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Tras un complicado afo generado por la co-
vid19, donde el arte ha servido mucho mdés
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 Organizacién 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
lo educacion y un importante motor de cam-
bio social. En este sentido, el nimero 30 de
ARTSEDUCA estd dedicado a todas aquellas
personas que trabajan por un mundo mejor,
pues sin duda en ellas hay un factor emocional
gue 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, contfinues in its main obijective,
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 foo 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 30 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 estudio persigue evaluar la eficacia del uso de rutinas de pensamiento visible en la asignatura de
MUsica y, mds concretamente, en el andlisis y en la interpretacién con la flauta dulce, identificando
los principales beneficios e inconvenientes. Para ello, se ha analizado una propuesta de intervencién
educativa aplicada con alumnos de cuarto de Educacién Primaria, en la que se utilizaban distintas
rutinas de pensamiento y organizadores gréficos que permitian visibilizar sus ideas. La investigacién
realizada es de tipo cualitativo, siguiendo el método del estudio de casos, y la recogida de datos se
ha llevado a cabo mediante la observacion participante, el anélisis de documentos y cuestionarios
de autoevaluacién cumplimentados por los propios alumnos. Los resultados muestran que la aplica-
cién de rutinas de pensamiento visible ha incrementado la capacidad critica, analitica y creativa del
alumnado, potenciando la adquisicién de aprendizajes integrales y facilitando la interpretacién de una
partitura con cierta dificultad ritmica y melédica con la flauta dulce.

PALABRAS CLAVE

Actividades musicales, Instrumentos musicales, Educaciéon Primaria, Educaciéon Musical.

ABSTRACT

The study aims to evaluate the effectiveness of the use of visible thinking routines in the subject of Music
and, more specifically, in the analysis and interpretation with the recorder, identifying the main benefits
and disadvantages To this end, a proposal for applied educational intervention was analysed with pu-
pils in the fourth year of Primary Education, in which different thinking routines and graphic organisers
were used to make their ideas visible. The research carried out is of a qualitative nature, following
the case study method, and the data collection has been carried out through participant observation,
analysis of documents and self-evaluation questionnaires filled in by the students themselves. The results
show that the application of visible thinking routines has increased the critical, analytical and creative
capacity of the students, enhancing the acquisition of integral learning and facilitating the interpretation
of a score with certain rhythmic and melodic difficulty with the recorder.

Music activities, Musical instruments, Primary Education, Music Education.
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1. INTRODUCCION

La educacién musical en la escuela se enfrenta
al reto de conseguir que el alumnado adquiera
competencias de interpretacién musical, tanto
vocal como instrumental, pero no Unicamente
como ejecutantes, sino contribuyendo al desa-
rrollo de su pensamiento creativo, analitico y

critico (Kenny, 2015).

Entre los instrumentos que se trabajan en la
Educacién Primaria se encuentra la flauta dul-
ce, pero se observa que, la mayoria de las ve-
ces, las estrategias metodolégicas utilizadas
para su ensefianza y aprendizaje se centran
Unicamente en la técnica del instrumento, de-
jando a un lado los aspectos interpretativos,
emocionales y humanos, y sin que exista una
implicacién cognitiva y reflexiva respecto al
repertorio por parte del alumnado (Rucsanda,

Cazan y Truta, 2020).

Por otra parte, la normativa vigente en el dm-
bito educativo, establecida en la Ley Orgdnica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de
la Calidad Educativa (LOMCE), hace hincapié
en “el favorecimiento de la praxis educativa a
través de distintas metodologias activas, como
adalid estratégico para llegar a implementar
métodos pedagdgicos mds adecuados” (Be-
rrén y Monreal, 2020, p. 210). Al respeto, uno
de los aspectos metodolégicos de gran auge
en la actualidad consiste en visibilizar el pen-
samiento del alumnado y entrenarlo a través
de rutinas que permitan organizarlo y sistema-
tizarlo para facilitar el aprendizaje (Rodriguez,
Ramirez y Washington, 2017).

Partiendo de estas premisas, en este trabajo,
basado en la investigacién realizada previa-
mente por Sanz (2019), se aborda el disefio
y la aplicacién en el aula de una propuesta
de intervencién educativa en la que se utilizan
rutinas de pensamiento visible para mejorar el
andlisis musical y la posterior interpretacién
con la flauta dulce. Los objetivos de investiga-
cién perseguidos son los siguientes:

* Analizar si la aplicacion de rutinas de
pensamiento visible en la asignatura de

REBECA SANZ CENTENO I

MUsica favorece el andlisis musical y la
interpretacién con la flauta dulce.

* |dentificar los principales beneficios e in-
convenientes derivados del uso de ruti-
nas de pensamiento en el démbito de la
educaciéon musical.

2. MARCO TEOGRICO

2.1. Rutinas de pensamiento visible
Segun Ritchhart, Church y Morrison (2014),
las rutinas de pensamiento son “los procedi-
mientos, procesos o patrones de accién que
se utilizan de manera repetitiva para manejar y
facilitar el logro de metas o tareas especificas”
(p. 85). Por su parte, Perkins (2008) las defi-
ne como “patrones sencillos de pensamiento
que pueden ser utilizados una y otra vez, hasta
convertirse en parte del aprendizaje de la asig-
natura misma” (p. 63).

Fueron desarrolladas en el proyecto “Visible
Thinking” (Pensamiento Visible) de la Escuela
de Graduados de Educacion de la Universidad
de Harvard, a través de un grupo que confor-
ma el llamado Project Zero o Proyecto Zero
(Ritchhart, Church y Morrison, 2014). Entre los
autores de referencia destacan Perkins (2008),
Tishman, Perkins y Jay (2001), Ritchhart
(2015), y Swartz et al. (2013). Las rutinas vali-
dadas como efectivas dentro del Proyecto Zero
se engloban en tres categorfas: presentar y ex-
plorar, sintetizar y organizar, y profundizar. Para
ello, es necesario utilizar patrones que el alum-
nado pueda recordar con facilidad.

Las rutinas de pensamiento persiguen desa-
rrollar las capacidades del alumnado, hacer
visible el pensamiento y lograr una mayor im-
plicacion en el contenido a explorar, constitu-
yendo instrumentos que contribuyen a generar
unos movimientos de pensamiento concretos.
Son estructuras con las que los alumnos, de
una manera individual o colectiva, gestionan
su pensamiento, a la vez que descubren mode-
los de conducta que permiten utilizar la men-
te para reflexionar y razonar. Asimismo, son

ArtsEduca 30/ 11

ArtsEduca 30, Septiembre 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/artseduca.5743 | pp. 9-25



APLICACION DE RUTINAS DE PENSAMIENTO VISIBLE COMO ESTRATEGIA PARA
MEJORAR EL ANALISIS MUSICAL Y LA INTERPRETACION CON LA FLAUTA DULCE

I EDUCACION Y PEDAGOGIA

ArtsEduca 30, Septiembre 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/artseduca.5743 | pp. 9-25

estrategias breves y fdaciles de aprender que
orientan el pensamiento de los estudiantes y
dan estructura a las discusiones generadas en
el aula. Si se practican con frecuencia y fle-
xibilidad, acaban convirtiéndose en el modo
natural de pensar y operar con los contenidos
curriculares.

Thishman, Perkins y Jay (2001) sefialan que “el
propdsito de ensefar a pensar es el de prepa-
rar a los alumnos para que, en el futuro, pue-
dan resolver problemas con eficacia, tomar
decisiones bien meditadas y disfrutar de toda
una vida de aprendizaje” (p. 13). Las rutinas
permiten generar pensamientos, razonar y re-
flexionar, ayudando al alumnado a desarrollar
su habilidad e inclinacién para pensar y, segin
Elizondo (2016), tienen las siguientes caracte-
risticas:

* Estdn orientadas hacia una meta y provo-
can un tipo concreto de pensamiento.

* Se han de usar repetidamente en el aula
para que lleguen a convertirse en un modo
natural de razonar y trabajar los contenidos
curriculares de una asignatura.

* Estdn conformadas por pocos pasos, son
breves y sencillas.

* Son f4ciles de aprender y de ensefiar.
* Son f4ciles de utilizar por los alumnos.

» Pueden ser utilizadas en una gran varie-
dad de contextos.

* Se pueden aplicar de manera grupal o
individual.

Aungue las rutinas de pensamiento se pueden
realizar individualmente o en grupo, siempre
es recomendable comenzar con reflexiones
individuales, y se agrupan segin los objetivos
que persiguen: captar la esencia y sacar con-
clusiones, establecer conexiones, crear expli-
caciones, considerar distintos puntos de vista,
describir lo que esté ocurriendo o razonar con

evidencias (Elizondo, 2016).

Entre los elementos esenciales que destaca
Del Pozo (2009) para trabajar las rutinas de
pensamiento en el aula destacan los organi-
zadores gréficos, que constituyen herramientas
que ayudan a representar el conocimiento de
forma visual y a ordenar las ideas, permitiendo
un aprendizaje més profundo.

2.2. La flauta dulce en la Educacion
Primaria

Desde principios del siglo XX, musicélogos y
pedagogos musicales contemplan la flauta
dulce como instrumento para la iniciacién a la
musica. En el caso de Espana, la introduccién
de dicho instrumento en el dmbito escolar fue
impulsada por el interés estatal de normalizar
una ensefianza acorde a objetivos econémicos
y sociales, generando la necesidad de estable-
cer un curriculum oficial, bésico y prescriptivo.
Entre las ventajas que presenta dicho instru-
mento, Gustems-Carnicer et al. (2020) aluden
“tanto a aspectos de entrenamiento auditivo,
técnica, interpretaciéon o improvisacién, como
de autocontrol, prdctica, trabajo en equipo,
compromiso o flexibilidad” (p. 29).

Consideramos necesario reflexionar sobre el
tratamiento que ha tenido la flauta dulce en
la legislacion educativa de nuestro pais para
comprender mejor la necesidad de abordar el
cambio metodolégico presentado en este es-
tudio.

Cabe destacar la tenue presencia que ha te-
nido la flauta dulce en la educacién general
hasta 1970, afio de promulgacién de la Ley
14/1970, de 4 de agosto, General de Educa-
cién y Financiamiento de la Reforma Educativa,
ya que anteriormente la mUsica era conside-
rada una materia complementaria y enfocada
principalmente al canto. Con esta nueva nor-
mativa, la mUsica entré a formar parte del drea
de ‘Expresién Dindmica’ en su segunda etapa

(Oriol, 1999).

A partir del Real Decreto 69/1981, de 9 de
enero, de ordenacién de la Educacién Gene-
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ral Bésica y fijacién de las ensefianzas minimas
para el Ciclo Inicial, el uso de la flauta dulce
adquirié mayor presencia, lo cual se vio fa-
vorecido porque se oforgd mayor tiempo a la
Educacién Artistica, que comprendia la mUsi-
ca, la pléstica y la dramatizacién. No obstan-
te, la implementacion de la flauta dulce en las
aulas no fue un hecho generalizado, ya que la
asignatura de musica era impartida por pro-
fesorado de Educacién Primaria sin especia-
lizaciéon musical, por lo que su habilidad ins-
trumental, en muchos casos, era muy limitada.

En el afno 1990 se aprobé la Ley Orgdni-
ca 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién
General del Sistema Educativo (LOGSE) y es
cuando, por fin, aparecen los maestros espe-
cialistas, lo cual enriquecié enormemente las
posibilidades artisticas de la asignatura de mu-
sica. En el Real Decreto 1344/1991, de 6 de
septiembre, por el que se establece el curriculo
de la Educacién Primaria, la utilizacién de la
flauta dulce se reflejaba en el Bloque IV, referi-
do a la Expresién Vocal e Instrumental.

Afos mds tarde, con la aprobacién de la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cién (LOE), se mantiene la obligatoriedad de la
asignatura de musica en la Educacién Prima-
ria, cuyos elementos curriculares fundamen-
tales quedaron establecidos mediante el Real
Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el
que se establecen las ensefianzas minimas de
la Educacién Primaria.

En 2013, la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa (LOMCE) modifica, mediante un articulo
Unico, la anterior LOE. La novedad més signi-
ficativa respecto a la asignatura de musica es
que le confiere un cardcter optativo, quedando
supeditada a la oferta educativa ofrecida por
cada comunidad auténoma.

El centro educativo en el que se ha desarrolla-
do la presente investigacién se rige por la nor-
mativa establecida en el Decreto 26/2016, de
21 de julio, por el que se establece el curriculo
y se regula la implantacién, evaluacién y desa-
rrollo de la Educacién Primaria en la Comuni-

REBECA SANZ CENTENO I

dad de Castilla y Ledn, en el que si se incluye
lo asignatura de musica. En dicho Decreto, la
interpretacién musical (tanto vocal como ins-
trumental, con o sin acompafamiento) estd
recogida dentro del bloque 2 de contenidos.

Consideramos significativo sefalar que, des-
de que la flauta dulce se ha introducido en la
escuela, la metodologia utilizada para su en-
sefianza y aprendizaje ha estado muy marcada
por el docente (Montoya, 2017), de tal mane-
ra que el papel del estudiante queda reducido
al de mero ejecutante o reproductor de par-
tituras o melodias que aprende por imitacion
del profesor, sin participar en el proceso de
eleccion de las mismas y, en muchos los casos,
sin realizar un trabajo de andlisis y contextuali-
zacién previo. Esta realidad justifica que, en la
propuesta que presentamos, se hayan tenido
en cuenta las inquietudes y la implicacién del
alumnado para que su aprendizaje resultara
mds atractivo y enriquecedor.

