia que existe
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entre las propuestas curriculares referidas a
Lenguaijes Artisticos que se materializa a través
del Nucleo, pero que en la prdctica no tiene
la relevancia que se propone desde el MINE-
DUC (2018), este planteamiento es reforzado
por las respuestas de la entrevista de una edu-
cadora:

Tebricamente se supone que es muy importante,
de hecho, en las bases curriculares hay un ndcleo
completo donde abarca diferentes aprendizajes
dentro de lo apreciacién estética y también la
reproduccién o construccién del aprendizaje, eso
en la teorfa, en la prdctica considero que se le
da muy poca importancia, es una de las asigna-
turas que menos se frabaja, que menos tiempo
se dedica, ojald se pudiera eliminar segun ciertas
personas, incluso pares. (Educadora 4)

Se desprende de lo anterior que, los lengua-
jes artisticos quedan muchas veces a voluntad
de las educadoras, comprendiendo que son
relevantes y que se articulan como forma de
comunicacién mds allé de posibles dominios
técnicos o de la verbalizacién de las ideas. Se
puede evidenciar que las educadoras dan én-
fasis a los Lenguaijes Artisticos como forma de
comunicacién no verbal, aspecto que se suma
a la necesidad de comprender con claridad las
etapas del desarrollo infantil:

Entonces el tipo de técnica también tiene que ver
con la etapa del desarrollo y también tiene que
ver con no rigidizar la forma (...) se usan mate-
riales que sean mucho mds, a ver cémo decirlo,
mds amplios, de un movimiento mds amplio, no
ir todavia al movimiento mds pequefio. Ya en la
bésica ese movimiento se va cerrando hacia el
punto, pero todavia en la primera infancia estd
un movimiento mucho mds en el todo. (Educa-

dora 3)

Se evidencia en esta respuesta que existe un
respeto por la amplitud del cuerpo vinculado
en las actividades artisticas, como propone
Jaritonsky (2001), planteando que el cuerpo
integrado en la sala de clases permite que:

El nifio conozca, descubra su cuerpo, juegue con
sus movimientos, dé cuenta de sus sentimientos
y emociones, y pueda construir una imagen po-
sitiva de si mismo, una aceptacién de su propio

cuerpo y el de los otros y que logre conectarse
con sus estados de dnimo, sensaciones y apren-
da a comunicarlas expresivamente. (p.6)

De esta manera, los Lenguajes Artisticos serdn
la integracién del cuerpo y los sentidos en el
proceso de aprendizaje.

4.3.1. Sobre el pensamiento critico y
la experimentacion

Al ser consultadas las educadoras sobre la
presencia del pensamiento critico y su rol en
los aulas, la encuesta arrojé que, aunque con-
sideran que efectivamente los Lenguaijes Artisti-
cos potencian el pensamiento critico reflexivo,
teniendo un 65,2% muy de acuerdo con esta
afirmacién, reconocen que no fomentan estas
habilidades a través del Arte, con un 34,6% en
desacuerdo con la afirmacién.

Se devela una valoracién por la actividad ar-
tistica y la criticidad, pero no estd presente de
manera sistemdtica en las aulas, idea que se
refuerza con una afirmacién posterior donde
se pregunta si propicia actividades para po-
tenciar el pensamiento critico y solo un 17,4%
plantea estar muy de acuerdo.

4.4. Categoria IV: Procesos de
ensenanza aprendizaje: planificacion,
metodologia y evaluacion

En el caso de esta categoria se intenté indagar
en torno a la relacién que existe entre organi-
zar el aprendizaje artistico y las acciones reales
de la clase. En las preguntas referidas a pla-
nificacién, se pone el foco en los procesos de
creacién de obra.

Cuando se plantea la afirmacién a las educa-
doras sobre si planifican con dificultad progre-
siva, se obtiene un 30,4% en desacuerdo, de
acuerdo y muy de acuerdo, por tanto, es dificil
establecer una tendencia. Se plantea también
que la mayor dificultad es establecer materi-
alidades que se presenten atractivas para la
infancia sin caer en los mds utilizados como
témpera o masas de modelado.
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4.4.1. La evaluacion

De las preguntas planteadas en relacién a los
procesos evaluativos entendidos para esta in-
vestigacién como seguimiento, retroalimenta-
cién y calificaciéon, un 52,2% se presenta muy
de acuerdo.

Para mi es importante puesto que evalto relacio-
nes interpersonales, desarrollo de la creatividad,
incluso hasta el lenguaje verbal. Un nifio que
logra hacer que 10 lo evaltes con una actividad
artistica constante es un nifio que va a lograr ex-
presarse mejor incluso hablando. (Educadora 7)

Esta afirmacién hace pensar también en el rol
transversal que puede tener el Arte en la for-
macién infantil y la consideracién en dreas del
aprendizaje que se organizan en otros nicleos.

Elliot Eisner plantea una idea sugerente que se
puede relacionar con los procesos evaluativos
en Arte, plantea que “el tipo de aprendizaje
mds importante es el que genera el deseo de
seguir aprendiendo en ese campo sin ninguna
obligacién de hacerlo” (Eisner, 2017, p. 120),
por tanto, un verdadero aprendizaje artistico
permearia al Ndcleo y no existiria una evalua-
cién que pudiera medir el aprendizaje mds que
lo presencia del deseo por seguir aprendien-
do. Lo que sin duda representa en palabras
del autor, un dilema puesto que es muy dificil
hacer seguimiento de los procesos de apren-
der fuera de la escuela.

Segun lo planteado por la educadora 7 la eva-
luacién es también una instancia de autocri-
tica para el propio desarrollo profesional. La
evaluacién de procesos artisticos, se asocia
a aspectos conductuales o de interés que van
mds alld del Nucleo.

En otro dmbito plantean tener una valoracién
de la observacién del contexto tanto social cul-
tural como natural, pero reconocen no tener
las instancias suficientes para ello.

Es muy importante porque a través de la obser-
vacién ellos van conociendo la naturaleza, los
colores, las formas, las texturas, se van interiori-

zando de ciertos contenidos, ciertas apreciacio-
nes, vocabulario también respecto del entorno.
No se hace mucho, hay muy pocas veces en que
salimos de la sala para recorrer y observar. (Edu-
cadora 4)

Esto evidencia la necesidad de dialogar con el
entorno, sin embargo, las dificultades propias
del contexto escolar van haciendo que los ejer-
cicios mds significativos vinculados al mundo
fuera de los espacios escolares vayan quedan-
do relegadas a una experiencia anecdética y
no se configuran como un elemento relevante
dentro de la formacién en la primera infancia.

5. CONCLUSIONES

Segun los datos recabados, es posible relevar
algunos elementos centrales que expondremos
a continuacioén.

No existe una conceptualizacién Gnica sobre
el Arte y su ensefianza en la primera infancia
por parte de las Educadoras de Parvulos. Este
conocimiento respecto del Arte, sus manifesta-
ciones o experiencias se transforman en intui-
ciones al momento de trabajar en el nicleo de
Lenguaijes Artisticos, dada muchas veces por la
falta de herramientas por parte de los contex-
tos educativos.

Se comprende la actividad de produccién ar-
tistica centrada en la expresion de sentimientos
o emociones, siendo las actividades mds re-
currentes las de expresar, lo que no necesaria-
mente conlleva la realizacién de una actividad
de produccién artistica como tal.

Por otfra parte, durante las entrevistas, emerge
el concepto de la expresiéon a través del arte
como un rasgo natural o inherente de la infan-
cia, lo que estaria refido con las Bases Curri-
culares 2018, al plantear a la infancia como
sujetos de derecho, con igualdad de oportu-
nidades en los procesos de aprendizaje y, por
tanto, comprenderia que la expresién, goce,
apreciacion, experiencia estética o critica artis-
tica, serian procesos que se ensefian y apren-
den y no un rasgo innato de la infancia.
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De esta manera, segin las evidencias las prdac-
ticas de aula de la muestra, plantearian que la
educacién artistica considera la experiencia y
la expresién como presentes en la formacién,
pero se aleja de la formacién artistica al con-
siderar estos dos aspectos como transversales
a los procesos de ensefianza aprendizaje de la
infancia, lo que hace pensar en la formacién
arfistica como un medio més que como un fin.

5.1. Sobre los énfasis del Curriculum
de Educacion Parvularia y su
aplicabilidad

Dentro de los desafios mdés importantes de las
Bases curriculares 2018, estd la consideraciéon
de la infancia como sujetos de derecho y el
desarrollo artistico dando énfasis a “potenciar
en las nifas y los nifios, habilidades, actitudes
y conocimientos para la expresién creativa de
la realidad, y la adquisicién de la sensibilidad
y apreciaciéon estética” (Bases curriculares,
2018, p.75). Sin embargo, la investigacién
plantea algunos elementos que contextualizan
y ponen en perspectiva el abordaje de estas
indicaciones.

Por ejemplo, una de las actividades declaradas
como relevantes es la reproduccién de obras,
sin embargo, la eleccién de las obras queda
a criterio de la educadora, repitiéndose artis-
tas como Salvador Dali o Gustav Klimt, en su
mayoria varones y con ausencia de referentes
nacionales excepto por Violeta Parra que es
nombrada en una de las entrevistas. Esta acci-
6n podria denotar una configuracién de aula
donde la infancia ain no es considerada con
persona con posibilidad de decisién. Segin lo
anterior, las actividades artisticas mdés recur-
rentes hacen alusién a crear y conocer.

En menor medida existe una reflexion que per-
mite llevar a cabo procesos de goce, aprecia-
cién o experiencia estética, se evidencia poco
desarrollo en estos temas, aspecto planteado
por las propias educadoras quienes sefialan
haber tenido una preparacién minima en la
universidad en temas referidos a la educacién
artistica, teniendo énfasis en las Artes Visuales.

Deborah Sanabrias (2018) en su articulo sobre
précticas artisticas en la infancia y la tercera
edad da cuenta de la situacién en relacién a la
formacién de los educadores/ras en contexto
espafol, el cual no se aleja de la realidad na-
cional, explica el indiscutible déficit de la for-
macién y practica de las Artes dirigida a prime-
ra infancia, poniendo énfasis y ejemplificando
con las actividades que generalmente se des-
arrollan en dias festivos catélicos como navi-
dad, el dia de las madres, pascua de resurrec-
cién, entre otros. Excluyendo asi, el desarrollo
de habilidades sociales, expresivas, argumen-
tativas, propias de los lenguajes artisticos.

A esto se suman limitaciones contextuales que
impiden el desarrollo habitual de actividades
que pudieran potenciar la apreciacién y el
goce estético, como salidas a museos o Cen-
tros de Arte donde segin la investigacién el
100% de las educadoras entrevistadas declara
que no es una actividad central ni habitual y
que no se habia llevado a cabo durante el Glti-
mo afo en ninguno de los contextos escolares.
Existe un argumento para ello y se vincula con
lo engorroso de la gestién de salidas, pero por
ofra parte hacen ver que los Espacios Cultura-
les y Museos de Arte no son espacios prepa-
rados para recibir a la infancia, la descripcién
de las obras es escrita y por tanto no las pue-
den leer no sélo por que no alcanzan a verlas,
sino también por que no saben leer, ademas
de que no pueden tocar nada, siendo este sen-
tido uno de los mds importantes en primera
infancia para aprender a relacionarse con el
mundo, ademds de la vista y la audicién.

Por lo anterior no existe interaccién entre la in-
fancia y los espacios museisticos. De esto se
desprende la idea de los aprendizajes artisticos
como un momento en que todos los sentidos
estén presentes y por tanto el cuerpo.

Por otra parte, los materiales més recurrentes
son los de mads fécil acceso para su compra,
los que se pueden compartir, lo que potencia-
ria la colaboratividad y la solidaridad en los
procesos de aprendizaje, pero también se ad-
vierte el trabajo de actividades manuales con
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materiales asociados a la produccién artistica,
lo que no siempre desemboca en una activi-
dad propiamente de arte y se quedan en ejer-
cicios manuales.

5.2. Para finalizar

Es necesario plantear la necesidad de una for-
macién continua especifica para Educadoras
de Parvulos y personas vinculadas a la primera
infancia que propicien experiencias significati-
vas y que puedan atender a cabalidad los de-
safios propuestos tanto por el MINEDUC en
cuanto a expresion de sentimientos e ideas,
valoracién de la creatividad, adquisicién de
sensibilidad, apreciaciéon y experiencias estéti-
cas entre otros que pongan en valor el Arte en
la primera infancia y permita que la reflexién
sea importante, asimismo para las personas
que forman a estos grupos humanos.

En la medida en que esté presente el proceso
reflexivo en la toma de decisiones y la con-
sciencia de los contextos diversos, serd posible
que cada espacio escolar sea capaz de dise-
Aar y poner en marcha situaciones significan-
tes para quienes las viven.
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RESUMEN

El presente articulo muestra un estudio de opinién realizado sobre la autopercepcién creativa en alum-
nos de Grado en Educacién Primaria. El objetivo principal fue el de realizar un informe diagnéstico
sobre la percepcién que tienen sobre la creatividad y sobre su propia formacién creativa, para conocer
las ideas preconcebidas y los niveles de autoeficacia creativa que se otorgan a si mismos. La muestra
fue de 671 estudiantes de cinco afios académicos distintos, encuestados al inicio de la primera asigna-
tura artistica cursada. La metodologia llevada a cabo se basé en el paradigma cuantitativo mediante
un test objetivo de rendimiento tipico individual tipo Likert, compuesto por cinco dimensiones: contexto,
percepcién personal, percepciéon de la creatividad, conocimiento creativo y formacién creativa. Los
datos se analizaron estadisticamente mostrando resultados con la opinién mayoritaria de que en eta-
pas anteriores no han sido formados para ser personas creativas. Reflejan un aumento progresivo de
la negatividad sobre su consideracién como personas creativas, asi como una gran inseguridad para
abordar la resolucién de problemas creativamente. Estos datos evidencian la necesidad de que las
metodologias de ensefianza integren enfoques claros para el desarrollo de la creatividad en alumnos
de todas las etapas, mientras son conscientes del proceso que llevan a cabo.

PALABRAS CLAVE

Educacién, Creatividad, formacién creativa, autopercepcion creativa, educacion

ABSTRACT

This opinion study was based substantially on creative self-perception that students of Primary Educa-
tion Grade. The main objective was conducting a diagnostic report of the perception they have about
both creativity and their innovative training, to know their preconceived ideas and their creative self-ef-
ficiency levels they give to themselves. The sampling was of 671 students of five different academic
courses surveyed at the beginning of their first artistic subject in the named degree. The methodology
was based on a quantitative paradigm, using an objective test of typic and individual

efficiency sort of Likert, formed by five dimensions: context, self-perception, perception of creativity,
creative knowledge, and training. Datums were statistically analysed, and they show a student’s per-
ception of a lack of creative formation. Similarly, they offer a progressive increase of negativity about
their creative self-perception, just as high insecurity to deal with problem resolutions creatively.

Results reveal the necessity of teaching methodologies that integrate clear focuses to develop creativity
and self-awareness of the creative process for students of whole levels.

Creativity, creative training, creative self-perception, education
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1. PRESENTACION Y JUSTIFICACION
DEL PROBLEMA

El estudio de la creatividad es una actividad en
la que se ha profundizado enormemente des-
de mediados del siglo pasado hasta la actua-
lidad. Las investigaciones tradicionales se han
centrado en la cuantificacién de las aptitudes
de las personas estudiadas a través de andlisis
psicométricos basados en diversos enfoques y
modelos, destacando los realizados por Guil-
ford (1950; 1994), orientados principalmente
hacia la evaluacién de las habilidades relacio-
nadas con las operaciones mentales, los con-
tenidos, los productos y las operaciones; los
de Torrance (1974; 1977), orientados hacia la
medida de la creatividad; los estudios sobre el
desarrollo del pensamiento lateral (De Bono,
1991, 2010); o los enfoques sobre la resolu-
cién de tareas y problemas desde la perspec-
tiva cognitiva (Treffinger y Selby, 1993). Son
investigadores referentes hoy dia en el campo
de la psicologia en el estudio de la creatividad,
como tantos ofros autores que han afrontado
sus estudios desde la creatividad y la educa-
cién, ademds de incorporar connotaciones
artisticas; autores como Eisner, Lowenfeld, Ko-
gan, Arnheim, Amabile o Getzels, entre otros.

Tradicionalmente los estudios se han realizado
desde cuatro perspectivas fundamentales, que
Mackinnon (1975) expresé como: la del sujeto
como ser creativo, la del proceso que dicho
sujeto lleva a cabo, la del producto resultante y
la de los contextos o situaciones que propician
conductas denominadas creativas.

Desde estas cuestiones, conocer cémo, en qué
grado, y por qué se accionan los mecanismos
que intervienen en los procesos creativos, si-
gue teniendo interés para los investigadores,
ya que la actividad humana estd muy relacio-
nada con la inventiva y con la capacidad de

ALFREDO JOSE RAMON -VERDU I

imaginar soluciones a los retos actuales, en los
que la tecnologia, la informacién cambiante y
los contextos sociales complejos aluden cons-
tantemente a un enfrentamiento flexible y crea-
tivo a estas problemdticas. Esto conlleva aden-
trarse en la comprensién de la creatividad, y
en el caso de la investigacién que se presenta
en este documento, en el dmbito disciplinar de
la creacién artistica y en las circunstancias y
condiciones en las que se produce el hecho
creativo dentro de un contexto educativo ge-
neral.

En este marco de investigacién, actualmen-
te, dentro de un contexto laboral en el que se
incluye el educativo, hay un interés creciente
para integrar en los equipos de trabajo a per-
sonas creativas (Gomes, Rodrigues y Veloso,
2015; Arreguit y Hugues, 2019). Este interés
estdé fomentando acciones formativas para
dotar de herramientas cognitivas a los sujetos
(Parjanen, 2012; Escriba-Carda, Canet-Giner
y Balbastre-Benavent, 2014; Arreguit y Hu-
gues, 2019) con la intencién de potenciar su
creatividad, ampliando de esta forma sus ca-
pacidades para generar cosas o ideas nuevas
partiendo del andlisis de otras previas conside-
radas como modelos.

Esta capacidad para generar nuevas ideas, ex-
puesta ya por Perkins (2001; 2009), se consi-
dera una caracteristica personal muy valiosa
al permitir abordar funciones y resolver pro-
blemas de forma creativa e innovadora. Aqui
se encuentran los pardmetros cognitivos de
control y de percepcién interna que cada cual
posee de si mismo (Arreguit y Hugues, 2019),
integradores del concepto de self-efficacy (au-
to-eficacia) tratado por Bandura (1977; 2001;
2012) en la creacién de las expectativas de efi-
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cacia individuales. Para Bandura (1977) la au-
to-eficacia se favorece cuando existe un cierto
componente emocional, por lo que el estado
de satisfaccién por el trabajo realizado, desde
el conocimiento de las propias capacidades
que cada cual posee (Bargsted, Ramirez-Viel-
ma y Yeves, 2019) configura un espacio dind-
mico activo en el que el aprendizaje se benefi-
cia durante la ejecucién material o intelectual
de la tarea. En este proceso es plausible avan-
zar en los procesos metacognitivos, entendido
este como el conocimiento del propio conoci-
miento y el control y la regulacién de la activi-
dad cognoscitiva (Burén, 1997). Esto “...per-
mite al sujeto establecer cursos de acciéon més
apropiados y efectivos para cada situacién de
aprendizaje” (Organista, 2005).

Estas ideas anteriores implican el hecho bene-
ficioso de que las personas sean conscientes
de las actividades que realizan, su finalidad,
las capacidades innatas, las aprendidas hasta
el momento y los procesos que particularmen-
te tendrdn que realizar para abordar la tarea
con éxito. En este sentido, pensamos que, en
las actividades formativas dirigidas hacia una
formacién en creatividad, es positivo cono-
cer el contexto de las actividades, ademds
de ser conscientes de qué se estd haciendo y
con qué finalidad, lo que facilitard el domi-
nio del aprendizaje y de la formacién recibida.
Esto deberia permitir el acceso a la autorre-
gulacién, la autoevaluacién, la autogestion y
la auto-habilitacién, entre otras dimensiones
cognitivas que complementan la auto-eficacia
mencionada (Bandura, 2012).

Los procesos descritos se ven altamente in-
fluenciados por componentes externos al in-
dividuo que diversos autores han identificado
como los contextos sociales y culturales (Ama-
bile, 2012; Mackinnon, 1975; Csikszentmiha-
lyi, 1998). Esto constituye el campo y el dmbito
en dénde la persona, como individuo, derivard
su aportacién creativa. En el dmbito educativo,
el desarrollo creativo se ve determinado y muy
influenciado por la relacién profesor-alumno,
idea desarrollada por Torrance (1977), ya que
de los enfoques educativos que se lleven a

cabo hacia estudiantes en un proceso formati-
vo y madurativo, dependerdn en gran medida
de la relacién y de la permisibilidad creativa
que se facilite en esa relacién.

Estos términos mencionados circunscriben el
marco de desarrollo de la investigaciéon que
se ha llevado a cabo. Se ha realizado en el
dmbito universitario, y estd relacionada con
el arte y la creacién artistica. En la dindmica
docente ejecutada se han creado espacios de
trabajo para que los alumnos y alumnas in-
vestiguen sobre sus propios intereses, contex-
tos, su relacién con la educacién y sus propias
capacidades creativas, planteamientos rela-
cionados con los enfoques que autores como
Marin-Viadel (2005; 2011), Acaso (2009;
2011) o Herndndez (2010) han llevado a cabo
para el desarrollo de la creatividad en contex-
tos educativos artisticos. Este planteamiento se
realiza desde la premisa de que los discentes
poseen puntos de partida muy distantes entre
si en cuanto a su propia experiencia previa con
la creatividad.

Esta dinédmica ha permitido detectar ciertas ge-
neralidades de comportamiento y de opinién,
que, si bien, en un principio se suelen percibir
como anecddticas, en el franscurso del tiempo,
durante el contacto mantenido con los alum-
nos y alumnas, por regla general se convierten
en una constante. Este es el caso que se ha
detectado, curso tras curso, cuando desde el
planteamiento mencionado se introduce a los
alumnos en un contexto donde se les pide ac-
tuar con creatividad para resolver problemas.
Una respuesta muy comin es la de blogueo
creativo evidenciado mediante expresiones
como: no sé hacer eso, no soy creativo, no sé
dibujar, no tengo esa capacidad..., expresio-
nes que denotan cierto miedo a enfrentarse a
situaciones desconocidas, seguramente por no
haber sido formados en técnicas creativas, o
de haberlo sido, no ser conscientes de dispo-
ner de tales habilidades.

Esta circunstancia dio pie a pensar que podria
resultar positivo conocer la situacién creativa
en la que ingresan los alumnos, indagando en
cuestiones poco estudiadas relacionadas con
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el autoconcepto creativo, pero focalizando la
atencién sobre la conciencia metacognitiva
creativa que pudieran poseer los integrantes
de una muestra.

Bajo estas premisas, el objetivo del estudio
es doble. Por un lado, conocer la percepcién
que tienen los alumnos sobre la creatividad
segln sus propias creencias y experiencias, vy,
por otro lado, saber si creen que han sido for-
mados para enfrentarse a su aprendizaje de
forma creativa. Al mismo tiempo interesaba
conocer si se producia alguna variacién en la
percepcién de los aspectos estudiados, dentro
del espacio temporal en el que se realizé el
estudio, en alumnos provenientes de dos leyes
educativas distintas. Conocer estas cuestiones
podria ayudar a plantear estrategias formati-
vas en diversos niveles educativos, fomentando
la conciencia y el control de la propia creativi-
dad de los alumnos.

2. METODO

Se planteé una investigacién exploratoria
descriptiva de indole cuantitativa mediante
un cuestionario objetivo de rendimiento tipi-
co individual. El disefo de la estrategia me-
todolégica se basd en un estudio transversal
con alumnos de segundo curso, durante cin-
co afos académicos consecutivos, siempre
en el mismo nivel académico. Se establecié
un marco temporal concreto determinado por
un lustro, considerando que en el primer cur-
so académico analizado estuvo vigente la Ley
Orgdnica de Educacion (LOE), mientras que
en los cuatro siguientes ha estado vigente la
Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE).

2.1. Descripcion de la muestra

El grupo de estudio se conformé por una
muestra de estudiantes del Grado de Educa-
cién Primaria de la Universidad de Murcia. Los
criterios de seleccién estdn definidos por una
muestra de corte no probabilistico incidental
(Vieytes, 2004), ya que la muestra se seleccio-
n6é de forma directa e intencionalmente por

ALFREDO JOSE RAMON -VERDU I

conveniencia y accesibilidad a ella durante un
intervalo temporal concreto, pudiéndose con-
siderar representativa de la poblacién sobre la
que se tiene interés en la investigacion (Saba-
riego y Bisquerra, 2009). La muestra representa
aproximadamente el 30% anual del alumnado
del segundo curso del Grado, aproximacién
justificada por las variaciones en la matricula-
cién de estudiantes en afios sucesivos, lo que
se considera un porcentaje representativo, con
algunas diferencias consideradas no significa-
tivas para el tipo de estudio planteado. El ni-
mero de cuestionarios obtenidos fue el siguien-
te: curso 2013/2014: 158; curso 2014/2015:
150; curso 2015/2016: 137; curso 2016-
2017: 112y curso 2017-2018: 114. El tama-
Ao muestral quedé constituido finalmente por
508 del género femenino (75,7%) y 163 del
género masculino (24,3%), lo que conformé
un total de 671 estudiantes de la asignatura
Taller de Creacién e Investigacién Artistica del
Grado mencionado, provenientes de diversas
ramas de conocimiento, predominando la de
Humanidades y Ciencias Sociales sobre el res-
to, tal y cémo se puede observar en la Tabla 1.

Tabla 1. Ndmero de encuestas por
rama de conocimiento.

Rama de conocimiento N° de encuestas  Porcentaje %

Artes 13 1.94
Humanidades y Ciencias 511 76.15
Sociales

Ciencias y Tecnologia 107 15.95
Otras 40 5.96
Total 671 100.00

Fuente: elaboracién propia.

2.2. Instrumentos

Para la investigaciéon se ha utilizado un cues-
tionario creado exprofeso (Anexo 1), configu-
rado mediante una escala numérica continua
de tipo Likert compuesta por una gradacién en
5 niveles, en la que 1 es el grado de frecuen-
cia minima y 5 el de frecuencia méxima, se-
gun la estimacién de importancia o valor que
se le atfribuya a cada una de las cuestiones.
Estd compuesta por un total de 23 cuestiones
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centradas en la percepcién personal del en-
cuestado, distribuidas en base a cinco dimen-
siones: percepcién personal, percepcién sobre
la creatividad, conocimiento de la creatividad
y formacién creativa. Ademds, se afade una
dimensién previa de cardcter cualitativo: la di-
mension contexto, con la finalidad de conocer
el género y la modalidad de bachillerato cur-
sada por el encuestado para el acceso a la
titulacién de Grado de Educacién Primaria.

El cuestionario fue sometido a la validacién en
base al juicio de cinco expertos del drea espe-
cifica de desarrollo de la propuesta, utilizando
para ello una plantilla de valoracién, y segin
la informacién que se pretende conseguir,
aportaron opiniones de aspecto cualitativo en
funcién de la suficiencia, claridad, coheren-
cia y relevancia de las cuestiones planteadas
(Urrutia, Barrios, Gutiérrez y Mayorga, 2014).
Se realizé la modificacién de varias cuestio-
nes, pasando a realizar un piloto (n=58), re-
presentando aproximadamente un 36,7% de
la muestra inicial, y obteniendo un resultado
coherente en cuanto a la uniformidad y com-
prensién de las cuestiones planteadas en cada
una de las dimensiones.

Se determiné la fiabilidad del constructo uti-
lizando el programa para andlisis estadistico
R versién 3.4.4 (R Core Team, 2018). Se rea-
liz6 un andlisis de la matriz de correlaciones
en busca de variables poco o demasiado co-
rrelacionadas, no encontrando ningin pro-
blema. Se realizé un test de Bartlett buscando
que fuese significativo, obteniendo un p-valor
p<0.05. A continuacién, se realizé un andlisis
de la consistencia interna basado en el coefi-
ciente de fiabilidad a de Cronbach para esti-
mar la fiabilidad del instrumento de medida,
con un resultado general de a=0.68. Se reali-
z6 un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) a la
totalidad del cuestionario, explicando el 30%
de la varianza total, con un resultado del test
KMO de 0.76 para todo el cuestionario.

2.3. Procedimiento
Los estudiantes encuestados pertenecen al se-

gundo curso del Grado de Educacién Primaria.
En este momento el estudiante todavia no ha
recibido formacién creativa y/o artistica dentro
del Grado, por lo tanto, es un momento que
consideramos idéneo para conocer las opinio-
nes de las dimensiones planteadas.

En cada uno de los cinco afios que constituyen
el marco temporal del estudio, el cuestionario
fue entregado antes de comenzar a trabajar
la materia y sin haber planteado cuestiones
para resolver creativamente. De esta forma no
existié condicionamiento previo a la respuesta,
salvo por el titulo de la propia asignatura. Por
lo tanto, se realizaron cinco actuaciones distin-
tas en cinco afos consecutivos.

Al ser un estudio empirico con metodologia
cuantitativa se obtuvo un consentimiento tdcito
de los participantes al informarles de las ca-
racteristicas y de las intenciones de la investi-
gacién.

Una vez recopilados todos los cuestionarios se
procedié a su organizacién y vaciado de da-
tos en formato digital, para su posterior proce-
samiento y andlisis mediante el programa de
andlisis estadistico R.

2.4, Andlisis estadistico

Para la investigacion, del andlisis se centré en
el autoconcepto que se tiene sobre la creati-
vidad, tanto en las situaciones proclives a po-
tenciar los procesos creativos, como desde la
perspectiva del autoconcepto creativo. Por lo
tanto, el andlisis se centra en dos cuestiones
principales: un andlisis descriptivo sobre el
nimero de respuestas y porcentajes en cada
una de las cuestiones planteadas, y un andlisis
factorial por cruce de datos para obtener la
correlaciéon entre las variables y componentes
principales, con la intencién de indagar sobre
la evolucién y las tendencias que sugieren las
variables tratadas, en funcién del curso acadé-
mico en el que se realizé la encuesta, la rama
de procedencia, género y las relaciones inter-
dimensionales.
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3. RESULTADOS

La aplicacién del cuestionario sobre la visién
actual de la creatividad en el alumnado de
Grado en Educacién Primaria nos permitié ob-
tener una informacién crucial que nos da una
perspectiva muy valiosa para mejorar la forma-
cién creativa y artistica de los futuros maestros
y maestras. Los resultados se agrupan en torno
a las cinco dimensiones estudiadas: la dimen-
sién contexto, dimensién percepcién personal,
dimension percepcién sobre la creatividad,
dimensién conocimiento de la creatividad y
dimension formacién creativa. Los resultados
obtenidos se van a exponer segin esta orga-
nizaciéon, y se comentardn los mds relevantes.

Dimensiéon 1: contextio

Segun los datos descriptivos, las ramas de Ba-
chillerato de procedencia de los estudiantes
encuestados fueron las siguientes: 13 estudian-
tes cursaron Artes (1,94%), 511 Humanidades
y Ciencias Sociales (76,15%), 107 Ciencias y
Tecnologia (15,95%) y 40 otras ramas de co-
nocimiento (5,96%). Predomina notablemente
loa rama de Humanidades y Ciencias Sociales,
seguido por Ciencias y Tecnologia. Del total de
la muestra, tres cuartas partes del alumnado
son mujeres (75,7%) y hombres el 24,3%. Esto
refleja una constante que se reproduce dentro
de los estudios de Grado en la Facultad de
Educacién, y que en el lustro que ha ocupado
la investigacion se ha repetido.

Dimension 2: percepcion personal

Respecto a si el encuestado se considera una
persona creativa (item 4), la mayoria del alum-
nado manifiesta sentirse medianamente crea-
tivo (41,58%) o bastante (29,66%), mientras,
una minoria se consideran nada (4,17%) o
poco creativo (18,78%). Segun el Bachillerato
de procedencia, la prueba no paramétrica de
Kruskal-Wallis aporta un resultado chi-cuadra-
do = 10y un p-value = 0.009, por lo que ob-
tenemos que se encontraron diferencias signi-
ficativas con valores x?(3) = 10, p<0.05, para
las muestras entre los grupos independientes
Artes-Humanidades (77% de valoracién posi-

tiva) y Humanidades y Ciencias Sociales (32%
de valoracién positiva), evidenciando que exis-
ten diferencias en la equidistribucion de las
muestras. No existe diferencias significativas
en cuanto al género, predominando una valo-
racién intermedia, hacia bastante creativa en
ambos casos.

En lo que respecta a si el alumno aplica la
creatividad en su vida cotidiana (item 5), pre-
dominan resultados de nivel intermedio; el
32,49% se consideran que algo creativos,
frente a la cuarta parte que se consideran
bastante (20,86%) o muy creativos (5,66%).
El andlisis entre cursos académicos no ofre-
ce diferencias significativas. Para el tipo de
Bachillerato si existen diferencias en la prue-
ba de Kruskal-Wallis al aportar un resultado
chi-cuadrado=20 y un p-value = 3e-04, por
lo que obtenemos que se encontraron dife-
rencias significativas con valores x?(3) = 20,
p < 0.05, para las muestras entre los grupos
independientes Artes (69% en valoracién po-
sitiva) y Ciencias Sociales (23% en valoracién
positiva) y Ciencias y Tecnologia (32% en valo-
racién positiva). En lo que se refiere al género
no existen diferencias significativas, aunque se
aprecia una valoracién general algo inferior
en el género femenino.

En referencia a la formacién creativa recibida
(item 6), la tendencia negativa se intensifica
ya que mds de las tres cuartas partes presen-
tan una respuesta muy negativa, afirmando
que no han sido formados para ser creativos
(30,70%), poco formados (42,18) o mediana-
mente formados (21,31%). En cuanto al tras-
curso de los cursos académicos, se percibe
una tendencia descendente muy acusada en
la valoracién nada formados con un 69% en
el primer curso de la encuesta (2013-2014),
a un 82% en nada formados para el Gltimo
curso encuestado (2017-2018). En referencia
al tipo de Bachillerato, todos evidencian una
valoracién muy negativa cercana al 70%, ex-
cepto Bachillerato de Artes que presenta una
valoracién similar entre la valoraciéon negativa
(31%), intermedia (31%) y positiva (38%).

Cuando preguntamos al alumnado si se en-
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frentan a los retos de forma creativa (item 7),
la mayoria consideran que sf lo hacen, en tor-
no al 44% de valoracién intermedia y cercano
al 24% de valoracién positiva. No existen dife-
rencias remarcables en cuanto cursos acadé-
micos, pero si en cuanto al tipo de Bachillera-
to, predominando con una valoracién positiva
del 69% en el Bachillerato de Artes.

Guardando relacién, tres cuartas partes del
alumnado suele valorar distintas posibilidades
en situaciones o problemas antes de solucio-
narlos (item 8) en bastante (49,77%) o mucho
(24.29%). No existen diferencias significativas
en los distinfos cursos académicos ni en el
género. De forma general tampoco hay dife-
rencia entre los Bachilleratos de procedencia,
aungue destaca el hecho de que en el de Artes
no ha habido ninguna puntuacién negativa,
concentrdndose todas en intermedio (8%) y
una valoraciéon positiva (92%).

Similar resultado es el referente a la proposi-
cién de enfoques alternativos cuando trabajan
en equipo (item 9), ya que més de dos ter-
cios del alumnado opina que suelen proponer
ofros enfoques alternativos en bastante (47%)
o mucho (19%). No existen diferencias signifi-
cativas en los distintos cursos académicos ni
en el género, pero si destaca el Bachillerato
de Artes en cuantos a la valoracién mucho con

un 38,5%.

En lo referente a la evaluacién de un problema
cualquiera antes de enfrentarse a él (item 10),
las dos terceras partes del alumnado cree que
lo hace bastante (43,9%) o siempre (16,1%), y
la tercera parte afirma que suele hacerlo. No
existen diferencias significativas entre cursos
académicos, Bachillerato de procedencia ni
género.

Por ¢ltimo, la gran mayoria cree que los con-
textos creativos estimulan el desarrollo per-
sonal (item 11). No existen diferencias signi-
ficativas entre cursos académicos, género ni
Bachillerato de procedencia, aunque si resalta
la valoracién positiva de 100% en Artes, y un
93% en Ciencias y Tecnologia.

Tabla 2. Descriptivos items 4-11.

ftem Min  Méx Media Mediana Nel

item 4 1 5 3.14 3.0 0.93
ftem 5 1 5 2.92 3.0 0.96
ftem 6 1 5 2.04 2.0 0.91
ftem 7 1 5 2.91 3.0 0.89
ftem 8 1 5 3.92 4.0 0.84
ftem 9 1 5 3.79 4.0 0.83
ftem 10 1 5 3.69 4.0 0.82
ftem 11 1 5 4.57 5.0 0.72
Total ftems 1 5 3.37 3.5 0.86

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 2, en general, se observan unas
respuestas muy homogéneas, tal y como se
puede inferir de los valores aportados por la
desviacién estédndar (Sd). La agrupacién y la
homogeneidad de las respuestas revelan con-
senso general en las apreciaciones de los en-
cuestados. Destacan los datos del ftem 11,
cuya media se acerca bastante al méximo, v,
ademds, posee una Sd bastante baja.

Dimension 3: percepcion de lacreati—
vidad

Cuando se pregunta al alumnado su opinién
respecto a si es negativa o positiva la dispa-
ridod de opiniones dentro de un grupo de
trabajo (item 12), la gran mayoria ven como
bastante positivo (31,45%) o totalmente posi-
tivo (41,43%) la diversidad de opiniones. En
este ftem no se han encontrado diferencias de
opinién significativas en los cinco afios del es-
tudio, siendo opiniones muy igualitarias. Esta
uniformidad en las respuestas se ha reflejado
igualmente segin el tipo de Bachillerato de
procedencia y segin el género, con variacio-
nes muy poco significativas.

A la hora de resolver problemas en un gru-
po de trabajo, un enfoque creativo disruptivo
(item 13) se valora sobre todo de forma inter-
media (49,18%), seguido por bastante positivo
(29,91%). No existen diferencias significativas
en cuanto al curso de realizacién del cuestio-
nario, al género ni el bachillerato de proce-
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dencia, aunque sf llama la atencién que los de
Artes se muestran mds moderados en cuanto a
una valoracién muy positiva.

En semejante direccién, gran parte del alum-
nado consideran bastante positivo (48,58%)
o totalmente positivo (31,59%) las aportacio-
nes originales a la hora en el momento de
solucionar un problema (item 14), aunque no
las compartan. Ambas valoraciones suponen
précticamente el 80% de las respuestas, lo que
indica que no tiene por qué haber conflictos
en equipos de trabajo cuando se discutan pro-
puestas alternativas, ya que enlazando con el
siguiente ftem (item 15) las tres cuartas partes
de los discentes consideran que las respuestas
creativas generan soluciones, aunque se po-
dria destacar que un 8% de los procedentes
de las ramas de Humanidades y Ciencias So-
ciales, consideran que las respuestas creativas
generan problemas.

Tabla 3. Descriptivos items 12-15.

ftem Min Méx  Media Mediana Sd
ftem 12 1 5 1.97 2.00 1.03
ftem 13 1 5 3.29 3.00 0.85
ftem 14 1 5 4.08 4.00 0.81
ftem 15 1 5 1.91 2.00 0.92
Total ftems 1 5 2.81 2.75 0.90

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 3 se observan unas respuestas muy
homogéneas, datos relacionados con valores
bajos de la Sd, independientemente de si las
medianas son bajas o altas. La agrupacién y
homogeneidad de las respuestas revelan bas-
tante consenso en las apreciaciones.

Dimension 4: conocimiento de la
creatividad

Respecto a la creatividad como cualidad bio-
l6gica (item 16), mds de un tercio de los es-
tudiantes se muestra neutral (37,11%), sin
embargo, algo menos de un tercio (31,45%)
piensa que la biologia tiene bastante que ver

en la creatividad, opinién bastante llamativa
dado el contexto en el que se ha realizado la
investigaciéon. No existen diferencias significa-
tivas entre cursos de realizacién del cuestiona-
rio, Bachillerato de procedencia y género.

En referencia a si la creatividad estd relaciona-
da con lo estético (item 17), la respuesta ma-
yoritaria es la intermedia (36,21%), seguida
por algo relacionado (29,51%). En ese caso,
las valoraciones reflejan una tendencia hacia
no valorar la creatividad Unicamente en su re-
lacién con lo estético, aunque no es desdefa-
ble el nimero de valoraciones afirmativas que
opinan que sf tiene relacién con lo estético (el
23,54% de las opiniones). No existen diferen-
cias significativas respecto al curso académico
en el que se realizé el cuestionario, asi como
tampoco en el tipo de Bachillerato cursado ni
en el género, aunque en este Ultimo se percibe
una cierta orientacién del género femenino a
valorar mds esta relacién.

Respecto a si la creatividad guarda relacion
con afrontar riesgos para resolver problemas,
situaciones o en la elaboracién de trabajos
(item 18), la gran mayoria de los encuestados
consideran que hay una relacién intermedia
(37,56%) y bastante (37,70%). Ademds, un
12,67% considera que hay mucha relacién
enfre ambas cuestiones, por lo tanto, la va-
loracién es totalmente en sentido afirmativo.
No existen diferencias significativas respecto
al curso académico, como tampoco en el tipo
de Bachillerato, aunque en el Bachillerato de
Artes hay un mayor porcentaje indicando que
existe mucha relacion.

La mayoria del alumnado considera negativa
la rigidez en la defensa de argumentos durante
el proceso creativo (item 19), destacando una
valoracién intermedia con el 45,60%, ademds
de opinar bastante negativo en un 20,12%.
Por tipo de Bachillerato, aunque no existen di-
ferencias significativas resaltables, si se matiza
que los alumnos provenientes de Artes no ob-
servan como rasgo negativo la rigidez en los
argumentos. No existen diferencias en cuanto
al género.
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Tabla 4. Descriptivos ftems 16-19.

ftem Min Mdx Media Mediana  Sd

ftem 16 1 5 3.18  3.00 0.99
ftem 17 1 5 2.77  3.00 1.02
ftem 18 1 5 3.48  4.00 0.92
ftem 19 1 5 297  3.00 0.96
Total ftems 1 5 3.10 3.25 0.97

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 4 se observan unas respuestas
homogéneas, datos relacionados con valores
bajos de la Sd, independientemente de si las
medias son bajas o altas, predominando los
valores intermedios. La agrupacién y homoge-
neidad de las respuestas revelan bastante con-
senso en las apreciaciones.

Dimension 5: formacion creativa
Respecto a si consideran que han realizado
trabajos enfocados al desarrollo de la crea-
tividad (item 20), ampliamente se opina que
nunca o apenas han realizado este tipo de
tareas, frente a un escaso 8,5%, que opina
que sf han realizado trabajos. En este aspecto
destacan los encuestados de Artes, dado que
un 46% valora que han realizado bastantes o
muchos ejercicios con esta finalidad. La mayor
diferencia significativa (test de Kruskal- Wallis
con valores chi-cuadrado = 10, df = 3, p-va-
lue = 0.003), se muestra en la comparativa
Artes frente a Ciencias y Tecnologia, ya que
esta Ultima refleja un escaso 7% de valoracién
positiva.

En la misma direccién y con semejantes resul-
tados, la gran mayoria del alumnado no cree
que en sus estudios anteriores el profesorado
contemplara la creatividad como un elemen-
to propio del desarrollo personal a potenciar
(item 21). En este sentido un 30,40% pien-
sa que nada, y un 42,32% que algo, lo que
implica una valoracién ciertamente negativa.

Respecto a los cursos académicos, no existen
diferencias significativas. En cuanto al Bachi-
llerato de procedencia nos encontramos que
en los que peor se valoran estos aspectos son
en los de Ciencias y Tecnologia, seguido de
Humanidades y Ciencias Sociales, ambos en
torno al 80%.