3. METODO

3.1. Diseno

Se ha desarrollado una investigacién de cor-
te cualitativo, ya que resulta apropiada para
conocer en profundidad realidades educativas
(Sandin, 2003; Stake, 1998), existe una preo-
cupacién directa por la experiencia tal y como
es vivida o experimentada (Sherman y Webb,
1988) y el foco del estudio tiene carécter ex-

ploratorio y descriptivo (Maykut y Morehouse,
1994).

Como método de investigacion se ha utilizado
el estudio de casos, el cual se ha considerado
como el mds apropiado porque permite el es-
tudio de fenédmenos complejos en los que in-
tervienen distintas variables y permite una des-
cripcién densa del problema a estudiar (Albert,
2006), resultando til para evaluar sistemas
educativos desde la perspectiva de las perso-
nas especificas que forman parte de los mis-
mos (Manzanares y Galvan-Bovaira, 2012).
Asimismo, se intenta comprender al individuo
0 grupo, su situacién y comportamiento en la
configuracién total de factores que le afectan

(Zabalza, 2002).
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3.2. Contexto y participantes

El estudio se ha llevado a cabo en el C.E.I.P
Diego de Colmenares de Segovia, con un gru-
po de 23 alumnos de cuarto de Educacion
Primaria. Cabe aclarar que, en este articulo,
se utiliza el género gramatical masculino para
aludir a ambos géneros (alumnos y alumnas)
como aplicacién de la economia del lenguaie.
La propuesta se ha desarrollado en el segun-
do trimestre del curso académico 2018-2019,
durante seis sesiones de la clase de Mdusica,
aunque las actividades no ocupaban la tota-
lidad de las mismas, sino una parte, salvo en
el caso de la Ultima, que si se ocupé toda la
sesion.

3.3. Técnicas e instrumentos

Para el proceso de recogida de datos se han
utilizado diversas técnicas e instrumentos que
nos han permitido llevar a cabo su triangula-
cién y aportar mayor validez y credibilidad a
los resultados (Barba, 2013). Dichas técnicas
e instrumentos han sido los siguientes:

e  Observacién participante, plasmada en
el diario de la maestra.

¢ Andlisis de documentos:

— Tres organizadores grdficos realiza-
dos por los alumnos al desarrollar
las rutinas de pensamiento de las
tres primeras actividades.

Tabla 1.

— Partitura de la melodia analizada en
gran grupo en la cuarta actividad.

* Cuestionarios de autoevaluacién cum-
plimentados por los alumnos al finalizar
algunas de las actividades y validados
mediante el juicio de dos expertos en di-
déctica e investigacion educativa. Eran
de dos tipos:

— Cuestionario con cinco preguntas
de respuesta abierta para la valora-
cién de la primera actividad (Anexo

).

— Cuestionarios con tres o seis pre-
guntas de respuesta cerrada para la
valoracién de las actividades cua-
tro, cinco y seis (Anexos II, Il y V).

3.4. Anadlisis de los datos

El andlisis de los datos se ha realizado me-
diante el registro de las respuestas ofrecidas
en cada organizador grdéfico y en cada cues-
tionario, utilizando para ello una hoja de cél-
culo de Excel. Estos datos, junto a los extraidos
del diario de la maestra, se han interpretaron
después de forma cualitativa (Herndndez-Sam-

pieri y Mendoza, 2018).

Para identificar cada uno de los instrumentos
y garantizar el anonimato de los participantes,
se ha utilizado el siguiente sistema de codifi-
cacion:

Sistema de codificacién utilizado. Fuente: Elaboraciéon propia.

NuUmero

e identificativo

Participante

Numero
identificativo

Numero Ejemplo de

Significado del cédigo

de pdagina codigo

Diario de la maestra,

Diario (D) --- Maestra (M) p. 3 DM, p. 3 oégina 3.
Cuestionario Cuestionario 1 del
(C) ] Alumno (4) o CIATS alumno nimero 15
Organizador Organizador gréfico 3
grdfico (OG) 3 Alumno (A) o OG3A4 del alumno nimero 4
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3.5. Propuesta de intervencion
educativa

Tradicionalmente el estudio de la flauta dulce
en Espana ha seguido un modelo conductista
de ensefanza, limitando al alumnado a la re-
produccién de un repertorio tradicional redu-
cido y, en muchos casos, anticuado, escogido
por el propio maestro.

La propuesta que hemos desarrollado supone
una mayor implicacién activa del alumnado, a
partir de una obra musical actual, y siguiendo
los postulados del pensamiento visible comen-
tados anteriormente, de modo que su educa-
cién sea integral, fomentando su creatividad y
haciéndole verbalizar las ideas que le surgen a
lo largo del proceso para ser mds consciente
del camino recorrido.

Para su elaboracién, nos hemos basado en la
normativa establecida en la LOMCE y en la
aplicaciéon de rutinas de pensamiento adap-
tadas al contexto y a la edad del alumnado,
plasmadas en distintos organizadores gréficos.
Las actividades realizadas han sido las siguien-
tes:

a) Somos del CSI (20 minutos): A partir de la
audiciéon de una obra musical, sobre la cual
no se proporciona ninguna informacién mu-
sical ni extra-musical que pueda condicionar
el desarrollo de las actividades, cada alumno,
en un organizador grdfico entregado por la
docente, plasma el color al que asocia dicha
obra y un dibujo que refleje aquello que le
evoca. Posteriormente, en equipos de trabajo
de cuatro o cinco, los alumnos exponen a sus
compareros el color elegido, justificando su
respuesta, y realizan una breve explicacién del
dibujo creado. Para finalizar, un portavoz de
cada grupo explica al resto de la clase los dis-
tintos colores y temdticas de sus companeros,
mientras la docente anota los resultados en la
pizarra.

b) Los reporteros (20 minutos): Para trabajar
la rutina de pensamiento Headline, que ayuda

REBECA SANZ CENTENO
~ ELENA BERRON RUIZ
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Fig. 1. Organizador gréfico de “Somos del
CSI” realizado por una alumna.

la cancién anterior, tanto en su idioma original
(francés) como en castellano, pero no cons-

ta el titulo de la misma. Tras la lectura indivi-

dual del texto, cada alumno propone un titulo
que refleja la esencia del contenido del texto
(subrayado en la figura 2) y, a continuacién,
en equipos de cuatro o cinco, se consensua
el titulo considerado mds adecuado (escrito a
mano en la figura 2). Més adelante, en gran
grupo se exponen los titulos propuestos por
cada equipo vy, tras un debate, se elige uno
solo entre todo el grupo-clase. Para finalizar,
se coteja con el titulo real de la cancién, el
cual se ha ocultado durante todo el proceso.

Titulo: ch{es:én de [ras tierrad nevadas

Idioma original: Francés Traduccion al castellano

Caresse Sur L'océan
Porte l'oiseau si léger
Revenant de terres enneigées
Air éphémere de I'hiver
Au loin ton écho s'éloigne

Chéateaux en Espagne
Vire au vent tournoie déploie tes ailes
Dans l'aube grise du levant
Trouve un chemin vers l'arc-en-ciel
Se découvrira le printemps

Caresse Sur L'océan (sur l'océan)
Pose l'o1seau si léger
Sur la pierre d'une ile immergée
Air éphémere de I'hiver
Enfin ton souffle s'éloigne

Loin dans les montagnes
Vire au vent tournoie déploie tes ailes
Dans l'aube grise du levant
Trouve un chemin vers l'arc-en-ciel
Se découvrira le printemps
Calme sur I'océan

Una caricia en el océano
Llevan al pajaro ligero
Regresando de las tierras nevadas
Aire efimero del invierno
Lejos, tu eco se desvanece

Castillos de Espafia
Gira con el viento, despliega tus alas
En el alba gris del levante
Halla un camino hacia el arco iris

Lleparé la primavera

Una caricia en el océano (en el océano)
Ponen al pajaro, tan dulcemente
Sobre la piedra de una isla sumergida
El aire efimero del invierno
Por fin tu soplo se va

Lejos, entre las montafias
Gira con el viento, despliega tus alas
En el alba gris del levante
Halla un camino hacia el arco iris
Llepara la primavera
Calma, sobre el océano
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Fig. 2. Organizador gréfico de “Los reporte-

a identificar las ideas centrales de un asunto P
ros” realizado por una alumna.

estudiado, cada alumno cuenta con un orga-
nizador grdfico en el que aparece el texto de
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¢) &Y ahora? (30 minutos): La tercera actividad
consiste en explorar estimulos visuales y plas-
marlos en un nuevo organizador gréfico, tra-
bajando la rutina de pensamiento ‘Veo, pienso
y me pregunto’. Para ello, se muestra un video
con el fragmento de la pelicula ‘Los chicos del
coro’ donde aparece la obra musical que esta-
mos trabajando, lo cual permite su contextua-
lizacién. Dicho fragmento estd disponible en
el siguiente enlace: https://cutt.ly/uhx2Fse vy, a
partir de su visionado, cada alumno comple-
ta su organizador gréfico de forma individual.
Después se realiza una puesta en comin por
equipos y, al igual que en las actividades ante-
riores, los resultados de cada uno de ellos se
comentan en gran grupo a través de su por-
tavoz, comparando las nuevas apreciaciones
tras conocer el contexto de la cancién con las
respuestas ofrecidas en la actividad anterior,
en la que Unicamente se conocia el texto.

/»\C" =
Aqpee

VEO [ PIENSO ME PREGUNTO |
Un profeser 9 | Olenge que ol (-‘_pmay?,—e‘

or |& gusia prefeger egta
FIQK.C‘IPNF!\-?

mx:vf-vf-‘q que E*
S el g A

5 es yna [Que esta Prr_ﬂ'fép :
i ) pado, of que PN g
que |o carfen |(Lo® mRSE ce se portan mal con
alu pelean en el patio €} MAS :
&0 Ueritn |y en aetrac C,PC"— que solo }‘):\\3
[ asignaturas y anes (ch;ws
que  en MmUSICR iGa¢ Jue parece uvn
se *r(a.u{.;.fv;'«m caccel ©

L | |

Fig. 3. Organizador gréfico de “¢Y ahora
qué?” realizado por un alumno.

d) Sur |“ocean-Sur la musique (30 minutos): En
esta actividad, los alumnos realizan un andlisis
de la melodia de la cancién, a partir de su
partitura, identificando frases y motivos musi-
cales y prestando atencién a las partes iguales,
similares o diferentes, para poder comprender
su estructura interna. Esta lectura comprensiva
de la partitura es necesaria para optimizar su
posterior interpretacién y se lleva a cabo en
gran grupo, sefalando cada parte en la pi-
zarra, mientras los alumnos van haciendo lo
mismo en sus partituras individuales.

Caresse sur L'Oceane
"Los chicos del coro™

Flauta Bruao Coulais

Fig. 4. Partitura de la melodia analizada en
gran grupo.

e) Caresse-Flute-Go! (30 minutos): Tras todos
los andlisis musicales y extra-musicales reali-
zados en las actividades anteriores, es el mo-
mento de interpretar la melodia de la cancién
con la flauta dulce. La interpretacién se hace
en gran grupo, trabajando cada frase musi-
cal independientemente y uniéndolas de forma
progresiva. Ademds, los alumnos cuentan con
el apoyo de un video con la melodia interpre-
tada con la flauta, lo cual facilita que puedan
seguir trabajando y mejorando dicha interpre-
tacion fuera del entorno escolar. A dicho video

se puede acceder en el enlace: https://cutt.
ly/7hx2f5J.

RE

DO sib la sol fa RE
re

re fa sol fa la sol

Fig. 5. Imagen del video con la melodia
interpretada con la flauta.
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f) Somos compositores y formamos una or-
questa (50 minutos): Esta actividad comienza
dividiendo la clase en equipos de cuatro o
cinco alumnos. Cada grupo cuenta con va-
rias figuras y silencios musicales (blanca, ne-
gra, grupo de dos corcheas...) y un soporte
fisico con un pentagrama de velcro en el que
debe combinarlos para completar uno o dos
compases en 3/4, el cual servird de ostinato
ritmico para acompafiar la melodia trabajada
en las sesiones anteriores.

s
ViF-EENET _=

FBSNL: &
T R

Fig. 6. Ostinato ritmico creado por el grupo 3.

Posteriormente, cada equipo elige el instru-
mental Orff con el que quiere interpretar su
ostinato y se lo muestra al resto de la clase. Por
Ultimo, se hacen dos Unicos grupos y, mien-
tras la mitad interpreta con la flauta dulce la
melodia de ‘Caresse sur | "oceane’, la otra mi-
tad acompafa instrumentalmente con distin-
tas combinaciones de los ostinatos anteriores,
infercambidndose posteriormente los roles.

4. RESULTADOS

4.1. Somos del CSI

En la primera actividad de pensamiento visible,
consideramos relevante resaltar que, tras la es-
cucha del tema vocal, el 57% de los alumnos
eligié el color azul, seguido de un 13% que
escogio el verde, un 9% que marcéd los colores
negro o rojo, y un 4% que optd por el beige,
blanco o dorado.

© 4% 4% ~9%

dorado Blanco

verde "rojo beis

" negro " azul

Grdfico 1. Colores elegidos por el alum-
nado.

En cuanto a la temdética escogida en el dibujo
realizado, como observamos en el gréfico 2,
més de un 30% del alumnado vincula el tema
vocal con la naturaleza, seguido de un 26%
que lo relacionaron con un coro.

Tematicas del dibujo realizado

B Naturaleza
B Cumpleafios
B Navidad
Coro
B Muerte y tristeza

B iglesia

Grdfico 2. Temdticas del dibujo realizado.

Consideramos importante esta vinculacién del
alumnado, ya que, sin conocer ni entender la
composicién vocal, la mayoria de los dibujos,
asi como el color anteriormente analizado, es-
tan relacionados con la temdtica de la can-
cién o de la pelicula a la que corresponde (un
océano, que es un elemento de la naturaleza
de color azul, y un coro).

Cabe destacar también que los alumnos que
realizaron dibujos con temdtica vinculada a la
muerte y la tristeza (un 17%) mostraban reticen-
cia, a priori, en realizar la puesta en comin, ya
que no encontraban vinculaciéon con las temd-
ticas de sus compaferos, pero, al llevar a cabo
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la siguiente actividad y conocer la traduccién
del texto al castellano, comprendieron que no
estaban desencaminados, porque en dicho
texto se reflejo la aforanza por la llegada de
la primavera (muerte del invierno y comienzo
de una nueva estacién). Estos mismos alum-
nos y alumnas fueron los que eligieron, en su
mayoria, el color negro como identificativo del
tema vocal.

Analizando las respuestas ofrecidas por los
alumnos en el cuestionario de esta actividad,
observamos que, en la primera pregunta, ‘2Por
qué has elegido este color?’, varios alumnos
sefalaron que la cancién les transmitia re-
lajacién y que, por tanto, habian elegido un
color que les producia esa misma sensacién.
Por ejemplo, un alumno lo expresé diciendo:
“A mi me ha gustado poner el color blanco
porque cantaban como dngeles y es un color
relajante” (C1A23). En cambio, otros alumnos
justificaron su eleccién en la vinculacién de la
cancién con la naturaleza, con comentarios
como: “Porque el azul claro me recuerda al
agua, clara y sencilla, y a la vez me recuerda
a una pelicula en el mar” (C1A12) y “Porque
me recordaba al canto de los péjaros” (CTA7).

En la segunda pregunta, ‘2Por qué has realiza-
do ese dibujo?’, nuevamente, varios alumnos
relacionaron sus respuestas con la naturaleza,
con comentarios como: “Porque me parecia el
cielo” (CTA7) y “Porque me recuerda a cuan-
do iba a las montanas” (C1A13). No obstante,
ofros indicaron que les recordaba a coros o
temdticas eclesiésticas: “Porque me parecia un
coro de misa” (CTA9) y “Porque me recuerda
a una cancién que han puesto en la iglesia”

(C1A20).

Respecto a la pregunta ‘Cuando hemos habla-
do de lo realizado por equipos, 2habia algin
compafero o compafera que dibujara algo
parecido a tu dibujo?’, la mayoria respon-
dieron que si (ftodos menos 7 alumnos). Més
llamativas resultan incluso las respuestas a la
cuarta pregunta, “2Y coincidiais en el color2”,
ya que tan solo hubo 5 alumnos que no coin-
cidieron con ningin miembro de su equipo.

Finalmente, ante la pregunta ‘En caso afirma-
tivo, épor qué crees que habéis coincidido?’
varios alumnos ofrecieron respuestas simila-
res a: “Porque hemos pensado en lo mismo”
(CTA16) y “Porque la musica era muy relajan-
te” (C1A5).

4.2. Los reporteros

Cabe destacar que, ya al realizar la primera
parte de la actividad, el 57% de los alumnos,
individualmente, escogié de forma intuitiva el
titulo original de la composicién vocal: ‘Ca-
resse Sur locéan’ (‘Una caricia en el océano’),
que es el texto con el que comienza la frase
musical més importante de la melodia, por lo
que podemos afirmar que su eleccién se baséd
en criterios musicales.

4%

4%
2%

" Una caricia en el océano

Halla un camino hacia el arcoiris
* Gira con el viento, despliega tus alas
" Regresando de las tierras nevadas

Gradfico 3. Titulo individual.

" Llegara la primavera

En el alba gris del levante
* Sobre la piedra de una isla sumergida
" Llevan al pajaro ligero

Respecto a la segunda parte de la actividad,
de los 5 equipos que se formaron, dos de ellos
escogieron este mismo fitulo, aunque hubo
ofros dos que escogieron el de ‘Llegard la
primavera’, centrdndose en el mensaje prin-
cipal de la cancién desde un punto de vista
lingUistico y basando su decisién, por lo tan-
to, en un criterio semdntico. En ambos casos,
representan el 40% de los equipos. El equipo
restante escogié el titulo ‘Regresando de las
tierras nevadas’, pero cabe destacar que, tal y
como recoge la maestra en su diario, “en él no
hubo didlogo ni consenso, ya que A9 impuso
su decision, sin atender a las opiniones de sus
companeros” (DM, p. 1).
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Regresando de las tierras nevadas

Grafico 4. Titulo por equipos.

Por ¢ltimo, tras un debate abierto y dindmico,
en gran grupo se opté por el titulo ‘Una caricia
en el océano’, que se corresponde con el titu-
lo original de la cancién, aunque los alumnos
aln desconocian esta informacién. Esto deno-
ta que, a tenor de los datos, para los estudian-
tes finalmente ha tenido mds peso el criterio
musical que el criterio linguistico a la hora de
determinar el titulo que debia representar la
obra.

4.3. ¢Y ahora?

En esta tercera actividad utilizamos la rutina
de pensamiento ‘Veo, pienso y me pregunto’
a partir de la visualizacién del extracto de la
pelicula en la que se interpreta la cancién, por
lo que analizaremos los datos que emanan de
su organizador gréfico.

Del apartado ‘Veo’ cabe destacar lo siguiente:

e Al5, A23, A10 y A9 ven una armdnica,
lo cual demuestra una gran capacidad de
observacién y que conectan con el drea de
musica en el que nos encontramos.

* Al, A13 y A9 se fijan en pequefios para-
caidas lanzados por los nifios de la pelicula
y lo reflejan con comentarios como “unos
mini-paracaidas blancos” (OG3AT1) y “ni-
fios tirando paraguas” (OG3A13).

* A5 observa que hay “un orfanato lleno de
chicos, pero sin ninguna chica” (OG3A5),
lo cual provocé una gran reflexién poste-
rior en gran grupo.

e A A6y A8 les llama la atenciéon un chico

REBECA SANZ CENTENO
~ ELENA BERRON RUIZ
INES MARIA MONREAL GUERRERO

que limpia un cristal, mostrando sorpresa
porque “utilizan a los nifos para limpiar”
(OG3A6), hecho que también fue debati-

do en la reflexion grupal.

* Por (ltimo, destacamos a Al7, que ve a
“un sefor al que parece que le inspiran los
nifos” (OG3A17), lo cual implica que el
alumno ha captado el interior del perso-
naje.

A partir de lo que han observado, recogemos
las reflexiones més relevantes que se plantean
los alumnos en el apartado ‘Pienso’, como:

* Un 30% del alumnado piensa que se trata
de un orfanato o internado.

* Varios alumnos perciben que la situacién
de los nifos de la pelicula no es buena para
ellos. Al respecto, A6 opina que “muestra
que nadie tiene que utilizar a las personas”
(OG3A6), A17 piensa que “los nifios es-
tan siendo maltratados, y el sefior es muy
bueno y les va a ayudar” (OG3A17), A19
sefiala que “los nifios estdn un poco sacrifi-
cados limpiando” (OG3A19) y A23 desta-
ca que “parece mds una cdrcel de musica
que un colegio” (OG3A23).

* Al13 observa un paralelismo entre las imd-
genes y lo que representan, sefalando que
“los nifios tiran paraguas porque quieren

la libertad” (OG3A13).

*  Otros alumnos destacan el valor de la mi-
sica al comentar que “los nifios se pelean
en el patio y en ofras asignaturas, pero en
musica se tranquilizan” (OG3A22) y que
“el sefior quiere hacer un coro para que
los nifios se diviertan” (OG3A4).

Por ¢ltimo, en el apartado ‘Me pregunto’ los
alumnos se plantean cuestiones como las si-
guientes:

* Preguntas relacionadas con el lugar y las
circunstancias en las que se desarrolla
la historia, como: “2Eso es una cdrcel2”
(OG3A23) o “éPor qué solo hay nifos2”
(OG3A5).
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* Preguntas relacionadas con el compor-
tamiento de los personajes, como: “¢Por
qué estdn pegando a un nifo2” (OG3A4),
“3Por qué tiene que limpiar la ventana el
nino2” (OG3A20) o “2Por qué un nifo se
sienta en una mesa?” (OG3A18).

* Preguntas relacionadas con las actitudes
o intenciones ocultas de los personajes,
como: “2Por qué les maltratan si cantan
bien y parecen buenos nifios2” (OG3A17),
“¢Por qué el profesor estd preocupado?”
(OG3A22), “2Estd manipulando el sefor a
los nifos2” (OG3A19) o “2Por qué le ins-
pirang” (OG3A7).

Todos los comentarios y preguntas recogidas
por los alumnos en los organizadores gréficos
se pusieron en com(n en gran grupo para re-
flexionar sobre las diferencias entre el sistema
educativo actual y las costumbres que se prac-
ticaban en el pasado.

4.4. Sur 'ocean-Sur la musique

Al realizar el andlisis de la partitura, se ha
observado que el alumnado no poseia habi-
lidades suficientes para extraer de forma auté-
noma las partes de la melodia, aunque si ha

identificado similitudes y diferencias entre dis-
tintos motivos y frases. En su diario, la maestra
lo reflejaba de la siguiente manera: “Los alum-
nos encontraron motivos caracteristicos que se
repetian en la melodia e, incluso, identificaron
alguna frase completa. Para ello, la fuimos
cantando por fragmentos y guiamos el andlisis
con preguntas como 2algo de lo que hemos
cantado ahora ha sonado antes?, 2dénde?,
¢era igual o parecido?” (DM, p. 3).

En cuanto a los resultados del cuestionario ce-
rrado cumplimentado por el alumnado, cabe
destacar que el 87% afirma haber sabido
realizar la actividad, y que ha resultado f4cil
y ha gustado al 83%, mismo porcentaje de
alumnos que han entendido las explicaciones
de la maestra. Asimismo, el 87% piensa que,
después de realizar esta actividad, le resultard
més fécil tocar la melodia con la flauta, pero
el porcentaje desciende a 69,5% al pregun-
tar si serfan capaces de encontrar las frases y
motivos en otras partituras, lo cual demuestra
que el alumnado no tiene seguridad en reali-
zar andlisis formales de forma auténoma.

Tabla 2. Resultados del cuestionario de la actividad “Sur I'ocean-Sur la musique”.

Muy de Bastante de De Poco de Nada de No
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo contesta
2Has sabido realizar la actividad? 52% 22% 13% 4% 9%
2Te ha resultado facil? 35% 26% 22% 4% 4% 9%
¢Te ha gustado hacer este tipo de 57% 22% 4% 4% 4% 2%
actividad?
2Has entendido las explicaciones de 52% 31% 4% 4% 9%
la maestra?
2Después de esta actividad piensas 52% 22% 13% 4% 9%
que es mas fécil tocar la partitura
con la flauta?
¢Serfas capaz de encontrar frases y 26% 26% 17,5% 17,5% 4% 9%

motivos en ofras partituras?

Fuente: Elaboracién propia.
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4.5. Caresse—Flute—Go!

Para la valoracién de esta actividad, los alum-
nos respondieron un sencillo cuestionario
constituido por tres preguntas. En la primera,
nos interesaba saber si habian sabido tocar
correctamente la melodia con la flauta dulce,
ante lo cual el 87% respondié afirmativamen-
te, coincidiendo con los comentarios recogi-
dos por la maestra: “En tan solo 20 minutos,
hemos terminado de tocar con la flauta cada
una de las partes de la cancién y con bastante
calidad, mucho mas répido que cuando he-
mos tocado ofras partituras sin realizar todo
este trabajo previo. Tienen que seguir repa-

sando en casa, pero estoy asombrada con los
resultados” (DM, p. 4).

®"Si "No " N/C

Grdfico 5. Respuestas a la pregunta: éHas
sabido tocar correctamente la melodia con la
flauta?

En la misma linea, en la segunda pregunta,
el 70% del alumnado reconocié que, sin ha-
ber realizado todas las actividades anteriores,
le hubiera resultado més dificil interpretar la
partitura, por lo que podemos afirmar que las
estrategias de pensamiento visible aplicadas
han sido eficaces para facilitar la ejecucién
instrumental.

0%

= Mds dificil = lgual = N/C
Grdfico 6. Respuestas a la pregunta: Si no
hubiéramos hecho todas las actividades ante-
riores, éte hubiera parecido igual o mds dificil
tocar la partitura?