A colacién de estas cuestiones, con una res-
puesta muy diversa, el 8,49% del alumnado
piensa que en sus estudios anteriores no se
le ha inducido a planificar y tomar decisio-
nes creativas en ningdn momento (item 22),
el 27,27% opina que se la ha inducido poco,
el 41,43% piensa que en cierta medida y el
22,80% tiene una valoracién positiva entre
bastante o siempre se le ha inducido a ello.
El curso académico del cuestionario no influye
significativamente en las apreciaciones, estan-
do todos en torno a una media del 42% en la
valoracién intermedia de la escala. En cuan-
to al Bachillerato de procedencia, el de Artes
muestra una mayor valoracién general positiva
con un 38%, e intermedia con un 31%. El gé-
nero no presenta diferencias significativas.

Finalmente, a la pregunta sobre si el alumnado
piensa que se ha potenciado su creatividad al
margen de lo artistico (item 23), la gran ma-
yoria opina que nada (20,86%), o bastante
poco (35,02%), lo que supone el 55,88% de
valoracién negativa, seguida por una valora-
ciéon intermedia del 26,23%. En general, la
tendencia es pensar que no se les ha formado
creativamente en otras materias que no fue-
sen artisticas. En cuanto el curso académico
no se aprecian variaciones significativas. Por el
contrario, sf se aprecian diferencias en cuanto
al tipo de Bachillerato de acceso al realizar el
test de Kruskal-Wallis con valores chi-cuadrado
= 4, df = 3, p-value = 0.2. En este caso, el
38% de los encuestados provenientes de Artes
piensan positivamente respecto a si han sido
formados para aplicar la creatividad fuera
de aspectos artisticos, un 31% lo valoran de
forma intermedia, y algo menos de un tercio
(31%) de forma negativa.
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Tabla 5. Descriptivos items 20-23.

ftem Min Mdéx  Media Mediana el
ftem 20 1 5 1.98 2.00 0.96
ftem 21 1 5 2.07  2.00 0.96
ftem 22 T 5 2.82 3.00 0.96
ftem 23 1 5 2.47 2.00 1.12
Total ftems 1 5 2.34 2.25 1.00

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 5 se observan unas respuestas bas-
tante homogéneas, datos relacionados con
valores bajos de la Sd. La agrupacién y homo-
geneidad de las respuestas revelan bastante
consenso en las apreciaciones. Resefar que la
Sd del item 23, aun siendo baja, es algo ma-
yor al resto, y se identifica con el Bachillerato
de Artes.

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

En el andlisis de los resultados se evidencia
que el principal Bachillerato de procedencia es
el de Humanidades y Ciencias Sociales con un
76,15%, seguido de los de Ciencias y Tecnolo-
gia con un 15,95%. Al mismo tiempo se cons-
tata que el género sigue siendo predominante-
mente femenino, sin variaciones significativas
en los cinco afos de la investigacién, aunque
este dato no ha aportado ningin dato reseia-
ble diferenciador en ninguna de las cuestiones
planteadas.

Entorno al 71% de los encuestados se definen
como personas relativamente creativas, aun-
que los procedentes de Artes se autodefinen
con una puntuacién mds alta frente a los que
peor se autovaloran, que son los de Huma-
nidades y Ciencias Sociales. Al parecer, los
encuestados que han cursado estudios pre-
vios de Artes y de Ciencias y Tecnologia son
los que mejor valoracién creativa poseen de
si mismos, seguramente motivado por haber-
se enfrentado a la resolucién de problemas en
mayor medida; problemas de cardcter social y
perceptivo en el caso de las Artes, y de origen
més tecnolégico en la rama de ciencias.

Un porcentaje muy alto considera que no han
sido formados para ser personas creativas, da-
tos que resultan bastante llamativos. En esta
cuestion se dejé a un lado la relacién que
pudiese tener la creatividad con aspectos ar-
tisticos, ya que interesaba conocer si habian
percibido de forma evidente y consciente una
formacién dirigida hacia el autoconocimiento
creativo, en cualquiera de los aspectos que
definen la creatividad. Analizando las dimen-
siones, a nivel individual no se han apreciado
diferencias resefiables respecto a los distintos
cursos encuestados, aunque a nivel gene-
ral si se percibe una valoraciéon descendiente
en esta valoraciéon creativa. A nuestro criterio
interpretativo, observando la perspectiva de
contexto planteada por Mackinnon (1975), y
teniendo presente la relacion profesor-alumno
expresada por Torrance (1977), podemos de-
ducir que el profesorado ha ido perdiendo un
cierto enfoque creativo en la docencia, inde-
pendientemente de la materia, desde el curso
2013-2014 hasta el Gltimo encuestado que
fue el 2017-2018. Este dato se contrastd so-
meramente en el curso 2019-2020, curso que
queda fuera de esta investigacién, pero que
sirvié para confirmar que este descenso en la
percepcion de la formacién creativa recibida
se mantenia constante.

Cuando se les pregunta sobre si se enfrentan
de forma creativa a los retos cotidianos, la res-
puesta es afirmativa pero moderadamente. Sin
embargo, no terminamos de entender la razén
por la que el alumnado se considera creativo,
ya que no existe una proporcional correspon-
dencia con la aplicacién de la creatividad a su
vida cotidiana, pues el porcentaje disminuye.
Esta incongruencia se podria justificar si consi-
deramos que existe una falta de comprensién
respecto a lo que significa e implica la crea-
tividad en su vida cotidiana. En este sentido,
destacan positivamente los encuestados pro-
cedentes del Bachillerato de Artes, lo que de-
nota, en cierto modo, una motivacién creativa
implicita en sus actos cotidianos, dado que los
procesos artisticos desarrollan la capacidad de
generar nuevas ideas (Perkins, 2001; 2009) al
desarrollar los pardmetros cognitivos de con-
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trol y percepcién interna (Arregut y Huges,
2019) que forman parte del proceso integra-
dor del Self-Efficacy enunciado por Bandura

(1977; 2001; 2012) como elementales para
beneficiar el aprendizaje.

También es generalizada la opinién de que
suelen proponer enfoques alternativos duran-
te el trabajo en equipo. Esto puede reflejar un
procesamiento cognitivo a nivel superior, den-
tro de aspectos de elaboracién y fluidez crea-
tiva del alumnado. Valoran mucho las distintas
posibilidades en situaciones o problemas antes
de solucionarlos. También la gran mayoria de
los estudiantes cree que los contextos creativos
estimulan y ayudan a ser creativo, lo que pue-
de propiciar el trabajo cooperativo y colabora-
tivo de forma natural. Estas respuestas coinci-
den con el pensamiento de Gomes, Rodrigues
y Veloso (2015) y Arreguit y Huges (2019), en
relacién a la infroduccién de personas creati-
vas en los equipos de trabaijo.

En cuanto a la aceptacién de disparidad de
opiniones durante el trabajo en equipo, mds
del 70% lo valora positivamente. Al parecer se
valora el proceso de “lluvia de ideas” durante
la definicién de las estrategias para la elabora-
cién de soluciones. Al mismo tiempo se valora
de forma positiva aportaciones que provoquen
cierta ruptura de los acontecimientos, y que no
estaban previstas. En este sentido los de Artes
muestran una valoracién moderada. Esto se
podria deber al cardcter personal de la crea-
cién pldstica, y que, al parecer, en grupos de
trabajo no se aprecian totalmente positivas las
propuestas excesivamente personalistas. No
obstante, se valoran positivamente las apor-
taciones originales distintas a las propias en
algo mds de un 80% de los encuestados, lo
que denota un cardcter adaptativo y flexible
para la resolucién de problemas. En relacién
con esto, el 75% aproximadamente piensan
que las respuestas creativas generan solucio-
nes, algo que valoramos muy positivamente
dada su importancia, aunque es de destacar
que un porcentaje algo menor al 10% pien-
sa que estas respuestas creativas generan mds
problemas que soluciones, dato observado en

lo rama de Humanidades y Ciencias Sociales
principalmente. Se consolida asf la relacion de
este dato con la poca autovaloracién creativa
que se tiene en esta modalidad de Bachille-
rato, vista en las respuestas del ftem 4. Resul-
ta llamativo el hecho de que por un lado se
ha considerado mayoritariamente que no han
sido formados de forma creativa, reconocien-
do su hdndicap, y al mismo tiempo valoran
negativamente las respuestas creativas, quizds
porque son provocadoras e inducen a cam-
bios actitudinales y de opinién, lo que, desde
nuestro punto de vista, muestra efectivamente
un desconocimiento real del valor que estas
respuestas creativas ofrecen.

Un porcentaje bastante alto (31,45%) e inter-
medio (37,11%) piensa que la configuracién
bioldgica propia tiene bastante que ver con la
creatividad. Estas opiniones nos han resultado
bastante llamativas teniendo en cuenta que los
encuestados son alumnos del Grado en Edu-
cacién Primaria, y ya disponen de cierta forma-
cién sobre la creatividad en el nifio, y de los
procesos que se producen durante la madurez
y crecimiento de los nifios y nifias, circunstan-
cia que evidencia que no es algo totalmente
innato sino mds bien relativo al aprendizaje.
Se aprende a ser creativo. Al parecer se piensa
que las personas nacen creativas, y no se pue-
den formar.

Aunque no relacionan la creatividad Unica-
mente con lo estético en un gran porcentaje,
llama la atencién que los que opinan que sf se
relaciona son un 23,54%, porcentaje ain de-
masiado elevado a nuestro parecer. Dado que
los encuestados estén inmersos en un proceso
educativo universitario, en el que la creativi-
dad, de forma general, esté muy presente, y no
solamente relacionado con lo estético, lo que
de nuevo evidencia una falta de comprensién
de la creatividad y una carencia en relacién
con el propio autoconcepto creativo.

Los encuestados consideran mayoritariamen-
te que no han sido formados para desarrollar
sus cualidades creativas, ni que el profesorado
haya planteado estrategias educativas en este
sentido para el desarrollo personal del alum-
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no. También piensan que, durante sus etapas
educativas previas no se ha propiciado, al me-
nos suficientemente, la toma de decisiones, ni
la planificacién de tareas como mecanismo
autoregulatorio. Estos datos reafirman las ci-
tadas carencias, por su parte importantisimas,
en relacién al dmbito del autoconocimiento
creativo, dmbito propiciador de la autoefica-
cia integrada en los procesos metacognitivos
de control y regulacién de la actividad y del
aprendizaje consciente (Burén, 1997). Eviden-
temente, siendo cautos, no significa que las
estrategias educativas en las que los alum-
nos encuestados se hayan visto inmersos no
se hayan disefiado para potenciar la creativi-
dad, Unicamente valoramos la percepcién del
encuestado como mecanismo autoconsciente
para afrontar las tareas creativamente. La po-
sible pérdida del enfoque creativo no significa
que las estrategias educativas no se hayan di-
sefiado con el objetivo de potenciar la creativi-
dad, sin embargo, cabe la posibilidad de que
si se hayan disefiado sin el objetivo de hacer al
alumnado consciente de este proceso creativo,
que tanto beneficiaria la autoeficacia desde la
perspectiva estudiada por Bandura.

A partir de estos resultados podemos concluir
que existe algin tipo de carencia en cuanto
al autoconcepto creativo, sobre todo en los
estudiantes que no han recibido ningln tipo
de educacién artistica o tecnolégica. Estos re-
sultados nos abren un nuevo campo para in-
vestigar, en relacién a qué tipo de percepcién
y autoconcepto deja en el alumnado su paso
por espacios y entornos educativos en los que
se tienen en cuenta estos pardmetros.
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6. ANEXOS %
Figura 1. Dimensién 1 del cuestionario: contexto. S

Fuente: elaboracién propia. 2
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Item 1 CURSO ACADEMICO E
Contexto é

Item 2 | ;Qué tipo de Bachillerato has realizado? NO
Modalidad de Artes. 2

Modalidad de ITumanidades y Ciencias Sociales. &:

O

Modalidad de Ciencias y Tecnologia. _§

Mi acceso a la Universidad ha sido por otra via. ;Cual? g

item 3 | Género

Masculino

Femenino
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Figura 2. Dimensién 2 del cuestionario: percepcidn personal.
Fuente: elaboracién propia.

Percepcion personal 1 |2 |3 |4 [5

Ttem 4 |;Tc consideras una persona creativa?

Item 5 | ;Piensas que utilizas la creatividad en tu vida cotidiana?

item 6 |;lin general, crees que has sido formado/a para ser creativo?

Item 7 |;Consideras que te enfrentas de forma creativa a los retos que se te presentan?

¢ Sueles valorar distintas posibilidades en situaciones o problemas antes de

Item 8 |¢ ,
intentar resolverlos?

Cuando estas en un equipo de trabajo,  sueles proponer enfoques alternativos a
los que sc t¢ ofrceen, aunque no resulten accrtados?

jtem 10 | CER qué medida sueles considerar los puntos positivos, negativos e interesantes
de un problema cualquiera a la hora enfrentarte a é1?

ftem 11 . Crees que un contexto creativo estimula o por el contrario bloquea el
desarrollo personal? (siendo el blogqueo 1 v el estimulo 5)

Item 9

Figura 3. Dimensién 3 del cuestionario: percepcién de la creatividad.
Fuente: elaboracién propia.
Percepcion de la creatividad 1 |2 (3 (4 |5

ftem 12 En un grupo de trabajo, ;piensas que es negativa la disparidad de opiniones
para llegar a acuerdos? (siendo 1 nada negativa y 5 muy negativa)

Cuando te enfrentas a la resolucion de un problema, ;en qué medida valoras un
Foia 1a cnfoque creativo disruptivo frente a la utilizacion de procedimientos que
garantizan un resultado sin mayorcs complicaciones? (siendo 1 poco valorado
y 5 muy valorado)

ftem 14 A la hora de solucionar un problema, ;consideras positiva una aportacion
original, aunque no la compartas?

ftem 15 ;Consideras que las respuestas creativas generan mas problemas que
soluciones?

Figura 4. Dimension 4 del cuestionario: conocimiento de la creatividad
Fuente: elaboracién propia.

Conocimiento de la creatividad 1 |2 |3 |4 |5

i (En qué medida piensas que la persona creativa posce dicha cualidad de modo
Item 16 | &7 %

biologico?

Item 17 | ;En qué medida consideras que la creatividad estd relacionada con lo estético?

item 18 (En qué medida crees que arriesgar a la hora de resolver un problema,
situacion o elaborar un trabajo, esta relacionado con la creatividad?

ftem 19 ¢Iin qué medida valoras la rigidez en la defensa de argumentos durante el
proceso creativo?

Figura 5. Dimensién 5 del cuestionario: formacién creativa.
Fuente: elaboracién propia.

Formacion creativa 1 |2 (3 |4 |5

ftem 20 | ¢E1 qué medida piensas que en tus estudios de Secundaria y Bachillerato has
realizado ejercicios enfocados al desarrollo de la creatividad?

) (Crees que, en tus estudios anteriores, el protesorado contemplaba la
Item 21 | creatividad como un elemento propio del desarrollo personal que habria que
potenciar?
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ftem 22 | (ER qué medida piensas que en tus estudios anteriores se te ha inducido a
planificar v tomar decisiones?

ftem 23 (Se ha potenciado tu creatividad tuera de las practicas relacionadas con
aspectos artisticos?
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RESUMEN

Este articulo se centra en la fotografia documental de carécter popular y su importancia educativa
con alumnado de 5 a 7 afos. Se ha empleado la fotografia como herramienta artistica, pedagdgi-
ca y metodolégica a la hora de indagar sobre el aprendizaje del urbanismo, el patrimonio cultural
y el espacio-tiempo contempordneo con nifios de infantil y primaria. Un proyecto de investigacién
de un afo de duracién cuyo objetivo ha sido la apropiacién de un archivo fotogréfico de Galicia vy,
concretamente, de las imdgenes populares de Carral (A Corufa), ayuntamiento en donde se ubica
el centro educativo objeto de esta investigacién educativa basada en las artes. El proceso indagador
comenzé explorando el uso social de la fotografia documental, desde sus inicios, asi como el uso
actual de la fotografia en el arte contempordneo. Asi fue como se inicié esta investigacién basada en
la fotografia: Ciudad imaginada. La hipétesis de partida ha sido: ¢Qué puede aprender el alumnado
a través de estrategias sensibles y micro-acciones artisticas en torno a la fotografia documental de su
pueblo?. El proyecto se desarrollé en tres fases consecutivas: El paso del tiempo a nivel fisico; El paso
del tiempo a nivel espacial y la visualizacién del proyecto de investigacién a través de una instalacién
final work-in-progressen un centro cultural del Ayuntamiento de Carral.

PALABRAS CLAVE

Fotografia documental, Photo-Educational Research, Espacio-tiempo, Arte contemporaneo,
Educacioén artistica

ABSTRACT

This paper focuses on the popular documentary photography in art education. Photography has been
used as an artistic, pedagogical and methodological tool so as to learning of the contemporary ur-
banism, cultural heritage and space-time working with children from kindergarten and primary school.
A one-year research project whose main objective was the expropriation of a photographic record of
Galicia and, especially, of the popular images from Carral. The school in which this art-based educa-
tional research was carried out, is located in the council of the before mentioned place. The research
project began by exploring the social use of documentary photography since its origins, and also by
analysing the current use of photography in the contemporary arts. In this way, the research project
based on photography started: Imagined City. The hypothesis of the research has been: What can the
students learn through sensitive strategies and artistic actions related to the documentary photography
of their own village? The project was developed in three consecutive phases: the course of time re-
garding the physical level; the passage of time considering the space level and the visualization of the
research project through a final installation work-in-progress in the cultural center in Carral.

Documentary photography, Photo-Educational Research, Time-space, Contemporary art, Art education
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INTRODUCCION: DEL USO SOCIAL
DE LA FOTOGRAFIA ALA
FOTOGRAFIA DOCUMENTAL.

A finales del siglo XIX en Europa y EEUU,
principalmente,  surgieron las  primeras
asociaciones fotogrdficas y con ellas el auge
de la fotografia de aficionado o popular.
Sanchez Vigil (2007, p. 452) senala el
potencial divulgador de Photo Club en Paris
(1883), Camera Club en Londres (1885), Viena
Camera Club (1891), Linked Rin Brotherhood
en Londres (1892) o la Society of Amateur
Photographer y New Yorker Camera Club en

Nueva York en 1892.

Es a partir de este momento y con la expansién
de la industria fotogréfica cuando se produce
la irrupcién de la fotografia a nivel social. El
siglo XX se caracterizard por una relacién del
ciudadano medio con la fotografia. George
Eastman, fundador de la multinacional
Kodak, sacéd al mercado la primera cdmara
fotogréfica cargada con una pelicula de 100
exposiciones. El eslogan era muy vaticinador de
lo que supondria este producto: “Usted aprieta
el botén, nosotros hacemos el resto”(AUTOR,
2008). Se convertian en fotégrafos amateur
de la vida socialy privada. El éxito de Kodak
fue proporcionar al ciudadano un acabado
bastante profesional, siendo un pionero en el
mundo de la industrializacién de la fotografia.

Conviene recordar la distincién entre fotografia
de dficionado y fotografia doméstica.
Entendemos la primera por aquella que,
aunque no sea realizada por profesionales,
tiene voluntad estética, y estd destinada a
pequenas exposiciones o publicaciones. Por
otro lado, la fotografia doméstica se realiza
desde y para un circulo familiar, con el fin de
documentar la vida cotidiana y llenar dlbumes
familiares de uso privado, sin una intencién
estética consciente. Segin Bourdieu (2003, p.
136) el auge de la fotografia en el dmbito social

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

se debe a su apariencia realista y objetiva. La
fotografia era percibida por la ciudadania de
inicios del siglo XX, como “un lenguaje sin
cédigo, ni sintaxis”, por tanto, no necesita una
ensefianza-aprendizaje de su gramdtica visual.

Giséle Freund (2006) constata cémo
la poblacién dejaria de ir a fotégrafos
profesionales para realizar  autorretratos

domésticos y llevar los negativos a las miltiples
tiendas de fotografia que habian proliferado
por las principales ciudades. Supuso la
decadencia del retrato profesional, siendo
sustituido por la construccién de dlbumes
familiares con nuevos retratos e instantdneas
del dmbito privado. Las fotografias domésticas
y documentales se convierten en dispositivos
narrativos que articulan relatos a nivel socio
culturaly metarrelatos familiares, formas de
construccién de historias de vida. Serfa pues,
en la primera mitad del siglo XX, tras el auge
y la democratizacién de la fotografia, del
fotoperiodismo y la fotografia publicitaria,
cuando habria comenzado el auge por
lo documental. Los fotégrafos se sienten
comprometidos con los problemas de indole
social y humana:

“Las obras de cierto nimero de fotégrafos
emergen por su calidad documental, su
sentido artfstico y su espiritu inventivo. Entre
los actuales tendencias, cabe distinguir
dos grandes corrientes: los fotégrafos para
quienes la imagen es un medio de expresar
los preocupaciones de nuestro tiempo. Se
sienten aludidos por los problemas humanos
y sociales, viven comprometidos. Para otros
la fotografia es un medio para realizar sus
aspiraciones artisticas personales” (Freund,

2006, p. 171).
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EDUCACION Y PEDAGOGIA

INVESTIGAR CON FOTOGRAFIA DOCUMENTAL PARA EL APRENDIZAJE DEL URBANISMO,

EL PATRIMONIO Y EL ESPACIO-TIEMPO CONTEMPORANEO

LOS INICIOS DE

LA FOTOGRAFIiA DOCUMENTAL:
Segin Coronado e Hijén (2005, p. 66)
la fotografia documental también se verd
influenciada por las vanguardias europeas
y estadounidenses: “la fotografia ya no serd
entendida como fuente de representacién
de la realidad sino de la propia mirada del
hombre y de su capacidad para adaptar el
dispositivo fotogréfico a una u otra exigencia
cultural:  la  creativa o productiva y la
documental o reproductiva”. Newhall (2002),
afirma que el término “fotografia documental”
hace referencia a su cualidad intrinseca de
“autenticidad”, de testimonio visual como
prueba o apoyo a la argumentacion.

Las primeras prdcticas de fotografia documental
fueron entendidas como un registro visual de la
realidad, siendo habitual que los fotégrafos de
la época evitasen usar el adjetivo “artistico”,
para mostrar como mds fiable la realidad
retratada. En esta misma linea, Fontcuberta
(1997, p. 152) ha definido la fotografia
documental como:

“aquellas fotografias en las que los sucesos
frente a la cémara han sido alterados lo menos
posible en comparacién a lo que hubiesen sido
de no haber estado presente el fotégrafo. A
este fin, los grandes fotégrafos documentales
han desarrollado diversos enfoques y estilos
personales de comportamiento durante el
trabajo que les permite estar presentes en la
escena que estdn fotografiando influyendo en
ella minimamente”.

Durante su auge, la fotografia documental,
se caracteriza por centrarse en cuestiones
sociales, posee vocaciéon de denuncia, de
cierfo activismo sociopolitico, y busca un
claro efecto emotivo, bajo una estética directa
(Straight Photography). La estética presente en
la fotografia documental, mostré la vida de las
ciudades, su urbanismo, la arquitectura, sus
celebracionesy sus eventos sociales, asi comola
vida en las fdbricas, las condiciones laborales,
o la escolarizacién en instituciones educativas.

Por esta razén, muchos historiadores utilizaron
como sinénimos fotografia social y fotografia
documental, teniendo en cuenta que muchas
de estas imdgenes funcionan como detonantes
sociales, en aquellos dambitos sobre los
que inciden su activismo. Asi, la fotografia
documental se convirtié en un archivo visual
de investigacién, como un instrumento vélido
para extraer un relato de argumento social:
“Un documento debe usarse para estudios de
diversa naturaleza, observando la necesidad
de incluir el maximo detalle posible en el tema
tratado. Cualquier fotografia puede, en un
momento dado, se usada para la investigacién”

(Frizot, 1998, p. 401)

Uno de los precursores de la fotografia
documental basada en el compromiso
social contra la explotacién infantil y muy
vinculado a las escenografias de las escuelas
estadounidenses, ha sido Lewis Hine (Oshkosh
1874- New York, 1940).Los primeros trabajos
de Hine muestran la dureza y la ausencia
de derechos laborales de la infancia, con
imdgenes de nifos en minas de carbén vy
fdbricas en condiciones infrahumanas. Utilizé
una cédmara de pequefo formato (13x18)
porque le permitia flexibilidad en las tomas
y en los encuadres para mostrar a los nifios
en relacién a su ambiente de trabajo. Su
mirada directa a cédmara, en primer plano
y el contraste entre la estatura de los nifios
y la envergadura de la maquinaria, hacen
de esta fotografia documental el testimonio
impactante de una sociedad que debia ser
transformada. De hecho, su trabajo Child
Labour in Carolina(1906-1916) contribuyd
notablemente en la creacién de la ley laboral
que velé por los derechos de la infancia y las
clases sociales més vulnerables (Sénchez Vigil,

2002, p. 359; Sougez y Pérez, 2007, p. 353).

Como profesor de biologia, la cédmara fue
un recurso muy poderoso en su aula y en
todas sus publicaciones defendié el uso
pedagdgico de la imagen. Paul Strand,
fotégrafo y discipulo de Hine, recuerda cémo
su mentor fotografiaba todos los eventos
que se producian dentro de la escuela por
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insignificantes que estos pudieran parecer: “los
exdmenes de graduacién, la funcién teatral de
la escuela, los acontecimientos deportivos...”
(Hill & Cooper, 2003, p. 10). La preocupacién
educativa de Hine se hizo patente en su
primer articulo publicado en 1908 en The
Photographic Times, acerca de la fotografia en
las escuelas. El legado de Lewis Hine constituye
escenografias de la educacién de principios del
siglo XX, siendo su interés no solo documental
sino también investigador de las metodologias
pedagébgicas de este momento.

LA FOTOGRAFIA DOCUMENTAL PO-
PULAR EN GALICIA:

A partir de la buena acogida documental
por parte de la ciudadania, en diferentes
contextos geogréficos rurales, abundaron
los profesionales ligados a dicha fradicién
cultural con una nueva forma de abordar el
documentalismo: la fotografia popular. Su
auge se debié a varios factores:

- La fotografia documental deja de ser
vista como un registro imparcial de la
realidad y comienza a ser utilizada de
manera artistica.

- Lo aparicién de los medios de comu-
nicacién dan a la fotografia un cardc-
ter popular como testimonios de la
realidad mds préxima, convirtiéndose
en documentos visuales de contextos
geogrdficos concretos.

JOSE MARIA MESIAS—LEMA
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- El inicio de las vanguardias artisticas,
dan paso a la imagen como medio de
expresién pldstica y definen un caréc-
ter diferente al documentalismo, posi-
bilitando la emergencia de la fotogra-
fia popular.

La estética romdntica de la fotografia popular
suele recurrir al retrato como un deseo de
inmortalidad; a paisajes costumbristas que
muestran la vida social y personal de los
diferentes lugares; a la vestimenta y actos
religiosos; a las ciudades y pueblos como
registros visuales de los cambios sociales y de
las transformaciones que se van observando
con el paso del tiempo. La fotografia popular
posee diferente significado en funcién del
momento histérico pero, tanto las localidades
como sus gentes, se convierten en los
verdaderos protagonistas, evitando que los
paisajes puedan interferir o falsear lo que se
pretende comunicar (Conesa, 2005).

En el contexto gallego existen numerosos
fotégrafos documentales que han retratado
lo Galicia del siglo XX, constituyendo un
auténtico patrimonio cultural y artistico de
la época. En este archivo visual se apoya la
presente investigacién en la que destacaremos
a los siguientes fotdgrafos: José Vidal (1869-
1935), José Sudrez (1919-1981), Ramédn
Caamafio (1908-2007) o Viwilio Vieitez
(1930-2008). Todos ellos retrataron la
crudeza de las condiciones de vida gallegas,
sus paisajes, sus gentfes, sus oficios y sus
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romerias. A nivel estético dejaron de lado el
activismo social para centrarse en lo personal,
en los elementos socioculturales de la Guerra
Civil y de la posguerra gallega.

En 1924, un joven Ramén  Caamaio
conocié a la documentalista norteamericana
Ruth Matilda Anderson, quien lo retraté.
Esta fotégrafa de Nebraska y su padre, el
fotégrafo Alfred Theodore Anderson, viajaron
juntos a Galicia. Era una encomienda de la
Hispanic Society of America creada en 1904
por el filantropo Archer Milton Huntington.
Esta institucién alberga el archivo visual de
Ruth compuesto por unas 14000 fotografias
de Espafa realizadas entre 1924-1930 (cit.
en Almarcha y Lenaghan, 2012, p.320), de

.loge'_VldglLuEu vida dedichg a | foiogrqfiq.

las cuales mds de 6000 fotografias retratan
la vida cotidiana gallega. Ruth y su padre
desembarcaron en Vigo y pasarian durante
un afo recorriendo Espafia, empezando
por las ciudades y campo de Galicia. Este
archivo puede considerarse como el reflejo
de la identidad social de la época vy, en la
actualidad, una contribucién importante de la
memoria histérica gallega. Una vez acabada
la expedicién, la documentalista elaboré su
primer libro Gallegan Provinces of  Spain:
Pontevedra and La CoruAa (1939), para el
que utilizé de manera pionera “innovaciones
técnicas como la fotografia en color, en
placas de cristal (autocromos) y la pelicula de
color” (Cabo, 1998, p.41).
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EL APRENDIZAJE DEL
ESPACIO-TIEMPO, EL PATRIMONIO
Y EL URBANISMO A TRAVES DE LA
FOTOGRAFIA POPULAR:

Teniendo claro el uso social tanto de la foto-
grafia documental, el proceso indagador co-
menzé con las siguientes hipotesis de partida:
2Qué puede aprender el alumnado a tra-

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

vés de estrategias y micro-acciones artisticas
en torno a la fotografia documental de su pue-
blo2éCémo puede ayudar la fotografia docu-
mental en la comprensién temporal y en los
cambios urbanisticos del contexto social del
alumnado?.
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El proyecto se desarrollé en tres fases consecu-
tivas para favorecer la comprensién y andlisis
del concepto de tiempo en: El paso del tiempo
a nivel fisico; El paso del tiempo a nivel espa-
cial y finalmente, la visualizacién del proyecto
de investigacién a través de una instalacién fi-
nal work-in-progress en un centro cultural del
Ayuntamiento de Carral.

Aclarar que este proyecto de investigacién
fue enfocado hacia finales de la etapa de E.I,
comienzos de E.P, debido a que los nifios de
infantil y primaria tienen mayor conciencia
del paso del tiempo porque son capaces de
relacionar las causas y efectos de un hecho,
establecer diferencias entre pasado-presente
y desarrollar una consciencia histérica
(Gémez, Miralles y Sanchez, 2018). En estas
edades, sobre todo en infantil, comienzan a
interesarse por el tiempo préximo, preguntan
constantemente lo que va a ocurrir y hasta
conocen el dia de la semana en el que se
encuentran (Baeza, Verdy, Miralles y Pérez,
2008). Estas investigaciones actualizadas
confradicen a Piaget, quien afirmaba que
los nifios de esta edad no disponian de la
comprension del tiempo histérico.

2Porqué se decide trabajar ambos conceptos
de forma simulténea? El espacio-tiempo,
se debe de trabajar conjuntamente con
el urbanismo y conservacién (o no)del
patrimonio contempordneo, para posibilitar
la comprensién abstracta del tiempo. De esta
manera, el alumnado comprenderé la nocién
temporal observando los cambios que esta
produce dentro de su contexto inmediato.
Este concepto es complejo, y requiere en el
alumno una maduracién muy amplia que,
sin embargo, se ve potenciada y facilitada
por medio de la visualizacién de la fotografia
documental.

Y la fotografia documental... 2Cémo
contribuye en este aprendizaje? Trabajar
con cada fotografia permite producir un
didlogo colectivo sobre lo urbano, con
ideas contextualizadas sobre el patrimonio
conservado. Narran situaciones, relatos

biogrdficos, espacios y  arquitecturas
desaparecidas en un determinado tiempo y
lugar (Harrison, 2002; Caicedo, 2006; Cruz
& Ellerbrock, 2015).

¢Porqué es adecuado relacionar la fotografia
documental con el patrimonio  préximo
del alumnado? Ademds de la conciencia
temporal, la narracién fotogrdfica, presenta
una aproximacién espacial, en la que los
estudiantes pueden llegar a conocer y a
diferenciarlos lugares préximos de los alejados
(Nadal, 2002). Existen herramientas que
nos ayudardn en la comprensién de ambos
conceptos, como por ejemplo: el empleo
de la narracién autobiogrdfica vinculada a
la vida del alumnado, el desarrollo de la
imaginacién de nuevos relatos a partir de la
fotografia y del patrimonio contemporéneo
con retrospectiva. Comprobamos que es més
sencillo introducir los conceptos  histéricos
y temporales desde una pedagogia de la
proximidad. Si relacionamos su patrimonio
con la fotografia popular del contexto que
conocen, crearemos una identidad cultural en
el presente. El alumnado comprende que la
sociedad actual, las ciudades o pueblos que
habitan, son fruto de una evolucién histérica
compleja. Por eso, la creacién artistica a través
del aprendizaje del patrimonio presente en la
fotografia popular, es un recurso diddctico
muy potente para el aprendizaje de las
secuencias temporales y espaciales (Cuenca y
Dominguez, 2000; Gonzdélez-Molfort, 2008).

“La ciudad es un organismo complejo, vivo, con
un funcionamiento inconstante dependiendo
de flujos y tensiones aleatorias generadas por
coacciones muy especificas. A nivel social, es
necesario mejorarel pensamiento, la conciencia
colectiva de la ciudad, porque permite la
optimizacién de las acciones y creaciones
comunes de numerosas asociaciones de barrio
por ejemplo, que intentan implicarse en este
movimiento. Esto ayudaria a reflexionar sobre
el valor intrinseco, humano y artistico del
espacio urbano, asi como el papel de cada
uno como actor fundamental. Los procesos de
creacion artistica traen nuevos conocimientos
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que pueden ser transmitidos a los ciudadanos
y permiten ampliar el campo de comprensién
de la ciudad con el fin de apropiérsela mejor”
(Genet, 2016, p.22)

Acercando el patrimonio préximo al alumno,
¢podemos utilizar la arquitectura  como
herramienta de aprendizaje del concepto
de espacio-tiempo?. El espacio préoximo, la
ciudad y su arquitectura estdn relacionados
con el patrimonio artistico-cultural y la calidad
histérica heredada (Arbeloa, Bermudez,
Giralt e Vianney, 2004). La arquitectura es
un instrumento que permite reflexionar
sobre  cébmo ocurre un hecho (Garcia
Posada, 2009). Por eso es interesante trabajar
este tipo de conceptos desde el urbanismo,
porque el alumnado puede llegar a apreciar
los continuos cambios que se producen en el
mismo (Huerta, 2016). De hecho, este entorno
urbano es privilegiado porque preserva la
memoria de la comunidad (Alonso Alberca
et al, 2015).El patrimonio urbano es un
recurso imaginativo en la mente infantil, que
permite entender y al mismo tiempo imaginar
el espacio que les gustaria habitar. Se inicia
asi una formacién estética basada en la
construccién del pensamiento social e histérico
y, a su vez, educa la mirada sobre lo urbano
a través de la fotografia. Educar la visién
urbana es aproximar referentes artisticos a los
estudiantes para mostrar la transformacién
estética de edificios, espacios abandonados o
la propia cartografia espacial. Por esta razén,
el alumnado antepone su imaginacién a la
realidad social, dada la desconexién entre el
patrimonio presente y su mirada critica desde
la conservaciéon (o no) desde el pasado.
Ademds, en esta imaginaciéon del espacio
préximo influye, sobre todo, el desarrollo
madurativo del nifio y el nivel socio-econémico
familiar (Kestelman, 2017).

Por todas estas cuestiones, es adecuado
ver, observar e intervenir con las fotografias
documentales procedentes del contexto en
donde vive el alumnado, ya que implica
percibir el paso de tiempo para poder
entender el presente: se produce pues, una

transmisién del urbanismo y del patrimonio
como aprendizaje estético, sensible a la vida
de los estudiantes. La fotografia popular,
permite esto, ya que son historias que conectan
el pasado con las gentes y presente. Como
apunta Olaia Fontal (2016, p. 432), Directora
del Observatorio de Educacién Patrimonial:
“es frecuente que se pretenda engarzar los
contenidos patrimoniales con el bagaje previo
de los alumnos o del publico, lo que suele dar
cabida a las experiencias previas en relacién
con la recepcién del patrimonio, obras de arte
generalmente, por tanto patrimonio artistico”.

CIUDAD IMAGINADA:

UNA INVESTIGACION EDUCATIVA
BASADA EN LA FOTOGRAFIA
DOCUMENTAL.

“El espacio captado por la imaginacién no
puede seguir siendo el espacio indiferente
entregado a la medida y a la reflexién del
gedmetra. Es vivido. Y es vivido, no en su
positividad, sino con todas las parcialidades

de la imaginacién. En particular, atrae casi
siempre.” (Bachelard, 1963, p.22)

Siguiendo la hipétesis planteada, debemos
hacer referencia a Gaston Bachelard que en su
Poética del espacio, hace referencia a uno de
los conceptos clave: el espacio es imaginado
y vivido. Esta idea ha sido leitmotiv de esta
investigacién educativa basada en la fotografia
documental: trabajar con el archivo visual del
contexto préximo al alumnado de infantil y
primaria; con su archivo familiar de fotografia
doméstica y con referentes contempordneos
cuya femdtica artistica sea el urbanismo,
el paso del tiempo y la interpretacién de la
ciudad en su obra. La fotografia juega aqui
un doble papel: como herramienta visual de la
realidad histérica de Carral (A Corufia) y, como
investigacién, documentacién y razonamiento
visual para habitarenel paisaje urbano de una
manera mds sensible al contexto, puesto que:

“El paisaje urbano es el escenario de las
acciones, eventos significativos y percepciones
humanas, que una vez habitado, se transforma
en lugar; el lugar participa de la identidad del
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individuo que estd en él. El individuo se define
y define su entorno, otorgando una identidad
e incluso, fundamentalmente, una existencia al

lugar” (Jiménez Montano, 2017, p. 25)

Por las razones anteriormente expuestas
se ha utilizado la fotografia documental
como wun instrumento de indagacién vy
accién artistica para la comprensién de las
nociones espacio-temporales. Incorporamos
a nuestra investigacién herramientas visuales
de reflexién y creacién como dispositivo
pedagégico. Se usa la creacién fotogrdfica
como metodologia de investigacién educativa
basada en las artes (Agra Pardifias, 2005;
Marin-Viadel, 2005, 2011;Eisner & Barone,
2012; Mesias-Lema, 2012;Marin-Viadel,
Roldén, Genet & Spirn, 2015; Caahnmann-
Taylor & Siegesmund, 2017; Leavy, 2018;
Mulvihill & Swaminathan, 2019).Es a través de
la observacién e intervencién artistica de estas
fotografias documentales, que el alumnado
encuentra las claves pedagdégicas que dan
sentido a la memoria histérica y entender asf el
paisaje urbano presente. Los relatos detrds de
cada fotografia de corte popular, documentan
una experiencia viva, una interpretacion
contempordnea del paisaje urbano: sus gentes,
su arquitectura y el patrimonio inmaterial.
Investigar en esta linea implica un sentimiento
de pertenencia al espacio, al lugar y a la

ciudad.

Este tipo de investigacién educativa basada en
las artes utiliza un método visual que trabaja
con fotografia popular desde una triple
dimensién (descriptiva, interpretativa y artistica)
y responde:

1. al potencial de la fotografia como un tipo
especifico de imagen con cardcter propio,
definitorio y exclusivo, cuya prdctica,
reflexion y produccién para la investigacién
sea fotogrdfica sobre las acciones
educativas.

2. la concepcién de la fotografia desde una
doble vertiente, por un lado como prdctica
artistica contempordnea dentro del contexto

educativo, formativo e investigador y, por
ofra parte, como reflexién del proceso de
aprendizaje creativo del alumnado. Esto
implica pensar en la fotografia desde la
mirada infrospectiva; Cémo observamos,
producimos e inferpretamos fotografias,
pero también revierte en el sujeto, es decir,
a preguntarnos cémo somos mirados,
cémo miramos a los demés e incluso
a reconocer la mirada del otro en los
procesos de ensefanza y aprendizaje que
se suceden en el aula.

3. la fotografia se establece como método
investigador  porque  nos  permite
aproximarnos de modo interpretativo a
las narrativas fotogrdficas del alumnado,
infiriendo nuevas perspectivas cientificas
encaminadas  hacia  un  conocimiento
més exhaustivo sobre la relacién entre la
investigacion y la practica en Educacién
Artistica.

Tal y como hemos defendido en otros trabajos,
la fotografia ha demostrado ser un instrumento
absolutamente trascendente y revolucionario en
la investigacién educativa. Su utilizacién se ve
reflejoda de dos modos: como documentacién
visual de los actos pedagdgicos y como
creacién  visual que generan las propias

acciones pedagdgicas en el aula de educacién
artistica (Mesias-Lema, 2019, p. 207).

Esta investigacién Civdad imaginada, se
realiz6 durante el curso académico 2018-
2019 en formato de laboratorio artistico
de experimentacién contempordnea en el
CEIP Vicente Otero Valcarcel (Carral, A
Corufia).El laboratorio constituyd un espacio
creativo fuera del aula de 1 de primaria. En
él, el alumnado puede experimentar con la
creaciéon artistica dentro del contexto escolar,
rompiendo asf con su rutina y otorgando a
este espacio la capacidad metodoldgica
de gozar, repetir, fracasar, estimular los
procesos creativos de calidad en Educacién
Artistica  (Mesfas-Lema, 2017). Partiendo
del pensamiento pedagdgico vy artistico
anteriormente mencionado, las estrategias y
micro-acciones surgen a partir de la visita a
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la exposicién del fotégrafo local José Gestal
“Cardona” (Brives, A Coruiia,1918-2003) en
la Casa de Cultura de Carral. Cardofa fue un
fotégrafo documentalista popular, retfratista
sin ninguna formacién artistica. La fotografia,
en este caso, no era de dficionado sino
que se convirtié en su modo de vida a nivel
profesional. Por lo general, usaba escenarios
exteriores y fiestas populares. Recorria
parte del drea metropolitana de Coruia y
sus encargos eran recogidos en locales de
confianza (Lorenzo Pérez, 2015).

El interés mostrado por el alumnado en esta
visita fue el detonante de nuestra hipétesis
de investigacién: 2Qué puede aprender el
alumnado a través de estrategias sensibles
y micro-acciones artisticas en torno a la
fotografia documental de su pueblo? Para
responder a esta cuestién, dividimos la
investigacién en varias fases consecutivas. En
cada una de ellas, creamos micro-acciones
arfisticas para trabajar con la fotografia
popular de Cardofia y con la recuperacién

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

de fotografia doméstica de los d&lbumes
familiares de cada estudiante: 1) El paso del
tiempo a nivel fisico; 2) El paso del tiempo a
nivel espacial; 3) Visualizacién del proyecto a
través de una instalacion work-in-progress.

El paso del tiempo a nivel fisico:

Iniciamos el proyecto recuperando 'y
escaneando las fotos carnet del expediente
escolar de cada estudiante al ingresar en el
centro con 3 afos. La idea inicial consistia
en que pudieran observar y pensar acerca de
las modificaciones de su rostro en un corto
periodo de tiempo. En este sentido, les ayudé
la visualizacién de la obra Autorretrato en el
tiempo (1981-2009) de Esther Ferrer (San
Sebastian, 1937). Ferrer refrata su rostro,
afio tras afo, para mostrar que el tiempo
es un elemento adherido a la piel, que
modifica  nuestro  aspecto, aportando y
suprimiendo elementos fisicos y psicolégicos.
Fue sorprendente observar las dificultades
del alumnado para situar la foto en la etapa
correspondiente cuando apenas habia pasado
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3 afos. Algunos de ellos no se reconocian, y
los que si identificaban su rostro fue porque
tenfian presente esa foto carnet en su casa,
no por el reconocimiento facial, sino por su
cultura visual. La vestimenta se convirtié en un
elemento de controversia, porque asociaban
la ropa de la foto a una época determinada
en sus vidas.