REBECA SANZ CENTENO I

Por Gltimo, en la tercera pregunta, el 83% afir-
mé que el video facilitado para poder seguir
repasando en casa le habia servido de ayuda,
frente a un 13% que sefalé que no le habia re-
sultado ¢til. Al respecto, la maestra apuntaba:
“Dos semanas mds tarde, casi todos los alum-
nos fueron capaces de tocar perfectamente la
partitura completa. Se ve que el video les ha
ayudado a estudiar y a perfeccionar la inter-
pretacién” (DM, p. 5). Estos datos manifiestan
que el trabajo con las nuevas tecnologias es
fundamental en el aula del siglo XXI.

"Si "No "N/C

Grdfico 7. Respuestas a la pregunta: éTe ha
ayudado tocar la partitura con el video?

4.6. Somos compositores y formamos
una orquesta

Los ostinatos compuestos por los cinco equi-
pos para acompanar la melodia se recogen en
la figura 7'y, como se puede comprobar, en to-
dos ellos se utilizan distintas combinaciones de
blancas, negras, corcheas y silencios de negra.

Nz & 0 &
B S =

Fig. 7. Ostinatos compuestos por los equipos.

Los instrumentos escogidos para su interpre-
tacion fueron los siguientes: claves (equipo
1), guiros simples y guiros tubulares dobles
(equipo 2), panderetas (equipo 3), panderos
(equipo 4) y crétalos (equipo 5). La ejecucion
individual de dichos ostinatos por cada uno de
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los equipos para acompafar a la melodia fue En las respuestas ofrecidas en los cuestiona-
correcta, tal y como recoge la maestra en su rios, llama la atencién que es la actividad en la
diario: “Los ostinatos creados eran de uno o que mds alumnos han valorado positivamente
de dos compases y todos los grupos supieron todos los ftems. Asf, encontramos que el 100%
acompandar la cancién interpretando su osti- del alumnado ha sabido realizar la actividad,
nato de forma adecuada con los instrumentos resultando fécil para el 96%, mismo porcen-
que habian escogido” (DM, p. 5). taje de alumnos que manifestaron haber dis-

frutado con su realizacién. Al respecto, cabe
A continuacién, como ya se ha comentado, se sefalar el caso de A2, que indicé que no ha-
dividié a toda la clase en dos Unicos grupos bia disfrutado con la actividad y que le habia
y, mientras la mitad interpretaba con la flauta resultado dificil, lo cual no sorprende, porque
dulce la melodia la cancién trabajada a lo lar- se trata de un alumno que muestra una actitud
go de las sesiones, la otra mitad acompafiaba negativa, en general, en todas las dreas, junto
realizando los ostinatos anteriores con instru- a comportamientos disruptivos. No obstante,
mental Orff. La actividad fue muy bien valo- pese a mostrar su desagrado tanto verbalmen-
rada por los alumnos y su motivacién, interés te como en el cuestionario, la maestra observé
y atencién en el aula fueron notables durante que habia disfrutado interpretando misica con
toda la sesién. “La interpretacion de la can- el resto de sus compaferos, lo cual manifiesta
cién en gran grupo combinando la melodia que su comportamiento se trata, mds bien, de
con distintos acompafamientos también fue una llamada de atencién para obtener mayor
correcta y se vefa que los alumnos disfrutaban profagonismo, pero que no se corresponde
mucho tocando en grupo, porque el resultado con sus pensamientos reales. Asf lo expresaba
era muy bueno” (DM, p. 6). la propia docente: “Incluso A2 estd més relaja-

do y sonriente que en ofras clases. Se nota que
estd disfrutando y que se estd divirtiendo mien-
tras toca con sus companeros” (DM, p. 6).

Tabla 3. Resultados del cuestionario de la actividad “2Y si formamos una orquesta?2”

Muy de Bastante de De Pocode Nadade No con—
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo testa
2Has sabido realizar la actividad? 74% 26%
2Te ha resultado fécil? 61% 26% 9% 4%
2Te ha gustado hacer este tipo de 78% 9% 9% 4%
actividad?
2Has entendido las explicaciones de 74% 13% 4% 9%
la maestra?
2Crees que habéis trabajado bien en 52% 26% 13% 4,50% 4,50%
grupo?
2Te ha resultado interesante tocar 74% 17% 4,50% 4,50%

melodias creadas por vosotros?
Fuente: Elaboracién propia.
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En lo relativo tanto a la comprension de las ex-
plicaciones de la maestra como a la conside-
racién de si habfan trabajado bien en grupo,
el 91% de los estudiantes ofrecié respuestas
afirmativas, frente al 9% restante. Finalmente,
el 95,5% manifestd que le habia resultado in-
teresante tocar melodias creadas por ellos mis-
mos.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la investigacién presentada partiamos del
disefio y la aplicacién de una propuesta de
intervenciéon educativa basada en rutinas de
pensamiento visible en un aula de Educacion
Primaria. La propuesta se ha llevado a cabo
dentro de la asignatura de Mdsica y esta-
ba adaptada a las caracteristicas concretas
del grupo de alumnos de cuarto de Primaria
al que iba dirigida, respetando los principios
y elementos curriculares establecidos por la

LOMCE.

Con la metodologia utilizada se buscaba orga-
nizar y entrenar el pensamiento del alumnado,
para favorecer los procesos de metacognicion,
la actitud critica, la reflexién, la creatividad y el
trabajo cooperativo, de tal manera que cada
estudiante asumiera la responsabilidad de su
propio aprendizaje y de la del resto del grupo

(Young, Burwell y Pickup, 2003).

El primer objetivo de investigacién consistia en
analizar si la aplicacién de rutinas de pensa-
miento visible en la asignatura de MUsica fa-
vorece el andlisis musical y la interpretacién
con la flauta dulce. Al respecto, hemos com-
probado que la aplicacién de dichas rutinas
ha resultado Gtil para favorecer el aprendiza-
ie del alumnado, permitiendo el desarrollo de
multiples capacidades y actitudes, asi como
la generacién de hdébitos de procesamiento,
reflexion y andlisis de la informacion (Caeiro,
2018). Casi todo el alumnado ha consegui-
do realizar las actividades propuestas sin di-
ficultad, alcanzando los objetivos marcados
en cada una de ellas de forma satisfactoria,

REBECA SANZ CENTENO I

tanto referidos al andlisis musical desde un
punto de vista formal, semdntico y expresivo,
como los relativos a la correcta interpretacion
de una partitura con cierta dificultad ritmica y
melédica. Incluso, al finalizar la propuesta de
intervencién, los estudiantes afirmaron que la
interpretacién con la flauta dulce les habia re-
sultado mds fdcil que en ofras ocasiones. Todo
ello se ha favorecido con la aplicacién de or-
ganizadores grdficos, los cuales han permitido
visibilizar las ideas de los alumnos, incremen-
tando su capacidad critica, analitica y creati-
va, y potenciando la adquisicién de aprendiza-
jes integrales, que resultan Utiles tanto dentro
como fuera del contexto escolar, coincidiendo
con las ideas de (Rodriguez y Alvarez, 2017).

El segundo objetivo de investigacién estaba di-
rigido a identificar los principales beneficios e
inconvenientes derivados del uso de rutinas de
pensamiento visible en el dmbito de la educa-
cién musical. Entre los beneficios encontrados,
cabe destacar que la autonomia del alumnado
se ha visto incrementada exponencialmente, al
hacerle consciente en todo momento de sus
procesos mentales y compartirlos con sus com-
pafieros, lo cual le ha permitido comprender
que, en la realizacién de actividades de ca-
récter abierto y creativo a través de distintas
estrategias (dibujo, expresién lingUistica, ma-
nipulacién, etc.), existen distintas posibilidades
de respuesta, sin que ninguna de ellas consti-
tuya un error (Huillipan Rain, y Angel-Alvara-
do, 2020). El maestro debe ser un guia para
sus alumnos y, con las actividades propues-
tas, hemos conseguido acrecentar la partici-
pacién activa del alumnado y su implicacién
en trabajos grupales, fomentando su interés y
motivacién (Bartolomé, 2017). Asimismo, ha
mejorado su tolerancia ante la disparidad de
opiniones, su competencia para defender dis-
tintfos puntos de vista y su capacidad para lle-
gar a consensos grupales, al mismo tiempo que
ha aumentado su autoconcepto y le ha hecho
consciente de la utilidad de visibilizar el pensa-
miento para alcanzar una mejor comprensién
de su proceso de aprendizaje. Por ofra parte,
entre los inconvenientes podemos resaltar el
desconocimiento inicial de las rutinas de pen-
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samiento por parte de los alumnos, lo cual ha
ralentizado las actividades, pero consideramos
que, a través de la prdctica continuada, este
inconveniente quedaria resuelto y se podrian
realizar con mayor agilidad.

Entre las futuras lineas de investigacién, con-
sideramos interesante aplicar propuestas mu-
sicales activas combinadas con rutinas de
pensamiento similares a las presentadas en
este trabajo en distintos niveles curriculares y
centros educativos, para comprobar si existen
diferencias relevantes respecto a la edad y las
condiciones socio-culturales del alumnado.
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RESUMEN

Este articulo es el resultado de una investigacién etnogréfica en la cual, a través de una muestra diri-
gida de sujetos tipo, se han estudiado las representaciones colectivas construidas en torno al “artista”,
y la incidencia de éstas en la subjetividad, toma de decisiones e identidades de los estudiantes de
nuevo ingreso en las carreras de danza y creacién teatral (artes escénicas), de la Universidad de las
Artes (Guayaquil, Ecuador), durante el segundo periodo académico del afo 2019. La realizacién vy
procesamiento de entrevistas semiestructuradas permitié determinar la presencia de cuatro elementos
fundamentales en la construccién social del artista en este contexto sociocultural: 1) La determinante
vocacién del estudiante, 2) La presencia de estereotipos asociados al arte y los artistas, 3) La familia
con sus temores y esperanzas, apoyos y oposiciones, y 4) La sociedad con sus concretas oportunidades
de formacién e inciertas posibilidades para el desarrollo profesional. En la totalidad de los estudiantes
entrevistados, la construccién de la “persona” del artista, hace distancia de las representaciones egé-
latras, para remarcar su vocaciéon de servicio.

Artes, Artista, Enseianza superior, Enselanza publica

ABSTRACT

This article is the result of an ethnographic investigation in which the collective representations built
around the “artist” have been studied through a selected sample of typical subjects, and shows how
the incidence of these representations on subjectivity, influenced the decisions and identities of new
students in the subjects of dance and theater creation (performing arts), in the University of the Arts
(Guayaquil, Ecuador) during the second academic period of 2019. The undertaking and processing of
semi-structured interviews allowed us to demonstrate the presence of four fundamental elements in the
social construction of the artist in this sociocultural context: 1) The determining vocation of the student,
2) The presence of stereotypes associated with art and artists, 3) The family with its fears and hopes,
support and opposition, and 4) Society with its specific training opportunities and uncertain possibilities
for professional development. In all the students interviewed, the construction of the artist’s “persona”
is (or remains) distant from egomaniacal representations, to highlight their selflessness.

Arts, Artist, Higher education, Public education.
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1. INTRODUCCION
1. 1. Las representaciones colectivas
del arte y el artista en la cultura occi—

dental.

El estudio de las representaciones colectivas
del “artista” en la cultura occidental, impone
abordar, simulténeamente, la definicién del
arte y de la obra de arte. A su vez, es necesario
considerar que estas definiciones han cambia-
do sensiblemente a lo largo del tiempo vy el
espacio. Si bien, podemos decir, en términos
muy generales, que el “arte” es la institucio-
nalizacién de una parte de la experiencia esté-
tica, cuya materializacién (la obra de arte) es
realizada por “el artista”; es preciso analizar
las representaciones colectivas articuladas a
cada uno de estos conceptos. Analicemos bre-
vemente este proceso de construccién socio-
cultural, a través de la siguiente periodizacién:

La antigiedad grecorromana. En la Grecia an-
tigua, encontramos dos conceptos fundamen-
tales para entender el arte: téchné y mousiké.
El primero, abarcaba todas las habilidades
empiricas, tanto manuales como mentales, y
agrupaba a médicos, escritores, artesanos o
cocineros por igual. El segundo se referia a la
muUsica, considerada como el arte de las musas
y, por lo tanto, de inspiracién divina. En latin,
“ars” es la transliteracion del griego “téchné”,
que significa “saber hacer” conforme a de-
terminada regla o canon. Este “hacer”, a su
vez, remite a la palabra griega “poiesis”, que
designa el modo de produccién del arte, un
modo de ser artificial, cuya génesis y principio
se da en el artista. Ese saber hacer, “téchné”
para los griegos, o “artifex” para los romanos,
estd presente en el “poietés” o poeta. Asi, la
poiesis, como modo ser de lo artistico, se con-
trapone al modo de ser de lo natural (la phy-
sis). Por un lado, tendriamos todo lo natural,
lo creado por la naturaleza y, por el ofro, todo
lo artificial, todo lo hecho por el ser humano:
el arte, cuya etimologia reafirma su significado
en palabras como “artefacto”. Tenemos enton-
ces que el “arte” es todo lo que es creado o
producido artificialmente por el ser humano.
A su vez, el término arte, tiene que ver con
una capacidad que diferencia y reivindica al
ser humano frente al resto de las especies ani-
males, esto es, que puede crear. El artista es
quien crea, produce o transforma una idea u
objeto, y hace que adquiera existencia mate-
rial o adopte otra apariencia, otra forma. Por
lo tanto, el arte tiene que ver con una capa-
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cidad inherente a la condicién humana, que
consiste en crear o transformar y poner en el
mundo algo que no existia o tenia otra for-
ma. El trabajo imaginativo y creativo que va
asociado al arte, tiene, por lo tanto, potencial
transformador. Cuando el ser humano crea,
no puede menos que transformarse y proyectar
esa transformacién en los objetos, situaciones
o representaciones a las cuales se articula. Los
artistas toman y manipulan estimulos (sonidos,
colores, materiales, dimensiones...), que les
ayudan a imaginar y crear nuevas realidades,
nuevas formas de ser y estar en el mundo. Esta
realidad imaginada y plasmada en una obra
de arte, va luego a un publico que, no solo la
recibe, sino que la interpreta, complejizando y
aportando nuevos significados a los previstos
inicialmente por su creador. Asi, el receptor-in-
térprete del arte, participa directamente en la
re-creacién de la obra.

En la Edad Media, por arte se entiende una
habilidad o destreza, manual o mental. No
obstante, surge una diferenciacién entre las
“artes vulgares”, las que implican el uso de
las manos, como la artesania, la escultura y la
pintura; y las “artes liberales”, como la poesia,
dando lugar a una degradacién valorativa de
las primeras en favor de las segundas.

En el Renacimiento, el arte deviene en una préc-
tica auténoma, diferenciada de cualquier otro
oficio vinculado a la creacién humana. Esta se-
paracién se consolida en la medida que el arte
se erige como un signo de poder y distincién
social. Aparece asi el artista como un individuo
que maneja un “saber hacer”, una técnica, al
servicio del poder (religioso o laico), y desde
ese privilegiado lugar de enunciacién, recibe
el calificativo de “artista”. La iglesia catélica,
por ejemplo, reserva el calificativo de artista a
un selecto grupo de individuos que reproduce
en sus obras los atributos del dios cristiano. De
esta manera, terminé por encumbrar al artista
y al poeta como seres semidivinos, en desme-
dro del artesano, que no adscribié su arte a
la estructura del poder dominante. El prestigio
legitimado desde el poder, fue aportando al
artista y sus obras, no sélo valor religioso, sino
también mercantil. Se hizo necesario acunar
y cuidar la reproduccion simbélica de las re-
presentaciones colectivas impulsadas desde
las estructuras del poder, por lo cual nacen las
academias de arte, donde se ensefia y expone
publicamente el arte, de manera similar a la
ensefianza de las ciencias, consolidando asf
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la diferenciacién definitiva entre el artista y el
artesano.

Durante el antiguo régimen, se consolida la fi-
gura del artista como un personaje diferencia-
do de los demds individuos, por ser portador
de una técnica dedicada a reproducir el univer-
so simbdlico de los grupos de poder a través
de su arte. Emerge la figura del artista como
un personaje comprometido con los infereses
de su mecenas, mds que con sus propias ideas
o técnicas. Este tipo de “alianzas totales”, han
condicionado tanto la identidad como la liber-
tad de pensamiento y expresién de los artistas.
En muchos casos, la contraprestacién exigida
por los mecenas ha sido el confinamiento del
arfista y su obra a determinados espacios e
ideologias, religiosos o politicos, dando lugar
a una esclavitud mdas degradante que la juri-
dica, esto es la renuncia a pensar y expresarse

libremente (Mora Queipo, 2007).

En la Modernidad, tanto la revolucién fran-
cesa como la revolucién industrial, crean un
escenario favorable a la conformacién de un
artista “auténomo”. La deseada especificidad
de un “saber hacer con técnicas artisticas”, la
diferenciacién frente al modelo de ensefanza
y difusién de la ciencia, la independencia de
pensamiento y expresién frente a las ideolo-
gias politicas o religiosas..., invitan a recu-
perar y profundizar en el concepto griego del
arfe, como un camino para pensar y crear
“libremente”. A partir de la revolucién france-
sa, el desmoronamiento de los imperios y el
surgimiento de los Estados nacionales, emer-
ge con fuerza el concepto de un artista me-
nos dependiente del poder constituido, y mds
comprometido politicamente con los principios
de libertad, igualdad y fraternidad. Se trata de
un personaje cuyo “saber hacer” encuentra su
espacio y reconocimiento, fundamentalmente,
en las bases de la estructura social. Este par-
ticular concepto del artista, no se fundamenta
en su técnica (depurada o no), sino en la li-
bertad para pensar y decidir lo que desea o
no expresar y vehicular con su arte. La nue-
va dindmica sociocultural, le impone al artista
crear la obra de arte y luego buscar quien la
contemple y valore como tal. Surgen los mu-
seos y las galerias como instituciones creadas
especificamente para que el artista exponga su
obra y ésta sea contemplada “desprejuiciada-
mente’’. Pero la “libertad de pensamiento y ex-
presién artistica” resulta algo peligrosa, por lo
que surge la “critica del arte” como un meca-
nismo de control que unilateralmente, pondera

su relevancia y lo jerarquiza.

El idealismo kantiano aporta el soporte para
la definicién del artista como artifice de una
belleza de particular valor espiritual. Parale-
lamente, el capitalismo entra en escena para
definir al artista como el productor de una
mercancia, con un alto valor material. De esta
manera, llegamos al siglo XIX que, articulando
aportes de un recorrido milenario, promueve
la representaciéon colectiva del artista como
un individuo cuyos valores espirituales, le per-
miten crear obras de arte, de valor universal,
para ser contempladas por un publico, que
garantiza la rentabilidad de su actividad. Esta
representacién colectiva del artista, ha sido
desbordada en nuestros dias, dado el contexto
actual, signado por los movimientos vanguar-
distas, la reproduccién mecdnica de las obras,
el rol del espectador y su participacién e inte-
raccién con la obra de arte (obras abiertas),
los medios de comunicacién y difusién masiva,
el concepto del publico como usuario de la
obra, la articulacién del arte con la ciencia y la
tecnologia, la circulacion del arte en la inter-
net, la experimentacién y busqueda de nuevos
materiales y soportes, entre otros.

En la contemporaneidad, el atiborrado y hete-
rogéneo surtido de conceptos, formas y con-
tenidos, parece haber desbordado todos los
posibles limites para definir el arte, por lo que
tedricos como el filésofo italiano Dino Forma-
ggio, no han dudado en sefalar que “Arte es
todo aquello a que los hombres llaman arte”
(1973: 11). Esto lleva la definicién del arte al
campo de la retérica (nombrar el arte), y a las
instituciones creadas por las estructuras del
poder, para que, una vez mds, definan qué es
el arte y qué implica ser artista. En este sentido,
las instituciones de educacién superior, se eri-
gen como espacios particularmente compro-
metidos en ofrecer a las sociedades contem-
pordneas, no sélo una definicién del arte y del
artista, coherente con las particularidades del
contexto actual, sino también de formar profe-
sionalmente al artista. No obstante, en diver-
sos paises, especialmente latinoamericanos,
se experimenta un significativo descenso en la
demanda estudiantil por las carreras universi-
tarias en artes.
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1. 2. Las carreras en artes, entre las

menos demandadas en Ecuador.
Actualmente Ecuador se desmarca como uno
de los paises latinoamericanos lideres en ofer-
tar carreras universitarias en artes, gratuitas
y de calidad. Llama la atencién que, pese a
ello, las carreras en artes se encuentren en-
tre las menos demandadas. La Secretaria de
Educacién Superior, Ciencia y Tecnologia del
Ecuador (SENESCYT), ha publicado el ranking
para el segundo periodo del afio 2020, de las
carreras ofertadas por instituciones pUblicas en
el territorio nacional, con menos demanda es-
tudiantil. Alli encontramos 19 carreras en Uni-
versidades y 25 en Institutos Superiores Tecno-
|6gicos (IST). De las 19 carreras universitarias,
2 son estudios en artes (literatura y produccién
musical), lo que constituye el 10,53 % del total
de carreras universitarias con menos deman-
da. Y, de las 25 carreras ofertadas por IST, 8
son estudios en artes (canto, composicién mu-
sical, danza, disefio de modas, disefio grdfico,
ejecucién de instrumentos musicales, escultura
y pintura), lo que constituye el 32% del total de
carreras en IST con menos demanda (SENES-
CYT, 2020).

Este desencuentro entre la oferta y la deman-
da de las carreras en artes, impone abordar el
problema desde ambas perspectivas, pues son
complementarias entre si. Primero, conocer las
particularidades culturales locales, especial-
mente tener en cuenta el imaginario social que
gravita y da lugar a la construccién de esta
realidad. Segundo, revisar el disefo, planifica-
cién e implementacién de los programas de
educacién inicial, media y superior en artes,
para enraizarlos en las particularidades cultu-
rales del pais y en la planificacién estratégica
de mediano y largo plazo (Restrepo y Tapia,
2020). Nuestra investigacién se ha centrado
en el primer aspecto. Hemos abordado las
estructuras simbdlicas que subyacen en este
fenédmeno social, entendiendo que en él con-
fluyen moltiples factores histéricos y culturales.
El objetivo de nuestra investigacion ha sido
identiticar qué elementos definen la construc-
cién social del artista y cémo ésta influye en las
decisiones del estudiante de nuevo ingreso a la
educacién superior en artes. En este sentido,
esperamos dar respuesta a preguntas como:
2Qué influencia ejercen las representaciones
colectivas del artista en la vocacién profesional
de los aprendices? Y, dada la poca demanda
de las carreras de arte 2qué obstdculos impo-
nen las representaciones colectivas del artista a
la eleccién de la carrera universitaria en artes?
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2. MARCO TEORICO
2. 1. Las subjetividades del aprendiz
frente a las representaciones colecti—

vas

Estudiar la incidencia de las representaciones
colectivas en la vocacién profesional del artista
nos remite al concepto de “hechos sociales”,
entendidos como “... modos de actuar, pensar
y sentir externos al individuo, y que poseen un
poder de coercién en virtud del cual se impo-
nen a él ...” (Durkheim, 1997: 5). Durkheim
también sefiala que estos hechos sociales son
exteriores al individuo, por cuanto existen con
anterioridad a su nacimiento en determinada
sociedad. Ademds, son colectivos porque son
parte de la cultura de la sociedad, y son coer-
citivos porque los individuos se educan confor-
me a las normas y reglas propias de la socie-
dad donde se nace.

Durkheim sefiala que, si estos hechos socia-
les existen antes que nosotros, entonces existen
fuera de nosotros, y menciona como ejemplo
lo lengua natal y la escritura, pero reconoce y
aclara que existe una expresion subjetiva (inte-
rior) de esos hechos sociales (exteriores). A tra-
vés del proceso de socializacién, el individuo
adopta e interioriza los valores y la moral de
la sociedad en la cual se inserta, por lo que la
sociedad tiene una existencia exterior y al mis-
mo tiempo interior en el individuo. La coercién
que pesa sobre los miembros de una sociedad,
los obliga a asumir ciertos pardmetros y limi-
tes. La resistencia, el desacuerdo u oposicién a
estos pardmetros o normas son, en el andlisis
sociolégico de Durkheim, la causa de diversos
problemas sociales, conflictos y desadaptacio-
nes, que incluso pueden llevar al suicidio.

2. 2. Los cuatro ambitos psicosociales

de la construccion identitaria

Los “hechos sociales” resultan determinantes
en los procesos de construccién identitaria de
la persona (Goffman, 2001), pues se inscriben
en el plano de las representaciones colectivas y
condicionan el comportamiento de ésta.

[Las representaciones colectivas] son el producto
de una inmensa cooperacién extendida no sélo
en el tiempo, sino también en el espacio; una
multitud de espiritus diferentes han asociado,
mezclado, combinado sus ideas y sentimientos
para elaborarlas; amplias series de generacio-
nes acumularon en ellas su experiencia y saber.
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Se concentra en ellas algo asi como un capital
intelectual muy particular, infinitamente mds rico
y complejo que el individual (Durkheim, 1992:
14).

En este sentido, autores como Moscovici
(1988), Jodelet (2002) y Banchs (2005), han
aportado nuevos elementos para abordar la
construccién social de determinadas profesio-
nes o grupos sociales, y la incidencia de estas
representaciones colectivas en la subjetividad
de sus miembros. Este proceso nos remite a
la confluencia de cuatro perspectivas y sus co-
rrespondientes dmbitos:

1. El primero corresponde al “Yo interior”.
Tiene que ver con la experiencia subje-
tiva e interna de la persona. Este dmbi-
to corresponde a lo que llamaremos “el
sentimiento profundo”.

2. El segundo corresponde al “Yo exterior”.
Nos remite a los aspectos conductuales
que la sociedad espera de la persona,
por lo cual se articula a la “mdscara so-
cial”. A este dmbito pertenecen los es-
tereotipos (Garrido y Azpilicueta, 2011).

Si bien, los dos primeros estan referidos al pla-
no individual, los dos siguientes estan referidos
al plano colectivo.

3. Eltercero corresponde al “nosotros”. Esté
referido al dmbito cultural, representado
por el circulo de relaciones inmediatas,
especialmente por la familia. De ella se
reciben, en primer término, los conceptos
y valores sobre lo que es o no correcto,
lo positivo y lo negativo, lo que se pre-
mia y lo que se castiga, lo aprobado o

reprobado. Constituye un espacio funda-
mental para la afirmacién del “yo”. En él
se aprende los contenidos y formas que
deben representarse en la vida social.