No obstante, también resulté muy llamativo el
hecho de que aquellos que no se reconocian
asi mismos en la foto carnet, si eran capaces
de reconocer con facilidad a los demds
compaferos, en  contraposicién  a  la
dificultad de identificar su propia identidad. El
posible motivo de esto es que el alumnado

no dispone de tiempo suficiente en el démbito
familiar para observarse y reconocerse a
través de las imdgenes domésticas, por eso
es necesario que “en las primeras etapas del
desarrollo del nifo, el ambiente familiar
debe permitir un buen constructo para el
reconocimiento y funcionalidad del esquema
corporal”(Castelo y Maqueira, 2015,p.7).
Otra observacién constatada fue el modo
de descripcién del alumnado al comentar los
cambios fisicos que observaban al contraponer
las dos fotografias, focalizdndose en el detalle
y dejando de lado las modificaciones a gran
escala.
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Del extenso archivo visual del patrimonio
cultural de Carral, seleccionamos las
imdgenes mds significativas de Cardona
que mostrasen objetos cotidianos, fiestas
populares y vestimenta de la época. A través
de ellas, pudimos reflexionar sobre la ropa,
como elemento atemporal que se ajusta a las
modas y a los momentos, y busca(a veces) una
funcionalidad estética. Mediante el collage
y el fotomontaje, se realizaron ensamblajes
visuales con las vestimentas procedentes del
archivo fotogréfico documental de Carral,
fusiondndolas con los retratos hechos por el
alumnado. Esta accién permitié que la mayoria
de los nifios identificasen la nocién temporal
de pasado con los nuevos fotomontajes
realizados. Ademds comprendieron que la
ropa es un elemento que va cambiando
con el tiempo, y que se adapta a las nuevas
generaciones, modas, y funciones estéticas
de la comunidad. Concluyeron que la ropa
no tiene un género establecido, dejando
de lado los estereotipos predeterminados
por la sociedad, dado que los collages
fotogréficos fusionaban vestimentas ausentes
de una identidad de género predeterminada
socialmente.

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

Con relacién a esta Gltima accién, quisimos
adentrarnos en el tiempo familiar a través
de la fotografia doméstica en colaboracién
con las familias. Se solicité a las familias que
aportasen imdgenes recreando antiguas fotos
de su infancia presentes en sus dlbumes,
con el mismo lugar, postura, vestimenta...
Pretendiamos que el alumnado, a nivel visual,
observase cémo el tiempo habia modificado
el aspecto fisico y el espacio escogido.El
alumnado identificaba perfectamente a la
persona de la fotografia del pasado a través de
la foto enla actualidad. La nocién temporal
de la fotografia doméstica se comprende a
partir del presente, por eso, se tienen de
referencia las fotos familiares recreadas en el
hoy, para poder entender los cambios desde
el pasado. Un referente contempordneo es
Irina Werning (Buenos Aires, 1977), cuya
obra Back to the future, recrea imdgenes
de la infancia de personas andénimas en dos
etapas diferentes de su vida, y el espectador
puede observar una reflexién profunda sobre
lo efimero, la vejez, los cambios fisicos
y sociales, la relacién entre presencia vy
ausencia, y el paso del tiempo en los espacios
arquitectdnicos que constituyen las fotografias
originales.
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El paso del tiempo a nivel espacial:

Para comprender la transformacién e
intervenciéon urbana, asi como lo orgdnico
del espacio publico, partimos de la obra
Casas Doentes (2006) de Manuel Sendén
(A Coruna, 1951). Este artista se interesa
esencialmente en la fotografia documental
contempordnea, y muestra el descuido estético
de las viviendas abandonadas, fruto del olvido
arquitecténico que contribuyen notablemente
al feismo publico. Dentro de lo que implica
el abandono, estas viviendas también poseen
una identidad propia y forman parte de nuestra
estética (Sendén, 2006).El alumnado tomd
contacto con estas imdgenes, puesto que
relatan aspectos visuales de la dejadez como

fruto del olvido, degradacién, vandalismo o
de la especulacion inmobiliaria...Son edificios
que no disponen del acondicionamiento
necesario para ser habitadas, ya que su
rehabilitacién seria costosisima. El visionado
de estas fotografias indujo al alumnado a
pensar que se trataba de edificios en proceso
de construccién, cuando en realidad, se
encontraban en estado de abandono. Para
ahondar en la comprensién de este hecho
de manera contextual, se les mostraron tres
edificaciones abandonadas de Carral.

Asi, se produjo un aprendizaje significativo a
partir de su realidad cotidiana, puesto que en
su pueblo existen infraestructuras decadentes,
que forman parte del entramado urbano
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contempordneo. De esta manera, también
quisimos alejarnos del estereotipo de “lugar
enfermo” que recae sobre estas viviendas
a pesar de que formar parte del paisaje
urbano que habitamos. En este sentido,
la obra de Friedensreich Hundertwasser
(Viena,1928-2000), que criticaba las ciudades
y los lugares enfermos, no se referia solo a los
edificios abandonados, sino a la arquitectura
sin vida. Hundertwasser, en su arquitectura,
siempre buscé conectar el ser humano con

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

su medio natural y con espacios privados
acogedores, orgdnicos y con el derecho a la
ventana. Escapaba de los espacios asépticos
para centrarse en la individualidad creativa.
Cada habitante recreaba de forma estética
los  espacios que rodean las ventanas
haciendo Unicas sus viviendas (Rand,2007).

Para explicar el patrimonio histérico como
identidad colectiva, nos basamos enel
monumento de los Martires de Carral.
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Recreamos el monumento mediante una
estructura modular de cartén blanco, sobre
cuyo volumen se proyectaron imdgenes
del alumnado intervenidas durante todas
las acciones, una manera visual de unir
patrimonio cultural y artistico con la identidad
social. La idea surgié teniendo en cuenta la
obra de Almas latentes de Bego M. Santiago
(Santiago de Compostela, 1980) quien
ofrece una nueva narrativa audiovisual a la
medianera de una edificacién en el Festival
Madrid en Blanco, mediante la técnica de
video-mapping (Santiago, 2009).

La ¢ltima accién realizada profundizé en los
caminos como nexo de unién. La obra Paths
to Land (1981) de Carla Andrade (Vigo, 1937)

reflexiona sobre la identidad y significado

que engloban los caminos, como lugares
de “paso que pasan desapercibidos”, ya que
tienen como finalidad marcar una direccién,
un trénsito y no crear una sensacién espacial
de quietud o habitabilidad. El alumnado
reflexioné sobre la importancia que tfienen
los caminos, siendo lugares con una
identidad propia. Por eso, con imdgenes
actuales de las calles de Carral representaron
elementos urbanisticos imaginados, aquellos
que les gustaria conservar y al mismo tiempo,
aquellos que desearfan para un futuro. La
mayor parte del alumnado supo localizar y
ubicar perfectamente el lugar de las imdagenes,
a partir de la referencia espacial del crucero
y del parque del pueblo. Ademds de esto,
hicieron un mapa mental sobre aquellos
caminos por los que circulan diariamente sin
ser conscientes de su percepcion.
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Visualizacion del proyecto a través de
una instalacion:

Uno de los objetivos desde el inicio fue
trabajar con una metodologia de laboratorio
de experimentacién contempordnea
finalizando dicho proceso investigador con
una instalacién artistica dentro de su contexto.
En ofros trabajos (Mesias-Lema, 2018,
2019, 2020) hemos defendido la necesidad
de cerrar los procesos creativos con la
visualizaciéon de la investigacién a través de
una instalacién o comisariado expositivo,

JOSE MARIA MESIAS—LEMA I

permitiendo a todos los participantes cerrar, al
menos, psicolégicamente el proceso creativo.
De alguna forma, esta instalacién también
cerraba un ciclo artistico que finalizaba en el
mismo centro cultural en donde comenzé con
la visita a las fotografias de Cardofia. Se queria
conseguir una &6smosis con la comunidad,
ciudadania y familias de Carral. Para crear
esta instalacion influyé la iluminacién y la
estructura del propio espacio facilitado por el
ayuntamiento.
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Antes del montaje, debatimos primero con el
alumnado sobre plano, la distribucién de los
fotomontajes, pero por motivos funcionales
y trabas que iban surgiendo en el propio
espacio, este se transformé notablemente,
adoptando, al final, una forma totalmente

distinta a la inicial. Crear una instalacion
requiere tiempo y experimentacion,
dependiendo de las posibilidades y recursos
ofrecidas por el espacio. Muchas familias
accedian a este espacio pUblico por primera
vez.
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CONCLUSION

Este proyecto de investigaciéon contribuyd, por
una parte a que el alumnado adquiriese el
sentido de los conceptos temporales sobre su
propia identidad y; por ofra parte, le permitié
acercarse a su patrimonio cultural préximo
como memoria histérica, mediante el archi-
vo fotogrdfico de José Cardofa. La memoria,
como identidad social del contexto del alum-
nado supuso una recuperacién y empodera-
miento del urbanismo visual, como tradicion
cultural, social y de la propia idiosincrasia de
Carral. Es decir, que el alumnado sea consci-
ente de su entorno urbano desde la fotografia
documental generé un sentimiento de pert-
enencia desde las rafces de personas y ances-
tros familiares.

A través de esta memoria visual se pudo
reconstruir la identidad social, ya que no
existe posibilidad de memoria sin recuerdos
fotogréficos. La sociedad no es sin memoria y
la fotografia documental y privada potencia el
autoafirmacién y conocimiento social. El acto
creativo de imaginar y proyectar una ciudad a
través de fotografias e intervenciones artisticas
de video-mapping, lograron la comprensién
de la complejidad del espacio-tiempo.

A través de los portafolios del alumnado,
se documentaron cambios profundos a
nivel estético en los collages fotogrdficos y
fotomontajes para reconocer, y al mismo
tiempo, imaginar cambios actuales en el

JOSE MARIA MESIAS-LEMA I

urbanismo, objetos cotidianos y en los
eventos culturales de Carral desaparecidos. El
propio proceso investigador nos ha permitido
conocer y hablar sobre todas las fiestas
tradicionales, oficios ya desaparecidos que
han dado lugar a la transformacién industrial
de la zona. Han podido observar, a través
de la fotografia documental, cémo se ha
producido un desplazamiento de la familia
como productora de bienes de consumo en un
mercado de proximidad, a una produccién y
consumo en grandes superficies comerciales,
como es el caso de su ciudad.

Mediante la instalacién artistica, entendida
como un producto comisarial que actla
como transferencia del conocimiento de esta
investigacion educativa, les ha permitido
al alumnado cerrar psicolégicamente el
proceso creativo. Se termina asi un ciclo
de experimentacién y aprendizaje artistico
para los nifios de 5 a 7 afos, en torno a la
comprensién contempordnea de su ciudad,
desde la memoria visual a través de la
fotografia documental. Han comprendido
que las fotografias forman parte de su
patrimonio cultural, no sélo como elementos
visualizadores de eventos sociales, vestimenta
o tradiciones populares (qué también), sino
como artefactos que construyen discursos
visuales en el presente. Han podido entretejer
narrativas y biografias reales de antepasados
que han habitado su pueblo. En cierto
modo, esta investigacién educativa basada
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en la fotografia documental ha rescatado
del archivo y de la memoria colectiva esa
antropologia visual de los abuelos y padres de
los nifios de Carral, ahora interpretada desde
lo mirada de la infancia. A lo largo de este
trabajo, la fotografia ha sido una herramienta
analitica, metodolégica y de accidon artistica.
Ademds, uno de los conceptos que cambié
con la puesta en préctica de esta investigacién,
ha sido el uso de la fotografia documental
para despertar la conciencia social. Hasta
ahora, solamente estaba relacionada con
la finalidad de inmortalizar momentos
vivenciales, pasando desapercibida como
estrategia metodolégica visual para el andlisis
de los cambios positivos y negativos sobre el
paso del tiempo.
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RESUMEN

La lectura a primera vista (LPV) es una habilidad fundamental para todo musico, sin embargo, en la
ensefanza instrumental ha predominado el aprendizaje de repertorio y la técnica. Esta investigacién
examina el impacto de la aplicacién sistemdtica de actividades que fomentaron la LPV en el contex-
to de la ensefianza instrumental individual en nivel universitario. La intervencion consistié en que los
docentes de ensefianza instrumental dedicaran de 5 a 10 minutos en sus clases a realizar actividades
de LPV. Estas actividades fueron a eleccién de cada docente, por lo cual se realizaron observaciones
de clase y entrevistas para conocer los métodos y estrategias empleados, asi como los beneficios y
dificultades que los maestros percibieron en dedicar tiempo de sus clases a la LPV. Solamente dos de
los diez maestros participantes realizaron las actividades todas sus clases, ain asi, los mayores benefi-
cios de la intervencién se percibieron en los cambios de rutina de clases, asi como la oportunidad de
desarrollar nuevas habilidades dentro de la misma. Los resultados de esta investigacién sugieren que
no solo es necesario conocer estrategias efectivas para favorecer la LPV de estudiantes en los diversos
instrumentos musicales, sino también explorar su aplicacién en contextos reales y, sobre todo, dentro
de la ensefianza instrumental para favorecer una formacién integral.

PALABRAS CLAVE

Lectura a primera vista, Ensefianza instrumental individual, Estrategias pedagoégicas,
Educacién musical en nivel superior, Educacién artistica

ABSTRACT

Sight-reading is a basic ability for every musician; however, repertoire learning and technique have
been privileged in instrumental teaching. This research examines the impact of the systematic applica-
tion of activities that promoted sight-reading in the context of one-to-one instrumental tuition in higher
education. The infervention involved 5 to 10 minutes of sight-reading activities during instrumental
lessons. Every teacher chose particular activities for their students, so class observations and teach-
ers’ interviews were conducted to learn about the methods and strategies used. The study also aimed
to examine teachers’ perceptions about the benefits and difficulties in allocating time to sight-read-
ing in one-to-one instrumental lessons. Only two of the ten music professors systematically included
sight-reading in all of their classes. All teachers perceived that the most important benefits were the
changes in class routines and the opportunity to develop new abilities within the class. Findings also
suggest that effective sight-reading strategies in the different musical instruments are necessary, but
it is also essential to explore its applicability in real contexts and, above all, to favor a well-rounded
instrumental music education.

Sight-reading, Instrumental teaching and learning, Teaching strategies, Higher music education
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INTRODUCCION

La lectura a primera vista (LPV) es una de las
habilidades que todo musico debe adqui-
rir (McPherson, 1995), su desarrollo no solo
impacta positivamente la formacién musi-
cal general (Lehmann y Ericsson, 1996), sino
que permite a los estudiantes conocer obras
nuevas, preparar mds répidamente repertorio
solista e incorporarse exitosamente en ensam-
bles de cdmara, orquestas y coros (Sloboda,
1978; Zhukov, Viney, Riddle, Teniswood-Har-
vey y Fujimura, 2016). Sin embargo, en nivel
universitario, el aprendizaje y acumulacién de
repertorio memorizado y ensayado, asi como
la técnica, han sido la base de la ensefanza
instrumental (Burwell, 2012, 2018; Karlsson vy
Juslin, 2008), por lo que la LPV es cominmen-
te excluida de las clases de instrumento indivi-
dual (Zhukov, 2014) y es raro que los maestros

trabajen especificamente LPV con sus alumnos
(Lehmann y McArthur, 2002).

Existen pocos musicos cuyo nivel de LPV coin-
cida con el grado de dificultad de su repertorio
ensayado (Lehmann y McArthur, 2002), tanto
estudiantes con poca experiencia (McPherson,
1994), como musicos de alto nivel instrumen-
tal (Zhukov et al., 2016). Por otfra parte, la
mayoria de las investigaciones de LPV se han
enfocado en el piano y, aunque algunos au-
tores sugieren que estos estudios son aplica-

GRISELDA BACA—RODRIGUEZ I

bles a otros instrumentos musicales (Wristen,
2005), varios investigadores consideran que
es necesario entender las dificultades propias
de cada uno durante la LPV para desarrollar
enfoques pedagdgicos adecuados (Wurltz,
Mueri y Wiesendanger, 2009; Wolfs, Boshui-
zen y van Strien, 2018). Asimismo, aunque
existen numerosos estudios sobre los procesos
cognitivos involucrados en la LPV, pocas es-
trategias pedagdgicas cuentan con suficiente
respaldo empirico que sustenten su efectividad
(Mishra, 2014; Wristen, 2005; Zhukov, 2016;
Zhukov et al., 2016). De esta forma, en caso
de ensenar LPV, muchos maestros se basan en
su intuicién y en sus problemas personales al
momento de leer y, generalmente, solo suelen
aconsejar a sus estudiantes que practiquen fre-
cuentemente para mejorar su habilidad (Leh-
mann y McArthur, 2002).

Una estrategia importante durante la LPV es
mantener la continuidad de la mdsica, en con-
traparte al estudio de repertorio, donde dete-
nerse a corregir errores y concentrarse en los
detalles es fundamental (Lehmann y McArthur,
2002; Wristen, 2005). Utilizar el metrénomo o
grabaciones en la LPV pueden favorecer esta
continuidad (Lehmann y McArthur, 2002), sin
embargo, los ensambles y el acompafamien-
to, en el caso de los pianistas, no sélo fomen-
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tan que el estudiante mantenga un pulso es-
table, sino que anticipe su lectura y descifre
varias lineas melédicas (Zhukov et al., 2016).
A pesar de que diversas investigaciones sub-
rayan los beneficios de estas actividades cola-
borativas (Lehmann y McArthur, 2002; Zhukov
et al., 2016), Mishra (2015) sugiere que esta
estrategia, junto con el aprendizaje de otro ins-
trumento musical, sélo es efectiva para mejo-
rar la decodificacién de la altura de las notas,
o lectura melédica.

Zhukov et al. (2016) encontraron que el entre-
namiento ritmico beneficia la LPV de estudian-
tes avanzados de piano, sin embargo, Mishra
(2014, 2015) detectéd que los sistemas de con-
teo, el movimiento corporal y la marcacién rit-
mica, solamente fomentaron la lectura ritmica
de estudiantes de canto y diversos instrumentos
musicales. Al respecto, Mishra (2014) sugiere
que las estrategias mds efectivas para mejorar
la LPV en general abarcan la improvisacién, el
entrenamiento auditivo, la lectura controlada,
el solfeo y el canto. No obstante, otras suge-
rencias pedagdgicas incluyen la instruccién
en diversos estilos musicales con fundamentos
tedricos y prdcticos de armonia, patrones me-
|6dicos, textura, forma y fraseo (Wristen, 2005;
Zhukov et al., 2016), asi como la escucha re-
gular de obras de diversos estilos (Lehmann y
McArthur, 2002). Wristen (2005) también su-
giere que los estudiantes lean en un tempo len-
to que permita procesar la partitura y realizar
los movimientos necesarios, sobre todo si se

trata de obras complejas para su nivel de LPV
(Wristen, 2005).

Mishra (2014, 2015) sugiere elegir estrategias
pedagédgicas segun las dificultades especificas
de cada estudiante hacia la LPV. Por su parte,
Zhukov et al. (2016) encontraron que, para
mejorar la LPV de estudiantes de piano avan-
zados, fue més efectivo combinar en un curri-
culum tres estrategias de ensefianza: (1) entre-
namiento ritmico, (2) instruccién en armonia y
fraseo de distintas épocas musicales (barroca,
cldsica, romdntica y siglo XX), (3) ejecuciéon a
duetos. Zhukov et al. (2016) implementaron
este curriculum en clases individuales o pe-

quefos grupos de materias optativas de LPV,
habilidades al teclado o acompafamiento,
pero no en clases de instrumento individual.
Por otra parte, a pesar de haber sido efectivo
para estudiantes avanzados de piano, los au-
tores sefialan que es necesario probar su efi-
cacia en estudiantes de diversos instrumentos
musicales.

Dentro del contexto de la ensefianza instru-
mental individual, es dificil involucrar a los
maestros en las investigaciones, sobre todo
si implican observacién de externos (Daniel y
Parkes, 2017; Gaunt, 2008; Karlsson y Juslin,
2008). Aunque Creech y Gaunt (2018) consi-
deran que se ha empezado a tomar conciencia
sobre la importancia de mejorar la educacién
instrumental, en general, el modelo del maes-
tro-aprendiz ha prevalecido. Generalmente, el
docente establece los contenidos y secuencia
de la clase, sirviéndose de su propia experien-
cia formativa, la reflexién personal y estrate-
gias de prueba y error como guias pedagé-
gicas (Burwell, 2018; Daniel y Parkes, 2017;
Gaunt, 2008; Karlsson y Juslin, 2008; Simo-
nes, 2015). La mayoria del tiempo se dedica a
la ejecucion del repertorio (Gaunt, 2008; Kar-
Isson y Juslin, 2008), desatendiendo la creati-
vidad interpretativa (Gonzélez-Moreno, 2013)
y la aplicaciéon de innovaciones educativas
(Vazquez, Chao-Ferndndez y Chao-Ferndndez,
2016). También dejando de lado el desarro-
llo de habilidades musicales fundamentales,
como la LPV, tocar muésica “de oido” o impro-

visar (McPherson, 1995).

Dado que la LPV es una habilidad fundamental
para los estudiantes de musica, el propésito
de esta investigacién fue conocer el impacto
de la aplicacién sistemdtica de actividades
que fomenten la LPV en estudiantes de nivel
Licenciatura en el contexto de la clase indivi-
dual de instrumento musical. Este reporte de
investigacion presenta los resultados cualitati-
vos de un estudio més amplio de corte mixto,
que responden las siguientes preguntas: 2qué
materiales y estrategias usan los maestros de
distintos instrumentos musicales dentro de la
clase individual para favorecer la LPV de sus
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estudiantes? y, ¢cudles son los beneficios y difi-
cultades que perciben los maestros en dedicar
tiempo de la clase individual a realizar activi-
dades de LPV?

METODO

El disefio de la investigacion fue mixto, qua-
si-experimental (Creswell, 2014), con dos
grupos experimentales segun la naturaleza de
los instrumentos musicales (melédicos y armé-
nicos), sin grupo de comparacién. Se realizé
una intervencién con el propésito de que los
maestros dedicaran de cinco a diez minutos en
cada clase de instrumento individual a realizar
actividades de LPV durante diez semanas, en el
semestre escolar agosto-diciembre del 2019.
Los instrumentos de recoleccién de datos
cuantitativos se aplicaron antes y al finalizar
la intervencién (cuestionarios y evaluacién del
desempeno en LPV a estudiantes), y los cuali-
tativos durante la intervencién (observaciones
de clases) y al finalizar la misma (entrevistas
semi-estructuradas a los maestros).

Aproximadamente a la mitad del proceso de
intervencion se asistié a una sesién por alumno
para observar y grabar las actividades de LPV.
Aunque no se descarta que la presencia de ex-
ternos y de la cdmara afectara la secuencia y
contenido de las clases, en general, los resul-
tados obtenidos en las entrevistas posteriores,
corroboraron las observaciones, por lo cual se
consideré que estas sesiones fueron una mues-
tra significativa del trabajo que realizaron los
maestros con sus alumnos. De los 27 alumnos
participantes, Unicamente se observaron 23
clases, ya que uno de los maestros expresé en
el transcurso de la investigacién que no habia
realizado actividades de LPV con sus estudian-
tes, pero accedié a ser entrevistado y a que se
aplicaran los instrumentos de recoleccién de
datos cuantitativos a sus alumnos al concluir
el semestre.

Anadlisis de datos cualitativos. Tanto en-
trevistas como observaciones fueron transcritas
para su codificacién y andlisis. Los temas sur-
gidos fueron: experiencias previas de los parti-
cipantes en LPV, frecuencia de las actividades,
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materiales usados y experiencias de los docen-
tes durante la intervencién, asi como opiniones
de los maestros sobre la mejor manera de de-
sarrollar la LPV en los estudiantes. Las estrate-
gias para favorecer la LPV se codificaron segin
el momento en que fueron usadas: durante la
preparacién del estudiante para realizar la LPV,
durante la ejecucién de la pieza leida a prime-
ra vista y al finalizar la misma (retroalimenta-
cién).

Sitio y participantes. Participaron docentes
y alumnos de dos instituciones de educacién
superior en México. En estas escuelas los pro-
gramas de instrumento individual mencionan
ocasionalmente la LPV (e.g., piano, trombén
y clarinete), pero no es objeto de evaluacién.
En una de estas instituciones existe una asig-
natura optativa de LPV para alumnos de pia-
no e instrumentos de cuerda, pero ninguno de
los alumnos participantes en esta investigacion
cursaba dicha materia.

Se invité personalmente a formar parte de la
investigacion a 13 maestros de diversos ins-
trumentos musicales, diez docentes aceptaron
e invitaron a sus estudiantes que considera-
ban aptos para involucrarse en el estudio. Se
explicé a los estudiantes los procedimientos
del estudio, se aclararon dudas y se obtuvie-
ron consentimientos informados de docentes
y alumnos. Aunque se explicé a los estudian-
tes que su participacién era voluntaria y que
no afectaria cuestiones académicas, no se
descarta la influencia que pudieron tener sus
maestros de instrumento.

La investigacién inicié con 30 alumnos, pero
solo 27 de ellos continuaron hasta la Gltima
fase del estudio. Los alumnos presentaban
niveles de ejecucién muy variados; una estu-
diante reporté tener 18 afos tocando su ins-
trumento musical, mientras otros apenas con-
taban con dos afos. Se incluyeron alumnos de
especialidad como instrumentistas, de materia
complementaria y de educaciéon musical. Asi-
mismo, la experiencia de los docentes fue de
entre dos y 25 afos. La Tabla T muestra los
maestros con sus respectivos alumnos.
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Tabla 1
Maestros y Alumnos Participantes

ArtsEduca 29, Mayo 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.29.5 | ISSN:2254-0709 | pp. 61-76

Maestro! Sexo Instrumento musical

experiencia

Anos de

Alumnos participantes?

docente

Francisco H Eufonio y Trombén 21 4 (Nicolds, Enrique, Gusta-
vo y Alfredo)
Jorge H Guitarra 17 1 (Alejandra)
Esteban Oboe y Clarinete 25 5 (Susana, Abril, Sandra,
Antonio y Miranda)
Sofia M Piano 3.5 1 (Manuel)
Karina M Piano 15 4 (Armando, Victoria, Ser-
gio y Julién)
Denisse M Clarinete 2 2 (Luisa y Karla)
Roberto H Guitarra 6 2 (Perla y Rodrigo)
Fernando H Piano 12 3 (Juan, Mauricio y Gloria)
lourdes M Piano 16 1 (Mariana)
Ana M Piano 4.5 4 (Alberto, Raul, Estefania y
Claudia)
12 Pseuddnimos
RESULTADOS

Debido a que cada maestro tuvo la libertad de
trabajar LPV como considerara conveniente, se
observaron diferencias considerables en las es-
trategias y materiales empleados, incluso entre
estudiantes del mismo docente. Asimismo, al
finalizar la intervencién, los docentes externa-
ron muy distintas opiniones sobre su participa-
cién en la misma, algunos tuvieron dificultades
para realizar las actividades de LPV y, mientras
algunos no observaron beneficios, para ofros
representé una oportunidad de experimentar
nuevas estrategias de ensefianza y cambios en
sus clases.

Experiencias previas de los

participantes en LPV. Siete de los diez
maestros ocasionalmente incluian actividades
de LPV en sus clases de instrumento individual
antes de la intervencién. El maestro Fernando
externo que ocasionalmente trabajaban “pro-
blemas especificos, del tipo vamos a leer algo
que esté nada mds con arpegios, vamos a leer

algo que esté nada mds para hacer el bajo
cifrado, vamos a leer para problemas especi-
ficos, no hacerlo en general”. De los 27 es-
tudiantes, solo 14 reportaron que si les ense-
Aaron LPV, aunque 23 de ellos indicaron que
habian requerido de esta habilidad en ensam-
bles o para acompafiar a ofros instrumentistas
o cantantes.

A pesar de que la mayoria de los maestros
también se desempefaban en orquestas,
como pianistas acompaiantes o en ensam-
bles de cdmara, solamente tres hablaron de
su experiencia personal en LPV. La maestra De-
nisse comenté: “a mi me ayudé mucho que
mis maestros me pusieran esas actividades de
lectura a primera vista, de tocar en ensam-
bles, de leer inmediatamente y hacerlo bien”.
Al contrario, la maestra Sofia indicé que “son
cosas que ya hace uno como por inercia, no
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te pones a pensar cémo las aprendiste”. Por
Ultimo, el maestro Roberto percibe que la LPV
es un drea que aun necesita trabajar en sf mis-
mo: “estoy explorando esto, al mismo tiempo
yo estoy estudiando la primera vista, entonces,
no soy experto aun”.

Frecuencia de las Actividades de LPV
durante la intervencion. A pesar de que
todos los maestros habian accedido a incluir
actividades de LPV todas sus clases, solamente
las maestras Lourdes y Sofia lo hicieron. Varios
maestros expresaron que tuvieron dificultades
para trabajar LPV por los exdémenes finales y el
ausentismo de algunos estudiantes; los maes-
tros, Francisco, Roberto, Ana, Fernando y Ka-
rina realizaron las actividades regularmente,
Denisse y Jorge ocasionalmente, y el maestro
Esteban no trabajé LPV. Este ¢ltimo explicé que
consideraba LPV el trabajo inicial de reper-
torio: “[los] primeros dos meses, cuando doy
programa nuevo es de facto lectura de primera
vista”. Por otra parte, la maestra Denisse, aun-
que ocasionalmente trabajé piezas fuera del
repertorio ensayado, indicé: “traté de imple-
mentar recursos o trucos para agilidad o més
habilidad al momento de leer lo que estuvie-
ran tocando [...] En si no les puse ejercicios,
pero les daba consejos de lectura”.

Al preguntar a los estudiantes, la mayoria men-
cionaron que la LPV se incluyé en la mitad de
sus clases, tres dijeron que nunca y cuatro que
siempre; asimismo, la mitad de los alumnos
indicaron que estas duraron entre 10y 15 mi-
nutos. Se debe aclarar que no todos los alum-
nos del maestro Esteban, reportaron no haber
trabajado LPV. En este sentido, es posible que
los estudiantes, al igual que su maestro, con-
sideraran LPV la lectura inicial de las obras de
repertorio.

Materiales empleados para trabajar
LPV. En general,los materiales de LPV usados
por los maestros fueron considerablemente
mas sencillos que el repertorio asignado a sus
estudiantes, pero, cuando el nivel de exigen-
cia técnico-musical fue similar, los estudiantes
tuvieron serias dificultades para leerlas. Los
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métodos de ensefianza inicial fueron amplia-
mente usados, sobre todo con alumnos que
presentaban dificultades en la LPV, como en el
caso de la maestra Sofia que buscd que “fuera
muy fdcil distinguir la melodia” y de preferen-
cia familiar para el estudiante. Por el contrario,
el maestro Fernando buscé para sus alumnos
“repertorio que no conocieran, traté compo-
sitores no tan famosos de principios del siglo
XX, cosas que estaban un poco hacia el jazz, o
cosas que estaban un poco hacia el impresio-
nismo”, por lo cual leyd con su alumno Mauri-
cio el método de Jazz Completo para Jévenes
Pianistas de Oscar Peterson, representando el
Unico ejemplo de un género musical distinto al
cultivado en la mésica académica o clésica.

Dos maestros emplearon material especifico
para la LPV. La maestra Karina recurrié a los
dos primeros libros de la serie Piano Specimen
Sight-Reading Tests (ABRSM) y el maestro Ro-
berto usé tres métodos distintos de LPV; duran-
te la clase observada, este docente leyé duetos
de guitarra de estos libros con su alumno Ro-
drigo. Al respecto, solo este maestro y la maes-
tra Denisse, de clarinete, ejecutaron dlos con
sus estudiantes, constituyendo las Unicas sesio-
nes con ensambles y en que los maestros to-
caron en sus instfrumentos musicales. Aunque
la maestra Lourdes trabajé durante el semestre
piezas de acompafiamiento con su alumna, en
la clase observada con una pieza para piano y
voz, no se tocd o revisé la linea del canto.

Varios docentes optaron por trabajar estudios,
sobre todo con sus alumnos avanzados, y dos
maestros usaron obras del repertorio de su
instrumento. Aunque la maestra Denisse dio
algunos consejos de LPV a su estudiante Lui-
sa durante la lectura inicial de una obra de
su repertorio, la ejecucién se interrumpié fre-
cuentemente para realizar correcciones técni-
cas, ritmicas y musicales. El maestro Fernando
trabajé con su alumno Juan piezas nuevas de
Scriabin, diferentes de las incluidas en su re-
pertorio regular; cabe destacar que fue la Uni-
ca ocasién en que el material fue propuesto
por un estudiante.
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El maestro Jorge, de guitarra, basédndose en
las dificultades técnicas de su estudiante, com-
puso los ejercicios para LPV y, aunque este ma-
terial reflej6 la creatividad e interés del maes-
tro en la composicién, toméd un aproximado
de 4:30 minutos de clase para escribir dos
ejercicios cortos. Por ¢ltimo, Manuel, estudian-
te de la maestra Sofia, aparte de la lectura en
el piano, realizé ejercicios que consistian en
leer en voz alta pdrrafos de texto que no tenian
sentido, ya que las palabras o silabas estaban
en desorden, ejemplificando la importancia
de la comprensién lectora en el texto escrito y
en la musica, la docente explicé: “si no com-
prendiste cudl era el motivo, cudl era la frase,
entonces te va a ser todavia mas dificil [leer la
musica]”.

ESTRATEGIAS PARA LAS
ACTIVIDADES DE LPV

Durante las actividades de LPV en las clases
observadas, los maestros trabajaron desde
una sola pieza (generalmente con lecturas re-
petidas) hasta ocho ejercicios (con una sola
ejecucion en su mayorfa). Se identificaron tres
etapas durante estas actividades: preparacién
o andlisis de la partitura, ejecucién de la pieza
y retroalimentacién por parte de los maestros.
La maestra Sofia realizé lecturas repetidas de
la misma obra con su estudiante para facilitar
la lectura. Ella indicé: “primero empecé como
tal, lectura a primera vista, las dos manos. No
funcioné. Entonces le cambié, una mano pri-
mero, otra mano después, no muchas veces,
pero como para que las identificara mds o me-
nos y luego ya juntas”. Por otra parte, el maes-
tro Roberto leyé todos los duetos de guitarra
con su alumno dos veces, la primera en tempo
lento y la segunda un poco més répido para
facilitar la ejecucién del estudiante. La maestra
Lourdes de piano, y el maestro Francisco de
trombén y eufonio, realizaron lecturas repeti-
das para ejemplificar el trabajo como acom-
pafantes, en ensambles u orquestas.

En la preparacién, casi todos los maestros die-
ron breves indicaciones sobre elementos bési-
cos a observar en la partitura, como la tonali-
dad, las digitaciones, el tempo, el compds o el

registro, mientras algunos dieron tiempo a los
estudiantes para analizar la partitura en silen-
cio, ofros iniciaron la ejecucién casi inmedia-
tamente. Se observaron diferencias en la canti-
dad y detalle de las indicaciones segin el nivel
de los estudiantes, sobre todo en las clases del
maestro Francisco de trombén y eufonio, quien
a sus alumnos avanzados dio indicaciones cor-
tas, pero a aquellos menos experimentados en
LPV daba consejos mds amplios. En las dos
clases que se tocaron duetos, con los maestros
Roberto y Denisse, los docentes se prepararon
efectivamente para la LPV tocando fragmentos
pequefios de las piezas o cantando, pero no
se observé que sus estudiantes usaran estas
estrategias; incluso solian cometer errores en
las primeras notas, indicando una preparacién
deficiente. En los alumnos de la maestra Ka-
rina se observé que todos seguian la misma
secuencia para prepararse: observaban en si-
lencio la partitura, buscaban la posicién en el
teclado, marcaban el pulso con el pie y empe-
zaban a tocar.

La mayoria de los docentes optaron por no in-
tervenir en la ejecucién de sus estudiantes. La
maestra Ana indicé que buscaba que sus alum-
nos “trataran de leer lo que pudieran, como
pudieran, pero que nunca se detuvieran, que
trataran de conservar el ritmo, asi fuera muy
lento”. En casi todas las clases observadas, los
estudiantes marcaron el fempo con el pie du-
rante la lectura, pero no se observé que los
maestros dieran indicaciones al respecto, sola-
mente a Manuel, alumno de la maestra Sofia,
se le solicité que contara el compés mientras
tocaba en el piano.

Por otra parte, algunos maestros guiaron la
ejecuciéon durante las actividades de LPV can-
tando, solfeando o con movimientos para
marcar el compés y el tempo. Los maestros
Roberto y Denisse constantemente guiaban a
sus estudiantes de esta forma, y Roberto casi
siempre establecié el pulso en que sus alum-
nos tocarfan. El maestro Francisco intervino se-
gun el nivel de sus estudiantes; mientras a su
alumno Enrique marcé el pulso casi toda la se-
sién, a Gustavo, alumno con mayor experien-
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cia en LPV, no le marcé en ningdn momento.
Este maestro también empled frecuentemente
el canto para auxiliar la preparacién de sus
alumnos, acompafar su ejecucién y realizar
correcciones de ritmo, articulaciones, tempo,
matices y fraseo. De todas las clases observa-
das, solamente los estudiantes de este maestro
cantaban frecuentemente.

Algunos maestros realizaron correcciones u
observaciones muy breves durante la retroali-
mentacién de la LPV, pero otros desarrollaron
episodios de didlogo extensos con sus alum-
nos, abarcando diferentes aspectos de la LPV.
El maestro Fernando preguntaba a sus estu-
diantes: “¢cémo te fue? 2qué saliv? 2qué no
saliée”, “efue fécile éfue dificile”, “equé es lo
que te dio problema?2” Segun las dificultades
encontradas, el maestro elegia las siguientes
piezas, el docente indicoé: “leiamos obras
similares, hablando de cudl fue la dificultad,
[...] para tratar de identificar patrones que pu-
dieran reciclarse”. El maestro Francisco tam-
bién dirigié a sus alumnos preguntas sobre el
pulso, la respiracién y el fraseo, mientras la
maestra Denisse orienté el didlogo al andlisis
arménico, ya que observéd que sus alumnas
“no estdn conscientes de la armonia, o ven
nota por nota”. La maestra Lourdes sugirié a
su estudiante simplificar la partitura apoydn-
dose en la armonia, mientras otros docentes
dieron consejos sencillos, como observar la to-
nalidad y los acordes de las piezas.

Algunos maestros sugirieron a sus alumnos
que no leyeran “nota por nota”, como indicd
lo maestra Denisse. El maestro Roberto reco-
mendaba a sus alumnos “dibujar”, comentan-
do: “no sé qué sucede, pero empiezas a obser-
var de diferente forma lo que estds tocando”,
aunque no dio mds explicaciones al respecto.
También el maestro Francisco recomendaba a
sus alumnos avanzados desarrollar una “visién
mds panordmica”, que les permitiria percibir
elementos como los matices y las alteraciones
de manera que: “no tienes que enfocarlo para
saber qué es [...] porque lo estds viendo como
una figura”. Sin embargo, la maestra Sofia
observé que su estudiante tenfa dificultades
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para guiarse por los grados conjuntos, o los
movimientos descendentes de la melodia, asf
como para identificar los motivos y frases de
las piezas.

Las maestras Lourdes y Sofia, de piano, reco-
mendaron a sus estudiantes que aprovecharan
los silencios, las notas y acordes repetidos o
largos para anticipar la lectura. Por otra parte,
el maestro Francisco, indicé a un estudiante
“[debes] anticiparte a ver cémo va a sonar”.
Este consejo fue de las pocas menciones sobre
aspectos auditivos en las clases observadas. La
maestra Denisse pregunté a una de sus alum-
nas si habia percibido auditivamente un error
y a otfra indicé: “tienes que fijarte totalmente
qué estd sonando”. También el maestro Rober-
to aconsejé a su alumna Perla durante la pre-
paracién “esctchalo en tu cabeza”, y la maes-
tra Ana, dijo a una estudiante “si no suena”,
es porque hay algin error. Aunque la maestra
Denisse solicité a una estudiante que solfea-
ra un fragmento de la pieza, la estudiante no
entoné la altura de las notas, eliminando la
representacién auditiva.

EXPERIENCIAS DE LOS MAESTROS
DURANTE LA INTERVENCION

Aungue no se preguntd directamente, parece
ser que los maestros se basaron en su experien-
cia o en la experimentacion durante las clases
para realizar las actividades de LPV. Solamen-
te el maestro Roberto se acercé a un docente
de ofra institucidon en México que ha realizado
investigaciones sobre LPV en guitarristas. Casi
todos los maestros manifestaron que es im-
portante desarrollar la LPV, algunos docentes
enfatizaron su importancia para el aprendizaje
del repertorio y otros se enfocaron en el futuro
desarrollo profesional de los alumnos.

Los maestros Francisco de trombén y Jorge
de guitarra, consideraron pertinente que los
alumnos desarrollen un nivel técnico minimo
para abordar este aspecto en las clases. El
maestro Jorge expresé que los estudiantes de-
ben percibir la importancia de la LPV al partici-
par en ensambles o tener “la responsabilidad
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de sacar en poco tiempo un repertorio que le
exige resolver la lectura lo mds rdpido posi-
ble para enfocarse en lo que serfan aspectos
técnicos, ejecucionales, musicales”. Pero para
este maestro, serfa necesario “cambiar el pa-
radigma de cémo ensefiamos la guitarra para
introducir la LPV” en las clases de instrumento
individual.

Los maestros de piano ofrecieron opiniones
muy diversas sobre el papel de la LPV en la for-
macién de los estudiantes. Las maestras Sofia
y Lourdes enfatizaron el papel de los pianistas
acompanantes, esta Gltima menciond: “para
los pianistas, la mitad del trabajo lo que hace-
mos es lectura a primera vista, o mds a veces,
entonces descuidarla, no trabajarla o tenerle
miedo te cierra muchas puertas laborales”. Sin
embargo, la maestra Ana consideré que el per-
fil del estudiante no debe afectar el desarrollo
de la LPV: “es importante que lo practiquen, no
si van a ser acompanantes, simplemente por
tocar el instrumento”. En cambio, el maestro
Fernando opiné que esta es relevante solo “en
las personas que quieren dedicarse a fondo a
tocar, en todos los demds no le veo caso inver-
tirle mucho tiempo”.

Pocos maestros percibieron que sus alumnos
estudiaron LPV fuera de clase durante la inter-
vencién. Solo Roberto dijo: “sé que sf trabajan
la primera vista en su casa [...] no nada més
en clase, les interesa avanzar més répido en
ese aspecto”, incluso “lo estén viendo como
una parte ya normal de la préctica de la guita-
rra”. Por otra parte, el maestro Francisco narré
gue su alumno Nicolds, estuvo componiendo
sus propios ejercicios para LPV. Al contrario, la
maestra Ana observd que pocos alumnos in-
cluyeron LPV en su estudio individual, ella cree
gue “piensan que no es importante” y Karina
también indicé que sus alumnos “estaban mds
preocupados por presentar las piezas”. Estas
opiniones se confirmaron con los alumnos al
finalizar la intervencién ya que solo 13 alum-
nos de los 22 que realizaron las actividades de
LPV, incluyeron esta habilidad en su rutina de
estudio.