4. El cuarto corresponde a “los otros”. Nos
remite al contexto social donde cada
individuo busca desempefar un rol, su
papel, su personaje. En este cuadran-
te se experimentan las instituciones, los
cédigos y las leyes, la estructuracién so-
cioeconémica, los modos de produccién
y la distribucién de la riqueza. El indivi-
duo estd conminado a insertarse en ella,
no solo para procurar su supervivencia
material, sino también el reconocimiento
de su condicién de “persona”, en tanto
derecho a ser, pensar, tener voz propia y
ser escuchado:

Probablemente no sea un mero accidente his-
térico que el significado original de la palabra
persona sea mdscara. Es mds bien un reconoci-
miento del hecho de que, més o menos incons-
cientfemente, siempre y por doquier, cada uno de
nosotros desempena un rol... Es en estos roles
donde nos conocemos mutuamente; es en estos
roles donde nos conocemos a nosotros mismos.
En cierto sentido, y en la medida en que esta
méscara representa el concepto que nos hemos
formado de nosotros mismos -el rol de acuerdo
con el cual nos esforzamos por vivir-, esta mds-
cara es nuestro «si mismo» mds verdadero, el yo
que quisiéramos ser (Gofman, 2001: 31).

Si articulamos estos cuatro dmbitos en un solo
cuadro, y lo aplicamos al estudio de la cons-
truccién social del artista, obtendremos el si-
guiente resultado:

Tabla 1. Los cuatro dmbitos socioantropolégicos de la construccién identitaria.

CUADRANTE 1 - El yo interior
El sentimiento profundo

- Artista desde adentro

- Motivacién para estudiar

CUADRANTE 3 - El nosotros
La familia

- El apoyo para estudiar artes

- Concepcién e interés en el arte

CUADRANTE 2 - El yo exterior
Los estereotipos

- El artista desde afuera

- La especificidad del trabajo artistico

CUADRANTE 4 - Los otros

La estructura sociocultural, sus instituciones.

- El espacio de realizacién personal

- Opciones para vivir del arte en este contexto
social
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3. EL CONTEXTO SOCIOCULTURAL
DE LA INVESTIGACION.

La conceptualizacién del “arte latinoameri-
cano”, como el resultado de los procesos de
conquista, colonizacién y surgimiento de los
estados nacionales -con lo que ello implica
de mestizaje sociocultural-, comienza a tomar
fuerza a partir del ¢ltimo cuarto del siglo XIX,
para quedar consolidado a comienzos del XX.
Este proceso da lugar a la apertura de carreras
para la educacién superior en artes a media-
dos del siglo XX, en varios paises latinoameri-
canos, entre ellos, Ecuador.

En este pais, la incorporacién de las carreras
en artes a la educacién superior, data de 1945,
cuando el Conservatorio Nacional de MUsica y
la Escuela de Bellas Artes, fueron anexados a
la Universidad Central de Ecuador, en la ciu-
dad de Quito. Entre los afios 1966y 1971, tie-
ne lugar la creacién y apertura de la Facultad
de Artes de la Universidad Central del Ecuador
(FAUCE), consolidando la oferta de ensefan-
za universitaria publica en artes en este pais
(Oleas, 2018). En 1968, la Universidad Na-
cional de Loja, inaugura la Escuela Superior
de Msica y la Facultad de Artes. En 1988, la
Universidad de Cuenca abre la Escuela Supe-
rior de Artes, vinculada a la Facultad de Arqui-
tectura. Luego de varias décadas de educacién
universitaria pUblica en artes, en las ciudades
de Quito, Loja y Cuenca, de la regién andi-
na ecuatoriana, ésta llegd a la regién costera,
gracias al proyecto de la UArtes, desarrolla-
do en la ciudad de Guayaquil (Universidad de
las Artes, 2020b). Con su fundacién en el afio
2013 y el inicio de sus actividades académicas
con el curso de Nivelaciéon en marzo de 2014,
se hizo realidad esta institucion, que garantiza
el derecho a la educacion piblica y de calidad
en artes.

La creacién de las carreras de cine vy literatura
en marzo de 2015, y las carreras de creacién
teatral, artes visuales, y artes sonoras y musi-
cales, en agosto del mismo afo, consolidaron
a la UArtes como la institucién més importante
para dar respuesta a la histérica precariedad
de la educacién publica en materia artistica en
la regién (Universidad de las Artes, 2020a).
Guayaquil, la ciudad mds grande del pais y
sede del mayor puerto ecuatoriano en el Pacifi-
co, destaca a nivel nacional por su proyeccién
comercial y, ahora, teniendo como aliada a la
Unica universidad especializada en artes del
pais, enfrenta el reto, no solo de profesiona-
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lizar en las carreras del arte, sino, sobre todo,
de liderar su desarrollo social, politico y cultu-
ral. Resulta ilustrativo el discurso de la repre-
sentante del Consejo Estudiantil de la UArtes,
en la Comisién de Educacién, Cultura, Ciencia
y Tecnologia (CECCYT) de la Asamblea Na-
cional, realizada en defensa de la educaciéon
pUblica en artes y en rechazo a los reiterados
recortes presupuestarios:

Yo les puedo decir con gran orgullo que en mi
Universidad (de las Artes) estudiamos los hijos
e hijos de la clase trabajadora, de los técnicos,
de las empleadas domésticas, de las duefias de
puestos de mercado, de pescadores, estibadores
y demds oficios respetables, que hoy en medio
de la crisis siguen siendo quienes mantienen la
economia. Les puedo contar que algunos de mis
compaferos son la primera generacién de su fa-
milia en llegar a la educacién de tercer nivel, y
que somos merecedores, al igual que cada es-
tudiante de este pafs, de becas, de instalaciones
limpias, de bafios con papel higiénico, de au-
las con luz eléctrica, de espacios pensados por
y para la profesiéon que decidimos estudiar, de
docentes preparados... (Jacome, 2020).

4. METODOLOGIA
4. 1. La muestra: estudiantes de nue—
vo ingreso a creacion teatral y danza

(los aprendices).

En el primer trimestre del afo 2019, las carre-
ras de creacién teatral y danza, se encuentran
entre las menos demandadas en las universi-
dades del Ecuador, mientras que entre las mds
demandadas estdn las carreras de: adminis-
tracion de empresas, medicina, enfermeria,
derecho, contabilidad y auditoria, psicologia,
educacién inicial, educacién bdsica, ingenie-
ria civil, e ingenieria industrial. Si bien, es co-
min explicar este tipo de comportamientos,
correlacionando la demanda de las carreras
con variables como aptitudes e intereses, per-
fil de ingreso y egreso, duracién de la carre-
ra, oportunidades laborales y remuneracién;
nuestro abordaje pretende ir mds alld de estas
correlaciones, para buscar sus causas en las
estructuras simbdlicas subyacentes en la cul-
tura.

4. 2. Las entrevistas
El estudio llevado a cabo estuvo basado en en-
trevistas formales semi-estructuradas a alum-
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nos postulantes a las carreras de danza y crea-
cién teatral.

La estructura semidirigida de las entrevistas
permiti6 una mayor flexibilidad a la hora de
reformular ciertas preguntas que no eran com-
prendidas o no eran contestadas, en primera
instancia, con claridad, y/o redirigir el tema de
conversaciéon dependiendo de la profundidad
del abordaje del entrevistado. En total fueron
entrevistados once candidatos a la carrera de
danza y nueve de creacién teatral. Con una
duracién de entre veinte y cuarenta minutos,
las entrevistas tuvieron lugar en las instala-
ciones de la propia UArtes. Antes de dar co-
mienzo, los entrevistados eran informados de
la finalidad de la investigacién, asi como de la
salvaguardia del anonimato. Estos veinte estu-

diantes de nuevo ingreso a la escuela de artes
escénicas de la UArtes, constituyen la mues-
tra de nuestro estudio, y representan la mitad
del total de los postulantes a ambas carreras.
Dicha muestra se concretd dependiendo de la
disponibilidad e interés del estudiante en parti-
cipar en la investigacion.

En consonancia con nuestra perspectiva ted-
rica se elaboré una serie de preguntas para
analizar cada uno de los cuatro dmbitos que
confluyen en la construccién social del artista,
y su incidencia en las decisiones del estudiante
de nuevo ingreso a la educacién superior en
artes. La correspondencia de los cuatro dmbi-
tos antes descritos y las preguntas formuladas,
puede apreciarse en el siguiente cuadro:

Tabla 2. Preguntas de la entrevista para explorar los cuatro dmbitos socioantropolégicos de la

construccién identitaria del artista.

CUADRANTE 1 - El yo interior

1. ¢Cuéndo decidiste estudiar arte?

2. ¢Consideraste alguna otra opcién de estudio an-
tes que arte? En el caso de no estudiar arte, 2qué
estudiarias? 2Por qué?

3. ¢Qué tipo de trabajo tienes pensado realizar con
relacién a tus estudios en arte?

4. 2Crees que estudiar en la UArtes mejora tus per-
spectivas de empleo futuro? &Por qué?

5. ¢Qué es lo que mds te gustaria ser? &Por qué?

6. ¢Qué capacidades tienes que te llevan a estudiar
arte y ser artista?

7. ¢Cémo imaginas tu vida profesional dentro de
unos afos, cuando termines tus estudios en arte?

CUADRANTE 2 - El yo exterior

1. 26Cudl es la particularidad del trabajo del ar-
tista?

2. ¢Qué imagen crees t0 que deben tener los ar-
tistas?

5. 2Cémo valoras las carreras técnicas y de cien-
cias, en relacién a las artisticas?

6. ¢Crees que las carreras artisticas son mds
dificiles o mds faciles que otras carreras?

7. ¢Crees que el prestigio del artista depende del
dinero que produce ejerciendo su arte?

8. En tu opinién, 2qué define a un artista?

CUADRANTE 3 - El nosotros

1. 2Tuviste apoyo de tu familia para estudiar artes?
2. 2En qué notas que tu familia te apoya o no en tu
decisién de estudiar arte?

3. 2Qué opina tu familia sobre el mundo del arte?
4. 2En tu entorno familiar hay interés por el arte?
2Qué tipo de arte?

5. ¢Qué tipo de experiencias o referencias artisticas
te vienen por parte de tu familia?

6. 2Cudl fue la reaccion de tus familiares al saber
que ibas a pertenecer al mundo del arte?

7. ¢Qué opina tu familia de la UArtes?

8. 2Qué comentarios hizo tu familia respecto a tu
inscripcién en la UArtes? 2Te afecta?

CUADRANTE 4 - Los otros

1. 2De dénde eres? 2De qué provincia o zona
vienes?

2. ¢Qué tipo de orientaciones o informacién re-
cibiste acerca de los estudios artisticos en Ecua-
dor?

3. 2Ensefan arte en las universidades que estén
en tu ciudad de origen?

4. ¢Qué opciones de estudio hay en tu misma ci-
udad o provincia?

5. ¢Recibiste educacién artistica en tu escuela o
liceo?

6. 2Cémo se valora el rol del artista en Ecuador?
7. ¢Crees poder vivir del arte en Ecuador?

8. 2Qué tipo de trabajo piensas realizar para vivir
del arte?
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5. RESULTADOS DE LAS ENTREVIS-
TAS.

A continuacién, se presentan algunos extractos
de las respuestas obtenidas en las entrevistas.
Estos han sido agrupados atendiendo al cua-
drante aludido de manera mdés directa, aun-
que, como es de esperarse, las respuestas fre-
cuentemente tocan aspectos inherentes a los
ofros cuadrantes. Para facilitar el procesamien-
to y presentacién de los datos, hemos incluido
breves comentarios que pretenden sintetizar el
contenido de las respuestas, luego de los cua-
les, se citan textualmente las respuestas obte-
nidas de los estudiantes, permitiendo al lector
realizar su propio acercamiento e interpreta-
cién de las mismas.

CUADRANTE 1. El yo interior.

El sentimiento profundo. El artista
desde adentro. Motivaciéon para
estudiar.

1. La definicion del arte: No es pintar o
bailar... es amar.

Los artistas tienen el deber de hacer entender a
nivel nacional, en el Ecuador, que el arte tiene
valor, que los artistas son grandes por el simple
hecho de amar el arte. Llevarlo a todos lados, a
las provincias, cantones... y explicar que el arte
es un mundo infinito que no solamente es pin-
tar cualquier cosa, bailar cualquier cosa, tocar
cualquier cosa, escribir cualquier cosa. El arte es
amor. Enfonces creo que ese seria el compromiso
social que tenemos por ser artistas (Informante
N° 16. 18 afios. Entrevista personal del 24 de
octubre de 2019).

2. El artista es un ser estoico. Mieniras
sufre, evolucionaq, crece, se desarrolla.

Un artista es una persona que le ha tocado su-
frir mucho por la sociedad, le ha tocado pasar
muchas evoluciones. Pienso que un artfista nunca
va a estar centrado en un solo tema, sino que
siempre va a sentirse incompleto... siempre es-
tard buscando nuevos conocimientos, nuevos
horizontes (Informante N° 1. 18 afos. Entrevista
personal del 23 de septiembre de 2019).