Percepciones sobre el Avance en LPV
de los Estudiantes

Pocos docentes percibieron mejoras signifi-
cativas en el desempefio en LPV de sus estu-
diantes, pero, algunos observaron beneficios
relacionados con estados de nerviosismo y
ofros senalaron que la lectura de repertorio
fue mds efectiva. El maestro Fernando noté
que su estudiante con poca experiencia en LPV
tuvo “menos temor a equivocarse”, al igual
que los alumnos de la maestra Ana, quienes
aprendieron que “se pueden cometer errores”
durante la LPV. Por otra parte, la maestra Kari-
na considerd que la intervencion ayudd a que
sus alumnos “no sintieran que [la LPV es] algo
imposible, sobre todo aquellos que no son
muy buenos leyendo, que vieran que es po-
sible hacerlo”. Similarmente, la maestra Sofia
observé que su alumno “se sorprendié de que
pudo leer ciertas cosas, le noté cierta emocién
por eso, al darse cuenta de que él podia leer”,
esta docente también indic6 que su alumno,
quien tenia dificultades para descifrar partitu-
ras nuevas por su cuenta, mejord la lectura de
obras de repertorio en su estudio individual.
Al contrario, el maestro Fernando expresé que
sus estudiantes avanzados manifestaban: “iay!
iqué mal, yo deberia poder leer!” y “iah! iyo
deberia leer mejor!”.
En general, parece ser que el progreso de los
estudiantes no estuvo ligado al desarrollo téc-
nico. Los maestros Francisco, Ana y Denisse
mencionaron que sus estudiantes mds avan-
zados fueron quienes mejoraron un poco su
desempefno en LPV, pero Francisco atribuye
esta mejora a las actividades fuera de clase,
relacionadas con “panoramas més reales”. Al
contrario, la maestra Sofia, a pesar de que su
estudiante tiene “un nivel que se podria con-
siderar bajo para el semestre que estd”, ob-
servé mejoras en su LPV. El maestro Fernando
de piano solo observé progreso en Gloria, su
alumna menos avanzada vy, sobre sus demds
alumnos, manifesté:

No noto cambio por hacer las actividades de LPV,
pienso que si estd bien el hecho de tener algo
formal, pero en el periodo de tiempo que lo hice
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no pienso que haya habido cambio en el corto
plazo, pienso que el cambio se veria en mucho
mds tiempo.

Al preguntar a los alumnos, incluyendo a los
que no realizaron actividades de LPV en su
clase individual de instrumento, solamente tres
opinaron que su desempefo en LPV no mejo-
r6 durante el semestre. Dos de ellos sefalaron
que no trabajaron LPV en este periodo, pero
Gloria solo expresé: “no siento que sea mds
sencillo que antes”, manteniendo una opinién
contraria a su maestro, Fernando, quién consi-
deré que ella si habia mejorado su LPV.

Cambios en las Rutinas de Clase

A pesar del tiempo que tuvieron que dedicar a
la LPV, varios maestros advirtieron cambios po-
sitivos en su rutina de clase. El maestro Francis-
co considerd benéfico enfrentar a los estudian-
tes a “panoramas nuevos”, y la maestra Karina
observé que el cambio de rutina “desestresé [a
los alumnos] un poco para ver otfras cosas dis-
tintas”. Por otra parte, la maestra Denisse, indi-
c6 que sus alumnas tuvieron un panorama de
“todo lo que abarca leer primera vista, porque
si no, creo que jamds les pasa por la mente”.
La maestra Lourdes sefialé que pudo conocer
el nivel de LPV de su estudiante, ya que en la
clase de instrumento individual “[normalmen-
te] te enfocas en otras cosas, que a lo mejor le
dices, léelo, y t0 no sabes cémo lo leyd, pero
a ti lo que te interesa es que lo traiga leido”.

Algunos docentes percibieron beneficios en su
desempefo. La maestra Sofia, al buscar diver-
sas estrategias para favorecer la LPV, indicé:
“me di cuenta de muchas cosas que se pueden
hacer como maestra para ayudarlos a desarro-
llar esa habilidad [...], creo que me sirvié més
a mi que a él”. Roberto también expresd: “mi
desempefio también se vio mejorado, no sé,
en general se me hizo correcto a lo mejor tener
una planeacién més correcta para las clases
sobre este tema de primera vista”. Asimismo,
el maestro Jorge de guitarra, a pesar de ver no
haber trabajado muy frecuentemente LPV con
su estudiante, manifesté:
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Los retos nos motivan, a salir de nuestra zona
de confort, eso nos empuja [...] a siempre estar
explorando qué posibilidades tenemos de llevar
més alld de lo que ya tenemos desarrollado un
cierto talento o habilidad en la ejecucion del ins-
trumento [...] le hace a uno mover mecanismos
neuronales que no estd acostumbrado a hacer,
cuando uno estd sometido a la rutina, entonces
yo creo que si hay un avance positivo en eso.

Al contrario, el maestro Esteban, quien no rea-
lizé las actividades de LPV indicé: “no es real
que el maestro durante clase [dedique tiempo
a la LPV], ni un maestro va a perder su tiempo,
no puedo perder mi tiempo sabiendo que, en
dos meses, fres meses, tenemos exdmenes”.
Manifesté ademds que: “tienes que trabajar
su material para examen o tienes que trabajar
sobre su agilidad de lectura, LPV va a ser otra
carga para el maestro”.

OPINIONES DE LOS MAESTROS
SOBRE INCLUIR LPV EN CLASE

DE INSTRUMENTO INDIVIDUAL

O EN UNA MATERIA SEPARADA

Los dos maestros de alientos que realizaron
las actividades de LPV durante la intervencién,
consideran que esta habilidad se puede traba-
jar en ensambles, pero no consideran nece-
saria una clase exclusiva para LPV. El maestro
Francisco explicé que, en contextos reales, la
LPV se da en agrupaciones y en la clase indivi-
dual, no es posible interactuar con ofros instru-
mentos musicales o con un director. Al igual, la
maestra Denisse menciond que, en ensambles,
los estudiantes “desarrollan otro tipo de habi-
lidades” y enfrentan la dificultad de “hacer la
musica al instante”, incorporando en las clases
individuales “tips que te van a ayudar a leer
mds fécil, mdés rapido y mejor”. En contraste, el
maestro Esteban, también de alientos, opiné:
“es muy importante que tengan alguna hora
o materia especifica que se llame LPV, puede
ser ensambles, pero si necesitan alguna hora
para mejorar su lectura”. Aun asi, este docente
expresé: “lectura es problema del [estudiante],
y mio también porque yo batallo, pero para su
futuro él tiene que esforzarse para empezar a
leer”.
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De los maestros de guitarra, el maestro Rober-
to expresd que considera necesaria una mate-
ria de LPV, y que en su institucién estén plan-
teando incorporar esta asignatura al plan de
estudios de este instrumento. Por el contrario,
Jorge considera que la LPV se deberia abor-
dar:

En la clase de instrumento, no aparte [...] Si lo
va a atender alguien de LPV que no conozca a
mi alumna, lo mds probable es que le exija co-
sas que no esté en posibilidades de ofrecer dicha
alumna. Por otro lado, lo que es la LPV, tendria
que ser algo bien especifico del instrumento y
aqui el problema, al menos en la institucién, es
que la lectura a primera vista se ve como una
generalidad, no como una particularidad.

Sin embargo, este maestro, incluiria en sus cla-
ses LPV “siempre y cuando otras prioridades
tengan espacio para ser atendidas”, refirién-
dose a la composiciéon musical.

Dentro de los maestros de piano, la maestra
Sofia también subrayé las ventajas de trabajar
LPV en la clase individual, pero mencioné que
podria enriquecerse con asignaturas grupales:

El problema de hacerlo una clase separada, |[...]
siento que no hay ese contacto directo con la
experiencia de alumno-maestro. Claro que pue-
de tener sus ventajas, si estds leyendo en grupo,
como que es un poco contagioso, y si algo no
te sale lo estudias o te concentras, o te aconse-
jas entre alumnos, que a veces los consejos entre
alumnos son mejores que los que nos dan los
maestros, esas podrian ser las ventajas, pero yo
sienfo que es muy importante que no se deje de
ver en clase de instrumento como tal.

Asimismo, la maestra Karina manifesté que se
podria abordar LPV tanto en clase individual
de piano, como en una materia separada. En
cambio, las maestras Ana y Lourdes, expresa-
ron que serfa més Util una materia especifica
de LPV, aunque ambas subrayan la impor-
tancia de que los estudiantes adopten la LPV
como parte de su estudio diario. La maestra
Ana dijo que desgraciadamente “debe ser un
poquito coercitiva la cuestién, porque siento

que, si no lo practican ellos y la escuela no se
los facilita, va a ser un poquito mas dificil que
la practiquen”.

El maestro Fernando también sefalé que los
hdabitos de estudio diario de los alumnos son
fundamentales, pero piensa que la LPV “no
debe ser abordada como una actividad de
clase que sea rigida dentro del curriculum” y:

Es algo que debe hacer la gente por su propio
pie [...]. Creo que como una herramienta en la
clase de instrumento puede incluirse, y si hay ca-
sos en los que si ayuda para iniciar a la gente
un poco en esto [...]. Tiene que ser algo que se
practique en la vida real, en condiciones reales, y
no nada mds en prdcticas en clase.

Se puede observar que incluso entre docentes
del mismo instrumento musical, no hubo un
consenso en sus opiniones sobre la mejor for-
ma de desarrollar la LPV. Viéndose influencia-
dos no solo por las demandas del instrumento
musical, sino por las creencias del papel del
maestro y del estudiante en la formacién musi-
cal, e incluso, por factores institucionales.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio sugieren que
la LPV puede ser abordada dentro de la cla-
se individual a través de métodos y estrategias
pedagdgicas muy diversos. Sin embargo, para
desarrollar esta habilidad no sélo influye el
instrumento musical, sino las rutinas de clase
de cada maestro, los hdbitos de estudio de los
alumnos y las creencias y expectativas sobre
la ensefanza instrumental a nivel universitario.
Aunque casi todos los estudiantes expresaron
que su LPV mejoré durante esta intervencién,
la mayoria de los maestros no percibieron
avances relevantes y consideraron necesario
mds tiempo para desarrollar esta habilidad. Es
posible que los alumnos se enfocaran mds en
su desarrollo instrumental general (Lehmann
y Kopiez, 2016). Sin embargo, la percepcién
de los maestros sobre los avances en LPV de
sus alumnos no estuvo ligada al nivel técnico,
por lo cual, es necesario examinar el momen-
to éptimo para introducir la LPV desde etapas
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tempranas de la ensefianza instrumental, ayu-
dando a disminuir las diferencias entre esta ha-
bilidad y el aprendizaje de repertorio ensayado
y memorizado (Lehmann y McArthur, 2002)._
Mientras algunos maestros reconocieron que
mejorar la LPV no es uno de los objetivos de la
clase de instrumento individual, otros opinaron
que la lectura inicial a las obras de reperto-
rio es Util para desarrollar la LPV, a pesar de
que esta se centra en el perfeccionamiento de
la obra y no favorece las habilidades necesa-
rias para la LPV (Lehmann y McArthur, 2002;
Wristen, 2005). Previo a esta investigacién, los
maestros rara vez inclufan LPV en sus clases
de instrumento individual (Zhukov, 2014), no
obstante, muchos alumnos expresaron que ha-
bian requerido de esta habilidad en el contexto
escolar y fuera de él. Durante la intervencién,
la prioridad de las obras ensayadas y memori-
zadas se confirmé (Burwell, 2012, 2018; Kar-
Isson y Juslin, 2008), ya que para la mayoria
de los maestros el tiempo de clase fue insufi-
ciente para cumplir con el repertorio obligato-
rio e incluir LPV (Vazquez, Chao-Ferndndez y
Chao-Fernandez, 2016).

En las actividades de LPV, la mayor parte del
tiempo se dedicd a la ejecucion de los estu-
diantes y los maestros rara vez modelaron en su
instrumento musical (Karlsson y Juslin, 2008).
A excepcién de una clase, los docentes esta-
blecieron el material y el tipo de actividades
(Burwell, 2018). Sin embargo, se observaron
varios episodios de didlogo entre docentes y
alumnos orientados a la reflexion y el andlisis,
indicando un alejamiento del modelo maes-
tro-aprendiz (Creech y Gaunt, 2018). Aunque
no se advirtieron actividades relacionadas al
trabajo colaborativo y entre pares, algunos
maestros resaltaron sus beneficios para la en-
sefanza instrumental, asi como crear contextos
relacionados con el dmbito profesional (Carey

y Grant, 2015; Creech y Gaunt, 2018).

Algunas estrategias observadas concuerdan
con las sugerencias de las investigaciones,
pero la mayoria de los maestros no recurrie-
ron a estas para realizar las actividades de
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LPV, basdndose en su experiencia y en la ex-
perimentacién durante las clases (Burwell,
2012; Daniel y Parkes, 2017; Gaunt, 2008;
Lehmann y McArthur, 2002; Karlsson y Juslin,
2008; Simones, 2015). Casi todos los docen-
tes adaptaron las estrategias a las dificultades
de cada estudiante (Mishra, 2014, 2015) y a
las caracteristicas de sus instrumentos (Wolfz,
Boshuizen y van Strien, 2018; Wurtz, Mueri y
Wiesendanger, 2009). Aunque en casi todas
los clases se empled el andlisis arménico, en
ninguna se contextualizé6 con el periodo his-
térico o estilo para favorecer el desarrollo de
expectativas (Wristen, 2005; Zhukov et al.,
2016). Si bien en una clase se leyeron obras
de jazz, solo se advirtié que la armonia y la
ritmica presentaban caracteristicas  distintas
al repertorio normalmente abordado y no se
ahondé en los elementos interpretativos del es-
tilo, como la ejecucién del swing.

A pesar de que casi todos los docentes en-
fatizaron las ventajas de los ensambles y del
acompanamiento para favorecer la LPV, solo
dos maestros tocaron con sus alumnos y otra
incluyé obras de acompafamiento, pero sin
incluir la voz cantante (Mishra, 2015; Zhukov
et al., 2016). Unicamente a un alumno se le
solicité que usara un sistema de conteo du-
rante la ejecucién y, aunque casi todos los es-
tudiantes usaron el movimiento corporal para
seguir el pulso (Mishra, 2015), no se observé
que los maestros dieran indicaciones al res-
pecto. Si bien se mencionaron ocasionalmen-
te, no se aplicaron estrategias especificas para
fomentar el desarrollo auditivo (Mishra, 2014),
adelantar la lectura de la partitura durante la
LPV (Zhukov et al., 2016) o la lectura contro-
lada (Mishra, 2014). Por otra parte, la com-
posicién Unicamente se abordé en una clase,
pero el maestro elaboré el ejercicio de LPV y
en ninguna clase se fomentd la improvisacién

(Mishra, 2014).

Se deben senalar varias limitantes de este estu-
dio, ya que no se contd con un control estricto
de las actividades de LPV y solamente se obser-
vé una sesién por estudiante, las cuales pudie-
ron haber sido afectadas por la presencia de
externos. Asimismo, no se pudieron comparar
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las estrategias de LPV con aquellas empleadas
regularmente para el trabajo de repertorio.
Por otra parte, el nGmero de voluntarios por
instrumento musical varié y no se conté con
instrumentos de cuerda y cantantes. Sin em-
bargo, hasta el momento no se han detectado
investigaciones que aborden el trabajo de la
LPV en la ensefianza instrumental individual en
diversos instrumentos musicales en nivel uni-
versitario.

Las investigaciones deben seguir evaluando
los estrategias pedagdégicas de LPV efectivas
en diversos instrumentos musicales (Zhukov et
al., 2016), pero también es necesario exami-
nar su aplicabilidad y viabilidad en la préctica
docente cotidiana. En este estudio, algunos
maestros incorporaron elementos que permiti-
ria vincular la LPV con ofras actividades de cla-
se, trabajando obras nuevas de un compositor
estudiado, incorporando elementos creativos
como la composicién, permitiendo que los
alumnos eligieran las obras de LPV o trabajan-
do aspectos que han sido problemdticos en la
formacién musical general de los estudiantes.
Sin embargo, mds que en el desarrollo de LPV
de los estudiantes, los mayores beneficios se
percibieron en la prdactica pedagégica de los
maestros, el cambio de rutinas y la explora-
cién de nuevas habilidades como docentes e
instrumentistas, ain cuando algunos maestros
mostraron resistencia a realizar cambios en sus
closes.

Sobre la pertinencia de incluir LPV dentro de
la clase individual o como una materia sepa-
rada, las opiniones de los docentes estuvieron
influidas por las précticas de sus instituciones
(Burwell, 2012), las ventajas que perciben en la
clase individual (Burwell, 2012; Carey y Grant,
2015) y el papel del alumno en su formacién.
Se sugiere investigar a mayor profundidad las
creencias y expectativas tanto de maestros y
alumnos sobre la ensefanza instrumental in-
dividual, ya que esta clase influye significati-
vamente en las percepciones de los alumnos
sobre el resto de sus materias (Simones, 2015)
y su futuro desarrollo profesional.

En conclusién, es necesario evaluar la perti-
nencia de que los planes de estudio a nivel
universitario solo promuevan la evaluacion
de repertorio ensayado y memorizado, des-
cuidando otras habilidades musicales como
la LPV, tocar musica “de ofdo” e improvisar
(McPherson, 1995). En el plano curricular, pa-
rece imprdctico incorporar materias para cada
una de estas habilidades durante toda la en-
seflanza universitaria, asimismo, la divisién en
asignaturas, hasta el momento, no ha favoreci-
do la vinculacién de la ejecucién con diversos
dichos aspectos formativos (Simones, 2015;
Zhukov, 2016; Zhukov et al., 2016). Adn que-
da mucho por explorar dentro de la ensefianza
instrumental a nivel universitario, sus prdcticas
pedagdgicas, objetivos y expectativas.
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RESUMEN

Europeana es la red europea encargada de recopilar y dar a conocer el patrimonio cultural digital
de Europa, asi como de proporcionar recursos educativos que faciliten la implementacién de este
patrimonio en el aula. Para ello, dispone de una plataforma exclusiva en la que docentes y expertos
de diferentes disciplinas académicas disefian y comparten escenarios de aprendizaje, basados en los
recursos ubicados en sus bases de datos, listos para ser implementados en las aulas mediante el uso
de las TIC. Este articulo pretende, por un lado, proporcionar una visién mds profunda y extensa de sus
posibilidades y, a su vez, dar a conocer las propuestas didécticas de esta plataforma que son especifi-
cas para el aula de MUsica. El método de trabajo utilizado se ha centrado en el andlisis de documentos
localizados tanto en medios especializados como en las diferentes webs pertenecientes a la propia red
Europeana, y en el estudio de caso descriptivo de los escenarios de aprendizaje relacionados con la
Educacién Musical, con el fin de facilitar la labor docente a la hora de implementarlos en el aula de
Mdsica.

Europeana, Educacion musical, Patrimonio cultural, Cultura digital, Dispositivos moéviles

ABSTRACT

Europeana is the European platform in charge of collecting and publicizing the European cultural heri-
tage as well as providing educational resources that facilitate the implementation of that heritage in the
classroom. For this, it has an exclusive platform in which teachers and experts from different academic
disciplines design and share learning scenarios based on the resources located in their databases that
are ready to be implemented in the classroom using ICT. This article aims, on the one hand, to provide
a deeper and more extensive vision of its possibilities and, in turn, to present the didactic proposals
related to Music classroom. The working method used has focused on document analysis, located both
in specialized media and on the different websites belonging to the European network itself, and on
the descriptive case study of the learning scenarios related to Music Education to facilitate the teaching
work when implementing them in the Music classroom.

Europeana, Music education, Cultural heritage, Digital culture, Mobile devices
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INTRODUCCION

El articulo 6 de la Versién consolidada del Tra-
tado de Funcionamiento de la Unién Europea
(TFUE, 2012)" establece que la politica edu-
cativa de los Estados miembros de la Unién es
de competencia nacional. Sin embargo, pone
de manifiesto la facultad y el compromiso de
la Unién (UE) de complementarla a través del
desarrollo de acciones y programas concretos
(Lbpez-Garcia y De Moya, 2017). De esta ma-
nera, la estructura, administracién, financia-
cién, organizacién y definiciéon curricular de
los sistemas educativos nacionales son, exclu-
sivamente, potestad de los Estados miembros,
por lo que las funciones en materia educati-
va de la UE se entienden como una serie de
orientaciones cuya pretensién no va mas alla
de ser un mero apoyo y complemento, siempre
desde los principios de subsidiariedad, propor-
cionalidad y respeto absoluto a las competen-
cias nacionales y a las acciones de los paises
que la infegran para que éstas guarden una
mayor coherencia entre si (Valle, 2004). Estos
principios no le permiten legislar, pero si velar
por que las legislaciones educativas de los Es-
tados miembros favorezcan la creacién de un
espacio europeo Unico, siendo éste su objetivo
principal.

Esto ha dado pie a la creacién y establecimien-
to de diferentes organismos educativos depen-
dientes y/o financiados por la Unién Europea
que se encargan, por un lado, de recopilar los
datos mds relevantes sobre el funcionamiento
y desarrollo de las politicas educativas de sus
Estados miembros y, por otro, de dar a cono-
cer todas aquellas propuestas de mejora que
nacen del interés profundo de las altas institu-
ciones de la Unién por conseguir que los sis-
temas educativos nacionales se adapten a las
nuevos cambios sociales, culturales y tecnolé-
gicos propios del siglo XXI.

' Se puede consufor en:
lex963A12012E%2FTXT

://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES, Sui=ce-
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Con esta intencién, se han ido poniendo en
marcha proyectos como Eurydice? y Europea-
na, dos de las plataformas de la Unién Eu-
ropea mds sélidas y comprometidas con las
funciones educativas anteriormente citadas.
La pretensién de este articulo consiste, preci-
samente, en dar a conocer mds profundamen-
te la red Europeana, sus diferentes iniciativas
relacionadas con la formacién docente, sus
posibilidades como recurso diddctico y su im-
plementacién en los curriculos nacionales.

¢QUE ES EUROPEANA DSI?

Europeana DSI (Digital Service Infrastructure)?
es la plataforma digital europea de patrimonio
cultural y cientifico, financiada por la Comisién
Europea, que da acceso a cerca de sesenta
millones de objetos digitalizados pertenecien-
tes a bibliotecas, museos, archivos, galerias y
centros de documentacién musical europeos.
Se abrié al publico el veinte de noviembre de
2008 (Agenjo y Herndndez, 2019) y en ella se
presentan imdgenes, textos, audios, videos y
contenidos en 3D sobre diferentes disciplinas
(arte, arquitectura, historia, geografia, historia,
moda, musica, etc.) en més de treinta y sie-
te idiomas, con la caracteristica fundamental
de que mds de veinte millones de estos do-
cumentos disponen de licencia libre, es decir,
no estdn sujetos a barreras econémicas ni a
restricciones derivadas de derechos de copyri-
ght (Rios, Martin y Ferreras, 2012), por lo que
pueden reutilizarse libremente en proyectos de
investigaciéon y aprendizaje.

Esta plataforma estd formada por la Fundaciéon
Europeana, que se encarga de la coordinacién
del proyecto, y por veintitrés socios de diez
paises diferentes entre los que se encuentran

2 Mds informacién sobre Eurydice, sus objefivos prindipales y funciones en: hitps://eacea.
eceuropa.eu/national-policies/eurydice/home en

3Toda la informacién sobre Europeana en: hitps: //pro.Europeana.eu/
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especialistas en contenidos digitales, centros
expertos, desarrolladores y organizaciones con
redes de distribucién relevantes, cuya funcién
principal se centra en gestionar la base de da-
tos digitalizados para su uso en la educacién,
la investigacién y las industrias creativas, gene-
rando acceso a los mismos y proporcionando
herramientas que faciliten su visibilidad y utili-
dad (Pocze, James, Crespo y Gras-Veldzquez,

2019).

Desde mediados de 2018 hasta mediados de
2020, se ha desarrollado el proyecto Europea-
na DSI-4, continuador de los planes anteriores
(DSI, DSI-2 y DSI-3). En este momento se esté
realizando la evaluacién del mismo, paso pre-
vio al lanzamiento del nuevo plan.

Figura 1. Aspectos destacados del plan de accién de Europeana DSI-4
Fuente: elaboracién propia segin European Union (2020).

Uno de sus objetivos principales, como se-
falan Ramos y Arquero (2014), es ofrecer un
punto de acceso Unico, directo y multilingie a
exposiciones virtuales, galerfas, herramientas y
recursos didécticos digitales y colecciones te-
mdticas sobre la Primera Guerra Mundial, His-
toria Natural, Arte, Mapas y Geografia, M0-

sica, Deporte, Manuscritos, Moda, Fotografia,
Migracién, Arqueologia y Periédicos con la
misién de transformar el mundo a través de la
cultura, poniendo a disposicién de los usua-
rios los tesoros del patrimonio cultural europeo
para disfrutarlos, trabajar y educar con ellos.
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Tabla 1. Colecciones temdticas de Europeana
y contenido de las mismas

Colecciones Contenido

Europeana Art Pinturas, dibujos y grabados de instituciones europeas

Fotografias, vestidos histéricos y accesorios clasificados por disefiador, tipo
de articulo y técnica

Europeana Fashion

European Maps and Geography Mapas, historia de la cartografia, geografia y descubrimientos geogréficos

Zoologia, boténica, geologia, paleontologia y colecciones histéricas eu-
ropeas

Europeana Natural History

Mds de 250.000 grabaciones, partituras e instrumentos musicales. Euro-
peana Radio

Europeana Music

Fotografias, peliculas, grabaciones sonoras y textos relacionados con el
deporte europeo

Europeana Sports

Europeana Photography Mas de un millén de fotografias e historia de la fotografia
Europeana 1914-1918

Europeana Migration

Historias, peliculas y material histérico sobre la Primera Guerra Mundial

Documentos sobre migracién hacia, desde y dentro de Europa

Patrimonio cultura escrito a mano desde la antigiedad hasta los primeros
afos de la imprenta

Europeana Manuscripts

Patrimonio arqueolégico desde el Paleolitico hasta la edad contempordnea
(patrimonio mueble, inmueble, paisajes y archivos arqueoldgicos)

Archaeology

Mdés de 4 millones de periédicos de toda Europa con ftitulares, articulos,
anuncios y articulos de opinién desde 1618 a 1996

Newspapers

Fotografias, videos, objetos, documentos relacionados con el mundo la-
boral y los cambios tecnolégicos y sociales que le han afectado a lo largo
del tiempo.

Fuente: elaboracién propia segn https://www.Europea-

na.eu/es/collections

Industrial Heritage

Aunque Europeana representa el esfuerzo de
la Comisién Europea por digitalizar y ofrecer
contenidos libres de derechos, existe una falta
de informacién sobre sus colecciones y un alto
grado de desconocimiento de estos recursos en
los dmbitos de la educacién, la investigacién y

diante los denominados escenarios pedagdgi-
cos o de aprendizaje y la European Schoolnet
que se encarga, desde 2014, de programar e
impartir cursos de formacién permanente del
profesorado, siendo uno de ellos el MOOC*
Europeana en el aula, actualmente disponible

las humanidades (Agenjo y Herndndez, 2020).
Esto ha dado lugar a un replanteamiento de
sus principios bdsicos y a la puesta en marcha
de diversas iniciativas cuya finalidad es la de
dar a conocer las potencialidades de la plata-
forma, especialmente a nivel educativo, desta-
cando el espacio Europeana Education.

Ademads, esta iniciativa se ha visto fuertemente
impulsada por la demanda de colaboracién a
docentes y especialistas de las disciplinas que
configuran estas colecciones temdticas, me-

en cinco lenguas diferentes (espafol, inglés,
italiano, francés y portugués).

Europeana Education

Europeana Education es el espacio en linea
especifico para acercar el patrimonio cultural
digital europeo a los centros educativos. Esta
iniciativa surge desde la conviccién de las ins-

4 Garda (2017) define un MOOC como un curso abierto, masivo y en linea dirigido arun
coledivo amplioy generdl, no a un grupo espedfico de desfinatarios. Este se coraderiza por
ser abierfo, libre, gratuito y auténomo, sin restricciones ni aranceles, con una esrudura pe-
dagdgica complefa, no fiene cupo deferminado de plazas y se redliza a fravés de infemet.
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tituciones europeas de que el patrimonio cultu-
ral puede desempefiar un cometido clave en la
educacién. Desde esta perspectiva, la misién
de Europeana Education es la de reforzar la
ensefanza y el aprendizaje con herramientas
y recursos innovadores como los entornos vir-
tuales de aprendizaje, eBooks, juegos y aplica-
ciones digitales.

Esta plataforma ofrece recursos y servicios de
Europeana a docentes, investigadores, creati-
vos y expertos en patrimonio cultural, y tiene
por objeto crear una comunidad abierta y bien
informada en la que compartir, mejorar y di-
fundir los beneficios que el patrimonio cultu-
ral ofrece a los diferentes démbitos (Europeana,

2015).

Sobre la integracién del patrimonio cultural di-
gital europeo en el aula, Crespo (2019) sefala
que comprender la historia y el patrimonio eu-
ropeos comunes es cada vez mds importante,
y las nuevas oportunidades para la ensefianza
y el aprendizaje digitales se han convertido,
en los Gltimos afos, en uno de los objetivos
principales de la Fundacién Europeana, que
ha trabajado para proporcionar capacitaciéon
docente a través de cursos, seminarios web,
creacién y evaluaciéon de material de aprendi-
zaje y la organizacién de una comunidad cre-
ciente de docentes.

El objetivo principal de Europeana Education
pasa por incorporar el uso de la cultura digital
en las aulas a través de los planes de estudio y
a nivel transnacional. Para ello, se ha apoyado
en European Schoolnet, red creada en 1997,
con sede en Bruselas y formada por treinta y
cuatro Ministerios de Educaciéon, cuya misién
es prestar asistencia relacionada con la inno-
vacién en los procesos de ensefanza-aprendi-
zaje, hacer efectivo el uso de la tecnologia en
entornos educativos, dotdndolos de recursos y
competencias necesarias que demanda la so-
ciedad del conocimiento y apoyar a escuelas
y docentes en la transformacién de aquellos
procesos educativos interesados en implemen-

tar el patrimonio cultural digital europeo en
sus proyectos de aula, a través de cuatro activi-
dades principales: una red de docentes Emba-
jadores de Europeana; el Grupo de Usuarios
de Europeana Education; el blog Teaching with
Europeana; y los MOOC's Europeana (Pocze,
James, Crespo y Gras-Veldzquez, 2019).

La red de docentes Embajadores de Europea-
na estd formada por trece docentes de diferen-
tes pafses (Croacia, Finlandia, Francia, Grecia,
Hungria, ltalia, Malta, Polonia, Portugal, Ru-
mania, Espafa y Turquia), y su funcién prin-
cipal es la de desarrollar y evaluar escenarios
pedagdgicos y propuestas diddcticas novedo-
sas sobre la integracién del patrimonio cultu-
ral digital en el aula a través de la plataforma
Europeana.

El Grupo de Usuarios consta de ciento treinta
profesores coordinados por los Embajadores
de Europeana. Estos contribuyen al desarrollo
del blog Teaching with Europeana, creando y
evaluando escenarios de aprendizaje con los
recursos digitales disponibles en esta platafor-
ma. A su vez, comparten comentarios y con-
sejos destinados a mejorar el proyecto y a di-
fundir contenidos y materiales diddcticos de la
misma.

Por su parte, el blog Teaching with Europeana
pretende animar a los docentes a utilizar en sus
clases los recursos que ofrece y a compartir es-
tas experiencias diddcticas con la comunidad
educativa europea. En este blog los docentes
pueden:

e Descubrir y acceder a escenarios de
aprendizaje de diferentes dreas de co-
nocimiento.

e Compartir sus propios escenarios pe-
dagdgicos.

e Obtener feedback sobre los materiales
compartidos.

e Construir una comunidad sélida y cre-
ciente preocupada por la educacién y
la implementacién del patrimonio cul-
tural europeo.
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El blog estd administrado por los Embajadores
y por el Grupo de Usuarios, que se encargan
de publicar regularmente nuevos comentarios
relacionados con los escenarios pedagégicos.
Ademds, estd abierto a todos aquellos docen-
tes interesados en compartir sus experiencias
didécticas basadas en el uso del patrimonio
cultural digital europeo (Europeana DSI-4 pro-

ject, 2020).

Por ¢ltimo, los MOOC's (Massive Open Onli-
ne Courses) se lanzaron en 2014 con la crea-
cién de la European Schoolnet Academy. Esta
academia depende de la iniciativa European
Schoolnet y su finalidad es ampliar la forma-
cién del profesorado en el dmbito de la in-
novacién y las TIC y su implementacién en el
aula. Estos cursos ofrecen una introduccién a
conceptos, estrategias, herramientas y mate-
riales que facilitan la préctica docente diaria y
permiten reflexionar sobre la misma. Ademds,
permiten conectarse y relacionarse con una
gran comunidad de educadores de toda Euro-
pa, proporcionando una amplia visiéon de las
diferentes metodologias que se estdn llevando
a cabo en los centros de Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria de nuestro continente.

METODOLOGIA

El método de trabajo utilizado en esta investi-
gacién se ha centrado, por un lado, en el and-
lisis de contenido o de documentos, entendido
este como procedimiento sistemdtico consis-
tente en revisar, examinar y evaluar datos o
documentos de forma cualitativa con el fin
de obtener un significado y desarrollar un co-
nocimiento empirico (Bowen, 2009). Por otro
lado, se ha llevado a cabo un estudio de caso
descriptivo con el que se dan a conocer los
escenarios de aprendizaje relacionados con la
musica y con la Educacién Musical intentando
aportar, como sefala Pérez (2009) un acceso
fécil y una mejor comprensién de la dindmica
de los mismos a la hora de implementarlos en
el aula de Msica.

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIiA I

En relaciéon al andlisis de contenido, con él se
ha pretendido construir un objeto de estudio
mediante la seleccién y andlisis de textos sig-
nificativos relacionados con Europeana, con
el fin de profundizar en esta plataforma desde
una perspectiva tedrica. Ademds, asumiendo
los pardmetros metodoldgicos definidos por
Pirivel (2002) para este tipo de investigacio-
nes, el andlisis es de corte descriptivo y con
disefo vertical, ya que se ha centrado, desde
un paradigma cualitativo, en la identificacion
y descripcién de una realidad en un contexto
determinado mediante la recuperacién de la
informacién obtenida de los documentos que
la definen, y en el estudio de una realidad con-
creta en base a los textos que hablan de ella.

Con respecto al estudio de caso, Simons
(2009) lo define como una investigacién ex-
haustiva y abordada desde mdltiples perspec-
tivas de un determinado proyecto o programa
dentro de un contexto determinado. En esta
misma linea, Walker (2016) sefiala que todo
caso es un objeto susceptible de ser investiga-
do si es relevante y si puede tener cierto im-
pacto que justifique el mejor conocimiento de
dicho caso. En este sentido, la segunda parte
de nuestra investigacién se ha centrado en el
estudio de unas realidades que, desde nues-
tro punto de vista, son singulares y relevantes
para el docente especialista de Mdsica, con el
propdsito de dar a conocer con profundidad
la estructura de las mismas y su utilidad como
recursos diddcticos.

ESCENARIOS PEDAGOGICOS O DE
APRENDIZAJE PARA EL AULA DE MU-
SICA: ESTRUCTURA Y POSIBILIDADES
DE IMPLEMENTACION

Mena (2017) define un escenario de apren-
dizaje como un espacio digital en el que par-
ticipan diferentes actores con el objetivo de
aprender y que, generalmente, estd compues-
to por tres categorias de elementos, a saber:

e FElementos pedagdgicos: objetivos de
aprendizaje y competencias; conteni-
dos; objetos virtuales de aprendizaje y
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recursos; acfividades. Estos recursos diddcticos, publicos y gratuitos,
e Elementos de proceso: mefodologia de estén planteados para llevarlos a la préctica
evaluacién; roles; estrategias de ges- mediante herramientas digitales y son el resul-
fién del aula; estrategias de gestion de tado del trabajo de los docentes que, desde
la interaccion. 2017, han participado en el MOOC ofertado
e Elementos tfecnolégicos:  plataforma, por la European Schoolnet Academy sobre la
herramientas para el desarrollo de ac- implementacién de Europeana en el aula. Este
tividades; herramientas digitales de co- curso, Europeana en el aula: construyendo las
municacion. competencias del siglo XXI con el patrimonio

cultural digital, tiene la misién de dar a cono-
cer la plataforma y aprender a utilizarla con
fluidez, ayudar al profesorado a mejorar sus
conocimientos sobre el patrimonio cultural
europeo vy facilitar su integracién de manera
eficaz en sus clases, independientemente del
drea de conocimiento que impartan. Estd com-
puesto por cinco médulos y, una vez finalizado,
la European Schoolnet Academy proporciona
una certificacién de realizacién del mismo con
aprovechamiento por parte del docente parti-
cipante.

Los escenarios pedagdgicos de la red Euro-
peana, disponibles en el blog Teaching with
Europeana, han sido configurados por docen-
tes de toda Europa a partir de materiales del
patrimonio cultural digital que ofrece la propia
red. Estos estdn clasificados por nivel escolar
o School level (Educacién Infantil, Primaria,
Secundaria, Educacién no formal y Educacién
de adultos), por temas o Topics (Arte, Histo-
ria, Idiomas, MUsica, Filosofia y STEAM) y por
idiomas o Languages (inglés, francés, italiano,
portugués y espaniol).

Tabla 2. Médulos que componen el MOOC Euro-
peana en el aula

Médulo 1. Europeana: Transformar la educacion con la cultura digital

1.0 Introduccién al médulo 1.1 El proyecto Europeana DSI-4

1.2 El patrimonio cultural y su relevancia en la 1.3 Introduccién a Europeana
educacién

1.4 El escenario de aprendizaje. Paso 1 1.5 Acerca de las licencias
1.6 Evaluacion

Modulo 2. Utilizar las colecciones de Europeana para impartir tu materia

2.0 Introduccién al médulo 2.1 Introduccién a las Colecciones de Europea-
na

2.2 Cémo buscar en las Colecciones Europea- 2.3 Recursos comisariados en Europeana
na

2.4 Colecciones de Europeana, galerias y expo- 2.5 El escenario pedagégico. Paso 2: Tenden-
siciones aplicadas cias, materiales y herramientas diddcticas

2.6 Evaluacién

Modulo 3. Explorar las herramientas y recursos educativos de Europeana

3.0 Introduccién al médulo 3.1 Recursos y herramientas de aprendizaje digi-
tal en Europeana
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Modulo 4. Disenar guiones educativos con contenidos y recursos de Europeana

4.0 Introduccién al médulo 4.1 Introduccién a los escenarios pedagdgicos

4.2 Aprendizaje basado en proyectos y realidad 4.3 Una clase basada en la investigaciéon con
aumentada con Europeana Europeana

4.4 Una clase de Fisica y Tecnologia con Euro- 4.5 Una clase inferdisciplinar con Europeana
peana

4.6 Una clase de Inglés con Europeana 4.7 Actividad en directo
4.8 Evaluacion
Moédulo 5. Evaluar las clases sobre patrimonio cultural

5.0 Introduccién al médulo 5.1 Introduccién a la evaluacién

5.2 Introduccién a la evaluacién de las compe- 5.3 Evaluaciéon de los alumnos y autoevaluacion
tencias del siglo XXI de los profesores en unidades sobre patrimonio
cultural: rdbricas

5.4 El escenario pedagégico. Paso 4: Evaluaciéon 5.5 Actividad final entre pares

5.6 Propén la publicacién de tu escenario pedo-

gégico en el blog Teaching with Europeana

El trabajo final del curso consiste en el disefo
de un escenario pedagdgico basado en cual-
quiera de los recursos digitalizados que ofrece
la web de Europeana (colecciones temdticas,
galerias, exposiciones...). Este escenario pue-
de postularse, si asi lo desea su creador, para
ser publicado en el blog Teaching with Euro-
peana. Para ello, debe ser revisado y evalua-
do por los Embajadores Europeana. Una vez
terminada la fase de revisién y evaluacién, la
decisién es comunicada al creador y, si esta es
positiva, el escenario es subido al blog. En este
momento, hay disponibles cientos de escena-
rios pedagdgicos relacionados con las diferen-

Fuente: elaboracién propia

tes etapas educativas, los temas y los idiomas
anteriormente citados.

Con respecto a los escenarios especificos de
Musica, actualmente existen dieciséis de ellos
ubicados en el Topic Music y ofros tantos dis-
tribuidos por el resto de temas. Sin embargo,
el sistema de clasificacién de la plataforma
dificulta enormemente la localizacién de los
escenarios relacionados con la mUsica o con
la Educacién Musical que estdn ubicados en
ofros tépicos, ya que el blog no proporciona
una herramienta potente con la que realizar
bUsquedas avanzadas.

Tabla 3. Escenarios pedagdgicos ubicados en el Topic Music

Nombre y cédigo

Etapa educativa

Enlace al escenario pedagoégico

Implementation of From Music Notes  3° ciclo de Primaria y 1°  https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-
p Y

to Math (SOI-PT153)* ciclo de ESO

plementation/implementation-of-from-music-no-
tes-to-math-soi-pt-153/

Suono e Creo Musical (IT-CUR-396) 3° ciclo de Primaria y 1°  https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-

ciclo de ESO

narios/suono-e-creo-musica-it-cur-396/

The Legacy of Our Ancestors (EN- Infantil, 4 y 5 afios

CUR-379

https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-
narios/the-legacy-of-our-ancestors-en-cur-379/

Creating Acoustic Levitator (EN- 1°y 2° de Bachillerato

CUR-364)

https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-
narios/creating-acoustic-levitator-en-cur-364/
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Implementation of In the Instrumen- 1°y 2° de Bachillerato  https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

tal Fairy Tale-Discovering the In- plementation/implementation-of-in-the-instrumen-

sights” (SOI-PL-135)** tal-fairy-tale-discovering-the-insights-soi-pl-135/

Eurovision Song Contest and the Eu-  1° ciclo de ESO https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-

ropean Union (EN-CUR-377) narios/eurovision-song-contest-and-the-europe-
an-union-en-cur-377/

Element of Rhythm in Multiplication 1° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-

(LS-HR-339) narios/element-of-rhythm-in-multiplication-
Is-hr-339/

The Encounter of Body and Music 1°y 2° de Bachillerato  hitps://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-

(LS-HR-333) narios/the-encounter-of-body-and-music-Is-
hr-333/

Photism-Creating  Music  Through 1° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-

Artworks (LS-HR-334) narios/photism-creating-music-through-artworks-
Is-hr-334/

Implementation of Creating Your 2° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/sto-

Own Music (SOI-TR-117)*** ries-of-implementation/implementation-of-creat-

ing-your-own-music-soi-tr-117/

Algorithm of National Dance (EN- 3° ciclo de Primaria y 1°  https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-
CUR-195) ciclo de ESO narios/algorithm-of-national-dance-en-cur-195/

Radio Stories (LS-GR-317) 3° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-
narios/radio-stories-ls-gr-317/

Recording Music From Gramophone 3° ciclo de Primaria y 1°  https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-sce-
to MP3 (EN-CUR-188) ciclo de ESO narios/recording-music-from-gramophone-to-
mp3-en-cur-188/

Implementation of The Birds Are 3° ciclo de Primaria y 1° https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

Singing (SOI-GR-62)**** ciclo de ESO plementation/implementation-of-the-birds-are-sin-
ging-soi-gr-62/

Implementation of The Birds Are 1° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

Singing (SOI-MT-64)**** plementation/implementation-of-the-birds-are-

singing-soi-mt-64/

Implementation of The Birds Are 3° ciclo de Primaria y 1° https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

Singing (SOI-RO-17)**** ciclo de ESO plementation/implementation-of-the-birds-are-sin-
ging-soi-ro-17/

Implementation of Birds Are Singing 3° ciclo de Primaria https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

(SOI-HR-06)**** plementation/implementation-of-birds-are-sing-
ing-soi-hr-06/

Implementation of The Birds Are 1° ciclo de ESO https://teachwithEuropeana.eun.org/stories-of-im-

Singing (SOI-PT-11)**** plementation/implementation-of-the-birds-are-

singing-soi-pt-11/

* Enlace al escenario pedagdgico original: https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-scenarios/from-music-no-
tes-to-math-Is-tr-114/

** Enlace al escenario pedagdgico original: https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-scenarios/in-the-instrumen-
tal-fairy-tale-discovering-the-insights-Is-pl-49/

*** Enlace al escenario pedagdgico original: https://teachwithEuropeana.eun.org/learning-scenarios/creating-your-
own-music-en-cur-168/
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**** Enlace al escenario pedagdgico original: hitps://teachwithEuropeana.eun.org/learning-scenarios/the-birds-are-

singing-ls-tr-13/

Fuente: elaboracién propia

La estructura de estos escenarios estd estandarizada, siguiendo la plantilla que proporciona la pro-
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pia European Schoolnet Academy como parte
del material del curso. Los items de esta plan-

tilla son:
e Titulo.
e Autor.
e Resumen.
e Tabla de resumen: materia; tema; edad

de los alumnos; tiempo de prepara-
cién; tiempo de docencia; material di-
ddctico en linea a utilizar; material di-
déctico tangible a utilizar; recursos de
Europeana utilizados.

Licencias de reutilizacién del escenario.
Integracién en el curriculo.

Objetivo de la propuesta.

Tendencias.

Competencias del siglo XXI° que se tra-

5 Se puede acceder ol fexto completo sobre el Marco Europeo de Competendias para el
siglo XX en el siguiente enlace:

.//€C.europa.ey, com nce-fn]meNor—

Nombre y cédigo

Etapa educativa

Escucha el zumbido de una 1°ciclo de ESO y ciclo

mosca. Pura fenomenologia Superior de FP

sonora (ES-CUR-426)

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIiA I

bajan.
e Actividades: nombre de la actividad;
procedimiento; duracién.
Evaluacion.
Observaciones del alumnado.
Comentarios del profesor.
Sobre el proyecto Europeana DSI-4.
Anexos.

ks-european-approach-teach-and-leam-21st-century-skills

Enlace al escenario

Art https://teachwithEuropeana.eun.org/
learning-scenarios/escucha-el-zumbi-
do-de-una-mosca-pura-fenomenologia-so-
nora-es-cur-426/

Forces dance (LS-MT-265) 1°y 2° ciclos de ESO STEAM https://teachwithEuropeana.eun.org/lear-
ning-scenarios/forces-dance-ls-mt-265/

Creating your own music (EN- 3° ciclo de ESO y Ba- STEAM https://teachwithEuropeana.eun.org/lear-

CUR-168) chillerato ning-scenarios/creating-your-own-music-
en-cur-168/

Chopin, Einstein, Picasso as 2°y 3° ciclos de ESO STEAM https://teachwithEuropeana.eun.org/

migrant stars (LS-PL-81)

Fuente: elaboracién propia

El papel de los dispositivos méviles
como herramientas digitales
imprescindibles en el desarrollo de
los escenarios pedagoégicos

Las TIC se han convertido en arma impres-
cindible de cualquier proceso de ensefan-
za-aprendizaje, fundamentalmente, por el uso
constante y cotidiano de las mismas por parte
del alumnado, especialmente de los dispositi-
vos méviles (Smartphones y tabletas), que han
modificado sus estilos de vida, de pensamiento
y de conocimiento (Cézar y De Moya, 2013).

learning-scenarios/chopin-einstein-picas-
so-as-migrant-stars-81/

Pero, 2qué se entiende por dispositivo mévil?
Camacho y Lara (2011) lo definen como un
artefacto que permite conectarse a Internet en
cualquier momento y en cualquier lugar, sien-
do capaz de eludir restricciones de espacio o
de bateria.

De la definiciéon anterior se desprende que la
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LOS ESCENARIOS PEDAGOGICOS DE LA RED EUROPEANA:

IMPLEMENTACION DEL PATRIMONIO CULTURAL DIGITAL EUROPEO EN EL AULA DE MUSICA

llegada de estos dispositivos méviles al émbi-
to de la educacién ha abierto un nuevo pa-
norama educativo en el que, como sefalan
Matos, Cacheiro, Sdnchez y Gonzélez (2012),
los espacios de aprendizaje dejan de estar cir-
cunscritos a un entorno geogrdfico definido,
traspasando los muros del centro escolar y fa-
voreciendo procesos de ensefianza-aprendiza-
je mds contextuales, autbnomos y ubicuos, en
los que el concepto tradicional de aula como
espacio estdtico y cerrado ha dejado de tener
sentido.

Sin embargo, son escasos los centros educati-
vos que pueden ofrecer teléfonos inteligentes y
tabletas a todos y cada uno de sus alumnos. La
Unién Europea, conocedora de esta situacion,
lleva afos apostando por la implementacién
del modelo BYOD (Bring Your Own Device),
una tendencia cada vez mds frecuente en la
que los alumnos llevan sus propios dispositivos
méviles al centro escolar, se conectan a la red
existente y hacen uso de ellos, individual o de
manera colaborativa, para la ensefanza vy el

aprendizaje, tanto dentro como fuera del cen-
tro (INTEF, 2016).

Este interés de la UE quedé cristalizado en
los estudios Designing the future classroom.
BYOD (Bring Your Own Device). A guide for
school leaders, publicado en el afio 2015,
en el que se analizan los beneficios pedagé-
gicos del uso de los dispositivos méviles en
entornos educativos, mediante la presentacién
de experiencias relevantes llevadas a cabo en
centros escolares europeos y de otros paises
alrededor del mundo, y Bring Your Own Device
for schools. Technical advice for school leaders
and IT administrators, de 2017, en el que se
define el marco europeo para la implementa-
cién de este método en los sistemas educativos
nacionales.

En esta linea, la red Europeana ha apostado
claramente por la implementacién de estas
tecnologias en el aula fomentando el denomi-
nado M-learning (mobile-learning), entendido
como el aprendizaje que se desarrolla total o

parcialmente mediante el uso de dispositivos
méviles, lo que supone la capacidad de apren-
der en todas partes y en todo momento sin la
necesidad de disponer de una conexién fisica
permanente a las redes (Marcelo, 2015). Esta
forma de aprendizaje permite acercar el patri-
monio cultural digital europeo a cualquier rin-
cén del planeta, posibilitando la combinacién
entre la movilidad geogrdfica y la virtual y la
interactividad entre los participantes del proce-
so de ensefianza-aprendizaije.

Los escenarios de aprendizaje que nos propor-
ciona el blog Teaching with Europeana estén
pensados para ponerlos en préctica median-
te el uso de dispositivos moviles (Smartphones
y tabletas) en su desarrollo diddctico. Asi, los
cédigos QR y las aplicaciones méviles para su
lectura, las plataformas como Audacity, Plic-
kers, Padlet, Kahoot o Edpuzzle y otras tantas
herramientas digitales, son el hébitat natural
en el que se disefian, se alojan y se desarrollan
los contenidos, las actividades y los procesos
de evaluaciéon que configuran dichos escena-
rios. De esta manera, el desarrollo de la com-
petencia digital tanto del alumnado como del
profesorado se convierte en uno de los puntos
clave de la implementacion de los mismos en
el aula, como se establece en el Marco Euro-
peo de Competencias para el siglo XXI (véase
nota al pie n® 4), que tanto la red Europea-
na como la European Schoolnet definen como
uno de sus objetivos principales.

CONCLUSIONES

El andlisis de documentos relacionados con
Europeana vy las diferentes plataformas que la
configuran pone de manifiesto la preocupa-
cién de la Unidon Europea por dar a conocer
su patrimonio cultural digital y, sobre todo, su
interés en la implementacién de dicho patri-
monio, de manera efectiva y coherente, en
los procesos de ensefianza-aprendizaje de los
sistemas educativos de sus Estados miembros.
Para ello, esta red se ha encargado de crear
un excelente entramado en el que la formacién
del profesorado en el manejo de la misma y el
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uso de las TIC en el aula como herramienta
de transmisién de contenidos y de desarrollo
curricular se han convertido en obijetivos de
primer orden.

Esta formacién se ha concretado en el curso
Europeana en el aula: construyendo las com-
petencias del siglo XXI con el patrimonio cultu-
ral digital, con el que se pretenden ofrecer dife-
rentes estrategias que posibiliten, por un lado,
el conocimiento y uso adecuado de los recur-
sos digitales alojados en sus bases de datos
y, por otro, el disefo de propuestas diddcticas
(escenarios pedagdégicos o de aprendizaje),
que pueden ser sometidas a evaluacion para
su posterior publicacién en el blog de la red, y
cuyo obijetivo es dar a conocer este patrimonio
cultural europeo vy facilitar la labor docente a
ofros colegas interesados en el uso e imple-
mentacién de dichas propuestas en el aula.

El disefio y configuraciéon de los escenarios
pedagdgicos requieren el uso de dispositivos
méviles y del sisema BYOD como método de
trabajo, y abordan contenidos pertenecientes
a las diferentes dreas que configuran los cu-
rriculos nacionales. Una de estas dreas es la
Educacién Musical, de la que se disponen di-
ferentes propuestas para acercar el patrimonio
musical europeo a nuestro alumnado.

Este interés de la red Europeana por el patri-
monio musical europeo y por darlo a cono-
cer desde una perspectiva diddctica, ha ser-
vido como punto de partida para el estudio
de casos que se ha presentado, con el que se
ha pretendido aportar una serie de recursos y
contenidos educativo-musicales que faciliten
la labor del docente especialista de MUsica vy,
a su vez, poner en contacto a nuestro alumna-
do con una plataforma digital que da acceso
a millones de documentos relacionados con la
cultura, la sociedad y la historia de Europa.

Finalmente, cabe recordar que uno de los ob-
jetivos de este articulo ha sido subsanar, en la
medida de lo posible, la falta de informacién

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIiA I

de los profesionales de la educacién y de otros
admbitos y disciplinas en relacién a las posibili-
dades que ofrece Europeana como herramien-
ta digital de transmisién patrimonial y cultural.
A su vez, este trabajo ha intentado abrir futu-
ras lineas de investigacién relacionadas tanto
con la formacién docente como con el cono-
cimiento, uso, implementacién y andlisis més
profundo de los recursos proporcionados por
la red Europeana y, mds concretamente, por
sus escenarios pedagdgicos.
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RESUMEN

Este articulo pretende analizar cémo las agrupaciones musicales corales e instrumentales surgidas en
el dmbito universitario se han convertido desde su origen histérico en agentes activos de educacion
y divulgacién musical, coadyuvando a través de su actividad en algunos procesos de transferencia y
transformacién social. Especialistas externos y, sobre todo, docentes universitarios de las dreas de M-
sica y Diddctica de la Expresién Musical, son los agentes involucrados generalmente en su direccién,
gestion y desarrollo, asi como en la creacién de diversos entornos de aprendizaje musical. A través de
su trabajo, muchas veces desinteresado, refrendan el papel de estas agrupaciones musicales como
garantes de la pervivencia de tan valiosa manifestacién artistica presente desde los origenes de la pro-
pia universidad. Las formaciones musicales universitarias, tanto vocales como instrumentales, llevan
a cabo, a través de su actividad concertistica dentro y fuera de la propia instituciéon académica, una
importante labor de transferencia mas allé de los beneficios formativos y artisticos propios de la praxis
musical que otorgan a sus componentes. Desde el punto de vista metodolégico se plantea en primer
lugar una clasificacién y andlisis de las formaciones musicales surgidas en el entorno universitario a
través del desarrollo de argumentos genéricos que las definen, aproximdndonos a ellas desde una
perspectiva histérica en la que se hace especial hincapié en los elementos que determinaron su apari-
cién. Del mismo modo, se insta a su puesta en valor desde el punto de la conservacién del patrimonio
inmaterial, asi como a su incentivacién como reflejo de una realidad cultural rica, dindmica y cambian-
te, poniendo en relieve su valor esencial en el dmbito educativo, competencial y cultural. Por ¢ltimo, se
destaca su difusién y diversidad a través del andlisis de estas agrupaciones en diversas universidades,
especialmente en la Universidad de Zaragoza.

PALABRAS CLAVE

Formaciones musicales universitarias, Educaciéon musical, Coro universitario,

Orquesta universitaria

ABSTRACT

This article aims to analyze how musical groups, both vocal and instrumental, arising in the university
environment have become historical origin in active agents of musical education and dissemination,
contributing fo through its activity in some processes of social transformation. External specialists and,
above all, university teachers in the areas of Music and Music Teaching, are the agents generally invol-
ved in its management and development, as well as in the creation of various environments of musical
learning. Through their work, often selfless, they endorse the role of these musical groups as guarantors
of the survival of such a valuable artistic manifestation present since the origins of the university itself.
The university musical formations carry out, through their concert activity within and outside the acade-
mic institution itself, an important transfer work beyond its own educational and artistic benefits of the
musical praxis that they give to their components. From the methodological point of view, a classification
and analysis of the emerging musical formations is proposed in the university environment through the
development of generic arguments that define them, approaching them from a perspective historical in
which special emphasis is placed on the elements that determined its appearance. In the same way, it
is urged to enhance its value from the point of conservation of intangible heritage, as well as to encou-
rage it as reflection of a rich, dynamic and changing cultural reality, emphasizing its essential value in
the field educational, skills and culture. Lastly, their diffusion and diversity are highlighted through the
analysis of these groups in various universities, especially at the University of Zaragoza.

University music groups, Music education, University choir, University orchestra
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INTRODUCCION

Las formaciones musicales universitarias se
muestran en la actualidad como iniciativas o
proyectos estables, muchas veces de pretendi-
do cardcter innovador, cuyo objetivo general
y prioritario es potenciar el aprendizaje y la
préctica musical dentro de la propia universi-
dad. La diversidad de propuestas es innegable
y su profusién constituye uno de los grandes
logros de las dreas de proyeccion cultural de
las universidades publicas y privadas. Al mis-
mo tiempo, se persigue trascender la idea
de una agrupacién musical que simplemente
ameniza, enaltece y “viste” determinados actos
culturales y académicos.

Entre los objetivos que se plantean estdn, en
primer lugar, el de la divulgacion cultural, po-
niendo en valor un determinado repertorio
musical propio de diversos actos tradicionales
enraizados con la historia de la propia univer-
sidad. Se trata de actos ceremoniales con un
claro protagonismo musical que presentan re-
levancia artistica a la vez que forman parte del
legado patrimonial material e inmaterial de las
universidades, y que incluyen ademds objetos
artisticos, indumentarias y acciones ceremo-
niales tales como desfiles y procesiones, pro-
tagonizadas por un repertorio musical de alto
valor simbélico.

Imagen 1: Ado del Tota Pulchra, Catedral de Huesca. Heraldo de Aragén,
<[w www. heraldo.es]>, 6 de diciembre de 2019.

En segundo lugar, las agrupaciones musica-
les universitarias persiguen el hecho formati-
vo en si mismo. Por una parte, una educacién
musical mds o menos especializada para sus
componentes dependiendo de su tipologia,
repertorio, medios disponibles, etcétera. Por
ofra parte, se pre’rende vivenciar en su seno, a
través de la expresién instrumental y vocal, la
experiencia estética de la prdctica musical con
sus innegables beneficios a nivel psicolégico,
cognitivo y emocional (Lacdarcel, 2003) (Fre-
ga y Bowman, 2004) (Pefalba, 2017). No en
vano, la comprensién musical plena no pue-
de estar separada de las acciones musicales
interpretativas ni cenirse solamente al plano
tedrico, histérico o pedagdgico-diddctico. Vi-
venciar la muésica desde su ejecucién fomenta
ademds experiencias Unicas que favorecen su
divulgacién y consumo, ejerciendo propedéu-
ticamente de punto de partida para su prdctica
continuada a lo largo del tiempo.

En resumidas cuentas, la praxis llevada a cabo
en las formaciones musicales universitarias
hace posible a sus componentes la vivencia
plena de este arte, acentuando en los intérpre-
tes sus tres dimensiones: afectiva, emocional
y fisica, aspecto éste evidenciado por nume-
rosos investigadores desde la las dreas de la
psicologia y la pedagogia de la musica tales

como Copland (1955), Willems (1981, 1984,
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2004), o Fiske (2004) por citar tan solo algu-
nos de ellos.

En tercer Gltimo y lugar, debemos resefiar como
uno de los objetivos de estas agrupaciones el
de la aludida representacién institucional, que
como veremos, puede llegar a generar cierta
problemdtica cuando se convierte en su linea
de accién prioritaria.

Gradfico 1: objetivos genéricos de las agru-
paciones musicales universitarias

A la hora de proceder con la clasificacién de
las formaciones surgidas en el démbito univer-
sitario y abordar su diversidad, concretaremos

esencialmente tres categorias, describiéndolas
y ordenéndolas atendiendo a su objeto, fun-
cién y al tipo de agrupacién timbrica, pero so-
bre todo, planteando una catalogacién que se
articula a través de un criterio cronolégico.

De este modo, un primer conjunto seria el
correspondiente a las formaciones musica-
les derivadas del mantenimiento del supraci-
tado ceremonial institucional, y que incluye
las antiguas manifestaciones musicales de la
universidad. Tal y como se ha comentado con
anterioridad, incluiremos aqui los actos litdrgi-
co-musicales académicos, propios de tiempos
en los que las instituciones universitarias tenfan
un estrecho vinculo con el dmbito religioso. Se
trata de prdcticas que en los casos mds anti-
guos procederian de la Edad Media y la Edad
Moderna.

Un segundo bloque lo constituirian aquellas
agrupaciones consolidadas y arraigadas des-
de el siglo XIX con una importante vigencia e
implantacién en la actualidad. Nos referimos
primeramente al orfeonismo y al canto coral
universitario, cuyo matiz diferenciador radica-
ria tradicionalmente en el numero de miembros
de dicho grupo, y donde el canto colectivo se

Grdfico 2: Propuesta de categorizacién genérica
de las agrupaciones musicales universitarias.
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plante6 desde sus inicios como elemento edu-
cativo-formativo a la vez que identitario-cor-
porativo y proselitista.

Por otra parte, forman parte de este grupo las
rondallas, tunas y estudiantinas, agrupaciones
timbricas (vocales e instrumentales) también de
origen y normalizacién decimonénica, con un
claro predominio de los instrumentos de cuer-
da, frotada y de plectro, comdnmente denomi-
nadas como agrupaciones de “pulso y pua”.
Estas formaciones, concretamente las tunas y
estudiantinas, son producto de la reelabora-
cién roméntica e idealizada de la imagen del
estudiante como trovador, cuyo origen asisten-
cial y benéfico queda definitivamente arraiga-
do -sobre antiguos y difusos precedentes- en

torno a las carnestolendas del ochocientos
(Martin, 2012, 2014).

El Gltimo bloque se completa con la reciente
incorporacién universitaria de agrupaciones
timbricas de gran formato, como orquestas
sinfénicas, bandas de musica -o por transfe-
rencia anglosajona, Big Bands, como la de la
Universidad Complutense de Madrid-, y otras
formaciones cameristicas, asi como el variado
elenco de propuestas de diversos géneros (fol-
clore, jazz, musica popular urbana, etcétera)
que en la actualidad conforman igualmente la
oferta de actividades musicales programadas
por muchas universidades.

AGRUPACIONES MUSICALES
HISTORICAS: ANTIGUAS
MANIFESTACIONES MUSICALES
UNIVERSITARIAS

La tradicién musical universitaria comienza
précticamente con la propia aparicién de ésta,
en algunos casos, desde sus mds tempranos
precedentes medievales. Dentro de su conside-
racién como materia teérica dentro de los pla-
nes de estudio cldsicos (quadrivium), la mUsica
pronto trascendié su marco tedrico para pasar
a estar presente tanto en la prdctica como en
actos religiosos y profanos. Asi se observa en

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIiA I

algunas manifestaciones musicales histéricas
conservadas, unidas consustancialmente a la
historia de la universidad espafiola (Barcala,

1985).

Desde las primeras fundaciones universitarias,
la prdctica instrumental y el canto se integran
de forma general como parte del ceremonial
académico (graduaciones, inicios y finales de
curso, festividades, conmemoraciones, lances
poéticos, aniversarios, etcétera) materializén-
dose asi la ligazén entre la universidad, la
ciencia, el conocimiento y la religién, puesto
que la Iglesia répidamente se vinculé estrecha-
mente a la institucién universitaria como medio
de adoctrinamiento y de control ideolégico.
Dentro del ceremonial académico, donde la
musica ejercia un papel destacado, se propi-
ci6 la presencia de musicos y cantores, incluso
en ocasiones, de formaciones timbricas instru-
mentales y vocales estables, profesionales y es-
pecializadas. Recordemos por ejemplo el caso
de la existencia de capillas de muésica en algu-
nas universidades como la de Salamanca, es-
tudiada por el profesor Bernardo Garcia-Ber-
nalt (2013 y 2014), director de la Academia
de MUsica Antigua y coros de la universidad
salmantina.

Muchos de estos actos conmemorativos con
mUsica en paraninfos, teatros y otros espacios
dentro y fuera del marco espacial de la univer-
sidad son todavia frecuentes. La Universidad
de Salamanca fue durante la Edad Moderna
uno de los referentes de las universidades his-
panas, tanto en su regulacién estatutaria como
en su régimen de gerencia. Asi fue para la an-
tigua Universidad Sertoriana de Huesca, una
de las primeras creadas en la peninsula tras
las de Palencia, Salamanca y Lérida, fundada
en el afio 1354 por el rey Pedro IV de Aragén,
que se mantendria en activo hasta su supresién
producida por la normativa reguladora del
Plan Pidal (Real Decreto de 17 de septiembre
de 1845) en la que se cerraban muchas uni-
versidades histéricas que eran transformadas
en institutos provinciales de segunda ensefan-
za (Heréndez, 1997) (Arlegui, 2005) (Ramén,
2018, p. 368).
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El repertorio musical se materializaba en el
dmbito académico a través la creacién de
gran diversidad de composiciones: himnos,
piezas litdrgicas en homenaije a las advocacio-
nes de facultades y centros universitarios, mu-
sica para fiestas y conmemoraciones, etcétera.
En este sentido, puede resefarse la tradicién
inmaculista comdn a muchas universidades
espanolas, siendo la de Valencia la primera
en adherirse a este voto en el siglo XVI, que
se generalizaria en la siguiente centuria (Polo,
1984). En este sentido, debemos destacar
el Tota Pulchra, oficio litdrgico religioso con
coro y “a toda orquesta” documentado desde
1450, que toma su denominacién de un canto
antifonal homénimo, y que se realizaba en la
Catedral de Huesca con la adhesién al acto de
la antigua Universidad Sertoriana. En este caso
concreto, la musica era la protagonista de este
evento, que se realizaba en la seo oscense to-
dos los dias 7 de diciembre, onomdstica de
la festividad de la Inmaculada Concepcién, y
que comenzaba con la llegada en procesién
del claustro y el rector, portando sus trajes aca-
démicos e insignias universitarias (cetros, sellos
y estatutos) a los que se afadia el cabildo ca-
tedralicio, el prelado oscense y el consistorio.
De esta forma, la institucién universitaria reno-
vaba cada afo su compromiso con el dogma
y rendia pleitesia a su patrona, no en vano,
desde el siglo XVIII este rito formaba parte del
preceptivo juramento que realizaban los alum-
nos para la obtencién de su titulacién.

Para terminar este apartado, debemos apun-
tar que existen numerosos ejemplos de cémo
estas pervivencias musicales arraigan en las
tradiciones mds antiguas de las universidades
espafolas, con una importante ligazén con la
Iglesia, que en ocasiones llegaban a involu-
crar a cofradias participando en las principales
fiestas del calendario como la Semana Santa
o el Corpus Christi. Asi, los doctores de la Uni-
versidad de Salamanca siguen participando en
los actos litrgicos de Jueves y Viernes Santo a
través de un ritual Unico entre las universidades
espanolas (Torres, 2015).

Este conjunto de manifestaciones musicales y

sus agrupaciones derivadas, deben conservar-
se como parte del patrimonio material y inma-
terial de las universidades.

Conforme se fuera difuminando el vinculo de
la Iglesia con las instituciones universitarias la
musica trascendia su componente religioso al
dmbito profano, ampliando asf su transferen-
cia social y su legado patrimonial.

Surgirfan entonces dos iniciativas musicales
que se vincularian a la universidad, ambas
de origen decimondnico y que perduran en la
actualidad, manteniendo hoy en dia una no-
table presencia en la esfera publica y el pai-
saje sonoro urbano: la tradicién orfeonistica y
en general las formaciones corales, asi como
las agrupaciones instrumentales basadas fun-
damentalmente en el espectro timbrico de la
cuerda pulsada, es decir, las tunas, rondallas y
estudiantinas.

LAS AGRUPACIONES CORALES EN
EL MARCO UNIVERSITARIO

El movimiento coral hispano de la segunda mi-
tad del siglo XIX llegé también al émbito univer-
sitario, y estuvo marcado entre otros referentes
por la asimilacién de modelos caracteristicos
de la impronta del coralismo europeo difun-
dido en territorio Espafiol por Anselmo Clavé
(1824-1874) (Ferndndez-Herranz, 2019). Su
concrecién serfa tardia respecto a iniciativas si-
milares europeas a la par que diverso, aunque
tendrian en comun el cardcter social, corpora-
tivo, y, en muchos casos, de raigambre postre-
volucionaria e ideario obrerista, asi como de
sesgo utdpico y socialista.

Por otra parte, la difusién coralista en Espafia
fue también llevada a cabo desde el prisma
de la doctrina social de la Iglesia y su activi-
dad societaria. Dentro del variado elenco de
sociedades catélicas con diferentes perfiles y
orientaciones, producto del contagio que su-
frieron éstas de la divisién politica imperante
en el catolicismo espafol, fue fundamental la
labor del jesuita Antonio Vicent (1837-1912)
y la accién musical difundida a través del mo-
delo asociativo de los Circulos Catélicos de
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Obreros (Cuenca, 2003) (Revuelta, 2002).
Con posterioridad, el coralismo catdlico se
materializd, entre otras iniciativas, a través de
la difusién de las agrupaciones corales de las
Schola Cantorum emanadas de las disposicio-
nes papales del Motu Proprio de 1903 (Oriola,
2009) (Virgili, 2004).

En el caso de Aragén, las formaciones corales
estdn presentes desde la década de los afos
60 del siglo XIX, siendo el paradigma de los
mismos en Espana el referido modelo implan-
tado a mediados de la misma centuria por José
Anselmo Clavé y los hermanos Tolosa en Bar-
celona, con un claro perfil obrerista y de clase,
aunque fueron pioneras y previas las iniciati-
vas corales didéctico-musicales emprendidas
por Santiago de Masarnau (1805-1882) en la
capital espafola dos décadas antes, acciones
puestas en valor por la profesora de la Univer-
sidad Complutense Maria Nagore (2013).

Desde entonces la creaciéon de agrupaciones
corales con diverso ideario y tendencia se vio
favorecida por instituciones, corporaciones y
asociaciones de muy diversa naturaleza con
un objetivo esencialmente formativo a la vez
que proselitista.

El movimiento coral espafiol, recibido con re-
traso respecto al europeo, cristalizaba en torno
a sociedades masculinas de trabajadores de
resabios republicanos y socialistas, asociacio-
nes de recreo burguesas, pujantes desde la
instauracién de la libertad de asociacion en
1887; sociedades de inspiraciéon krausista,
como el de la asociacién obrera El Fomento
de las Artes madrilefio de 1861; y los referidos
circulos catdlicos de obreros, presentes desde
el Gltimo cuarto de siglo, especialmente desde
la difusiéon de la doctrina social de la Iglesia
del Papa Ledn Xl extendiéndose en la década
de 1880 a las escuelas publicas y privadas.
Asi, la educacién musical y el canto penetra-
ria progresivamente en los centros de ense-
fanza, primero como materia “de adormno” v,
progresivamente, entendida como un valioso
elemento educativo dentro de una concepcién
de la mUsica como medio de progreso social,
vinculada a la herencia del filantropismo y a

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIiA I

diversos movimientos sociales decimonénicos.
Esta fue la idea la que impulsaria sobre todo
en su origen el desarrollo de las citadas so-
ciedades corales creadas unos afos mds tarde
en Madrid, Barcelona y otros lugares (Nagore,
2013) (Estaran, 2001).

La idea de la necesidad de introducir la ense-
Aanza de la musica en las escuelas, que se lle-
vé a cabo con relativa rapidez en otros paises
europeos mediante diversos sistemas, pero en
general bajo la influencia de las teorias edu-
cativas de Rousseau y sobre todo de Pestalozzi,
llegaria a Espafna muy tardiamente: el canto se
incorporé a las escuelas privadas de parvulos
aproximadamente desde 1839 (Lopez, 2002),
pero en los centros publicos los programas ofi-
ciales no lo incluirian como materia obligatoria

hasta 1884 (Sdnchez, 2009) (Nagore, 2013).

Asi pues, el coralismo espafiol constituye un
fenémeno ideolégicamente muy diverso de
un hondo trasfondo social (Ramén y Zavala,
2017). Las universidades no permanecieron
ajenas a este proceso en el que desde media-
dos del siglo XIX, progresivamente seculariza-
das y reformadas, se adherfan a esta practica
coral como actividad representativa y también
formativa, afadiéndose a los referidos prece-
dentes musicales histéricos tradicionales, vin-
culados como sabemos en mayor o menor
medida con el dmbito ceremonial académi-
co. Desde entonces, précticamente todas las
universidades espafolas publicas y privadas
mantienen la existencia de, al menos, una for-
macién coral universitaria con diferentes per-
files, modelos de participacién y gerencia. Se
trata de formaciones corales dirigidas a la co-
munidad universitaria, incluidos egresados o
exalumnos, organizadas en torno a cuatro vo-
ces mixtas, que en su mayorfa trabajan con un
repertorio sencillo y variado en el que se pri-
ma el aspecto formativo frente al estrictamente
musical. Esto no es ébice para que algunos
coros universitarios tengan un nivel artisti-
co destacable que les permita abordar obras
complejas. Este es el caso, por citar algunas
de las numerosas y excelentes formaciones co-
rales que podemos encontrar en la actualidad
en las universidades espafiolas, del Coro de la
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Universidad Rovira i Virgilii de Tarragona diri-
gido por la profesora Montserrat Rios; el Coro
Averroes de la Universidad de Cérdoba diri-
gido por Albano Garcia; o el que hasta hace
poco dirigié con maestria Marcelino Diez en la
Universidad de Cddiz.

Las agrupaciones corales universitarias estdn
frecuentemente dirigidas por profesorado,
como en los citados ejemplos, generalmente
pertenecientes al drea de Diddctica de la Ex-
presién Musical, en cuyos departamentos de-
biera estar siempre presente el drea de musica
y para cuyo equipo docente, dada la especial
naturaleza artistico-humanistica de su campo
epistemoldgico, debiera ser requisito impres-
cindible tener formacién profesional y/o ser un
probado especialista préctico al margen de su
dedicaciéon al dmbito didéctico.

También son habituales las colaboraciones
con profesionales externos, a veces necesa-
rias, aunque no tan deseables dado que la
estrecha conexién con el alumnado en estas
formaciones es fundamental para su buen
funcionamiento, circunstancia que siempre es
mds fluida cuando hay docentes al frente de
las mismas.

La denominacién de estas agrupaciones vo-
cales se identifica generalmente con distritos
universitarios, campus, facultades o con la
propia universidad. También las hay referidas
en funcién del repertorio y estilo musical in-
terpretado, sirva de ejemplo el Coro Gospel

Imagen 2. (oro Cantatutti. Cdtedra Mdsica e Inclusion para el Cambio Social.
Universidad de Zaragoza.

de la Universidad Complutense de Madrid, o
los grupos vocales, instrumentales y de danzas
tradicionales como la Agrupacién Folklorica
Universitaria de la Universidad de La Laguna.
Estos Ultimos son también frecuentes en univer-
sidades latinoamericanas tales como los de las
Universidad Industrial de Santander (Colom-
bia), o la Universidad de Colima (México).

Un caso especial en el que despunta su ca-
récter innovador, vocacién de servicio social y
transferencia lo constituye el coro Cantatutti de
la Universidad de Zaragoza, bajo la iniciativa
de las profesoras de drea de Expresion Musi-
cal, Belén Lépez e Iciar Nadal. La formacién
gestionada a través de la Cétedra Mdsica e In-
clusién para el Cambio Social, estd destinada
a integrar en una agrupacién esencialmente
coral a la sociedad en general, a miembros de
lo comunidad universitaria y a personas con
diversos tipos y situaciones de discapacidad

(Nadal et al., 2018).

LAS FORMACIONES
INSTRUMENTALES: TUNAS,
RONDALLAS Y ESTUDIANTINAS.

En este apartado vamos a detenernos breve-
mente en algunas de las agrupaciones timbri-
cas universitarias mds representativas.

En primer lugar debemos referirnos a las tu-
nas, rondallas y estudiantinas, que aunque se-
paradas entre ellas conceptualmente por ma-
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Imagen 3. Algunos componentes de la “La Tuna o Estudiantina Cordobesa”, refundadora de sociedad denominada
" (1887-1902). Blog del Real Centro Filarménico de Cérdoba “Eduardo Lucena”.
https://rdfelcordoba.wordpress.com/2015/04/25/historia-de-la-tuna-o-estudiantina-cordobesa-refundadora-de-sociedad-denominada-1887-1902/

“Eduardo Lucena, Centro Filarménico Cordob

tices que no abordaremos aqui, muestran en
comin un claro predominio de instrumentos
de cuerda pulsada (ocasionalmente se utiliza
igualmente el violin) y pequefia percusién. En
la mayoria de los casos, a las guitarras como
base arménica (en general junto a un bajo
acUstico o contrabajo, -y puntualmente tam-
bién el acordedn-) se une la seccién melddica
realizada habitualmente por los instrumentos
de plectro, lo que comUnmente denominamos
de “pulso y pta” (también pueden incluir ins-
trumentos de viento como las flautas travese-
ras, y otros de influjo folclérico). Nos referimos
a bandurrias, laudes, mandolinas, mandolas,
y ofros cordéfonos del diverso espectro pro-
pio del folclore como el timple canario, y otfras
variantes latinoamericanas como el charango,
el cuatro, el ukelele, etcétera. Dentro de la fa-
milia de la percusidn y con este origen pode-
mos encontrar el bombo andino o el cajén pe-
ruano, llegados a las universidades espafiolas
muchos de ellos -como parte del repertorio-,
a través de un viaje o trénsito cultural de “ida
y vuelta” desde la peninsula ibérica pasando
por latitudes americanas (Belmonte, 2016). A
estos hay que unirles ofros instrumentos idi6-
fonos y membrandfonos como panderetas, e
instrumentos de pequefia percusién también
propios del folclore.

Estds agrupaciones podemos encontrarlas en
su versién instrumental, como rondallas y or-
questas “de pulso y pta”, y también como for-

ut

7

es

maciones mixtas (vocales e instrumentales), a
los que pertenecen las tunas y estudiantinas.
Estas interpretan un repertorio variado, cada
vez mds amplio, aunque centrado especial-
mente en la cancién popular espafiola y lati-
noamericana, como coplas, zarzuela, pasodo-
bles, boleros, etcétera.

En ellas se ofrece formacién musical elemental
a sus componentes, fundamentalmente estu-
diantes y egresados tanto en la prdctica ins-
trumental como en el canto, manteniendo un
contacto con la sociedad a través del referido
reperforio tradicional y folclérico cada vez mds
diverso y ecléctico.

Respecto a su origen y precedentes debe re-
sefiarse que el cantar de estudiantes aparece
documentado desde el siglo Xl a través de su
aludido vinculo con la religiosidad y con los
studia generalia: las primeras universidades.
Desde ese momento y a través del goliardis-
mo y otras manifestaciones, la relacién entre
el dmbito estudiantil y la mUsica popular iba a
discurrir por caminos diversos impregnando la
literatura de la Edad Media y Moderna (Mo-
rén et al., 2003, pp.24-35)

Los grupos de estudiantes organizados en
grupos mds 0 menos NnuMerosos para cantar
y tafer instrumentos no siempre gozaron de
buena reputacién manteniéndose en el ima-
ginario colectivo ciertos tépicos y estereotipos
peyorativos que podrian explicar en la actua-
lidad la pervivencia de puntuales actitudes de
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recelo hacia las tunas y otras agrupaciones
universitarias similares, lo que queda también
evidenciado por los escasos trabajos de in-
vestigacién sobre ellas realizados hasta aho-
ra. Como excepciones, cabe destacar en este
sentido las aportaciones de la web “Portal de
Tunas y Estudiantinas del Mundo”, la asocia-
cién Tunae Mundi, la revista Legajos de Tuna,
y los trabajos de Roberto Martinez del Rio en
el Museo Internacional de Estudiante. Todas
estas iniciativas colaboran para ofrecer una
visién historiogrdfica actualizada sobre estas
agrupaciones musicales universitarias de indu-
dable valor patrimonial (Tunae Mundi, 2020)
(Martinez del Rio, 2020).

La concrecién actual de tunas y estudiantinas,
mds alld de los referidos vestigios, se remon-
ta especialmente a la ya citada reconstruccién
idealizada del estudiante como trovador que se
iniciaba a mediados del siglo XIX. Se conser-
van fuentes literarias que apuntan su existencia
previa en el dmbito académico como grupos
de universitarios que tafien instrumentos y can-
tan con fines l0dico-pecuniarios. No obstante,
en la actualidad, los modelos contemporéneos
tan difundidos en las universidades son here-
deros de formaciones que en su inicio tuvieron
un cardcter lUdico, corporativo, asistencial asf
como benéfico, y que dentro de la universidad
-también fuera de ella- estarian vinculados con
grupos creados fundamentalmente en torno a
la festividad de Carnaval desde mediados del

Imagen 4. Tuna de Magisterio de lo Universidad de Mlaga en lo actualidad. I

ochocientos.

Las tunas espafolas y latinoamericanas man-
tienen grosso modo su vinculo con la universi-
dad como sefa identitaria, asi como la parti-
cularidad de su vestimenta caracteristica, que
hace referencia al imaginario iconogréfico
decimondnico readaptado en Espafa tras la
Guerra Civil, y que recrea la idea del uniforme
estudiantil de raigambre barroca dentro de di-
ferentes pervivencias y variedades (F. O. Martin
Sarraga, 2020). Asi, y por resumir brevemente
este aspecto, més complejo y enjundioso de
lo que aqui podemos apuntar, el traje negro
normalizado actualmente incluiria como pren-
das destacadas una capa, ocasionalmente un
bigornio, el jubdn, y casi siempre (desde la dé-
cada de 1950) becas como sefas denotativas
de su filiacién académica. No es asf en el caso
portugués en el que la indumentaria de las po-
pulares tunas lusas se asemeja a un traje negro
con levita y pantalén o falda en su caso, con
corbata sobre camisa blanca, estandarizado
como uniforme estudiantil en todo el pafs.

Estas agrupaciones perviven hoy en dia en la
mayorfia de las universidades espafiolas, te-
niendo igualmente una tradicional implanta-
cién en las portuguesas y en las latinoamerica-
nas. En ellas, generalmente diferenciadas por
sexos, aungue no siempre -debe destacarse la
deriva actual de incremento en la creaciéon de
tunas femeninas en Espafia, proceso paralelo
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a la pujante presencia y protagonismo de la
mujer en la universidad (Guil y Flecha, 2015).
Cabe destacar, en el caso espafiol, las tunas
femeninas de diversas facultades de las uni-
versidades de Granada, Valencia, Cadiz, Sala-
manca, Almerfa, Alicante, Universidad del Pafs
Vasco, Complutense de Madrid, Mélaga, Ledn
o La Laguna entre otras. Esta presencia se esté
manifestando con igual o mayor grado en las
universidades lusas e hispanoamericanas, asf
como de manera anecdética en centroeuropa,
como es el caso de Holanda, propiciadas tal
vez por la histérica impronta cultural espafiola
en este pais. Las tunas de géneros mixtos son
mds frecuentes en Portugal y en Latinoamérica,
aunque todavia prevalecen las que se constitu-
yen de forma segregada.

Por su parte y respecto a las tunas masculinas,
serfan muchas las que podriamos citar aquf,
aunque por apuntar algunas de las que son
seferas en la actualidad, nombraremos a las
de las facultades de Medicina, Derecho, Ma-
gisterio y Ciencias Econdémicas- Empresaria-
les, todas ellas dispersas por toda la geografia
espafnola en las principales universidades del
pafs, junto a las las universitarias o de distrito
-con miembros de todas las facultades- como
las de Salamanca o Granada.

Junto a estas agrupaciones, pero en su vertien-
te exclusivamente instrumental, debemos aludir
a la Orquesta de Pulso y Pba de la Universidad
Complutense de Madrid -derivada de la Aso-

Imagen 5. Tuna Universitaria Complutense de Madrid.
Tuna Femenina de Madrid en la actualidad.

ciacién de Antiguos Tunos de la Universidad
de Madrid-, o la de la Universidad de Sevilla.

También citaremos aqui -continuando con
nuestra ejemplificaciéon y concrecién de todas
estas formaciones en la Universidad de Zarago-
za-, a una agrupacion que continda y reelabo-
ra esta tradicién musical: la “Trova Sertoriana
o Trova Universitaria” del Campus de Huesca.
Se trata de una formacién mixta residente en la
Facultad de Ciencias Humanas y de la Educa-
cién que cuenta con un objetivo primeramente
formativo, abierta no solo a estudiantes, sino a
toda la comunidad universitaria -incluyendo a
PD.I. y PA.S.- con la colaboracién de docen-
tes de musica del conservatorio de Huesca y
de ensefanzas medias, asi como destacados
miembros del &mbito del folclore aragonés,
dentro de un proyecto educativo integrador,
innovador y diverso, de manifiesta vocacién
por la transferencia social del conocimiento.
En esta agrupacién, desde la base de la for-
macién timbrica propia de una orquesta de
pulso y pua, se perfecciona también el canto
colectivo a través de un repertorio que inclu-
ye arreglos musicales de piezas instrumenta-
les cldsicas, zarzuela, cancién popular espa-
fola (copla, bolero, pasodoble etcétera), asf
como numerosos tfemas musicales propios del
folclore espanol y latinoamericano. La accién
educativa y formativa se concreta en la labor
didéctica realizada por sus profesores, dedi-
cados a la ensefianza instrumental y también
a la mejora de la técnica vocal y el canto. El
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grupo, como asociacién cultural universitaria,
colabora activamente en actos académicos y
conciertos sin dnimo de lucro dentro y fuera
de la ciudad. En la actualidad, como ocurre
en algunas de las agrupaciones descritas, su
participacién ofrece a los estudiantes créditos

“de libre eleccion” (ECTS).

LAS AGRUPACIONES
CAMERISTICAS, ORQUESTALES Y
OTRAS FORMACIONES.
PROGRAMACION CULTURAL
UNIVERSITARIA Y MARCOS DE
COLABORACION CON LAS
ENSENANZAS SUPERIORES DE
MUSICA.

La forma més elaborada y especializada en las
agrupaciones musicales universitarias se mate-
rializa gracias a ciertas instituciones académi-
cas con suficiente entidad como para organi-
zar entre sus miembros formaciones musicales
orquestales. Para formar parte de ellas es ne-
cesaria una notable formacién y conocimien-
tos previos a nivel técnico e interpretativo dada
su especializacién, por lo que no se trata de
agrupaciones destinadas a la generalidad de
la comunidad universitaria. Asi, en el caso de
la Orquesta Clésica de la Universidad de Za-
ragoza, casi todos sus miembros son estudian-
tes con el titulo profesional de musica.

Imagen 6. Tova Sertoriana. La Trova Universitaria.
Facultad de CC. Humanas y de la Educacion (Huesca). Universidad de Zaragoza.

En muchas ocasiones, es necesaria para su
constitucién la colaboracién con conservato-
rios u ofras agrupaciones orquestales profesio-
nales de la localidad. Su exclusividad formativa
para iniciados y semi-profesionales no inferfie-
re en su funcién divulgadora ni en la transfe-
rencia a la sociedad en general, a la que se
dirigen sus conciertos. Cabe también apuntar
que estas orquestas no estdn exentas de con-
tradicciones cuando las preceptivas pruebas
de acceso dejan fuera a los miembros de la
comunidad universitaria en favor de profesio-
nales externos atraidos por la remuneracién
que en algunos casos pueda ofrecerse.

No debieran entenderse estos conjuntos instru-
mentales como entidades destinadas a un am-
bito instructivo pre-profesional, compuestos en
su mayoria por elementos ajenos a la univer-
sidad, y que otorguen una mayor importancia
a la excelencia del resultado que al objetivo
formativo que debiera caracterizarlos de for-
ma prioritaria. Asi pues, no se trataria de imi-
tar modelos de orientacién preparatorios para
una futura orquesta profesional, cuya referen-
cia pudiera ser la Joven Orquesta Nacional de
Espana (J.O.N.D.E.), institucién que constituye
una auténtica antesala para excelentes instru-
mentistas, u otras jévenes orquestas nacidas
en el seno de los Conservatorios Superiores de
Mdsica (Turina, 2008).