BORJA GUERRERO BOCANEGRA I

3. El artista esta subestimado porque no
se comprenden sus valores éticos.

El arte es muy desvalorizado. A nosotros, como
artistas, nos cuesta encajar y hacer conciencia
entre la gente. Debemos concientizar a las perso-
nas de que el arte también vale y vale mucho...
ojald la gente entendiera que el arte vale demasi-
ado sobre todo para un ser humano con ética
y moral (Informante N° 13. 19 afos. Entrevista
personal del 17 de octubre de 2019)

4. El artista puede ver y expresar lo que
otros aparentemente no pueden.

Yo creo que los artistas tenemos un poder que,
tal vez, ofras personas no tienen, ya que, por
medio de nuestras obras, podemos expresarnos,
podemos compartir ideologias, pensamientos, e
inclusive, podemos luchar, podemos revelarnos,
por medio de ellas sin llegar a agredir nadie,
sin ofenderlos. Eso es increible, cémo los artis-
tas podemos ser defensores de las causas nobles
a través de nuestro arte (Informante N° 14. 19
afos. Entrevista personal del 17 de octubre de

2019).

5. La caracteristica esencial del artista es
su libertad de pensamiento.

... las otras carreras como que ya tienen prescrito
lo que se ensefiard. Tienen claro que esto se hace
asi y lo otro de esta otra manera. Pero acd, lo de
los artistas, es inspiracién propia. Uno tiene que
pensar, se lleva meses haciendo eso, pensar en
qué voy a realizar, cémo lo haré y las técnicas
que utilizaré (Informante N° 15. 18 afios. Entrev-

ista del 23 de octubre de 2019).

6. El artista es valiente y esforzado.

Bueno, yo pienso que los artistas son personas
muy valientes y muy fuertes. A pesar de que hoy
en dia, el pafs estd teniendo crisis econémicas,
no hay trabajo y, obviamente, a la sociedad o
comunidad lo que mds le importa es la salud, la
educacién y la comida..., los artistas sabemos
salir adelante (Informante N° 3. 18 afios. Entrev-
ista personal del 26 de septiembre de 2019).
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7. El artista tiene un compromiso consigo
mismo y con la sociedad. 2. La carrera del artista es dificil y arries—
gada por el uso del cuerpo como instru—
mento de trabajo.

Siempre, siempre, siempre hay compromiso so-

cial de por medio. Los artistas siempre tenemos

que ver el porqué de las personas, lo que piensa
la gente, porque gracias a ellos, que son nuestro
publico, nos ganamos también el mismo respeto
y admiracién por lo que hacemos (Informante N°
15. 18 afios. Entrevista personal del 23 de oc-

tubre de 2019).

12. El arte es un apostolado.

“Siempre va a ser muy dificil. Solamente el que
tiene pasién por el arte, tendrd que dejarlo todo
por dar alma, vida y corazén, en lo que es el
mundo cultural, en el arte”. (Informante N° 15.

18 afos. Entrevista personal del 23 de octubre
de 2019).

“La carrera artistica es mds dificil que otras car-
reras, ya que nuestro instrumento es el cuerpo.
Si sufrimos alguna lesién, alguna fractura, algdn
trauma, nuestra carrera se termina” (Informante
N° 3. 18 afos. Entrevista personal del 26 de sep-
tiembre de 2019).

3. El artista siembra, seguro de que cose—
chara en lo material y/o espiritual.

Yo he conocido muchas historias de artistas que
no han tenido dinero e incluso dejan de com-
er para comprar sus pinturas y algo asf, o sea,
es solo de perseverar, de esperar que llegue el
tiempo en que, si generard dinero, o asi... o de-
jard, aunque sea, dejar marcado su nombre (In-
formante N° 18. 19 afos. Entrevista personal del

13. Optimista, pero con un plan de accion
y de vida.

28 de octubre de 2019).

4. La deshumanizacion y mitificacion del

Si, yo creo que si se puede vivir siendo un artista, artista, libre como un ave.

siempre y cuando sepas sobrellevar el mundo del
arfe, sepas crear e innovar, no solamente dejarte
llevar por ciertos legados que ya hay desde an-
tes, sino innovar con lo que t0 quieres, y llegar
a proyectarlo al mundo (Informante N° 16. 18
afnos. Entrevista personal del 24 de octubre de

2019).

CUADRANTE 2 - El yo exterior.
Los estereotipos. El artista desde

Eh... pienso que los artistas son... son muy libres
al expresar sus sentimientos y emociones a través
de una pintura, a través de la musica, a través de
la danza. Pienso que los artistas son magnificos
e increfbles en cada creaciéon que hacen. Pienso
que se sienten muy libres. Siento que los artistas
son como como un ave, libre (Informante N° 16.
18 afos. Entrevista personal del 24 de octubre

de 2019).

afuera. La especificidad del trabajo
artistico.

5. Los artistas con superpoderes para

1. El artista es especial, porque muestra lo mejorar la sociedad.

que es y siente el ser humano.

“En el mundo de ahora hay tanta violencia, tanta
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Pues no tanto... este... al ser un artista..., bueno
algunas veces se tienen presiones por lo que...,
por las presiones de lo que dirdn. Pero no creo
que sea tan dificil la vida de un artista, porque

agresividad, homofobia, discriminacién... con-
sidero que los artistas pueden ayudar a mejorar
aquello” (Informante N° 13. 19 afos. Entrevista
personal del 17 de octubre de 2019).

expresa lo que es y lo que siente, al demostrar a
todos lo que verdaderamente uno es (Informante
N° 2. 18 afos. Entrevista personal del 23 de sep-
tiembre de 2019).

6. Recelo ante el estereotipo del artista
que cambia el color del cabello, usa pier—
cing, ...

(En mi familia) ... siempre han estado maravil-
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lados por la Universidad. Quizds se extrafiaron
un poco por el tipo de... que hay ciertos chicos o
chicas que, cambian el color de pelo, usan pierc-
ing... enfonces como que, si tU piensas entrar,
tienes que tener cuidado con las amistades con
que fe juntas. Pero de ahi, todo lo ven positivo,
porque les he contado como me ha ido en el
transcurso de estas dos semanas de clases (Infor-

mante N° 16. 18 afos. Entrevista personal del 24
de octubre de 2019).

Pues la verdad es que recibi un apoyo total por
parte de ellos (sus padres), ellos siempre me han
dicho que, al momento de yo terminar mi cole-
gio, deberia de elegir una carrera que me guste,
que la vaya a estudiar con mucho entusiasmo y
con mucha dedicacién y, pues me apoyan al cien
por ciento (Informante N° 1. 18 afios. Entrevista
personal del 23 de septiembre de 2019).

2. La frustracion por la falta de reconoci—
miento familiar.

7. El dinero le aporta al artista prestigio

social, pero no necesariamente profesio—

8. El arte, un freno para el mal y un refu-—

“Pues esa es una creencia, una creencia muy
cierta de que, si tienes mucho dinero, puedes
salir adelante, y puedes tener un prestigio social,
no tanto profesional, sino social” (Informante N°
15. 18 afios. Entrevista personal del 23 de oc-
tubre de 2019).

gio para el bien.

Mis padres opinan que el arte, en la actualidad,
es un refugio para todos los artistas que quizds
. eh... como se dirfa ... que quizds, se pueden

. mi familia... bueno, yo no los he escuchado
hasta ahora decir que “Karla estoy feliz que estds
estudiando en la Universidad de las Artes” ... “Mi
hija va a estudiar danza, va a ser profesora de
danza” ... No, no lo dicen, aqui solamente que
“Karla se fue de Quevedo y se fue a estudiar a
Guayaquil”, nada més. No les importa ni lo que
estd costando. Ellos piensan que... Bueno, una
vez mi prima me dijo de broma -no sé si serd de
broma o por ofender- pero me dijo: “iAy, que
tu examen final serd participar en Ecuador tiene
talento!” Y yo le dije “iAh si, quizds, quizds, y alli
me ves y me pides un autégrafo...!” Son estos
comentarios los que te llevan al concepto que el-
los tienen (Informante N° 17. 18 afios. Entrevista
personal del 24 de octubre de 2019).

|7

3. La orientacion de los padres es una
guia fundamental, que llega a recibirse
como la misma voz de Dios.

entretener para no hacer cosas malas. Ellos pien-
san que el arte es una maravilla, por asi decirlo
(Informante N° 16. 18 afios. Entrevista personal

del 24 de octubre de 2019).

El artista es vago y vicioso.

Tengo comparieros y amigos que, a veces juzgan,
y creen que la UArtes es como para chicos vagos,
o que solo van personas que tienen vicios, como
fumar o drogarse. Bueno, yo no podria juzgar
desde esa perspectiva, pero mi entorno familiar

. mds bien tuve el apoyo de mis padres, pero
agradezco a Dios porque son mis pilares funda-
mentales, mis padres. Ellos siempre me apoyan
en todo lo que yo decido. Pero si algo a ellos
no les gusta, siempre me dicen, “verd mijita, esta
carrera te va a beneficiar en esto, pero tiene su
pro y su contra...” Y me dieron consejos, pero
no, nadie se opuso (Informante N° 3. 18 afos.
Entrevista del 26 de septiembre de 2019).

si estd muy feliz y cree mucho en mi (Informante
N° 25. 18 afios. Entrevista personal del 18 de
noviembre de 2019). 4. Las mujeres del hogar son quienes mds

apoyan a los estudiantes de danza.
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CUADRANTE 3. El nosotros. La familia.
El apoyo para estudiar artes. Con—

., . . En efecto, mi madre y mi tia, porque ellas estdn
cepcion e interés en el arte.

conscientes de que el arte es lo que me gusta,
y lo que me apasiona, y lo que he hecho desde
hace mucho tiempo. Entonces ellas me dijeron
que estudiara lo que quisiera para que lo estudi-

1. Padres que apoyan a sus hijos para que
estudien artes.
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ara con ganas, y le meta todo mi amor (Infor-
mante N° 1. 18 afios. Entrevista personal del 23
de septiembre de 2019)

9. La oposicion explicita del padre.

Mi padre me dijo que mejor estudie otra cosa.
Como ir al instituto de corte y confeccién, ya que
me iba a dar mucho més ingreso que la danza.
Pero igual, no le hice caso y me decidi a estudiar
arte. Informante N° 10. 17 afios. Entrevista per-
sonal del 7 de octubre de 2019

5. El arte como profesion o como hobby.

“Bueno, mis tias pensaban que sélo lo veia como
un hobby, pero no como una carrera en si. Pero
ya después de mucho tiempo, cambiaron su con-
cepto y ya no dicen nada (Informante N° 10. 17

afos. Entrevista personal del 7 de octubre de
2019).

10. La oposicion explicita de toda la fa—
milia

“iHorrible! iHorrible! iHorrible! Mis familiares
se enojaron, no me hablaron, me trataron de lo
peor. Me dijeron que no estd bien, se enojaron
mucho, muy feo. Hubo un ambiente muy denso

6. La influencia del circulo de amigos es
determinante.

Pues sf, bueno a excepcion de mi familia, este...
mis amigos. Yo les conté a los mds cercanos y
ellos, asf como que... “iQué chévere!” Porque, o

que no quisiera volver a sentir” (Informante N°
13. 19 afos. Entrevista personal del 17 de oc-

tubre de 2019).

seq, ellos sabian que bailaba y eso. Como que...
“iVamos, dale, sigue tus suefios!” Igual muchas
personas cercanas a mi, me dijeron “iVamos,
sigue, sigue luchando!” Inscribete a ver... No, o
sea, mis amigos mds cercanos, no fueron como
que “no, no”, sino fueron los que mds me alen-
taron (Informante N° 13. 19 afios. Entrevista per-

sonal del 17 de octubre de 2019).

11. A mis padres les gusta el arte, pero no
para sus hijos.

Como espectdculo les parece muy bonito, muy
interesante, pero aun les cuesta la idea de tomar-
lo como carrera. Ya lo han aceptado porque
obviamente he insistido mucho en esto, y estoy
incursionado. De cualquier manera, de cualquier
modo... entonces su tarea como padres siempre
ha sido apoyarme (Informante N° 15. 18 afos.
Entrevista personal del 23 de octubre de 2019).

7. Guardar en secreto la decision, para
evitar resistencias u obstdculos.

“Creo que no tuve ese problema, serd por lo que
no se lo comenté a muchas personas, solo a las
mds cercanas y, bueno, todos estuvieron de ac-
verdo. Nadie menosprecié la carrera que yo iba
a seguir” (Informante N° 25. 18 afios. Entrevista
personal del 18 de noviembre de 2019).

12. Hay artistas frustrados en la familia
y ahora dan mds apertura a la vocacion
artistica.

8. Vengo de una familia de artistas. Si, por la danza, por la danza tengo un tio que
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En mi familia, la verdad, todos somos artistas.
Por parte de mamd la mayoria son cantantes y
bailarines. Y, por parte de papd, les gusta el arte,
pero no son artistas. Entonces a mi me encanta
mi familia por parte de mamd, porque ellos son
los que me han ensefado a apreciar el arte, la
musica y tanto, tanto como la mUsica y el baile
(Informante N° 3. 18 afos. Entrevista personal

también quiso ser bailarin, pero, bueno, mis
abuelitos no lo dejaron. Entonces no, no se pudo.
Y también quiso ser musico, la muésica y la danza
se podria decir... Tengo tios que cantan, tengo
un primo que es muy chiquito, fiene 8 afios, pero
baila precioso, ya estd inmiscuido en el mundo
de la danza (Informante N° 13. 19 afios. Entrev-
ista personal del 17 de octubre de 2019).