Aunque contando puntualmente con los ne-
cesarios refuerzos profesionales, el alumnado
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tendria que ser el pilar bésico de estas agru-
paciones que debieran adaptarse al material
humano disponible y cambiante de la univer-
sidad, adecuando su repertorio e integrando
prioritariamente a los miembros de la comuni-
dad universitaria, no perdiendo asi su objetivo
formativo primordial.

Algunos de los ejemplos destacados de estas
iniciativas orquestales universitarias -con di-
versas casuisticas y circunstancias, por citar
solamente algunas de ellas- son las jévenes
orquestas universitarias de la Universidad de
Granada, la Orquesta Sinfénica de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, Orquesta
UC3M (Universidad Carlos Il de Madrid), la Or-
questa Cldsica de la Universidad de Zaragoza, o
la Orquesta XVI-XXI de la Universidad Rovira i Vir-
gilii de Tarragona, entre ofras.

Las bandas de mUsica, asi como las mds re-
cientes incorporaciones de las Big Bands son
agrupaciones de creciente implantacién en la
universidad que comienzan a contar también
con ejemplos destacados. En este sentido, es
necesaria la revision de la importancia en el
dmbito musical de las bandas de musica, im-
prescindibles en el paisaje sonoro desde el si-
glo XIX, cuyo papel determinante en la historia
de la mdsica espafola ha sido puesto en valor
entre otfras iniciativas a través de los recien-
tes congresos nacionales de bandas a través
de la comisién de trabajo sobre éstas de la
Sociedad Espafola de Musicologia, realizados
anualmente en diferentes universidades espa-

Imagen 7. Orquesta Clésica de la Universidad de Zaragoza. I

Aolas (Universidad Complutense de Madrid,
Universidad de Valencia, Universidad de Jaén,
etcétera).

Por otra parte, la difusién progresiva de los
estudios reglados de jazz y mUsica moderna
ha propiciado -al igual que en el caso de las
orquestas- la aparicién en el dmbito universi-
tario de la formacién timbrica de gran formato
clasica de este género musical: la Big Band.
Sirvan de ejemplo las de las universidades
Complutense de Madrid y de Salamanca o la
de la Universitat de Barcelona.

Para finalizar, debe sefalarse el hecho de que
la universidad ofrece posibilidades de coor-
dinacién, gestionando y promoviendo el uso
de sus espacios para ensayos, organizacién
de cursos, seminarios y congresos, asi como
para programar ciclos de conciertos y otros
eventos musicales que pueden dinamizar la
escena musical universitaria, propiciando asf
la aparicién de grupos de muésica de cdmara 'y
ofras agrupaciones timbricas. Para ello, resulta
también esencial la incentivacién y realizacién
de conciertos, concursos y certdmenes que
favorezcan la aparicién de grupos musicales,
asi como la creacién de sociedades culturales
musicales universitarias, también de mdusica
popular contempordnea, pop-rock, etcétera,
dedicadas -al margen de la musica clésica- a
ofros géneros como el jozz, el flamenco vy las
muUsicas de raiz o folcléricas, cada vez mdés
presentes en el dmbito académico.
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CONCLUSIONES

La actividad de las agrupaciones musicales
creadas en el dmbito universitario constituye
un elemento fundamental de la oferta cultural
propuesta por estas instituciones académicas.
En ellas, los grupos vocales y/o instrumentales
tienen un importante papel formativo, divulga-
tivo y representativo. Del mismo modo se con-
vierten en asociaciones idéneas para el apren-
dizaje y la préctica musical.

La clasificacién aqui expuesta de estas forma-
ciones muestra su diversidad y dinamismo, in-
fluidas tanto por la tradicién como por la apa-
ricién de nuevas propuestas, lenguaijes y estilos
musicales.

La dimensién formativa y pedagdgica de las
agrupaciones musicales universitarias debiera
prevalecer sobre le resto de intereses y objeti-
vos propuestos para las mismas. En este sen-
tido resultan imprescindibles la participacién
activa del personal docente e investigador vy
del alumnado adecuadamente incentivados,
como base fundamental sobre la que asentar-
las.

Las agrupaciones musicales universitarias son
sociedades de un marcado componente edu-
cativo, mostrdéndose como agentes de divulga-
cién musical y transferencia, que colaboran a
través de su regular actividad concertistica en
toda una serie de procesos de difusién cultural
y transformacién social.

Imagen 8. BigBand de lo Universidad de Sulumnncul

Los grupos corales e instrumentales dependien-
tes y/o generados en el dmbito universitario,
asi como los actos académicos tradicionales
con musica y su repertorio, constituyen un pa-
trimonio inmaterial a proteger desde la propia
universidad, que debe velar por su estabilidad,
proyeccién y pervivencia.

Las agrupaciones musicales universitarias pue-
den y deben convertirse, al margen de su pa-
pel meramente representativo, en auténticos
agentes de formacién y promocién de la mu-
sica, reflejando -ademds de otros indicadores
académicos o cientificos-, la riqueza cultural
como un valor afadido esencial que refrende
lo categoria de cada universidad.
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Roit Feldenkreis started in the arena of classical music in the
“classical” way. As a young girl she trained in Israel and the
USA to become a soprano singer with everything that entails,
practice, discipline and hard work in the face of challenge.
This seemingly predictable beginning has converted into a
road of exploration for Roit in which she has been constantly
investigating and pushing the boundaries of the classical tra-
ditions as well as cultural and geographical boundaries as an
international orchestra conductor.

Prizewinner at the London Classical Soloists Conducting Com-
petition (2014) and a leading musician in the International
music arena, Roit has served for 8 years as the Founder and
Music Director of the Israeli Moshavot Chamber Orchestra,
a leading orchestra in Northern Israel (2011-2019), located
in the prestigious Elma Arts Hall. Under Roit’s leadership,
the orchestra has dedicated itself to performing innovative
world-premiere compositions by living composers from Israel
and around the world, as well as regularly performing fami-
ly-oriented concert series to promote classical music to un-
der-privileged youth and annual charity concerts with talented
young soloists.

In 2019 Roit relocated to Barcelona with her family, where she
now is an Associate Conductor with the Catalan Chamber
Orchestra in Barcelona and a guest conductor collaborating
with numerous orchestras in Spain and Europe. A leading en-
trepreneur and innovator, Roit has created in Barcelona the
“Musicians Talk Music”Live Series, which hosts first-class inter-
national musicians in comprehensive, down-to-earth conver-
sations about music with viewers from all over the world and
is a sought-after lecturer in the fields of music and leadership.
An innovative, creative musician, Roit promotes interdiscipli-
nary artistic collaborations to challenge the usual norms of
classical music and create a deep audience connection and
appreciation.
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Internationally, Roit conducted at the Montevideo Philharmo-
nic Orchestra (Uruguay) with soprano Sivan Rotem and cellist
Virginia Aldado and the Zacatecas Philharmonic Orchestra
(Mexico) with pianist Tiffany Poon, Campana Philharmonic
Orchestra in Naples (ltaly) with soprano Luana Lombardi,
London City Orchestra (UK) with pianist Jayson Gillham, Na-
tional Congress Symphony Orchestra of Paraguay with flutist
Adriana Aquino Navarro, Bombay Chamber Orchestra (In-
dia) with violinist Hadar Rimon amongst others. Roit is invited
this season to conduct in Mexico, Cyprus and more.

To name a few Israeli orchestras whom Roit conducts regu-
larly to date: The Israel NK Orchestra, Ra’anana Sympho-
nette Orchestra, Be'er Sheva Sinfonietta, Ramat Ha’sharon
Symphonic Orchestra, Carter’s Symphonic Orchestra, Israel
Chamber Orchestra and others. She is also a dedicated mu-
sic educator, creating children’s music programs and special
interdisciplinary concerts.

Starting her musical career as a soprano singer, Roit Fel-
denkreis has performed as a soloist with the Philharmonic
Choir of Israel and the Israeli Opera Choir, among others.
She has also conducted choirs in Israel and around the world,
including the Philharmonic Choir in Maestro Daniel Oren’s
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ROIT FELDENKREIS

production of Puccini’s “Madam Butterfly” with
the Israeli Philharmonic Orchestra. A classica-
lly-trained soprano, Roit puts a focus on the
score’s melodic lines, to create a powerful or-
chestral melody in every piece.

A Tel Aviv University graduate, Roit holds a
Master’s degree in Orchestral Conducting
from the University’s Buchman-Mehta School
of Music, where she studied with Yoav Tal-
mi and Mandy Rodan. Other conductors with
whom she has studied include Noam Sheriff,
Zsolt Nagy, Achim Holub, Avi Ostrovski, Ze'ev
Dorman, Helmut Riling, Manfred Honneck and
Julian Raichlin, to name a few.

Ella Milch-Sheriff — “She impressed me immen-
sely with her absolute control of the orchestra
and the musical material. All these were achie-
ved by minimal elements and modesty on one
hand but hand safe and determination on the
other.”

Sivan Rotem — “I sang under the baton of Roit
Feldenkreis and The Montevideo Philharmonic
two 20th century works, Roit had a great suc-
cess in leading the orchestra with her clear and
musical conducting.”

Gisele Ben-Dor — “Roit has an extraordinary ar-

tistic ability”

Jacob Ter Veldhuis — “I have worked with nu-
merous conductors and | was impressed by her
personality and spirit. Roit is the energetic mo-
dern conductor orchestras of today need”

Ella Milch-Sheriff — *She impressed me im-
mensely with her absolute control of the or-
chestra and the musical material. All these
was achieved by minimal elements and mo-
desty on one hand but hand safe and deter-
mination on the other.”

Sivan Rotem — “| sang under the baton of Roit
Feldenkreis and The Montevideo Philharmo-
nic two 20" century works, Roit had a great
success in leading the orchestra with her
clear and musical conducting.”

Gisele Ben-Dor — “Roit has an extraordinary
artistic ability”

Jacob Ter Veldhuis — “I have worked with nu-
merous conductors and | was impressed by
her personality and spirit. Roit is the energetic
modern conductor orchestras of today need”

Ana M. Vernia Why did you choose music
as your profession?

Roit Feldenkreis:

| feel that music actually chose me. | grew up
as a singer with a great passion for classical
music and soon dreamt of becoming a profes-
sional musician, but | thought that making a
living would be too difficult. | was a good stu-
dent so | thought about pursuing other fields,
but ultimately always returned to my greatest
love. | was lucky to receive great opportunities
as a conductor and build a musical career do-
ing what | love the most. | find that nothing else
gives me deep satisfaction and joy like being a
musician does.

AV Although you started in the choral
world, why did you focus on conducting?

RF

Although being a soprano singer is who | am
and will always remain my primary instrument,
| feel that as a conductor, | get to be part of
the entire piece and see the entire musical pic-
ture. | have the privilege to perform with the
greatest instrument that exists — the symphony
orchestra, and to shape the color and timbre of
this huge instrument. Being a conductor gives
me the opportunity to work with the orchestra,
as well as choirs, soloists and other performers
and being a soprano gives me an advantage
in working on vocal pieces, which | find very
rewarding. Combining all of these musical as-
pects is the most exhilarating experience in the
world.

AV From your experience, do you consider
conducting to be still a male—dominated
profession?

RF

| believe that the world has changed drastically
in the past ten or fifteen years and that orches-
tras are quickly realizing that women are more
than capable in leading the world’s classical



music scene on all levels. I'm extremely lucky to
take part in this amazing change and to recei-
ve such wonderful opportunities. Having said
that, there is definitely room for improvement,
especially when taking into account the extre-
mely small number of women who are serving
as music directors of the world’s leading orc-
hestras. | have strong faith that the classical
music world will continue to evolve and give
female conductors their well-deserved oppor-
tunities in the “big league”.

AV What has been your biggest challen—
ge that you have faced in your musical
training?

RF
| had two main challenges in my musical
training. The first is finding my own musical
voice and confidence. As musicians, we
are used to receive criticism throughout
our musical studies, as thing that makes
us at times extremely vulnerable and
apprehensive. We must find our own
voice if we want fo stay true to our-
selves as artists, and not solely play
or conduct in the way we have
been taught by our teachers. This
is a little like leaving our parents’
home and becoming indepen-
dent, and in my opinion, very
important for all musicians.
This is why | try to bring my
own musical interpretation
to every piece | perform
and stay true to my
own musical voi-
ce.

ANA M. VERNIA

The second challenge was to try to combine my
career plans and family life.

As a mother of three young children, it was al-
most impossible to achieve my conducting go-
als during the first few years while trying to gain
experience and finishing my Master’s Degree.
| had to make sacrificies and put my career on
hold for some time because | wanted to be the
best mother | could be for my children. Nowa-
days, they are a bit older and my husband’s
career allows him more flexibility so everything
is more balanced and it is easier for me to pur-
sue my goals and dreams. | think this is a huge
challenge for all young parents who want a ca-
reer in performing arts and one that can be
overcome only by extensive family support. I'm
extremely grateful to have both things, an inter-
national conducting career and the family life
| have always wanted and | feel they balance
each other.

AV We are now in a complicated situation
for art and culture, due to the pandem ic
we are suffering. Do you think that the
support received by the institutions is su—
fficient? What needs does Art and Culture
have at the moment?

RF

| think that the situation is extremely difficult for
everyone and as | do not see the entire finan-
cial picture of each country, | can only offer
my humble point of view. At the moment, many
of my friends and colleagues are struggling to
stay afloat, some of them unemployed since
March 2020 due to the closing of many orc-
hestras and opera houses all over the world.
This, of course, is also happening in many ot-
her sectors, such as tourism and restaurants,
but | will focus on the art world. | believe that
many countries provide sufficient support for
survival for the time being, but that art is an
essencial need for everyone, now more than
ever. In these dark times, the one thing that can
lift our spirits and give us a reason to continue
fighting this pandemic, is art. Music, theater,
museums, ballet and any other form of art are
greatly important for the well-being of all hu-
man beings and there are proven, safe man-
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ners of maintaining our culture intact during
these unprecedented times.

AV Do you consider that musical training
is adapted to the new times?

RF

| think that institutions and universities are doing
their best to keep up with the times, but | do
have some reservations as to the changes that
are needed to be made in order to stay rele-
vant in our ever-changing world. This is why
in the past several years, | have been mento-
ring young musicians in dedicated workshops
and consultations, so that they will receive the
“new-world’s” set of rules. | believe that as
musicians, we need to learn how to manage
our own careers and be the driving force of
our own goals and ambitions. | feel as though
young musicians today get an inaccurate idea
of what the classical music world is really like,
and that this has to change. I’'m excited to see
thay some institutions have started to incorpo-
rate career studies in their formal training with
musicians such as my colleagues and myself,
and are making a great effort to give young
musicians the tools they need for their future
careers.

AV From your international perspective,
how do you see Spain with regard to mu-—
sic education and training?

RF

| see Spain as one of Europe’s leading countri-
es regarding music education and training and
especially love collaborating with my Spanish
colleagues, who are all extremely passionate,
dedicated and at the highest level of professio-
nal music-making. Orchestras and music insti-
tutions in Spain are home to some of the wor-
Id’s leading musicians and | feel very blessed to

live in such a wonderful
place. | hope to perform

with Spain’s top-tier orc-
hestras and become a part
of the country’s leading musi-
cal influencers.

AV What recommendations
would you give to current music
students?

RF

| would tell them to study and play well, of
course, but also to acquire the much-needed
skills of the 21st century, such as management,
entrepreneurship, inter-personal skills and
more, so that they are free to create whate-
ver they wish in their careers. | would also tell
them that they can be whatever they wish to be
and that there are many excellent tools that can
help them achieve their goals in their own way.

AV Thank you very much for your time and
your words for ARTSEDUCA

RF

Thank you very much for inviting me to this in-
terview and | hope my experience will help ot-
hers in their pursue of a professional music ca-
reer. Follow my musical journey on Instagram
@roitfeldenkreis or www.roitfeldenkreis.com
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RESUMEN

Para mostrar al alumnado del grado universitario de educaciéon las posibilidades de la pintura abs-
tracta como herramienta diddctica se disefia una actividad que permite distinguir los principales palos
del flamenco: saetas, fandangos, tangos, seguiriyas y soleares. Se ha utilizado una metodologia mixta,
aunando aspectos cuantitativos (cuestionario y andlisis estadistico) y cualitativos (entrevista semies-
tructurada y la observaciéon de sujetos). El uso simultaneo de la mUsica y las artes plésticas permite un
aprendizaje l0dico y creativo para el discente. Asi como desarrollar estrategias didécticas que le ayu-
den en su futura labor docente, y una mayor comprensién sobre las Ultimas tendencias de hibridacién
artistica. Los elementos mas utilizados para pintar han sido la melodia y la letra, destacando una corre-
lacién entre las piezas escuchadas, la forma y el color representados. Asi mismo, se ha observado que
la carencia de conocimientos musicales previos no invalida la compresién y disfrute de la propuesta
educativa que se ha ejecutado.

Aprendizaje, Educacién musical, Musica flamenca, Pintura abstracta

ABSTRACT

In order to show the students of the university degree of education the possibilities of abstract painting
as a didactic tool, an activity is designed that allows them to identify the main flamenco styles: saetas,
fandangos, tangos, seguiriyas and soleares. A mixed methodology has been used, combining quanti-
tative aspects (questionnaire and statistical analysis) and qualitative aspects (semi-structured interview
and observation of subjects). The simultaneous use of music and visual arts allows for a playful and
creative learning process for the student. As well as developing didactic strategies that will help them
in their future teaching work, and a greater understanding of the latest trends in artistic hybridation.
The elements most used for painting have been the melody and the lyrics, highlighting a correlation
between the pieces heard, the form and the colour represented. Likewise, it has been observed that
the lack of previous musical knowledge does not invalidate the understanding and enjoyment of the
educational proposal that has been executed.

Learning, Musical education, Flamenco music, Abstract paint
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1. INTRODUCCION

La Organizaciéon de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco,
2006) publica una hoja de ruta para la edu-
cacién artistica, donde plantea un uso inter-
disciplinar de diferentes materias educativas y
propone una estrecha colaboracién entre do-
centes de diferentes areas. Aprender a valorar
y fomentar el respeto por otras culturas, impli-
ca crear actuaciones que inicien al sujeto en el
conocimiento de la suya propia. Parte de esta
responsabilidad recae sobre la actuacién del
profesorado. No basta con mostrar expresio-
nes artisticas, es necesario incentivar la creati-
vidad del alumnado, haciéndole participe del
hecho artistico y cultural. Esta misma entidad
declaré el flamenco, Patrimonio Inmaterial de
la Humanidad en el afo 2010. Asi, la comu-
nidad internacional ponia de manifiesto la ca-
pacidad de este arte, mediante la variedad de
palos, de expresar sentimientos y emociones
universales como son la angustia, la tristeza,
dolor, alegria, amor y desamor (Padial, Ibénez,

etal., 2018).

El curriculo de educacién infantil, recogido en
el Decreto n.° 254/2008, dispone que una de
las competencias principales de la etapa de in-
fantil, es la competencia comunicativa, y que
la expresién artistica, ya sea del dmbito de la
pléstica o musical, se ubica en este epigrafe.
Asi mismo, el alumnado ha de desarrollar la
capacidad de conocer y respetar diversas ma-
nifestaciones culturales y del folclore propios de
su entorno. Estos aprendizajes sirven de base
en el desarrollo de la competencia conciencia
y expresiones culturales, del érea de educacién
artistica, durante la educacién primaria, inclui-
da en el Decreto n.° 198/2014. Este Decreto
se fundamenta a su vez, en El Real Decreto
126/2014, por el cual se establece el curriculo
basico de la Educacién Primaria, y especifica
la importancia de conocer especialmente del
patrimonio cultural y artistico espafol, aque-
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llas manifestaciones declaradas patrimonio de
lo humanidad.

1.1. Fusion artistica y educacion

La hibridacién y la interdisciplinariedad de
las artes es un fenémeno observable dentro y
fuera del contexto educativo (Medina, 2008).
Desde principio de siglo XX y con la aparicién
de las vanguardias artisticas, se ha explorado
en las posibilidades de vinculacion entre las
disciplinas de musica y pintura, entre otras.
El pintor abstracto Vassily Kandinsky (1866-
1944) realizé una serie de experimentos entre
pintura, musica y danza. A partir de una serie
de acuarelas suyas, un pianista improvisaba
algunas composiciones musicales que eran
reinterpretadas por un bailarin. Creando una
interconexién entre elementos plésticos, musi-
cales y corporales (Kandinsky, 1994).

La bdsqueda de cierto exotismo oriental esta-
blece una conexién entre la musica de Isaac
Albéniz, y pintores como Ignacio Zuloaga con
la cultura andalusi, la cual, a su vez fomentd
el desarrollo de diferentes disciplinas artisticas
(Sanz, 2010). Los cubistas representaron obje-
tos de la imagineria flamenca en sus pinturas.
Sirvan de ejemplo, Guitarra (1913) de Pablo
Ruiz Picasso y Hombre con guitarra (1914) de
Georges Braque. Cabe destacar la figura del
bailaor y pintor Vicente Escudero (1888-1980)
que experimenta con el movimiento del baile y
lo adapta a la estética cubista (Romero, 2016).

En la actualidad artistas como la cantante Ro-
salia (Barcelona, 1993); el cantaor Francisco
Contreras (Elche, 1985) conocido como El
nifo de Elche y el bailaor Israel Galvén (Se-
villa, 1973), han presentado en escenarios
nacionales e internacionales, la fusién entre el
flamenco con otros estilos musicales, incluso
con performance, butoh y pintura. Un ejem-
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plo de esto fue el espectdculo Metamorfosis,
de Israel Galvdn, basado en el relato de Kafka
qgue “logré un éxito rotundo, tanto del publi-

co como de la critica especializada (Navarro,
2006, p. 293).

En los Gltimos tiempos la educacién apuesta
por la metodologia interdisciplinar, entendien-
do esta como el trabajo en equipo del profe-
sorado sobre contenidos que son comunes a
diversas dreas de conocimiento. Asi como invi-
tar a la reflexiéon sobre una temdtica concreta
desde diferentes puntos de vista, ampliando
el conocimiento y el aprendizaje del alumna-
do (Pozuelos, et al., 2012). Por esta razén, es
conveniente acercar al discente de magisterio,
como parte de su formacién, a diversas préc-
ticas creativas que le permitirdn desenvolverse
en su futura labor docente (Hickey & Schmidt,

2019).

El estudio de las artes en conjunto otorga al
alumnado la posibilidad de entender la rea-
lidad artistica presente, fomentando el consu-
mo de experiencias ubicadas en el arte con-
tempordneo. Por ello, es vital comenzar desde
edades tempranas la interaccion con el medio
artistico (Acaso y Megias 2017). Sin embargo,
el tiempo dedicado al aprendizaje de materias
artisticas, durante la educacién obligatoria, es
diferente en cada comunidad auténoma, asf
como el perfil de los docentes que imparten
estas asignaturas o el curso de implantacién
(Lbpez y De Moya, 2017). Ante esta hetero-
geneidad de aplicacién resulta fundamental
incidir en el hecho que una mejor, y no por
ello mayor regulacién, ayudaria a despojar
a las asignaturas de musica y pléstica de ese
cariz secundario que presentan respecto a las
troncales, porque “la integracién de las artes
como uno de los pilares bdsicos de la escuela
representa una de las soluciones a los retos
a los que se enfrenta la educacion del siglo
XXI” (Yelo, 2018, p. 95). Por estas razones, se
considera oportuno mostrar al alumnado de
magisterio las interrelaciones curriculares entre
materias artisticas para profundizar en el cono-
cimiento y aprender a desarrollar estrategias
innovadoras. Es recomendable que el futuro

profesor conozca ofros lenguajes artisticos y
experimente miltiples posibilidades expresivas
como estrategia diddctica en el proyecto edu-

cativo del centro de ensefianza (Carrillo y Vilar,
2014).

2. METODOLOGIA

Se parte de la pregunta de investigacién si la
pintura abstracta como herramienta permite
contribuir al conocimiento de otras disciplinas
artisticas, en este caso concreto de la mUsica
flamenca. Estd basada en ofro proyecto sobre
pintura abstracta en conexién con el aprendi-
zaje teatral, realizado por (Colomina, 2019).

Se ha confeccionado una actividad dirigida al
alumnado de los grados de educacién infan-
til y primaria. Trabajando conjuntamente las
dreas de musica y artes plésticas con el fin de
realizar una introduccién al flamenco, a tra-
vés de la pintura abstracta. Se ha elegido este
movimiento pictérico porque una de las carac-
teristicas principales de la pintura abstracta es
despojar al color de la figuracién (de Micheli,
2004). Es decir, podemos abstraer el significa-
do de los colores y relacionarlos con la emo-
cién inherente a los cantes que se escuchan,
ya que la voz flamenca expresa una inftensa
expresividad sonora (de las Heras y Calde-

réon-Garrido, 2018).

Para ello, se ha seguido una metodologia
mixta aunando aspectos metodolégicos cuan-
titativos (cuestionario y andlisis estadistico)
y cualitativos (entrevista semiestructurada y
lo observacién de sujetos) con el objetivo de
crear un estudio sélido y llegar a conclusiones
mds precisas (Molina, 2018; Pole, 2009). Con
un enfoque constructivista que permite la par-
ticipacién activa del alumno. Se ha explicado
los diferentes palos flamencos y se han anali-
zado los dibujos propuestos por el alumnado,
asi como la interaccién del alumnado con el
flamenco mediante la pintura abstracta con la
intencién de alcanzar razonamientos que per-
mitan contrastar los fenémenos experienciales
de los sujetos. Para el andlisis de datos se ha
requerido hojas de cdlculo Excel porque la
muestra es muy pequefia y no ha sido nece-
sario utilizar programas estadisticos mds com-
plejos.
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2.1. Contexto

Esta actividad se ha realizado durante el cur-
so 2019-2020 con alumnado perteneciente a
los grados de educacién primaria y educacion
infantil en una Universidad espafola. Durante
cuatro sesiones de 2 horas de duracién.

2.2. Muestira

La muestra se conforma con 15 mujeres estu-
diantes del grado de educacién infantil y con
8 muijeres y 2 hombres estudiantes de la men-
ciéon de musica del grado de educacién pri-
maria, de edades comprendidas entre los 20 y
25 afos. La eleccién de los sujetos es causal o
accidental puesto que la participacién de estos
fue aleatoria y ha venido asignada por su in-
clusién en los estudios que cursaban.

2.3. Objetivo

El objetivo principal de esta investigacién es
mostrar al alumnado las posibilidades de la
pintura abstracta como herramienta diddctica,
mediante una actividad que permita distinguir
los principales palos del flamenco: saetas, fan-
dangos, tangos, seguiriyas y soleares.

A su vez, como objetivos especificos se pre-
tende:

Extraer el significado emocional implicito en
cada uno de los cantes seleccionados para
identificarlos con un color.

Seleccionar aquellos elementos del lenguaije
musical necesarios a reforzar porque son la
gufa principal que permiten pintar lo que se
escucha.

2.4, Instrumento

Durante las sesiones se tomaron fotografias y
se realizaron videos del proceso (Gustafson,
1998). Se recopilaron las pinturas elaboradas
por el alumnado. De acuerdo con los objeti-
vos propuestos, para la recogida de datos se
elaboré un breve cuestionario con el que valo-
rar los conocimientos previos y los adquiridos
durante la actividad. Estableciéndose un ran-
go entre 1y 10. Donde 1 significa nada y 10
mucho. De esta forma la respuesta del estu-
diante posee un mayor indice de rigor al estar
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acostumbrado al manejo del sistema decimal
(Batista-Foguet, et al., 2009).

Los estudiantes realizaron un posterior andlisis
y puesta en comin que les facilité explicar la
asociacion existente entre la musica y las emo-
ciones percibidas; los pardmetros musicales
mds Utiles y la valoracién final del conjunto.

2.5. Procedimiento y resultados

Sesion 1¢

Se le ha explicado al alumnado que los princi-
pales elementos musicales que permiten dife-
renciar unos estilos de ofros son compds, ritmo
y melodia. La armonia no se tuvo en cuenta
dada su complejidad. A cambio, en la siguien-
te sesion se afadié un andlisis del significado
de las letras de los cantes elegidos.

El compés es la unidad fundamental del rit-
mo. De los estilos seleccionados todos van a
estar sometidos al compds y al ritmo, excepto
lo saeta que es considerado un estilo libre. En
flamenco existen tres tipos de compases dife-
rentes: binario, ternario y amalgama.

Compds binario: es de cuatro tiempos, dejan-
do el primer tiempo en silencio*, con la parti-
cularidad de acentuar el segundo y el cuarto
tiempo de cada compés, en lugar del primero
y tercero. En este grupo se encuentran aquellos
palos que derivan de los tangos flamencos.

1%.2-3-4/1%-2-3-4//

Compds ternario: es de tres tiempos, dividido
en un tiempo fuerte que recae sobre el prime-
ro de cada compds y dos tiempos débiles que
corresponderdn al segundo y tercer tiempo. Es
el predominante en los fandangos y en buena
parte de estilos flamencos.

1-2-3/1-2-3//

Compds en amalgama: es el mds caracterfs-
tico de la muUsica flamenca. Su estructura rit-
mica y la distribucién de los acentos marca la
pauta para estilos tan variados como las so-
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leares y las seguiriyas. Las soleares tienen una

alternancia de 6/8 y 3/4.
1-2-3/4-5-6//7-8/9-10/11-12//

La métrica de la seguiriya también es un com-
pds de amalgama, pero con alternancia de
3/4 y 6/8, inversa en ritmo al de la soleé.

1-2/1-2//:1-2-3/1-2-3//1-2/1-2/1-2://

Para familiarizar a los estudiantes con estos rit-
mos se efectuaron ejercicios de percusién cor-
poral usando manos y pies contra otras partes

del cuerpo. Ademds, se emplearon materiales
del entorno como sillas, mesas, puertas o pa-
redes. Trabajando individualmente y en pare-
jas.

El ritmo musical se entiende como la sucesién
y combinacién de sonidos y silencios de dis-
tintas duraciones. En cada uno de los palos
seleccionados hay una ritmica caracteristica
presente y muy marcada por los instrumentos
que acompadan. Esto genera una célula rit-
mica que se repetird constantemente, dando
lugar a un obstinato (Fig. 1).

Figura 1. Obstinato ritmico del fandango, soled,

Sesion 2¢

En esta sesidon se les mostréd a través de escu-
chas activas como el flamenco estd compuesto
de diferentes palos que, a su vez, se corres-
ponden con las variedades tradicionales y pue-
den ser agrupadas en familias (Batista, 2003):

e Cantes sin guitarra u ofro acompaf-
miento musical: tonds (martinete, car-
celeras y deblas), temporeras, roman-
ces y saetas.

o Soleares: soleares, la cafa, el polo,
bamberas, bulerias, jaleos extremefios
y cantifas.

tangos y seguiriya.

e Seguiriyas: seguiriyas, livianas, serra-
nas y cabales.

o Tangos: tangos, tientos, marianas, tan-
guillos, garrotin y farruca.

o Fandangos: fandangos, estilos de Mé-
loga, granainas, malaguefas, cantes
de las jaberas, cante de los jabegotes,
rondefa, verdiales y cantes de levante.

o Cantes de ida y vuelta: rumba, milon-
ga, vidalita, guajira y colombiana.

o Folclore: campanilleros, villancicos, se-
villanas y nanas.
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A su vez, cada uno de estos palos contienen
estilos diferentes que se pueden clasificar por
criterios geogrdficos: sole4 de Alcald, tangos
de Mdlaga, fandangos de Huelva. Por sus
creadores: soled de Joaquin de la Paula, se-
guiriya de Manuel Torre, etc. Y, ademds, las
temdticas de las letras acttan como elemen-
to diferenciador entre los distintos estilos y no
solo como fuente literaria.

Sesién 3¢

Se comenzé pidiendo al alumnado relacionar
colores con emociones. Esta idea surge, por
un lado, del efecto sensible-moral del color de-
fendido por Goethe (Franco-Taboada, 2015).
Y también de la teoria de (Kandinsky, 1989)
que relaciona ciertos colores a unas emocio-
nes especificas.

En un principio se pensd en elegir Unicamente
colores primarios: rojo, azul, amarillo, blanco
y negro, ya que la gama de colores secunda-
rios como el morado, naranja, verde o gris se
resuelven con la suma de dos primarios (Klee,
1976). Aunque finalmente se dio libertad a los
estudiantes en su eleccién para que resultase
mds sencillo concretar gréficamente la emo-
cién elegida y no entorpecer la relacién es-
tablecida entre color y sentimiento, ya que la
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suma de colores no es equiparable a la adjeti-
vacién de los sentimientos.

La percepcién sobre el color y los sentimientos
que evoca cada tema propuesto tienen un cier-
to grado de subjetividad en el alumnado por-
que corresponden a valores culturales apren-
didos, ya que como apunta Vargas-Melgarejo
(1994) “Las estructuras significantes pueden
aparecer expresadas como conceptos colecti-
vos en forma de sistemas de categorias, por
ejemplo, las formas, los tamafos, los colores,
las cantidades, las texturas.

Seguidamente, se realizé la escucha de cinco
cantes: saeta, fandango, soled, tangos y se-
guiriyas. Cada uno pertenece a un palo fla-
menco distinto, tal y como se les habia mostra-
do durante el desarrollo de la sesién anterior.
El alumnado ahora debia prestar atencién al
estado emocional que le suscitaba cada uno
de ellos y asociarlo a un color, atendiendo al
compds, ritmo, melodia y letra.

Para una mejor comprensién del proceso se
han reunido todos los items implicados: per-
tenencia a los grados de educacién infantil y
primaria; palo flamenco; titulo de la audicién;
estado emocional y colores asignados, en la
siguiente tabla:

Tabla 1. Asignacién de un estado emocional
y color a cada palo flamenco

Educacion Primaria

Educacion Infantil
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Palo Titulo Interprete Estado Colores Estado Colores
Saeta Cristo de los Arcéngel Conmover Negro Agonia Negro
gitanos
Fuerza Gris Elegancia Gris
Sobriedad Azul marino Sobriedad Rojo
Morado Verde
Fandango Calle Real Camarén Fiesta Rojo Fiesta Rojo
Nostalgia Amarillo Admiracién Amarillo
Unidad Azul claro Alegria Naranja
Verde Rosa
Soled Qué andan Carmen Lina- Tristeza Negro Tristeza Negro
hablando res
Desamor Azul marino Impotencia Azul marino
Dolor Morado Rabia Rojo

Naranja Amarillo
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Tangos Tangos de Ma-  La Repompa Alegria Rojo Alegria Rojo
lage Chuleria Rosa Confianza Rosa
Seguridad Verde Orgullo Verde
Azul claro Azul claro
Amarillo Amarillo
Seguiriya La mia compa- Pepe Pinto Tristeza Negro Tristeza Negro
nera Aforanza Dolor  Azul marino Rojo Desgarro Azul marino
Naranja Pena Morado
Gris

Como se puede observar en la Tabla |, aque-
llos palos como la saeta, la soled y la seguiriya
que tienen un cardcter més dramdtico han sido
asociados por el alumnado de ambos grados,
con un estimulo estremecedor en el primer
caso, y con un factor de pérdida o privacién
en los dos Ultimos.

El estilo de la saeta es por seguiriya con cambio
a martinete. Es un canto con raiz en la religiéon
y el misticismo practicado por los fieles duran-
te las procesiones de Semana Santa (Alvarez,
2004). Comparte con la soled y las seguiriyas
la utilizaciéon de ornamentos o melismas en las
notas cantadas. Es solo vocal, no posee acom-
pafamiento instrumental, de ahi la sobriedad
destacada. El negro y el gris estdn presentes en
ambos grupos, aunque en el grado de educa-
cién infantil se combina con la gama de azules
y para el grado de educacién primaria con el
rojo y el verde.

La soled y la seguiriya estdn sobre un compdés
de amalgama. Se escucha voz y guitarra. Esta
soled consta de cinco cuerpos, los dos prime-
ros de Jilica de Marchena y los tres Gltimos de
la Roezna. La seguiriya, a su vez, posee dos
cuerpos del estilo de Manuel Molina y Francis-
co la Perla. El alumnado en general ha sabido
captar la esencia del canto triste producido por
los penas del amor y la muerte de un ser que-
rido. Los colores elegidos por las estudiantes
del grado de infantil pertenecen a la gama de

Fuente: Elaboracién propia

negros y azules. Sin embargo, en el grado de
educacién primaria se ha incluido, ademds, el
color rojo. Este color obtiene resultados ambi-
valentes, pues se puede encontrar en todos los
palos, al contener por un lado atributos nega-
tivos como dolor o prohibicién y por otro, posi-
tivos con sindnimos de fortaleza, poder, amor.

Los fandangos tienen una letra descriptiva que
homenajea la poblacién de Alosno (Huelva) y
sus moradores. Ha sido asociado al cardcter
festivo y a la exaltacién de la identidad. Posee
tres cuerpos, de fandango cané, el primero;
y valiente, los otros dos. Por otra parte, los
tangos elegidos son una creacién musical for-
mada por un conjunto de coplas que versan
sobre el amor en cierfo tono jocoso. Tienen
cuatro cuerpos, el primero y el ¢ltimo son tan-
gos del cerro; el segundo de la Pirula de Gra-
nada y el tercero viene de un tema grabado
por Pepe Pinto en 1944 (Roji y Soler, 2012). En
ambos palos hay mayor variedad de timbres
diferentes. A la voz y a la guitarra se le suman
en los fandangos, coro y orquesta. Los tangos
estdn en compds binario. Hay varias guitarras,
palmas y jaleos. Por esta razén, se ha utiliza-
do una mayor variedad de colores cdlidos y
llamativos.

Sesion 4°
En esta Ultima sesién se invita al alumnado a

pintar mientras se realiza una segunda escucha
de los palos flamencos. Se ha utilizado pintu-
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Figura 2. Dibujos realizados por estudiantes

del Grado de Educacién Infantil.

Nota. Columna 1: Saeta. Columna 2: Fandango. Columna 3: Soled. Columna 4: Tango.

ra acrilica. La premisa es pintar directamente
sobre el papel con la mano, sin usar ningdn
tipo de pincel, ya que de este modo se puede
acomodar con facilidad el ritmo y la melodia
al movimiento manual, para lograr una mayor
expresividad. Aunque se ha permitido utilizar
guantes de latex a aquellos estudiantes que
preferian no ensuciarse las manos y porque
resultaba més sencillo limpiar el guante o rem-
plazar este entre la aplicacién de los diferentes
colores.

En la Figura 2, se muestran algunas de las
pinturas realizadas por el grupo del grado de
educacién infantil. La primera columna repre-
senta la saeta. Se han utilizado tonos oscuros y
realizado movimientos circulares con la mano,
siguiendo el arrastre de las silabas de la can-
cién.

La segunda columna es el fandango, hay un
uso de colores alegres, y el trazo sigue las pau-
tas del compds ternario, que simula un balan-
ceo.

Columna 5: Seguiriya. Fuente: Elaboracion propia.

En la tercera columna se ha pintado la soleé
con colores frios y un mayor uso del color ne-
gro. La mayoria de las estudiantes ha optado
por fijar unos puntos de color y arrastrar la pin-
tura hacia el exterior como consecuencia de
los arpegios ascendentes que realiza la guita-
rra de forma repetitiva durante su acomparia-
miento.

La columna cuarta representa los tangos, se
han aplicado colores célidos y vistosos. Se
puede observar la colocacién de la pintura
mediante el repiqueteo de los dedos, siguien-
do el pulso que aparece claramente marcado
sobre un compds binario.

Por Gltimo, en la quinta columna para pintar la
seguiriya se han empleado el negro, el rojo y el
naranja, creando composiciones con forma de
hoguera, donde los distintos colores parecen
temblar guiados por el carécter melismatico
que contiene la melodia.
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Figura 3. Dibujos realizados por estudiantes

del Grado de Educacién Primaria.

Nota. Columna 1: Saeta. Columna 2: Fandango. Columna 3: Sole&. Columna 4: Tango.

En la Figura 3, se observan las pinturas realiza-
das por el alumnado del grado de educaciéon
primaria. La columna primera, correspondien-
te a la saeta, predominan los colores rojo y
negro, aunque en un dibujo se incluyen salpi-
caduras en verde. Existen formas onduladas y
en espiral como las vistas en la Figura 2.

En la segunda columna, para dibujar el fan-
dango, los estudiantes han compuesto unas
pinturas de trazos anchos y colores vistosos.
Guardan cierta similitud con las realizadas por
el grupo de educacion infantil. Se distinguen
los coros y la variedad instrumental.

La soled aparece en la tercera columna. Se
aprecian colores como el negro, el rojo y el
azul marino, arrastrados y bastante simétricos.

En la cuarta columna se muestran los tangos.
Tanto el colorido como la forma de plasmar la
pintura en el papel, es idéntica a la realizada

Columna 5: Seguiriya. Fuente: Elaboraciéon propia.

por las alumnas del grado de educacién infan-
til en la Figura 2. Las palmas que acompafan
el cante refuerzan el compés y por eso en casi
todos los dibujos coinciden los puntos realiza-
dos con los dedos.

En la columna quinta, la seguiriya se muestra
en tonos azules, a diferencia de los tonos rojos
y anaranjados empleados por las estudiantes
del grado de educacién infantil. Aunque, se
cumple la caracteristica del temblor en la for-
ma de guiar la mano.

Al finalizar la actividad se pasé un cuestiona-
rio al alumnado y se establecié una entrevista
semiestructurada y grupal con los estudiantes.
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Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas de los
resultados del cuestionario.

Cuestionario

Te gusta el flamenco

Conocimientos previos sobre flamenco
Dificultad al asignar emocién al color
Dificultad al asignar emocién al palo
Dificultad al pintar los palos flamencos

Valoracién de la actividad
Fuente: Elaboracién propia.

Se aprecia en la Tabla Il que, aunque a la ma-
yoria del alumnado le gusta escuchar musica
flamenca no lo hacen con relativa frecuencia o
prefieren ofros estilos musicales. Con anterio-
ridad a la prdctica, el grupo de educacién in-
fantil que es el mds numeroso presenta mayo-
res deficiencias en el grado de competencias
técnicas de este género musical, hecho légico
ya que carecen de conocimientos musicales
avanzados.

La atribucién de emociones al color y a los
palos flamencos ha resultado ser un proceso

Desviacion tipica

6,3 1,3
3,8 2,5
2,3 1,4
3,6 1,8
2,5 1,2
9,4 0,8

sencillo en ambos casos. Asi como el grado de
dificultad hallado por el alumnado durante el
proceso de realizar su propia versién de una
pintura abstracta sobre los palos flamencos es
bajo un 2,5. En términos generales la totalidad
de la actividad ha sido bien valorada por los
discentes, con un resultado medio de 9,4.

A continuacién, se detallan los aquellos para-
metros musicales que han sido mds y menos
utilizados durante la confeccién de la pintura
abstracta, extraidos de la entrevista efectuada
con el alumnado.

Tabla 3. Rango de los pardmetros musicales utilizados.

Cuestionario

Pardmetro musical mds utilizado para pintar

Pardmetro musical menos utilizado para pintar

Grado
Ed. Infantil Ed. Primaria
Melodia Melodia
Letra Letra
Ritmo
Compés Compés
Ritmo

En la tabla Ill se indica que los criterios pro-
puestos para realizar el ejercicio fueron el
compds, el ritmo la melodia y la letra. De to-
dos ellos, los mas utilizados a nivel global son
la melodia y la letra. El alumnado del grado
de educacién primaria constata, ademds, que
el ritmo ha sido el tercer elemento Util, a dife-
rencia de las alumnas del grado de educacién
infantil que no le dan importancia. Por Gltimo,
los dos grupos coinciden que el compds no
servia de guia en el momento de pintar.

Fuente: Elaboracién propia.

3. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propésito de esta investigacién, ya que son
muchas las regiones espafiolas que comparten
una larga tradicién flamenca y con el fin de
preservar esta sefia de identidad, ha sido mos-
trar a un grupo de estudiantes de educaciéon
de los grados de educacién infantil y educa-
cién primaria, la utilidad de la pintura abstrac-
ta como herramienta didéctica para descubrir
y diferenciar los principales tipos de palos fla-
mencos: saetas, fandangos, tangos, seguiriyas
y soleares.
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La actividad propuesta ha obtenido buenos re-
sultados en cuanto a su utilidad, un 9,4 (DT
de 0,8), y una dificultad global de 2,8 (DT de
1,6) en un rango de 1 a 10. Un estudio similar
fue el desarrollado por (Balter, 2019) que sir-
viéndose de la elaboracién de platos de comi-
da, dibujos y modelados en plastilina conver-
ge en la comprension del andlisis de diversos
géneros musicales. Los resultados obtenidos
son similares en cuanto a la complacencia del
alumnado por el transcurso de la actividad y
sobre el grado de dificultad de las diferentes
experiencias.

Se podria haber utilizado el dibujo realista,
pero esto podria haber supuesto una dificultad
técnica afadida para aquellos discentes que
no se sienten seguros en el dmbito de las artes
plésticas. Por otro lado, al analizar las carac-
teristicas del dibujo infantil es factible advertir
coincidencias objetivas con la pintura abstrac-
ta como el uso del “gesto expresivo, carente de
significado concreto” (Marco y Ortega, 2003,
p. 88). De este modo se utiliza un lenguaje
pléstico cercano al realizado por nifios y nifas
en edades comprendidas entre los cinco y seis
afnos. Ademds, como contenido en educacién
primaria se halla distinguir entre colores frios y
cdlidos, asi como la transmisién de emociones
por medio del uso del color. Por lo tanto, la
pintura abstracta ha tenido una doble adecua-
ciéon, permitiendo el acercamiento al flamenco
desde un plano ludico-artistico, y trabajar con
un cédigo pictérico cercano a las estrategias
de aprendizaje que debe el maestro desarro-
llar en su futuro alumnado.

El segundo objetivo planteado era extraer el
significado emocional implicito en cada uno
de los cantes seleccionados para identificarlos
con un color.

+ Lo saeta, el cante mds melismdtico de
los propuestos se ha representado con
ondulaciones y volutas. Asociado a los
colores negro y gris principalmente y a
las emociones de agonia, elegancia y

sobriedad.

+ Lasoleay la seguiriya transmitieron tris-

teza asociada al color negro y desamor
e impotencia al azul marino.

e Trazos de colores alegres y vistosos
como el rojo, el amarillo, verde o azul
claro en fandangos y tangos.

Durante la préctica se ha visto que de los can-
tes elegidos se extraen resultados similares en
las pinturas realizadas por ambos grupos. Es-
tas semejanzas confirman el vinculo cultural y
sensitivo entre diferentes manifestaciones ar-
tisticas y quienes las desarrollan, originando
una correlacién entre los palos flamencos, las
emociones y el color. El nexo en comin entre
unos dibujos y otros, se debe principalmente a
la existencia de un factor cultural compartido
por una poblacién y el aprendizaje de los cé-

digos emocionales del color (Llorente, Garcia
y Soria, 2018).

La pintura abstracta es una herramienta ac-
cesible, capaz de relacionar los sentimientos
humanos y la expresion artistica, mediante
dos canales esenciales: el color y la forma. Y
comparte con la musica y las emociones esa
extensién de lo abstracto e intangible. Se ha
creido pertinente el uso de las emociones y
la mUsica por ser un aspecto clave en otros
estudios llevados a cabo sobre psicologia de
la mUsica (Ferndndez y Casas, 2016), o como
Schénberg con la musica atonal y Kandinsky
con su pintura, triangularon diferentes emocio-
nes en sus composiciones (Gonzdlez, 2009).
De forma paralela trabajar con las emociones
permite al alumnado una mejor gestién de los
diversos estados emocionales propiciando au-
toconocimiento en el individuo, aprendiendo a
diferenciar estados de animo. Como se siente
y como le gustaria sentirse. Al igual que regu-
lar las relaciones interpersonales, empatizando
con los demdés y conociendo el efecto que pue-
de causar en otros (Bizquerra y Pérez, 2007).

Por ¢ltimo, el tercer objetivo planteaba cudles
son los elementos que dirigen la accién de pin-
tar. La eleccién del alumnado ha sido categori-
zar melodia y letra como los mds necesarios, y
ritmo y compés como los de menor importan-
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cia. Esta eleccién supone una reorganizacién
de los elementos en la estructura musical l6gi-
ca, donde el ritmo es el elemento primigenio
o bdsico seguido de la melodia (Pérez, 2012).
La razén que invierte este orden y prima a la
melodia, obedece a que la voz, aun siendo un
instrumento musical mds, cumple dos roles,
haciéndola més llamativa. Por un lado, es la
melodia principal y el tipo de textura empleada
en todos los palos, a excepcion de la saeta que
es una monodia, es la melodia acompanada.
El cante adquiere una mayor relevancia con
respecto al resto de instrumentos que partici-
pa durante la interpretacién. Por otro, la voz
se expresa verbalmente, lo que ha supuesto
que la comprensién del discurso ocupé la po-
sicién segunda, ya que la propia melodia no
necesita de la palabra para ser la hacedora
del sentimiento. Respecto al ritmo y el compds,
se puede decir que el alumnado los despoja
de protagonismo en el cuestionario, pero de
forma inconsciente los ha plasmado mediante
trazos en movimiento o el repiquetear de los
dedos en los dibujos de palos como el fandan-
go y los tangos.

Se ha comprobado que tanto el alumnado del
grado de educacién primaria con mencién en
musica y las alumnas del grado de infantil que
carecen de conocimientos musicales previos,
han realizado sin problema la préctica, por lo
que no es necesaria una formacién musical
para realizar esta actividad.

La pintura abstracta y las artes en general son
material pedagdgico Util para ensefiar ofras
materias. Complementan la formacién interdis-
ciplinar y aumentan la creatividad del alumna-
do, pudiéndose generar actividades paralelas,
en algo tan esencial como el trabajo por pro-
yectos dentro del aula, pero que requiere una
buena formacién del docente (David, 2008).
Otros estudios que confirman la eficacia del
modelo interdisciplinar es el llevado acabo por
(de Vicente-Yague, 2014) entre musica y litera-
tura lo que supone una conexién integradora
entre materias. Y el proyecto COFLA, sobre
andlisis computacional del flamenco, desde
dreas tan dispares como la antropologia, la

TERESA COLOMINA-MOLINA I

ingenieria, las matemdticas, la pedagogia o la

musicologia (Gutiérrez Cordero y Perea Diaz,
2015).

En definitiva, se ha conseguido acercar al
alumnado universitario del grado de magiste-
rio al flamenco, y de forma transversal a las
artes pldsticas, desde una visién holistica e
integradora de la educacién. Lo que permite
un intercambio entre disciplinas. Aunque el ta-
mafo de la muestra permitié una mayor im-
plicacién del alumnado y posterior evaluacion
de las actividades propuestas, seria pertinente
en futuras investigaciones contar con un ni-
mero mayor de participantes. Incluso revertir
el proceso, mostrando las pinturas realizadas
a estudiantes de flamenco para que realicen
composiciones musicales o trabajar el baile y
su representacion grdéfica, a través del estudio
del cuerpo y el movimiento en el espacio. Asi
como probar con otros estilos musicales.
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RESUMEN

El texto que se expone a continuacién presenta los resultados de una breve investigacién realizada con
lo colaboracién de los estudiantes de la asignatura de Juegos Cooperativos de Expresion Artistica del
Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia, y cuyo objetivo ha sido obtener una pers-
pectiva de la visién que estos futuros maestros y maestras tienen actualmente sobre los museos como
espacios colaborativos entre la educacién formal y no formal.

A partir de una prdctica de la citada asignatura, ligada a plantear un proyecto en espacios museisticos,
se lleva a cabo de forma complementaria un pequefio estudio de metodologia mixta (cuantitativa y
cualitativa) en donde se observan las opiniones y experiencias del grupo de estudiantes en relacién a
estas instituciones.  Se realiza asi, una encuesta digital, en la que se valoran cinco dimensiones: “Per-
fil”, “Relacion de ocio entre futuro docente y museos”, “Los museos como recurso en la formacién del
profesorado”, “Los museos como recurso educativo en la escuela primaria” y “Museos, profesorado y
nuevas fecnologias”. Los resultados permiten observar varios aspectos sobres los que seguir indagando
de cara a ofrecer una optimizacién en la relacién entre la formacién del profesorado de primaria y las
instituciones culturales.

PALABRAS CLAVE

Educacién artistica, Museos, Maestros, Encuesta

ABSTRACT

The following text shows the results of a brief research carried out with the collaboration of the stu-
dents of the subject Cooperative Games of Artistic Expression of the Degree in Primary Education of
the University of Murcia, and whose objective has been to obtain a perspective of the vision that these
future teachers currently have of museums as collaborative spaces between formal and non-formal
education.

Based on a practical project of the aforementioned subject, linked to the planning of a project in
museum spaces, a small study of mixed methodology (quantitative and qualitative) is carried out in a
complementary manner, in which the opinions and experiences of the group of students in relation to
these institutions are observed. A digital survey was carried out, in which five dimensions were evaluat-
ed: “Profile”, “Leisure relationship between future teachers and museums”, “Museums as a resource in
teacher training”, “Museums as an educational resource in primary schools” and “Museums, teachers
and new technologies”. The results allow us to observe several aspects that need to be further explored

in order to optimise the relationship between primary teacher training and cultural institutions.

Artistic education, Museums;teachers, Poll
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INTRODUCCION

La vinculacién entre museos y escuelas pare-
ce haber estado siempre en buena sintonia, ya
que los colectivos que habitualmente represen-
tan un mayor porcentaje de publico en las ins-
tituciones museisticas suelen ser los discentes
procedentes de centros de ensefianza que acu-
den a estos espacios acompanados de su pro-
fesorado. Sin embargo, cada vez son mdés las
investigaciones (Huerta, 2010; Aguirre, 2013;
Almagro, 2020) que profundizan en esa rela-
cién y dejan entrever ciertas brechas a resolver.

El interés que promueve este estudio, se cen-
tra en la problematica detectada en torno a la
situacién entre el profesorado que guia estas
visitas actividades y los propios museos. Los
docentes se convierten en mediadores entre
ambos contextos y en gran cantidad de oca-
siones lo hacen sin el conocimiento suficien-
te del dmbito museistico (Huerta, 2011). Esta
situacién es mds relevante cuando hablamos
de maestros y maestras de primaria, ya que
de forma general estos profesionales no han
tenido una formacién especifica en arte.

Esta investigacién surge a partir de una prdc-
tica realizada en la asignatura de Juegos
cooperativos de expresiéon artistica del curso
2019/2020, en la que se solicita a los alum-
nos que disefien una actividad cooperativa
que deberdn enmarcar en una institucién mu-
sefstica. En la fase previa, en la que los estu-
diantes debian conocer el contexto en el que
se enmarcaria la actividad, se descubre la
realidad en cuanto a la falta de conocimiento
sobre lo que acontece en los museos a nivel
educativo de estos alumnos y futuros maestros.
Se plantea entonces, de cara al curso siguiente
(2020/2021), la posibilidad de disefiar un pe-
queno estudio en el que confirmar la tendencia
detectada en cuanto a factores como la escasa
informacién de estos estudiantes ante las op-
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ciones que ofrece el museo como recurso edu-
cativo o el propio desinterés de los j6venes por
estos espacios como opcidén de ocio.

Este estudio se propone, por tanto, como una
forma de ofrecer una pequefia visién de lo que
sucede actualmente en las aulas universitarias
con el fin de valorar posibles modificaciones
en las estrategias de formacién en torno a una
vinculacién mds estrecha entre educacién for-
mal y no formal.

ANALISIS DEL CONTEXTO

Sobre la formacion del profesorado

La inquietud por averiguar la situacién sobre
la relacién entre el futuro profesorado y los
espacios culturales es una cuestion que otros
investigadores como Aguirre (2013) ya se han
planteado con anterioridad, dando lugar a es-
tudios que nos arrojan informacién sobre la
necesidad de trabajar profundamente en este
terreno. En concreto en este caso, el profesor
realizé una indagacién entre sus alumnos de
Educacién Infantil, que tuvo como obijetivo re-
visar la relacién entre los centros educativos
formales y los espacios para la educacién no
formal de origen cultural. Las conclusiones que
arroja esta investigacién, dan clara evidencia
de la necesidad de seguir trabajando en este
terreno tal y como el propio docente expresa:

¢Cémo podemos esperar que nuestros nifios se
vayan a inferesar por las artes si sus educado-
res no encuentran en ellas respuestas a sus pre-
guntas, recursos para comunicar, senfir o vivirg
2Cémo se puede esperar generar algun tipo de
interaccién con aquello con lo que se ha tenido
una experiencia de aburrimiento, con lo que no
ha aportado nada a la persona en un momento
tan importante de su vida como es el de la for-
macién de su subjetividad? (Aguirre, 2013, p.17)

Queda patente con este tipo de estudios, que
uno de los grandes problemas a resolver es
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la escasa presencia de formacién artistica y
patrimonial durante la educacién secundaria
obligatoria, lo que repercute en la base de
conocimiento con la que los futuros docentes
inician su formacién superior. A esto se afade
que las asignaturas en la que se puedan tra-
bajar estos contenidos o metodologias duran-
te los estudios universitarios son limitadas y en
ocasiones de cardcter optativo. Esto favorece
que muchos maestros y maestras cuando se en-
frentan a una actividad en un espacio musefsti-
co se sientan invisibles ante el desconocimien-
to del contexto en el que entran, definiéndose
“incapaces de generar lecturas adecuadas del
discurso artistico ante la complejidad que éste
genera” (Huerta, 2011, p.56). En concreto,
dentro del programa de asignaturas del Gra-
do en Educacién Primaria de la Universidad de
Murcia (al margen de la actividad puntual de
la materia en la que se basa este estudio), exis-
ten Unicamente dos asignaturas que trabajan
con estos contenidos, “El patrimonio a través
de las salidas escolares” y “Museos y exposi-
ciones como propuestas educativas”, siendo
ambas de carécter optativo, con una carga
de 3 créditos y ademds, Unicamente ofertadas
dentro de la Mencién de Recursos Educativos
para la Escuela y el Tiempo Libre, pertenecien-
te al ¢ltimo curso’.

Por tanto, queda constancia que son pocas
las ocasiones de trabajar con el alumnado
implementando estrategias que optimicen la
colaboracién entre la formacién universitaria y
las instituciones museisticas. Esta situacién su-
pone una pérdida de oportunidades para los
futuros docentes que podrian encontrar en los
museos una herramienta complementaria a los
curriculos oficiales. Almagro (2020, p.180) lo
plantea asf;

Enfocado desde esta perspectiva, el museo se
convierte en un lugar y/o drea de conocimiento,
cuyo potencial educativo repercute positivamente
en el proceso de formacién inicial del profesora-
do, de manera que, en su futura labor docente,
conceda a este espacio el valor diddactico que

1 Informacién extraida de la web de la Universidad de Murdia el 4/11/2020: hitps://www.
um.es/weby/educadion/contenido/estudi asignaturas

rados/educacion-primar

precisa para superar la pasividad de los apren-
dizajes cosificados al aula y al libro de texto, fa-
cilitando, por el contrario, un aprendizaje activo
del alumnado.

El museo puede resultar un aliado idéneo para
trabajar no sélo el terreno de las artes, sino
también temas transversales presentes en el
patrimonio cultural y en las obras de arte mds
contempordneas como el respeto, la igualdad
o la multiculturalidad, esto es, valores funda-
mentales a tratar en la etapa primaria. Tal y
como indican Pefa-Zabala, y Porcel-Ziarsolo
(2019, p. 137), es preciso “observar lo que
ocurre a nuestro alrededor y poner el acen-
to en que el conocimiento puede encontrarse
en nuestro entorno cercano, hacer uso de él y
convertir a los futuros docentes en generado-
res de discursos propios”, es decir, convertir a
los maestros y maestras del futuro en media-
dores entre nuestra sociedad y los discentes,
empleando al museo como plataforma sobre
la que apoyarse con los recursos que ofrece.

Educacion, comunicacion y tecnologia
en museos

Al plantear esta investigacién ha sido impres-
cindible realizar un acercamiento a la realidad
de los museos actuales, en relacién especial-
mente a como conectar con el colectivo que
concierne a este estudio. Los departamentos
responsables de la educacién y accién cultural
de los museos, (denominados DEAC), surgen
en Espafa de forma generalizada a partir de
los afos ochenta, llegando a ser una excep-
cién aquella institucién que a inicios del siglo
XXI no contaba con ellos (Diaz Balerdi, 2008).
Las estrategias se han enfocado desde enton-
ces, principalmente a trabajar con el publico
escolar.

Sin embargo, las cuestiones econémicas vin-
culadas a la crisis econémica de la primera
década del siglo XXI, produjeron el recorte de
muchas de estas actuaciones en Espafia al no
considerarlas prioritarias. Esta disminucién de
proyectos, unido al progresivo ajuste de las
materias artisticas en la etapa escolar (Acaso y
Megias, 2017), ha propiciado una menor pre-
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sencia de la educacién en las instituciones cul-
turales y, por tanto, una menor conexién con
ofros organismos educativos de carécter for-
mal. En ofros contextos también ocurre similar
situacién, como es el caso de México, donde
segun indica Valenzuela (2012, p. 15):

A pesar de que existen investigaciones y publica-
ciones sobre la relacién Museo-Escuela y de que
la mayoria de los museos tienen un drea o depar-
tamento de servicios educativos, dicha relacién
en su mayoria es deficiente o inexistente, porque
s6lo se concreta a la actividad de visitas guiadas
que, en su mayoria, son dirigidas por personal
poco capacitado en la atencién de grupos es-
colares.

Es decir, al recorte en la presencia educativa,
se une la obsolescencia de las metodologias
llevadas a cabo por los departamentos res-
ponsables de los museos, que suelen limitar su
actuacién a la tradicional visita guiada acom-
pafada de un taller [Gdico, dejando a un lado
propuestas mds contempordneas que apues-
ten por generar conocimiento critico (Gonzd-
lez y Becerra, 2019). Muchos docentes tratan
de introducir previamente a la visita, los conte-
nidos con los que se va a trabajar en el museo,
empleando los recursos digitales que ofrecen
las webs o redes sociales de las instituciones
(Huerta, 2011). Para que esta metodologia se
fomentara seria idéneo que todos los espacios
culturales contaran con este tipo de opciones
no solo para los escolares, sino también, para
los propios maestros y maestras que puedan
precisar informacién de forma previa a la visita
museal.

Por otra parte, las nuevas tecnologias ligadas
a los museos pueden facilitar en gran medi-
da la formacién de estos futuros docentes, ya
que en ocasiones esa visita virtual puede ser
el primer acercamiento de estos alumnos para
conocer las posibilidades formativas que ofre-
ce al patrimonio artistico. La presencia digital
de las instituciones culturales es por tanto, de
suma importancia para que la comunicacién
con determinados colectivos que a priori no se
sienten interesados, resulte mds fluida, hasta el
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punto de lograr captar su interés por conocer
fisicamente los espacios.

El desarrollo de aplicaciones y canales espe-
ciales en redes sociales evoluciona de forma
vertiginosa (Amar, 2019), hasta el punto que
resulta innegable su necesaria consideracion
como via de acercamiento de los colectivos j6-
venes, asiduos a estos formatos de comunica-
cién en su vida cotidiana. De hecho, debido a
loa pandemia provocada por el COVID-19, la
mayoria de los museos ha buscado rentabilizar
sus actividades apostando por la presencia di-
gital y las actuaciones virtuales (Riafo, 2020).
Tal es el caso de la Galeria Uffizzi, sin pre-
sencia en redes sociales hasta hace muy poco
tiempo. Grijota (2020), detalla el sustancial
cambio en los tipos de audiencia a partir de
ese momento:

La Galeria Uffizi abrié cuentas en Facebook y Ti-
kTok por primera vez en marzo y abril de este
afo, respectivamente, y en ese escaso margen de
tiempo ya han generado mds de 66.000 segui-
dores en Facebook y mds de 57.000 en TikTok.
Ademds, en los meses de junio, julio y agosto,
entre el 34% y el 45% de todos los visitantes del
museo tenfan menos de 25 afos, frente al 18%-
28% del mismo periodo del afio anterior. Datos
que sugieren, cuanto menos, una relacién directa
con las nuevas audiencias del museo en las redes
sociales.

Recurrir al uso de las nuevas tecnologias de la
comunicacion para lograr captar a los publicos
nativos digitales puede funcionar positivamen-
te siempre que no se acabe desvirtualizando
el contenido cultural (y por tanto educativo),
presente en la obra de arte o coleccién de-
terminada. De igual modo, y en relacién a la
investigacion que se plantea en este texto, el
uso adecuado de los recursos digitales, pue-
de ser uno de los caminos (que no el Unico),
para que los futuros docentes inicien el conoci-
miento sobre las posibilidades infinitas que los
museos y espacios para el arte podrén aportar
en su camino profesional, pero también en el
personal.
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Conectar educacion formal
y no formal

Para avanzar y dejar atrds esta percepcién que
desvincula sendos espacios —museo y escuela-,
entendemos que ambas son dos instituciones con
una finalidad en comdn muy potente, que reside
en educar a la ciudadania de un mundo global
y heterogéneo, para que sean personas activas
y participes en y de una sociedad formalmente
democrdtica. (Almagro, 2020, p.180)

Las palabras de Almagro, nos advierten sobre
la imperiosa necesidad de modificar progresi-
vamente el concepto que se tiene sobre la ins-
titucién museo, dejando a un lado el concepto
mds arcaico que lo envuelve en un halo de
misterio y conservadurismo, y apostando por
una idea més cercana a un espacio donde la
educaciéon puede encontrar su lugar de expe-
rimentacién, sirviéndose del arte para ello. Los
espacios museisticos deben apostar por gene-
rar proyectos basados en pedagogias criticas,
esto es;

Una perspectiva que adne una visién plural de
sus discursos, olvidando la legitimacién tradicio-
nal de un relato Unico y abriéndose a un apren-
dizaje que se produzca por medio de la cola-
boracién entre los participantes. Se trataria de
concebir una educacién en museos moldeable y
adaptable a los cambios y exigencias sociales,
convirtiéndose en una plataforma para la re-
flexién y el crecimiento de los individuos. (Autor,
2019, p. 102).

Las estrategias educativas que se implementen
en las instituciones museisticas pueden gene-
rar proyectos de interés para el profesorado, si
se les permite explorar con recursos que apor-
ten interés para el alumnado. La educacién
en museos, al no estar condicionada por un
curriculo oficial dependiente de los vaivenes
politicos como si ocurre en la escuela, posee
la capacidad de aportar toda esa novedad en
las metodologias que complementard de for-
ma idénea a la educacién formal. Por tanto,
es recomendable que el profesorado conozca
de primera mano las opciones formativas que
los museos de su entorno pueden ofrecer a sus
estudiantes, siendo vital para ello, que desde

su proceso educativo como docentes se im-
plementen proyectos para difundir el funciona-
miento de las instituciones culturales.

La desconexién con los publicos j6venes, en-
tre los que se encontraria el profesorado en
formacién, dato reflejado por diversos estu-
dios de publico (Pastor, 2011; Reeve, 2006;
Octobre, 2014; Becerra y Dominguez, 2014),
provoca un desinterés posterior cuando dichos
individuos se convierten en adultos, por lo
que se entiende necesaria y muy recomenda-
ble esa colaboracién entre contextos formal y
no formal. Desde la universidad serd preciso
concebir este tipo de actuaciones de acerca-
miento a las instituciones para la educacién no
formal, como una oportunidad de ampliar las
opciones de aprendizaje, tanto para el propio
estudiante que se estd formando como para
los futuros escolares a los que estos maestros y
maestras de un futuro cercano ensefiardn.

METODOLOGIA

Objetivos

Con este breve estudio se pretende corroborar
lo percepcién detectada en experiencias do-
centes previas en torno a la relacién entre futu-
ros docentes e instituciones musefsticas, con el
objetivo de poder configurar una investigacién
més amplia que aporte datos determinantes.
Asi mismo, los resultados obtenidos contribui-
rén a ofrecer informacién sobre cémo abordar
précticas vinculadas a instituciones culturales
dentro de la asignatura en la que surge dicho
estudio o en otras en las que se puedan in-
cluir estos contenidos, aunque sea de manera
transversal.

Enfoque del estudio

Se disefa un estudio exploratorio descriptivo
de tipo cuantitativo y cualitativo. Se pretende
obtener una visién inicial de la problemdtica
tratada, empleando para ello, cuestiones ma-
yormente de respuesta cerrada de tipo cuanti-
tativo a las que se afaden dos cuestiones que
incluyen opciones de repuesta abierta a anali-
zar de forma cualitativa. La muestra recogida
seré de tipo no probabilistico discrecional ya
que la seleccién de los individuos participan-
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tes es escogida por la investigadora en base a
determinados conocimientos de la poblacién,
en este caso, que sean estudiantes del Grado
en Educacién Primaria, y estén matriculados
en la asignatura de Juegos Cooperativos de
Expresion Artistica de la Mencién de Recursos
Educativos para la Escuela y el Tiempo Libre.

Técnicas e instrumentos

Tal y como se ha comentado, con el fin de
ahondar en la experiencia vivida el curso an-
terior, se plantea un cuestionario que serd su-
ministrado a los alumnos de forma digital a
través del servicio de encuestas que la Univer-
sidad de Murcia ofrece a su personal docente
e investigador (https://encuestas.um.es/). Esta
plataforma permitird crear un cuestionario
cuantitativo y cualitativo de 14 preguntas con
mUltiples respuestas y posibilidad de una sola
eleccién. En dos de estas cuestiones se incluird
la opcién de respuesta abierta. El cuestionario,
previamente validado por expertos, se envia
a los alumnos una semana después de haber
planteado en clase la préctica a realizar, en
la que, como en el curso precedente, debian
disefar un juego cooperativo para ser desarro-
llado en colaboracién con un museo o centro
de arte. Por tanto, los alumnos en el momento
de contestar las preguntas de la investigacién
ya habian iniciado el proceso de contextualiza-
cién de sus proyectos, lo que determinaré al-
gunas de las respuestas. El tiempo trascurrido
para completar la encuesta a través del correo
electrénico universitario de los alumnos fue de
7 dias (entre el 29 de octubre de 2020 y el 4
de noviembre) siendo completado en su ma-
yoria (93,8%) el primer dia de su lanzamiento.

Las preguntas que conformaron el cuestionario
fueron disefadas bajo cinco dimensiones que
se detallan a continuacién:

Perfil

En esta dimension se realizan tres preguntas
que permiten clasificar a los participantes se-
gun su edad, sexo y actividad profesional.
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Relacion de ocio entre futuro docente
y museos

Por medio de cuatro cuestiones, se pide la
opinién de los futuros docentes sobre si sue-
len visitar los museos de su entorno o estdn
al tanto de las actividades que generan y, por
otro lado, si cuando viajan consideran la visita
a MusSeos como una opcion.

Los museos como recurso en la
formacion del profesorado

En esta dimensién y a través de dos cuestiones,
se demanda la valoracién de los estudiantes
del Grado de Educacién Primaria a cerca de
las propuestas que hayan podido realizar du-
rante su carrera vinculadas al mundo de los
MUSEOsS.

Los museos como recurso educativo en
la escuela primaria

Por medio de dos preguntas se analizan las
opiniones de los alumnos, sobre la relevancia
de incluir actividades en colaboracién con ins-
tituciones culturales para complementar el cu-
rriculo de los discentes de educacién primaria.

Museos, profesorado y nuevas
tecnologias

Las tres Ultimas cuestiones solicitan la valora-
cion de los participantes en cuanto a su rela-
cién con la comunicacién y difusion digital de
los museos, haciendo hincapié en los recursos
que podrian obtener en el futuro como docen-
fes.

Tras la recogida de datos, el andlisis de los
mismos es ejecutado directamente por la pla-
taforma de la universidad, la cual permite ex-
traer los porcentajes de cada respuesta, trans-
forméndolos en grdficas que facilitan poder
visualizar de forma 6ptima los resultados.

Muestra participante
El grupo de estudiantes de la asignatura estd
compuesto por 51 estudiantes, de los cuales

responden finalmente a la encuesta un total de
48 individuos.
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RESULTADOS

A continuacién, se detallan los principales re-
sultados obtenidos en los cuestionarios digita-
les suministrados a los estudiantes del Grado
de Primaria.

Perfil

En relacién a la primera dimensién estudiada,
“perfil”, se puede observar que un 67% de los
estudiantes son mujeres, un 94% tiene entre
18 y 25 afos, y en cuanto a la actividad pro-
fesional que realizan, un 69% es estudiante,
un 8,3% es estudiante y trabajador por cuenta
ajena en el sector de la educacién y un 15%
estudia y trabaja por cuenta ajena en otros
sectores

Relacion de ocio entre futuro docente
y museos

La segunda dimensién ofrece resultados que
miden cuestiones vinculadas a la “Relacién
de ocio entre futuro docente y museos”. A la
pregunta “2Sueles visitar en tu tiempo libre los
museos de arte de tu entorno (donde resides/
trabajas/estudias, etc.)2¢” (Tabla 1), un 27,1%
indica que nunca, un 48% responde que casi
nunca los visita y un 25 % responde que acu-
de a visitas solo en ocasiones. Ningin alumno
responde que suela visitar con frecuencia los
espacios culturales de su entorno, de lo que se
deduce la falta de interés sobre las institucio-
nes de este sector del publico.

Tabla 1.
Resultados de la cuestién éSueles visitar en tu
tiempo libre los museos de arte de tu enforno
(donde resides/trabajas/estudias, efc.)2

Respuesta Total %
Nunca 13 27,1
Casi nunca 23 47,9
En ocasiones 12 25
Con frecuencia 0 0
Casi siempre 0 0
Siempre 0 0

Otra cuestién relativa a la segunda dimensién
analizada recaba informacién sobre el con-
tacto con las actividades de los museos por
parte del alumnado. A la cuestién “¢Conoces
los actividades que se realizan en los museos
de arte de tu entorno (donde resides/trabajas/
estudias, etc.)2” hasta un 46% de los partici-
pantes responde no conocer nada sobre las
acciones de los museos cercanos y un 48%
dice conseguir informacién tan solo de forma
puntual sobre alguna actividad museistica.

Con el fin de vislumbrar si el alumnado de
educacién primaria, considera la visita al mu-
seo como una forma de ocio habitual se les
cuestiona cuantas veces han visitado una ins-
titucién de su entorno en el Gltimo afo. Los
resultados (Tabla 2) son clarificadores, ya que
un 58,3% responde no haberlo hecho nunca,
y un 41, 7% haber visitado alguna vez algin
museo.

Tabla 2.
Resultados de la cuestién éHas visitado algdn
museo de arte de tu entorno en el dltimo afio?

Respuesta Total %
No, no he visitado nin- 28 58,3
guno.
Si, alguna vez (sefiala 20 41,7
qué museo/s)
Si, con frecuencia (se- 0 0

Aala qué museo/s)

Esta ¢ltima respuesta, permitia una opcidn
abierta para especificar qué museos eran los
mds visitados por los estudiantes. De las 20
respuestas, destacan 9 alumnos que mencio-
nan el Museo de Bellas Artes de Murcia, 4 el
Museo de la Ciudad de Murcia, 1 el Museo
Salzillo ,1 el Museo del Teatro Romano de
Cartagena, 1 el La Casa Pintada de Mula ,1
El Cigarralejo de Mula, T el Museo Siyasa de
Cieza, Tel Museo Carrilero en Caravaca de la
Cruz y 1 el Palacio Huerto Ruano de Lorca.

Para finalizar con esta segunda dimensién, se
cuestiona a los estudiantes si la visita a museos

ArtsEduca 29 / 134



suele ser habitual cuando viajan, de los que se
obtienen los siguientes resultados:

Tabla 3
Respuestas a la cuestién, Cuando viajas, ésueles
visitar museos?

Respuesta Total %
Nunca 2 4,2
Casi nunca 11 22,9
En ocasiones 11 22,9
Con frecuencia 8 16,7
Casi siempre 11 22,9
Siempre 5 10,4

Como se observa en la Tabla 3, las respuestas
son diversas, quedando igualados en porcen-
taje (22,9%), aquellos estudiantes que dicen
no visitarlos casi nunca, los que lo hacen en
ocasiones y los que casi siempre en sus viajes
acuden a algin centro o museo. De estas res-
puestas se puede deducir que la vista al mu-
seo estd mds asociada entre este colectivo a
un factor turistico, en oposicién a una opcién
de ocio local, como se ha comprobado en las
preguntas precedentes.

Los museos como recurso en la
formacion del profesorado

En la dimensién tres, se miden valoraciones de
los participantes, relacionadas con su forma-
cién como docentes. La primera cuestién de-
termina la asiduidad de actividades relaciona-
das con museos efectuadas durante la carrera,
recordando que estos alumnos ya estdn en el
Ultimo curso. Como se observa en la Tabla 4,
un 52,1% responde que nunca habia realizado
un proyecto o accién bajo esta temdtica, un
45,8% dice haberlo hecho alguna vez y tan
solo un alumno confirma tratar este tema con
frecuencia.
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Tabla 4
Resultados de la cuestién, ¢En tu formacién como
futuro docente (durante la carrera de Grado en
Educacién Primaria) has hecho alguna actividad
relacionada con museos de arte?

Respuesta Total %
Nunca 25 52,1
Alguna vez 22 45,8
Con frecuencia 1 2,1

Muy a menudo 0 0

En este punto del cuestionario se considera
fundamental preguntar a los alumnos si se
habian planteado de forma previa a la prac-
tica que estaban llevando a cabo entonces, el
museo como un recurso educativo afin a sus
intereses como docentes. A través de las res-
puestas, se observa que mds de la mitad de los
alumnos (un 54, 2%), si lo habia considerado
previamente, pero desconocen cémo trabajar
con estas instituciones. No obstante, casi un
23% menciona no haberse planteado nunca el
recurrir a los museos como actividad de apren-
dizaje complementaria.

Los museos como recurso educativo en
la escuela primaria

En la cuarta dimensién analizada en esta en-
cuesta, los alumnos responden en cuanto a in-
troducir metodologias en la escuela primaria
para acercar los museos a los alumnos. Des-
taca con un 70% de las respuestas, los futuros
maestros que lo consideran importante, y tan
solo un 6, 2% lo plantea como poco relevante

(Tabla 5)

Tabla 5
Resultados de la pregunta, éCémo de importante
consideras que las actividades en museos formen
parte de los curriculos de los escolares de

primaria?

Respuesta Total %
Nada importante 0 0
Poco importante 3 6,2

Importante 34 70,8
Muy importante 11 22,9
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Ahondando mds en esta cuestién, se les pide
que valoren qué creen que podrian aportar
este tipo de actividades para los escolares de
primaria, destacando con 72,9% de las opi-
niones (Tabla 6), los que consideran que mejo-
raria el conocimiento sobre el entorno cultural
y patrimonial en el que conviven. En segundo
lugar, casi un 23% opina que optimizaria la
creatividad a imaginacién del alumnado.

Tabla 6
Respuesta a la cuestién, “Como futuro docen-
te de primaria, ¢Qué crees que aportarian las
actividades en museos de arte para los esco-
lares de primaria2”

Respuesta Total %
Nada, creo que hay otras 0 0
actividades mds Utiles
Poco, no creo que interesen 0 0
a los escolares
Mejora de la creatividad y la 11 22,9
imaginacion
Mayor conocimiento sobreel 35 72,9
entorno cultural (arte, patri-
monio, historiad)
Otras (sefiala que) 2 4,2

Unicamente dos estudiantes incluyen otras
opciones: uno de ellos destaca que “La
tercera y la cuarta opcién me parecen igual
de adecuadas (creatividad y conocimiento
del entorno cultural)” y otro de ellos comenta
“Mejora de la creatividad y la imaginacién,
mayor conocimiento del entorno cultural,
aprendizaje de las normas de comportamiento
y respeto en estos lugares, etc.”.

Museos, profesorado y nuevas
tecnologias

En la ¢ltima dimensién estudiada, se evalta
la relacién de los estudiantes del Grado de
Educacién Primaria con los medios y recur-
sos que ofrecen los museos para comunicar
sus actuaciones. En concreto en una primera

cuestién, se les pregunta si tienen constancia
de los recursos didécticos que muchos museos
ofrecen en formato digital a través de sus webs
o redes sociales. La mitad (50%), lo descono-
ce por completo y un 41,7% responde haberlo
descubierto en el proceso de investigacién de
la prdactica desarrollada en la asignatura de
Juegos Cooperativos de Expresién Artistica.

En una segunda cuestién se pide la valora-
cién sobre la importancia de ofrecer desde los
museos recursos digitales al profesorado para
facilitar su actividad profesional, a lo que una
mayoria 79,2% comenta que seria muy Util.

Para culminar el estudio, se insiste en la im-
portancia de que los museos comuniquen su
actividad de forma digital, y se pregunta a
los estudiantes si este aspecto les resulta rele-
vante. Una amplia mayoria (77,1%) responde
que efectivamente, si se optimizara este fipo
de difusién podria ser muy Gtil para obtener
recursos en su futuro trabajo como docentes
de primaria.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tal y como se ha podido observar con los re-
sultados, es preciso seguir tfrabajando en diver-
sos frentes abiertos para lograr que los futuros
maestros y maestras consideren a los museos
como opcién recurrente para complementar
su actividad docente.

Por un parte, los datos recogidos advierten que
los j6venes de entre 18 y 25 afios no conside-
ran a los museos como una opcién de ocio en
su tiempo libre, pero si en cambio, puede ser
una posibilidad como parte de una visita turfs-
tica. Estos datos coinciden con otros estudios
como el de Bollo y Gariboldi (2015), donde
se analizaba porqué el colectivo adolescente
del entorno del Museo de Médena (ltalia) no
estaba presente en la actividad del museo, de
lo que se concluia, que el bajo interés de este
colectivo de publico ante las actividades loca-
les de los museos era resultado de una falta de
identificacién con sus propuestas.
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En referencia a la tercera dimensién estudia-
da, queda manifiesta la escasa relacion del
curriculum formativo del Grado en Educa-
cién Primaria con el dmbito de los museos, ya
que casi un 98% dice no haber trabajado en
ninguna ocasién con estos recursos o haber-
lo hecho puntualmente. A su vez, una amplia
mayoria desconoce como trabajaria con estas
instituciones si se enfocara como un recurso de
aprendizaje en el aula. Esta desconexién entre
educacién formal y no formal, se constata con
los datos citados anteriormente, en relacién a
la escasa presencia de asignaturas que cuen-
tan con contenidos o proyectos enfocados a
conocer mejor este dmbito. Esta observacién
también es un reclamo constante dentro del
propio édmbito musefstico, donde los profe-
sionales e investigadores de la educacién en
museos, demandan estrategias reales y unifi-
cadas para conectar de una forma fluida los
contextos educativos formal y no formal (Fon-

fal, 2013).

Del mismo modo, la cuarta dimensién con-
firma que estos futuros docentes aprecian vy
valoran la presencia de actividades en cola-
boracién con instituciones museisticas como
importantes o muy importantes con mds del
73% de sus respuestas. El museo es un espa-
cio para la educacién formal que permite el
empleo de estrategias novedosas que amplian
los mdrgenes de actuacién que habitualmente
estdn limitados en el aula por los curriculos.
Las instituciones museisticas ofrecen espacios
y recursos que, de forma complementaria a la
tradicional clase, pueden favorecer aspectos
como, la identidad cultural, el respeto, la co-
laboracién, la creatividad e imaginacién o el
autoconocimiento, tal y como indican los estu-
diantes participantes. Es decir, los museos de-
ben apostar por la pedagogia critica que en su
dia planteé Freire (2012), una educacién que
incentive la diversidad de discursos, inspirada
en las problemdticas cotidianas, que se sirva
del andlisis critico reflexivo para su resolucién
(Amengual, 2015). A su vez, las escuelas, po-
drdn recurrir a estas estrategias diddcticas para
complementar el curriculo formal, tantas veces
limitado por el contexto.
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Una de las probleméticas detectadas junto con
la escasa formacién de los futuros docentes
en el terreno museistico, es la falta de cono-
cimiento sobre los recursos digitales que ofre-
cen la mayoria de instituciones culturales. Més
de un 90% no conocia o ha sido consciente
de estas opciones al trabajar en la prdctica
propuesta por la asignatura de Juegos Coo-
perativos de Expresién Artistica. Sin embargo,
casi un 80% considera muy Util estos recursos
para el desarrollo de su labor docente, para lo
que proponen como muy necesario, optimizar
la difusién y comunicacién digital que ofrecen
los museos del entorno, en este caso, de la
Regién de Murcia. Diversos estudios (Tiburcio
(2015, Castején (2019)), han constatado que
determinados museos de la regién murciana
no han actualizado sus sistemas comunicati-
vos con los sistemas y estrategias digitales que
permitirian que colectivos como estos j6venes
(nativos digitales), futuros profesionales de la
educacién, conectaran mejor con las institu-
ciones culturales.

No obstante, tal y como se ha podido concluir
a partir de este estudio, son muchas las lineas
de trabajo abiertas para llegar a optimizar la
relacién entre museos y escuela, teniendo que
poner el foco tanto en la formacién de profe-
sorado, como en la revision de los curriculos
de educacién primaria, e incluso en la capa-
cidad de difusién de los museos locales para
llegar a conectar tanto con los escolares como
con los propios maestros.
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RESUMEN

El presente articulo se centra en una experiencia educativa desarrollada en la Universidad de las Artes
de Ecuador (UArtes) en Guayaquil, que explora la potencialidad del registro narrativo a través de grab-
aciones con teléfonos méviles inteligentes como herramienta para las tutorias de acogida.

Dichos ejercicios pedagdgicos se realizaron entre octubre de 2019 y febrero de 2020, en el marco de
las tutorias de acogida del curso de Nivelacién, con un grupo de veintiin postulantes a la carrera de
danza.

El método de investigacion empleado fue cualitativo descriptivo, basado en el andlisis del discurso. La
finalidad de la investigacién fue la recopilacién y andlisis de impresiones asociadas al uso del teléfono
mévil como herramienta Util para la reflexién y autorregulacién. Para ello se empled un cuestionario
conformado por tres preguntas abiertas, que los estudiantes debian responder desde el anonimato al
término del ejercicio.

A la luz de los resultados obtenidos, podemos considerar las “bitédcoras” audiovisuales grabadas con
dispositivos mdviles como una estrategia de gran utilidad para los estudiantes de nuevo ingreso a
la UArtes, al permitirles llevar a cabo autoexploraciones de diferentes aspectos relacionados con la
evaluacién vocacional, la integracién a la institucion, asi como las relaciones entre iguales, con el
profesorado y los administrativos de la misma, elementos que inciden directamente en el éxito perso-
nal y académico desde el comienzo del proceso educativo en artes y que contribuyen en la formacién
integral del estudiantado.

Artes, Bitacora, Estrategia educativa, Orientacion pedagdgica, Teléfono mévil, Tutoria

ABSTRACT

This article focuses on an educational experiment developed in the University of the Arts in Ecuador,
which explores the potential of audiovisual narrative self-registration with smartphones as a tool for
tutoring.

These pedagogical experiences were carried out between the months of October 2019 and February
2020, as part of the host tutorials of the level course with a group of twenty-one student applicants to
the dance degree course.

The research method used was qualitative descriptive, based on discourse analysis. An open-ended
questionnaire was used to develop the qualitative approach. The objective of the research was to
collect the impressions associated with the use of the smartphone as a useful tool for reflection and
self-regulation in higher-level arts education.

The results obtained show that we can consider the narrative self-registration with smartphones as a
very useful strategy, by allowing the new students to carry out their own self-evaluations of different as-
pects related to their vocational self-evaluation, the integration into the institution, as well as relations
between peers, with the teachers and the administrative staff. These are aspects that directly affect the
personal and academic success from the beginning in higher education in the Arts, and this contributes
to the comprehensive training of students.

Arts, Educational guidance, Educational strategies, Logbook, Mobile phone, Tutoring
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1. INTRODUCCION

Los docentes en instituciones de educacién
secundaria y superior sabemos lo que estd
significando actualmente el uso de teléfonos
moéviles en el aula. El nivel de exposicién a
estos aparatos ha modificado por completo
précticamente cualquier actividad. Nuestros
hébitos académicos, tanto dentro como fuera
del aula, a menudo también se ven interferidos
por ellos.

Mds que resistirnos a sus presencias podemos
encontrar en ellos aliados para ciertos usos
educativos, aprovechando algunas de sus ca-
racteristicas técnicas, como son su reducido
tamano, la conectividad de la que disponen
y que nos pueden dar acceso a informacién y
redes sociales en précticamente cualquier lu-
gar y momento, y sobre todo su cardcter tan
personal (Organista-Sandoval et al., 2013).

En el espacio de las tutorias de acogida des-
tinada a los estudiantes de nuevo ingreso en
el contexto de la Universidad de las Artes de
Ecuador (UArtes) hemos querido explorar la
potencialidad del registro narrativo a través
de grabaciones con dispositivos méviles como
herramienta complementaria a las sesiones
de tutoria presenciales. La tutoria de acogida
como recurso que pretende servir de ayuda al
desarrollo integral de los estudiantes en la ex-
ploracién y reflexion de diferentes aspectos, y
que a pesar de que debiera ser un proceso
continuado en el tiempo, adquiere particular
importancia en las primeras semanas en la
nueva institucién. De acuerdo con Fullana et
al. (2013), instruir a los estudiantes en la re-
flexion permiten que autorregulen su experien-
cia educativa, se comprometan de forma acti-
va con la mejora de sus habilidades y aumente
su motivacién. Sabariego et al. (2019), por su
parte, sefialan la importancia que tienen en el
contexto universitario las experiencias reflexi-
vas que posibilita la narracion.

Tras esta experiencia, podemos sefialar que el
ejercicio guiado de las “bitdcoras” audiovisua-
les, que implica el uso del teléfono mévil, pue-
de resultar de gran utilidad para facilitar al es-
tudiante la reflexién en torno a temas como su
vocacién, la integracién en la institucién vy las
relaciones con sus comparfieros y profesores,
aspectos que son tratados de forma directa en
las tutorfas de acogida.
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2. LAS TUTORIAS. '
CONCEPCION Y PERCEPCION

El decidir insertarse en la vida universitaria es
una de las decisiones mds importantes que
pueda plantearse un joven. Con ella, se em-
pieza a dejar atrés la adolescencia para cen-
trarse en lo que realmente se quiere conseguir
en el futuro para si mismo.

En la ¢ltima década las universidades mues-
tran interés e incrementan sus esfuerzos para
brindar orientacién al colectivo estudiantil, e
incluso desde que cursan la educacién secun-
daria buscan facilitar ese proceso de transicién

(Gairin et al., 2009; Alvarez y Gonzdélez, 2010
como se cité en Mufoz y Gairin, 2013).

En torno a la orientacién vocacional y profe-
sional (OVP), el Ministerio de Educacién del
Ecuador (2015) sostiene que estd dirigida a los
estudiantes de una institucién educativa con el
objeto de alcanzar en la prdéctica dos tipos de
acciones; el acompafiamiento educativo psi-
colégico-social y el asesoramiento (individual
y grupal), generando con ello que “de manera
individual y con base en el autoconocimiento
y la informacién disponible, tomen decisiones
vocacionales y profesionales adecuadas como
parte de la construccién de su proyecto de
vida” (p.11). Con ello se interpreta que la OVP,
en el contexto de educacién superior ecuato-
riana, debe estar encaminada en relacién a
la comprensién y promocién de los tres ejes
de trabajo: autoconocimiento, informacién y
toma de decisiones.

Por ofra parte, en el contexto europeo, den-
tro del proyecto sobre el fortalecimiento de las
politicas, sistemas y prdcticas en materia de
orientaciéon permanente, en el numeral 1 se
cita:

La orientacién hace referencia a una gama de
actividades que incluyen la informacién y el
asesoramiento, los consejos, la evaluacién de
competencia, la tutoria, la recomendacién, la
ensefianza de la toma de decisiones y las capaci-
dades de gestion de carrera. (CE 2004 como se
cité en Martinez Clares y Martinez Judrez, 2011
0. 253).

En este sentido, se trata de hacer una aproxi-
macién de la orientacién mediante el impulso
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de la funcién tutorial, directamente al contexto
formativo inmediato de los estudiantes. Bajo
esta perspectiva, conceptualmente, la litera-
tura brinda numerosas nociones tedricas en
relacién al significado y las finalidades de la
tutorfa, a saber:

De la Cruz Flores et al., (2011) entiende que
es una “funcién docente que resulta muy Util
para transitar de modelos centrados en la en-

sefianza hacia modelos centrados en el apren-
dizaje” (p. 204).

Lépez Gémez (2017) considera que la tutoria
es:

Un proceso formativo llevado a cabo por el
profesorado que implica diversas acciones que
toman en cuenta la especificidad de la formacién
universitaria asi como las necesidades del es-
tudiante y se desarrolla a través de un sis-
tema orientador de acompafamiento personal
integral, con el objetivo de informar, apoyar, ase-
sorar y guiar sobre las dimensiones académica,
personal-social y profesional (p. 14).

Alvarez Pérez (2013) senala que “la tutoria
viene a ser una parte de la actividad docente
en la que el profesorado desarrolla tareas de
asesoramiento, apoyo y acompafamiento al
alumnado durante el tiempo que dura su pro-
ceso formativo y madurativo” (p. 79).

Estas definiciones de tutoria orientan a los in-
vestigadores a centrarse en el valor de la rela-
cién educativa en la universidad, lo que indica
que emerge como eje articulador del proceso
de aprendizaje de los universitarios.

Bajo la experiencia de Guerrero y Tigrero
(2020), el servicio de tutorias de acogida de la
UArtes es “un espacio de integracién a la vida
académica y a la comunidad universitaria. Las
tutorias de acogida estén disefiadas para asistir
semanalmente dos horas, organizadas en se-
siones grupales o individuales segin el criterio
del tutor” (p. 111). Esta estructura académica
se convierte, dentro del plan de accién tutorial
de la UArtes, en una estrategia pedagdgica
que presta al estudiante una mayor atencién
individual, en el afdn de lograr que entre él y el
docente-tutor exista una relacién asertiva que
permita al discente fluir en el proceso de adap-
tacién a la institucién, asi como el desarrollo
de habilidades sociales y profesionales para su
consolidacién.

Al conversar con grupos que apenas inician
una carrera universitaria, es comun escuchar
de ellos decir: “nadie me orientd”, “me hubie-
se gustado estudiar otra carrera”, “me meti a
estudiar esta carrera porque mis padres me
obligaron”. Bajo esta perspectiva, existen re-
gistros referentes a los procesos motivaciona-
les, los cuales tienden a influir de manera de-
finitiva en el desempefio académico triunfante
y en el dnimo que muestran los estudiantes.
Por tanto, las tutorias de acogida rescatan los
aspectos motivacionales que refuerzan motivos
perdurables, al fomentar reflexiones persona-
les, laborales y sociales, y al crear intereses y
valores que redundan en el desarrollo de una
autonomia que los lleve a involucrarse y con-
cluir con éxito la carrera que han elegido.

3. NUEVOS PERFILES
DE ESTUDIANTES,

NUEVOS METODOS PEDAGOGICOS

Segin (M&C Saatchi, 2017) los jbévenes
post-millennials no pueden recordar cuando
los teléfonos inteligentes no existian, al punto
de que les cuesta concebir un mundo sin ellos.
El mismo informe confirma que, tres de cada
cuatro jévenes dispone de un teléfono mévil,
y el 24% de ellos permanece en linea casi de
forma constante. Ante este panorama utilizar
dichos dispositivos como parte de las estra-
tegias pedagdgicas habituales aprovechando
sus caracteristicas técnicas, puede representar
un aliado Unico para ciertos fines académicos.

En el mismo orden, Nombela (2018) mencio-
na que a través de las redes sociales estos j6-
venes tienen conocimientos de la actualidad,
sin embargo, no demuestran la capacidad
para abordar un tema a profundidad. Asimis-
mo, existen “investigaciones que muestran ya
resultados favorables al uso éptimo durante el
proceso pedagdgico, sobre todo relacionado
con el aprendizaje y el desarrollo de habilida-
des del pensamiento y el establecimiento de
relaciones interpersonales, colaborativas y de
interactividad” (Medina 2016, p. 20). Por con-
siguiente, dentro del proceso pedagdgico de
las tutorias de acogida del curso de Nivelacion
de la UArtes proponemos contrarrestar esta si-
tuacion implementando los registros audiovi-
suales utilizando el teléfono mévil como estra-
tegia pedagdgica, considerdandola como una
idea sencilla y a la vez novedosa que facilita el
aumento de la participacién auténoma de los
estudiantes relacionados con su estilo de vida.
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Cabe destacar que los registros, se destacan
como un recurso muy habitual en los contex-
tos educativos, al permitir, tanto a docentes
como a estudiantes, evaluar diferentes aspec-
tos afines a la relacién ensefanza-aprendizaje,
como, por ejemplo; la satisfaccién con la me-
todologia y las estrategias didécticas, el cum-
plimiento de los objetivos marcados, el clima
que se respira en el aula y en otros ambientes
de trabajo o la pertinencia de los contenidos
que se estdn abordando. La atencién vy la re-
flexion asociada a la expresién de ideas me-
diante la escritura o el didlogo de todos dichos
elementos facilita la toma de conciencia de lo
que ocurre en nuestro entorno y en nosotros
mismos, parte descriptiva, y el como ello nos
afecta, parte interpretativa. Posteriormente se
daria el intercambio de opiniones como parte
de una dindmica muy habitual en las tutorias
de acogida.

Los registros, normalmente escritos, que se
suelen usar sobre todo a partir de la secun-
daria, cuando los estudiantes ya utilizan la
escritura con soltura, pueden también usarse
en los primeros ciclos, asi como en los niveles
de educacién superior, variando siempre en el
grado de guia, que serd mucho mds intenso en
los afos inferiores. En su adaptacién al perfil
de los j6venes universitarios de la generacién
post-millenial se pudiera incluir como soporte
fundamental el teléfono mévil.

En la Oltima década diversos investigadores
nacionales e internacionales han destacado
importantes puntos de vista en relacién a la
“bitdcora”: “Favorece el aprendizaje y el desa-
rrollo de habilidades, destrezas y la formacién
de actitudes, valores y contribuye a un juicio
critico de los avances y logros en el aprendi-
zaje” (Alcéntara et al., 2011, p. 33); “pueden
permitir que sus contenidos sean comentados
por cualquier persona, estableciéndose una
rdpida interaccién entre el sujeto que publi-
ca los contenidos y los lectores de éstos, asi
como entre los propios comentaristas” (Mon-
roy Bayas, 2011, p. 14); “estén encaminados
a fortalecer el proceso de aprendizaje” (Igle-
sias, 2016, p. 63). Esta memoria también pre-
tende servir como guia de apoyo para futuros
proyectos audiovisuales” (Alarcén, 2017, p.
1). Dichos aportes, nos dan una brecha para
aseverar que las “bitdcoras” tienen un gran
potencial en el dmbito educativo al ser utili-
zadas como una herramienta en la ensefan-
za de diferentes disciplinas y, definitivamente,
como un recurso metodolégico en actividades
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de orientacién académica. Al respecto, Mojica
(2015) trabajé sobre un enfoque metodolégi-
co con la finalidad de distinguir “cémo se va
desarrollando y pensando una metodologia
particular de investigacién a través del uso de
la “bitdcora” y el dibujo como medio para re-
flexionar conceptos e ideas complejas” (p. 4).
Por su parte, Iglesias (Op Cit., p. 78) sostiene
que se deben usar “bitdcoras” digitales para
familiarizar a los estudiantes con el manejo de
éstas en el dmbito formativo.

Hemos tomado la experiencia de Haz Monge
(2016), quien a través del uso de la “bitdcora”
mostré con detalles el proceso de investiga-
cién, conceptualizacién y desarrollo de piezas
audiovisuales, logrando con ello un documen-
to que sirve de apoyo para revisar “las pautas y
comprender las necesidades y potencialidades
de la documentacién audiovisual” (p. 1).

Aunado a ello, destacamos mayor relevancia
a la teorfa conversacional, donde converge la
interaccién social, en nuestro caso mediado
por los dispositivos moéviles, que hoy dia se han
convertido indispensables en la cotidianidad
de las personas, representando un punto de
uniéon de lo personal, lo social y lo colectivo.
Por ello, adquiere especial validez la apropia-
cién del teléfono mévil, al convertirse en un
aliado en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje que puede usarse en cualquier lugar o
momento. Ahonen y Moore (2009), como se
cité en Brazuelo y Cacheiro (2015, p. 2) confir-
man que el crecimiento de la tecnologia movil
se convirtié en la primera década de este siglo
como “el medio de comunicacién mds exten-
dido del mundo superando a la prensa escri-
ta, la television e internet”.

En este orden de ideas, considerando el perfil
de los estudiantes post-millenials, el nivel edu-
cativo superior y la disciplina de las artes es-
cénicas, se decidié enriquecer mds el registro,
apostando por una metodologia que pasa de
lo escrito a lo hablado, es decir a través de las
“bitdcoras” audiovisuales, que han permitido
una recogida de informacién subjetiva abun-
dante en detalles que creemos muy valiosos
para cimentar métodos de observacién y ana-
lisis mds sofisticados.

Bajo esta perspectiva, parafraseando a Silves-
tre y Cruz (2016), la llamada generacién Z o
millennial a nivel universitario es considerada
la poblacién més importante; “la universidad
deberia estar estudidndolos como su obijetivo
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principal, para atraerlos, adaptando su oferta
a sus infereses. Esta adaptaciéon probablemen-
te requerird un plan de estudios més abierto”
(p. 476). De la misma manera cita que “han
sido formados por la tecnologia y se sienten
cémodos compartiendo toda su vida en li-
nea”; “el 83% de los millennials duerme con
su teléfono inteligente al lado de la cama” (p.
477), consideramos que los estudiantes de Ni-
velacién de la UArtes son nativos digitales por
cuanto han nacido en un contexto inmerso en
la tecnologia, poseen un saber y hacer en tor-
no a los conocimientos y habilidades para el
buen manejo del teléfono mévil, siendo justa-
mente estas capacidades las que como docen-
tes debemos saber aprovechar.

Autores como (Organista-Sandoval, et al., Op
Cit.) mencionan que a nivel universitario es re-
levante el uso de los teléfonos méviles para
apoyar las actividades educativas, en virtud
que brinda la oportunidad de estar comuni-
cado en todo momento y lugar. De la misma
manera, Mendoza (2014) expresa que “antes
de adoptar el celular como parte de una es-
trategia concreta de aprendizaje en el aula, se
debe privilegiar la creatividad y capacidad de
innovacién del educador” (p. 13). En su estu-
dio, Silva y Martinez (2017) se refieren acerca
del smartphone como un dispositivo de disefio
tecno-pedagdgico. Es relevante mencionar a
(Brazuelo y Cacheiro et al., Op Cit.) al referir-
se a los dispositivos méviles como herramienta
educativa, a saber:

Permite el aprendizaje en cualquier momento vy
lugar; puede mejorar la interaccién didéctica de
forma sincrona y asincrona; potencia el apren-
dizaje centrado en el alumnado; enriquece el
aprendizaje con elementos multimedia; permite
la personalizacién del aprendizaje; favorece la
comunicacién entre el alumnado y las institucio-
nes educativas; favorece el aprendizaje colabo-
rativo... (p. 5).

Frente a las bondades que brinda el uso del
teléfono mévil en los entornos educativos, se
busca que el docente-tutor de Nivelacién en
la UArtes, durante su préctica pueda imple-
mentar constructivamente el uso de las bitdco-
ras audiovisuales partiendo de los esquemas
previos que los estudiantes poseen. Para ello,
el docente necesariamente debe actuar como
mediador, proporcionando los instrumentos
necesarios de tal forma que los estudiantes
puedan generar y construir su propio conoci-

miento de acuerdo a su propio ritmo de apren-
dizaje. De tal manera que el docente crea las
estrategias pertinentes que garanticen un clima
de confianza y comunicacién asertiva.

Cuando un individuo decide ingresar a cursar
estudios universitarios se crea un desafio sujeto
a diversas expectativas, intereses, necesidades
y capacidades personales que se entrelazan
con los requerimientos, prdcticas rutinarias e
institucionales, conllevando un nuevo escena-
rio sociocultural que demanda contemplar un
periodo de adaptacién de los estudiantes a la
vida universitaria.

De acuerdo a lo expresado por Pérez-Pulido
(2016) se plantea que es necesario concebir
a la masa estudiantil que “ingresan a la uni-
versidad como sujetos situados en un proceso
de adaptacién a un nuevo contexto, durante el
cual se ven expuestos a circunstancias de tipo
personal, social, académico e institucional que
pueden facilitar u obstaculizar su trayectoria
escolar” (pp. 8-9).

En este orden de ideas cabe mencionar que
durante las ¢ltimas tres décadas se conoce
que uno de los avances en el campo de la in-
vestigacién educativa ha sido considerar a los
discentes como “investigadores para propor-
cionar un acceso auténtico a las voces de los
estudiantes” (Maunder et al. 2013, p. 66). De
esta idea se desprende que esta revalorizacién
de los estudiantes ha servido para promover el
incremento en cantidad y calidad de las inves-
tigaciones que estdn dirigidas a conocer mejor
todo lo que corresponde a los procesos que
atraviesan los estudiantes, permitiendo “que se
reconozca la importancia de realizar investiga-
ciones encaminadas a conocer su perspectiva
para comprender los obstdculos que enfrentan
durante su trayectoria educativa y cémo los
resuelven” (Guzmdn, 2011, como se cité en
Pérez-Pulido, Op Cit., p. 9). En sintesis, que
puedan tener una apertura para contar sus ex-
periencias y con voz propia.

Los planteamientos y situaciones anteriormente
expuestas no son ajenas a las que presentan
los estudiantes de Nivelacién de la UArtes. Los
estudiantes afrontan una serie de refos y de-
mandas que la universidad les impone, siendo
evidente que no todos tienen la misma prepa-
racion y conocimientos, y por tfanto es necesa-
rio que afronten su proceso de nivelacion en
la universidad mediante diferentes estrategias,
fundamentalmente el apoyo en sus familias y el
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buen uso de los recursos institucionales que la
universidad les brinda.

De la misma manera, es meritorio reconocer
que las acciones desarrolladas por los estu-
diantes y sus caracteristicas socioculturales no
estdn distanciadas del contexto universitario, al
contrario, favorecen la constitucién de la pro-
pia institucién y la diversidad de carreras que
oferta, de modo que se forja una correlacién
de diferentes argumentos e ideas entre sujetos
y la estructura universitaria, los cuales denotan
una influencia mutua.

En la investigacién educativa un tema impor-
tante es el referente al ingreso a la universidad,
en especial durante el primer afio, ya que es
una etapa en la que se sientan las bases para
dar adecuadamente el inicio de un proceso de
formacién universitaria o donde se crean las
pautas que confluyen en un desempefio me-
diocre durante la carrera universitaria o inclu-
sive en el abandono. Este Gltimo se da prin-
cipalmente durante el primer afio de estudios
universitarios (Silva, 2011; Silva y Rodriguez,
2012), es por ello que comprender cémo ha-
cen los estudiantes para ingresar y responder
al nuevo contexto universitario resulta relevan-

te (Pérez-Pulido, Op Cit.).

Basado en la literatura disponible y la expe-
riencia de los autores, es de considerar que
desde la perspectiva institucional de UArtes,
se susciten acciones dirigidas a la orienta-
cién, acompaiamiento y apoyo significativo a
los estudiantes que ingresan a la universidad,
abriéndose un camino que sirva para contri-
buir bien sea al desarrollo personal como al
refuerzo de sus habilidades académicas.

4. MATERIAL Y METODO

La presente investigacion se realizé en la UAr-
tes enfre octubre de 2019 y febrero de 2020,
a partir de la aplicacién de una metodologia
cualitativa basada en el andlisis del discurso.

La muestra estuvo constituida por el total del
estudiantado de danza en el curso de Nive-
lacion del segundo semestre del curso 2019-
2020, un grupo de veintion estudiantes. Se
trata asi de una muestra por conveniencia que
no podemos tomar como representativa de los
estudiantes de nuevo ingreso a la educacién
superior y publica en artes escénicas del Ecua-
dor. El curso de nivelacion es un programa
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obligatorio parte del sistema para el ingreso
a las instituciones de educacién superior pU-
blicas en Ecuador, que deben cursar todos los
aspirantes a las distintas carreras. Tiene como
finalidad mejorar los conocimientos y aptitudes
necesarias de los aspirantes para el inicio del
primer nivel de carrera. Todos deben superarlo
favorablemente, aunque en el caso particular
de la UArtes, los estudiantes ya tienen cupo
asignado.

Se disefaron seis baterias de preguntas, co-
rrespondientes a tres dimensiones previamente
definidas de acuerdo a los intereses de las tu-
torfas de acogida: la evaluacién vocacional,
la integracién a la institucién y las relaciones
interpersonales y de convivencia en la misma.
Consideramos relevante reconocer a los estu-
diantes como seres humanos con experiencias
de vida importantes y con diversas perspectivas
personales, que conlleven a la toma de deci-
siones de manera responsable para asumir y
cumplir sus suefios y retos.

Creemos que los profesionales que facilitan las
tutorias de acogida en la UArtes en su prdctica
docente deben tomar en cuenta el predominio
de ciertos “factores (internos y externos) que
intervienen en el proceso de construccion de la
vocacién y en los procesos de toma de decisio-
nes de una o un estudiante en materia ocupa-
cional o profesional” (Ministerio de Educacién
del Ecuador, Op Cit.). Al hablar de factores in-
ternos y externos, se refieren a aquellos aspec-
tos que ponen de manifiesto cada individuo.
En los internos tiene que ver con las carac-
terfsticas propias que lo hacen Unico, como,
por ejemplo, la identidad, personalidad, ha-
bilidades, intereses, valores y las experiencias
significativas de cada estudiante. Mientras que
los factores externos son circunstanciales, ya
que se derivan del contexto real que envuelve
a cada estudiante, y que a la larga influyen en
su desarrollo personal y social.

Las preguntas se fueron presentando al cierre
de cada sesién semanal de tutorias de aco-
gida, entre la segunda y séptima semana del
curso de Nivelacién, que tiene una duracién
total de quince, estructuradas como se mues-
tran en la tabla 1:
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EXPERIENCIAS EDICATIVAS ) )
BITACORAS AUDIOVISUALES COMO ESTRATEGIA PEDAGOGICA DE ORIENTACION ACADEMICA
PARA LAS TUTORIAS DE ACOGIDA EN ARTES

Semana

2

Tabla 1. Estructura de la bateria de preguntas

Dimension
Aspectos vocacionales

items
1. ¢Cudndo decidiste que querias estudiar arte?

2Cémo conociste la UArtes?

¢Estudiar en la UArtes era tu primera opcién?

Cudles son tus razones para estudiar arte?

Aspectos vocacionales

2.
3.
4. En el caso de no estudiar arte, 2qué estudiarias?
5.
6.

¢Crees que estudiar en la UArtes mejora tus
perspectivas de empleo futuro?

7. ¢Te gustaria desarrollarte profesionalmente en
Ecuador o en otro pais? 2Por qué?

8. 2Crees que estudiar artes estd de moda en el
Ecuador?

9. 2Cudles son sus expectativas en esta etapa
universitaria?

10. ¢Cudles son tus expectativas para lograr terminar la
carrera y graduarte?

Integracién a la
institucién y adaptaciéon
inicial

1. 2Cémo te sientes al formar parte de la UArtes?

2. ¢Qué es lo que mds te ha costado a tu ingreso en la
UArtes?

3. 2Qué es lo que mas te ha sorprendido positivamente
de la UArtes?

4. ¢Hay algo que te haya sorprendido negativamente
de la UArtes?

Integracién a la
institucién y adaptacion
inicial

5. ¢Crees que la vida de estudiante en artes es dificil2

6. 2Crees que en la UArtes los estudiantes estén
sometidos a fuertes presiones para que trabajen?

7. ¢Crees que en la UArtes las asignaturas ponen mds
el acento sobre el aprendizaje de “buenas” actitudes
profesionales o en el desarrollo integral de la persona?

8. 2Qué consejo le darfas a un estudiante nuevo para
desenvolverte exitosamente en la UArtes?
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1. 2Cémo describirias la relaciéon con tus compaferos
de la UArtes?

6 Relaciones
interpersonales y de
convivencia

2. 2Consideras que tienes amigos entre los estudiantes
de la UArtes?

3. ¢Crees que en la UArtes se favorece un buen clima
de convivencia que permite a los estudiantes conocerse
mejore

4. ¢Crees que es importante la relacién con los
profesores?

5. ¢Coémo describirias la relacién con tus profesores?

6. ¢Crees que los profesores se muestran amistosos
frente a los estudiantes?

7 Relaciones
interpersonales y de
convivencia

7. 2Qué valoras mas de un profesor, sus conocimientos
o su trato a los estudiantes?

8. 2¢Dirfas que la mayoria de los profesores se esfuerzan
realmente por conocer a los estudiantes?

9. 2Crees que los profesores pueden aprender también
de sus estudiantes?

10. ¢Crees que el personal académico es abierto a las
sugerencias que puedan presentarle los estudiantes y
que conciernen los métodos de ensefianza?

11. &Dirias que los profesores de la UArtes parecen
siempre listos a proporcionar ayuda y consejos a los
estudiantes?

Ademds de las diferentes baterias de pregun- 1.
tas, para llevar a cabo sus “bitdcoras” audio-
visuales, a los estudiantes se les orientd para
que las contestaran grabando un video (o si lo
preferian solo grabando su voz), utilizando un 2.
dispositivo moévil. Se les determind un tiempo
para responder en un méximo de cinco dias
después de ser presentadas, ademds de indi-
carles que el material es totalmente personal y 3.
confidencial, por lo que es de suma importan-
cia la sinceridad y espontaneidad al contestar.

¢Durante la realizacién del ejercicio de
grabacién te expresaste de una forma
abierta, sincera y libre?

¢Crees que el ejercicio de registro te ha
sido Util para tu adaptacién a la univer-

sidad?

¢Te sentiste cémodo/a al emplear tu ce-
lular para esta tarea?

En la octava semana se presenté a través de la

aplicacién Google Forms un cuestionario ané-
nimo conformado por tres preguntas abiertas,
para conocer la percepcién general del estu-
diantado sobre la experiencia asociada a la
“bitdcora” audiovisual como estrategia peda-
gdgica para las tutorias de acogida, en la mis-
ma se contemplaron las siguientes preguntas:

5. RESULTADOS Y DISCUSION

Para la realizacién del andlisis cualitativo de
los datos no se tomd en cuenta aspectos como
la forma de expresién, la fluidez o los aspectos
formales del lenguaije, sino las percepciones
de los estudiantes sobre la metodologia “bitd-
cora” audiovisual como estrategia pedagdgica
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para la transmisién de sus narraciones en rela-
cién a los aspectos vocacionales, la integracién
a la institucién y las relaciones interpersonales
y de convivencia, de una manera auténoma y
sincera, en su propio fiempo y espacio.

Es preciso destacar que el docente sélo inter-
vino en proporcionar las preguntas guia, pero
el ejercicio de registro es completamente pri-
vado; las grabaciones con las respuestas no
estén a disposicion del docente. Las respuestas
al cuestionario también son anénimas, con el
deseo de que no hayan estado sesgadas por el
ruidolexperimen’rol asociado a la deseabilidad
social.

Las respuestas se estructuraron en tres catego-
rias: 1) Libertad en la expresién, 2) Utilidad de
la metodologia, 3) El teléfono mévil como re-
curso pedagdgico.

Primera categoria:

Libertad en la expresion

Con esta categoria se exploraron citas que evi-
denciaran que los estudiantes manifestaron sus
pensamientos y emociones sin barreras que
entorpecieran el proceso comunicacional con
ellos mismos. En las expresiones siguientes se
puede evidenciar este sentir de los estudiantes:

“Me expresé de forma abierta, mds adn porque
al que le estaba diciendo las preguntas era a
mi celular, con quien pasé totalmente todo el
tiempo, es agradable”, “me senti cémodo, y
eso me sorprendié porque no suelo ser muy
abierto con mis sentimientos”, “me sinceré mu-
cho porque mis respuestas eran anénimas”,
“estaba hablando de mfy me sentia con total
confianza. Ademds, eran preguntas en las que
podia ser solamente yo”.

Reflejan las opiniones que los estudiantes pu-
dieron expresar sus ideas con naturalidad,
espontaneidad y comodidad para hablar sin
sentirse juzgados, lo que indica que hay una
mayor apertura que con otros métodos, como
los debates grupales o las entrevistas. A conti-
nuacién, podemos ver comentarios que sefia-
lan, incluso, el efecto catértico que tiene para
ellos la libre expresién:

Me senti muy cémodo. La verdad, esperaba un
poco mds de preguntas ya que eran muy intere-
santes, y aparte son preguntas que t0 quieres que
te las pregunten o quieres decirselas a alguien,
pero por el miedo de caerle mal a alguien o que

se molesten un poco de tu forma de pensar no
lo haces. Yo lo recomendaria hasta en los se-
mestres, y en un caso que los maestros no pidan
hacer algo como esto, poder hacerlo personal-
mente.

“Me sirvié en su momento hasta para liberar
estrés y cosas”, “hablar sin que nadie te dijera
que estd mal o me juzgara por mi opinidn per-
sonal”, “ayuda a los estudiantes a expresarse
sin miedo de ser juzgados acerca del ambiente
universitario”. Atendiendo a las anteriores afir-
maciones, podemos notar que el temor a las
posibles criticas, los enjuiciamientos o etique-
tas, parece aminorarse con este tipo de ejer-
cicios, lo que indicaria que existe una mayor
apertura que con otros métodos por el hecho
de redimir sus emociones. En este sentido, la
libre expresion es mds relevante, si cabe, en los
ambientes donde ciertas dindmicas tienden a
delegar en los estudiantes un rol pasivo y obe-
diente aceptando que debe ser encaminado y
controlado en todo momento.

Segunda categoria.

Utilidad de la metodologia

Dentro de esta categoria convergen aspectos
esenciales que tienen que ver con la reflexiéon
y la autorregulacién en el proceso integral de
desarrollo, la comunicacién con el tutor y los
compaferos. Podemos evidenciar el impacto
en la autorregulacién y el proceso integral del
estudiante en las citas siguientes:

Es una buena manera de guardar recuerdos que
quizd algin dia te guste volver a ver, de una u
otra manera tendremos acceso a un diario visual
de nosotros mismos. Es una experiencia que re-
comiendo para préximas generaciones o ingre-
sos a la universidad.

Nos permite ver nuestra evolucién segin va pa-
sando el tiempo en la nivelacién. En opinién per-
sonal puedo decir que nos puede ayudar a ver
como empezamos y como terminas este proceso
tan importante para nosotros, por medio de un
antes y un después de nuestro desarrollo en la
universidad. Ademds, podemos apreciar nuestros
cambios y cémo nuestro pensamiento ha variado
segun el nuevo entorno que nos rodea.

Creo que los primeros meses son esenciales por-
que es el comienzo de tu desarrollo en la vida
universitaria, muchas cosas estdn por cambiar en
la vida de un ser humano en esta etapa y creo
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que si los documentases puedes llegar a ver lue-
go las diferencias.

La autorregulacién en el proceso integral de
desarrollo del estudiante pudiera verse como
lo aplicacién de recursos que han sido auto-
generados y que se adaptan a las necesidades
personales y sociales, para alcanzar las metas
que cada individuo se ha planteado de ma-
nera consciente y responsable que redunde
en sus procesos educativos. En este sentido,
el fomento de la autorregulacién del estudian-
te, que es el norte de toda accién orientado-
ra, queda manifestado en comentarios como:

Sifacilita la autonomia académica del estudiante
ya que expone un poco de su vida de qué es lo
que hace, qué expresa, dénde quiere llegar en
su vida profesional. También se conoce mds asf
mismo y podria ver como él se expresaba cuando
ingresé y ahora como se expresa teniendo unos 2
6 3 afos en la “U”.

Me parece una gran herramienta para facilitar-
nos la autonomia académica, ademds de incen-
tivarnos a ser sujetos activos de nuestro propio
aprendizaje, esto hace que nos involucremos
mds con nuestro desarrollo como estudiantes
y que busquemos ir mds alld de lo que se nos
pueda ofrecer en las aulas de clase y no simple-
mente ir todos los dias a sentarte a una banca a
escuchar una clase y tomar notas como un ente
sin autonomia. Estos registros me parecieron una
gran ayuda y hasta sirvieron de motivaciéon en
ciertos momentos.

Mds concretamente, encontramos testimonios
que denotan todo el trabajo respecto a los
conceptos “auto”; la autoexploracién, autodi-
reccién, autodiagnéstico, autoorientacién:

Si, quizd por el hecho de que solo estaba yo y
una cdmara, al principio si era un poco extrafio,
pero considero que poco a poco fluyes mds y te
sientes mds que frente a una cdmara a un espejo,
contando quién eres t0 e incluso recordando el
por qué estds ahi, es como una busqueda en la
que 0 eres tu propio guia. Creo que una de las
principales razones de que sea de esta manera
es el hecho de saber que el material es personal
y privado. Te comienzas a conocer un poco mds
a ti mismo de una manera que no habias visto
antes.

Yo pienso que si, porque desde un principio el
estudiante podria establecer sus objetivos o en-
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focarlos, y a través de esto y tener en claro cudl
seria su proyecto a largo plazo. Y tener en cuenta
que no es lo mismo en el colegio y la univer-
sidad, por ende, en esta etapa universitaria es
complicada y se requiere de mucho empefo y
responsabilidad, y que cada uno de tus obijetivos
sean claros y precisos.

La metodologia se alinea a los fines de las tu-
torfas de acogida, es decir, “orientar, apoyar y
brindar seguimiento a los estudiantes al inicio,
durante y al final de su carrera profesional, con
un doble propésito: lograr su mejor desempe-
Ao académico y contribuir a su formacién inte-
gral” (Huezo, 2014, p. 48), y “buscar estrate-
gias que propicien que el estudiante adquiera
responsabilidad y compromiso de su propio
aprendizaje y como consecuencia de su propia
formacién” (Herndndez et al., 2014, p. 15).

Estos testimonios evidencian que el ejercicio
posibilité a los estudiantes reflexionar previa-
mente, facilitando la comunicacién con los tu-
tores y con sus propios compaferos.

Las tutorias te ayudan al fortalecimiento de la co-
municacién con el tutor y a resolver problemas
que se hayan presentado, pero con estos regis-
tros uno puede expresarse libremente sin que te
puedas callar o retenerte y es un buen comple-
mento a las tutorfas presenciales.

Es importante acompadiar el uso de las activida-
des académicas con la tecnologia. Pienso que
esto ayudaria mucho a ver las falencias y conocer
muchas de mis destrezas, habilidades, fortalezas
y amenazas para plasmar un desenvolvimiento
integro en mi carrera. Saber que todos estamos
haciendo algo asf lo hace mds f4cil. Creo que
nos ayuda tenerlo todo mds claro y poder expre-
sarlo a mi tutor.

Las apreciaciones anteriores suponen una
gran utilidad al ir mejor preparados a los dig-
logos o debates posteriores de interés comin
que tenfan lugar en las sesiones de tutorias de
acogida semanales. Ademds de optimizar el
tiempo y conseguir una mayor profundidad en
los debates, inferimos que posibilité el desa-
rrollo de unas relaciones empdticas entre los
miembros del curso que evidenciaban como
sus problemas y anhelos eran parecidos a los
de sus compaferos. Estos comentarios deno-
tan que aparece un estudiantado mds sensible
a las realidades de la comunidad que forman,
con un mayor sentido de pertenencia.
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Con esta categoria se precisa abiertamente
que las actividades tutoriales a nivel superior
afloran un proceso comunicacional entre el tu-
tor y el estudiante, mejorando sus relaciones
y con ello responsabilizarse del proceso holis-
tico de los estudiantes dentro del proceso de
formacién en las tutorias de acogida. En este
caso, los estudiantes sostienen una comuni-
cacién interpersonal, pudiendo expresar sus
ideas, sentimientos, emociones, expectativas,
etc. y con ello, se genera empatia entre las
partes.

Tercera categoria. Uso del teléfono

movil como recurso pedagégico

Esta categoria destaca la importancia del
smartphone como recurso versétil, que facilita
el acceso a la informacién en todo momento y
lugar (Montafa, 2018). Al estar esta genera-
cién tan acostumbrada a ver los contenidos en
sus teléfonos méviles donde y cuando deseen,
de igual manera los pueden producir cuando
y donde quieran, lo que repercute en los pro-
cesos de comunicacién inter e intrapersonal.

Los comentarios mds relevantes de los parti-
cipantes en esta linea se ven reflejados en las
siguientes afirmaciones:

Con el tiempo comencé a hacer las grabaciones
mucho mds orgdnicas, incluso solo utilizando el
audio. Lo fdcil y Unico de tu celular es que lo
llevas a todas partes y por lo general las ideas
también llegan asf, en cualquier momento en
cualquier lugar, asi que podia contestarlas cuan-
do me sentia cémoda y preparada para hacerlo.

Si, ya que paso casi siempre con él, ya estoy fa-
miliarizado con este aparato, y ademds como
estaba algo intimidado por las preguntas, bueno
por algunas, senti més privada la situacién de
grabar los audios, eso ayudé a que pueda sentir-
me cémodo y con mds confianza para responder.
Si me senti satisfecho al realizar esta dindmica.

Me parecié una gran forma de darle un buen uso
a mi celular, ya que a pesar de no ser un dispo-
sitivo para realizar trabajos profesionales siento
que cumplié su funcién de una forma espléndida.

En este orden, es preciso mencionar lo que res-
pecta a la brecha en el acceso a dispositivos
moviles. Si bien es cierto que en la actualidad
muchos estudiantes disponen de buenos apa-
ratos, las realidades econémicas y el acceso a

los mismos varia dependiendo de cada caso.
El siguiente comentario expresa las dificultades
de la virtualidad, al no tener un teléfono mévil
COMO recurso:

La verdad que al principio no me senti tan cémo-
da porque no tenia un buen celular con buena
cdmara, para lo cual tenia que pedirle prestado
a mi mamd su celular en la noche para yo poder
grabar sin ningGn inconveniente.

Aunque estamos hablando de unos ejercicios
off-line, no tener acceso a un dispositivo mévil
que sirva como herramienta digital para llevar
a cabo el registro representa uno de los ma-
yores inconvenientes en la aplicacion de esta
metodologia diddctica.

El comportamiento asumido por los estudian-
tes pone de manifiesto que la “bitédcora” au-
diovisual como estrategia pedagdgica fomen-
ta de manera global, un proceder o actuacién
congruente y exitosa con el ejercicio por parte
de cada estudiante de toma de conciencia de
lo que ha aprendido, de sus debilidades y for-
talezas, ademds de reflexionar de acuerdo a su
nivel madurativo sobre lo que atn debe apren-
der y poner en préctica. El ejercicio les ayuda
a que descubran las claves para la toma de
decisiones lo més acertada posible, de manera
auténoma o autorregulada, atendiendo a sus
intereses, motivaciones y emociones, tal como
prueban comentarios como:

Si, es muy Util. Se deberia comenzar a utilizar con
mds frecuencia ya que algunas personas son un
poco avergonzadas si hablan de algo a un publi-
co y estar con algo como un aparato electrénico
cédmara de video celulares entre otros. Te facili-
ta mds e incluso puede hacerte expresar lo que
sientes.

Es una manera en que puedes expresar todo lo
que sientes, una manera muy millenial de llevar
un diario, dejando atrds esa parte del hola que-
rido diario el dia de hoy.... y cambidndolo por
algo mds interactivo y personal y sobre todo pro-
pio, en un diario solo conservaras historias y tu
letra, pero en las grabaciones se va mds allé.

A la luz de las impresiones de los estudiantes
de danza de nuevo ingreso a la UArtes del se-
mestre 2019B, podemos sostener que el uso
de las “bitdcoras” audiovisuales ha constituido
una herramienta pedagdgica que se alinea a
los fines de las tutorias de acogida, es decir,
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al acompanamiento de los tutorados para que
asuman progresivamente su autorregulacién
en el proceso educativo. En otras palabras,
que ellos sean los responsables principales de
su perfeccionamiento y su proyecto formativo
integral. Més concretamente ha servido para
trabajar en relacién a aspectos como la acti-
tud vocacional, la integracién a la institucién
y las relaciones en la misma. De esta mane-
ra, el estudiante autorregula su formacién y se
empodera de su propio desarrollo pudiendo
autoevaluar el proceso inicial, desarrollo y tér-
mino, evitando las relaciones de dependencia
y logrando el objetivo principal que es favore-
cer su infegracion y autonomia, que expresa-
do por Martin Cuadrado (2011) seria el estu-
diante que “establece sus propios objetivos de
aprendizaje, procurando monitorizar, regular y
controlar sus pensamientos, su motivacion y su
comportamiento de acuerdo a dichos objeti-
vos” (p. 136).

La conveniencia de introducir ejercicios de in-
novacién pedagdgica que incluyan dispositivos
como los teléfonos inteligentes, con los que los
que el estudiantado estd muy familiarizado, ha
permitido una mayor disposicién y una mayor
exploracién individual, que seria improbables
si tuviéramos que llevar a cabo una atencién
individualizada. Estas observaciones y reflexio-
nes previas son la antesala a la que serian las
entrevistas tutoriales en profundidad, a de-
manda del tutor o del mismo estudiante, que
ahora toma mayor conciencia del proceso de
individualizacién y que en palabras de Sabater
(2014); “centra en el propio individuo la ges-
tion de su biogratia personal” (p.24).

El impacto positivo no solo se evidencia a nivel
personal, sino que fue constatable en el am-
biente de los encuentros grupales. El trabajo
individual previo permitié a los participantes
llevar a cabo reflexiones que enriquecen nota-
blemente los didlogos presenciales posteriores
que tenian lugar semanalmente en el horario
de las tutorfas de acogida. A la optimizacién
del tiempo y la mayor profundidad de los dig-
logos, podemos sumarle el desarrollo de unas
relaciones empdticas entre los miembros del
curso que evidenciaban como sus problemas
y anhelos eran parecidos a los de sus compa-
Aeros, un efecto balsémico de poder hablar,
liberador de la ansiedad.

Atendiendo al perfil de las generaciones naci-
das a partir del afio 2000, cuya relacién con
la tecnologia ha creado dependencia, es don-
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de el profesorado puede intervenir implemen-
tando los registros audiovisuales a través del
uso del teléfono movil, dispositivo que segin
los comentarios de los estudiantes de artes les
satisface su uso como herramienta pedagdgi-
ca de manera auténoma por cuanto lo puede
usar a su conveniencia en cualquier momento
y lugar.

Nos animamos a recomendar este tipo de in-
novaciones que cobran, ahora més que nunca,
sentido debido a la modalidad de educacién
en linea que se impone. Aunque estos ejerci-
cios educativos se han alineado con facilidad
en el campo educativo de las artes escénicas,
su implementacién a distintas disciplinas aca-
démicas en las que precisamente no se les
brinda a los estudiantes tantas oportunidades
de expresién podria resultar ain mas llamati-
vo.

7. CONCLUSIONES

A la luz de las impresiones de los estudiantes
de danza de nuevo ingreso a la UArtes del se-
mestre 2019B, podemos sostener que el uso
de las “bitdcoras” audiovisuales ha constituido
una herramienta pedagdgica que se alinea a
los fines de las tutorias de acogida, es decir,
al acompanamiento de los tutorados para que
asuman progresivamente su autorregulacién
en el proceso educativo