26 de septiembre de 2019). 13. En mi familia hay poco o ningun inte—

rés por el arte, ademads del mio.
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“Pues, lamentablemente, siento que soy el Unico asi que...” (Informante n° 20, 19 afios, entrevista
de mi familia que ha nacido con el chip del arte personal 7 de noviembre de 2019).

y, bueno, hay que ver las nuevas generaciones, a

ver si es que nacen con ese chip...” (Informante CUADRANTE 4. Los otros.

N° 1. 18 afos. Entrevista personal del 23 de sep- La estructura sociocultural, sus

i 2019). . . . . .
fiembre de 2019) instituciones. — El espacio de realiza-—

cion personal. Opciones para vivir del
14. La negacion y oposicion explicita de arte en este contexto social.
ambos padres.

1. Prejuicios, desinformacion y pocas uni—

versidades donde estudiar artes.
Si, definitivamente si. Mi familia, empezando por

mi mamd, por mi papd, por algunas personas

algo ajenas a mi vida, que se habian enterado, Cada carrera tiene su complejidad, pero si es
pues no querfan, no querian y pues fuve un prob- mas dificil la forma en la que tenemos que es-
lema sOper grande con mi mamé y con mi papd tudiarla, porque a veces se nos hace muy dificil
y, pues no quisieron (Informante N° 13. 19 afios. conseguir una universidad que tenga estas carre-
Entrevista personal del 17 de octubre de 2019). ras. Algunos tienen que viajar a ofros lados para

poder estudiar y obtener una maestria en esto. Y
también los prejuicios por los que tenemos que
pasar o sea para poder seguir estudiando (Infor-
mante N° 25. 18 afos. Entrevista personal del 18
de noviembre de 2019).

15. La vocacion vence los razonamientos
pesimistas.

Mi familia no se opuso. Pero si hacia esos co-

mentarios negativos como “de qué vas a vivir”, 2. En el pais no se valora el arte, quizds la
“cémo vas a vivir”, “el arte no te da de comer”, Universidad ayude a cambiar eso.

y esas cosas... Pero la verdad, al comienzo me

afectaron, pero luego, ya no le di importancia, y

decidi lanzarme y hacer lo que a mi me gusta, y ... sienfo que no se puede (vivir del arte). No se
por lo que yo suefio (Informante N° 8. 22 afios. podria vivir siendo artista en el Ecuador, porque
Entrevista personal del 3 de octubre de 2019). lamentablemente todavia le falta mucho al Ecua-

dor para hacer valorar a sus artistas. Quizds en
un futuro, quizds con la Universidad de las Artes.
Cuando ya crezca mds, quizds alli sea més valo-
rado (Informante N° 1. 18 afios. Entrevista del 23

de septiembre de 2019).

16. La pregunta subyacente en el silencio
familiar: épodra o no vivir del arte?

Mi familia estd muy orgullosa de mi y le gusta

que haga lo que yo quiera, me refiero a que 3. La imagen del artista en el pais, no es
haga lo que a mi me gusta. Entonces mis padres muy buena, pero solo los ecuatorianos
lo fgmoron muy bien. Y nunca, nunfo, nunca se podemos mejorarla, porque somos quie—
pusieron en mi contra o a decir que “eso no te va nes la producimos.

a dar de comer”, que “eso no es una profesién”
(Informante N° 2. 18 afos. Entrevista personal

del 23 de septiembre de 2019). La imagen que tfienen los artistas en el Ecuador
es muy baja, por asi decirlo. Porque si hay ciertos
artfistas reconocidos, pero solamente en el Ecua-
dor, mas no a nivel mundial. En nuestro propio
pafs, no se valora lo que es el arte. No valoramos
lo nuestro y valoramos lo externo. Entonces, creo

que crear una buena imagen depende de las
“A mis padres les da igual. De hecho, creo que o
! personas que lo observamos (Informante N° 16.

les emociona que falte a la Universidad, porque 18 afios. Entrevista personal del 4 de octubre de
realmente no quieren que estudie en ella. Me da 2019)

igual también lo que ellos opinen, tengo 18 afios

17. En ocasiones, solo queda la opcion de
caminar solos, y asi lo hacen.
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4. Lograr una mayor valoracion del arte Considero que también tiene que ver mucho la
es una responsabilidad de los artistas. politica y palancas..., como se suele decir vul-

garmente (Informante N° 13. 19 afos. Entrevista

del 17 de octubre de 2019).
“Si, la verdad, pienso que si, porque de eso nos
valemos. Porque si las personas no nos ven, si

la sociedad no nos escucha, este... ¢Cémo 9. El arte es considerado como algo se—
podemos hacernos conocer?” (Informante N° 19. cundario, un hobby.

18 afos. Entrevista personal del 4 de noviembre

de 2019).

Lo consideran mds un hobby, no lo toman en se-
rio. Es como, para solo un rato desestresarte y
5. Luego de graduarme, me iré a otro pais ya, y no, no es asf. Es algo mds que eso. Sin em-
donde aprecien al artista. bargo, mi familia no lo toma en serio, sino como
algo secundario y ya (Informante N° 13. 19 afos.

Entrevista personal del 17 de octubre de 2019).
Puedo decir que son pocos (los artistas en el

pafis), y a veces no son reconocidos como mere-

cen. Yo no he visto como que tantos artistas aquf 10. El arte, al igual que todas las profe—
en el Ecuador, pero si en el extranjero. O sea, si siones, tiene sus particularidades.

he escuchado de muchos artistas... (Informante

N° 18. 19 afos. Entrevista del 28 de octubre de

2019). Considero que las carreras de artes son un poco

especiales, ya que se enfocan en la reflexién, en
crear artistas innovadores, mds creativos. No me
6. El artista puede crear su propio esce— gusta realzar mi carrera, diciendo que es la me-
nario en cualquier lugar del mundo. jor, que es la més dificil... Méds bien, considero
que estd a la misma altura que las ofras carreras
(Informante N° 14. 20 afos. Entrevista personal
Si, yo creo que si se puede vivir en el Ecuador del 23 de octubre de 2019).
siendo un artista, siempre y cuando sepas sobrel-
levar el mundo del arte. Saber crear, innovar, no
solamente dejarte llevar por ciertos legados que 11. El artista no tiene el mismo prestigio
ya hay desde antes, sino ser innovador con lo social que otros profesionales.
que 10 quieres llegar a proyectar al mundo (Infor-
mante N° 16. 18 afios. Entrevista personal 24 de
octubre de 2019). La verdad es que los artistas son muchos, pero
son pocos los reconocidos. Siento que al Ecua-
dor todavia le falta ese pasito para dar a conocer
7. Se puede vivir del arte sin salir del pais a sus artistas, para valorarlos més. Siento que no
y sin salir en television. tienen el mismo nivel de quizds un doctor, de un
abogado, de un cantante y cosas asi, o sea un
cantante famoso obviamente. Informante n° 1,
Actualmente se ve mucho comercio, solo lo 18 afos, entrevista personal del 23 de septiem-
comercial, solo la televisién, solo comercio es lo bre de 2019
que vale. No ven el arte en el teatro, en un esce-
nario, no lo aprecian tanto como a otro que tiene
que ser por rating en una felevisién. Eso es lo 12. Es gratificante que las “altas clases
que yo veo en cuanto a los artistas en el Ecuador sociales’”’ valore el arte.
(Informante N° 15. 18 afios. Entrevista personal

del 23 de octubre de 2019).
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Yo pienso que hoy en dia, nosotros los bailarines,
o los como nosotros (los artistas), nos estamos
8. El mundo del arte esta tan corrompido haciendo valer, nos estamos haciendo valorar. Y
como el del resto de las profesiones. creo que la gente de clase alta ya esté valorando
las carreras artisticas (Informante N° 3. 18 afios.
Entrevista del 26 de septiembre de 2019).
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13. El talento atendido tempranamen-—
te en academias, fortalece la decision de
estudiar el arte como profesion.

“En si, lo decidi cuando tuve la oportunidad de
formarme en una academia de danza. Desde all
entendi que eso era lo mio y lo que me apasion-

”

aba...” (Informante N° 2. 18 afios. Entrevista per-

sonal del 23 de septiembre de 2019).

14. “No quiero que te desnudes”.

Eh... a mi mamd le gusta lo que hago, lo que
bailo, que soy creativa con mis coreografias.
Eh... o seq, le gusta, pero no sé, o sea es que a
veces, como que hemos ido a teatros y ella dice
“pero por qué se desnudan”, y algo asi o sea es
como que, “no quiero que hagas eso...”, y asi.
Pero es hasta que... o sea... hasta que ella pueda
entender de qué se trata la obra, y de cémo se
toma el tiempo de realizarla (Informante N° 18.
19 afos. Entrevista del 28 de octubre de 2019).

15. El arte y sus significados: entre lo su—
blime y lo vulgar.

Pues a veces buena y a veces mala. Pues lo
pueden tomar como algo bueno, por decir,
este... expresar lo que ellos saben, lo que es el
arte. Pero... pues los que no tienen conocimien-
to, pues pueden tomarlo como una manera...
este..., como vulgar. Otras, asi de broma...,
porque no saben lo que verdaderamente signifi-
ca el arte (Informante N° 2. 18 afios. Entrevista
personal 23 de septiembre de 2019).

16. El modelo educativo que segrega el
arte y privilegia las ciencias, las humani-
dades y la formacién técnica o comercial.

Yo creo que socialmente se valoran mds las car-
reras técnicas y de ciencia, porque digamos que,
ahora acd en Ecuador, como decir... un ingenie-
ro es... iChuta, es ingeniero! O seaq, el ingeniero
es tal cosa. Que... iEl doctor!... Claro, el médico
es la profesién mejor pagada. Aqui tienes que
estudiar medicina, tienes que estudiar esto... En-
tonces, creo que si le dan mds valor socialmente
a las técnicas, a las carreras técnicas o de cien-
cias, casi a las arfisticas no las valoran tanto (In-
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formante N° 21. 18 afios. Entrevista personal del
11 de noviembre de 2019).

17. Que se valore mads lo cientifico y lo
técnico no es un problema, es un indi—
cador de que el artista no puede ir a la
universidad sélo a cantar o bailar, debe ir
mds alla de eso, para integrar sus cono—
cimientos artisticos con los de otras ramas
o dreas del saber cientifico y técnico.

Pues, por ahora, yo creo que sf, mds se valora lo
técnico y lo cientifico, ya que un artista no puede
desarrollar su propia influencia como artista ya
que piensa que no puede, que no tiene apoyo.
Pero en si, existe esta universidad tan genial, la
Universidad de las Artes, donde puedes desarr-
ollarte como artista, y que no todo simplemente
es porque danzas iAy, solo vas a bailar! Y mdsica
iSolo vas a cantar! No. Ellos tienen que saber
que no solo es algo que nos gusta y ya, sino que
es algo mds que nos lleva a otras ramas y cono-
cimientos... (Informante N° 23. 18 afios. Entrevis-
ta personal del 14 de noviembre de 2019).

6. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Cuadrantes de la izquierda

El Yo interior (cuadrante 1)

La eleccién de la carrera universitaria en artes
es el producto de recorridos que pocas veces
tienen que ver con un proceso de formacién
temprana y de experiencias previas a nivel de
escuela o liceo. La vocacién termina desper-
tando a partir de coyunturas diversas, algunas
veces aparentemente casuales. En cualquiera
de los casos, para nuestros entrevistados, la
eleccién de la carrera universitaria en artes, ha
implicado enfrentar de diversas maneras, la
adversidad de un conjunto de “hechos socia-
les”: modos de actuar, pensar y sentir que, son
externos al senfimiento profundo de aprendiz
de artista, pero que tienen un considerable po-
der de coercién sobre él. El primer escenario
donde se enfrentan estos “hechos sociales” es
la familia.

La familia (cuadrante 3)

Los aspectos asociados al apoyo de la famil-
ia y/o amistades de mayor afinidad, adquie-
ren especial relevancia en relacién al ingreso,
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permanencia o abandono de los estudiantes
en la carrera. La influencia de la opinién fa-
miliar en el desempefo del estudiante, suele
ser inversamente proporcional a la edad del
discente (Elffers, 2012). Las edades de la may-
orfa de los estudiantes de nuevo ingreso en el
curso de Nivelacion de la UArtes, rondan entre
los 17 y los 20 afos, por lo que el apoyo de
la familia resulta fundamental. El didlogo y la
comunicacién de las aspiraciones y temores
mutuos, ha resultado ser el instrumento mds
eficaz para que los estudiantes y sus padres
lleguen a acuerdos y los transformen en un
factor de motivaciéon para el estudiante (Fall
y Roberts, 2012). En algunos casos, el apoyo
a la realizacién de estudios superiores en ar-
tes, lleva tras de si la esperanza de que, por
primera vez, un miembro de la familia alca-
nce una profesion universitaria. En el caso
de los estudiantes de danza, el apoyo para
lo realizacién de estudios universitarios en la
UArtes, suele estar inicialmente representado
por la familia, especialmente por mujeres con
ascendencia directa sobre ellas (madre, tias,
hermanas, amigas), quienes secundan la elec-
ciéon profesional de la estudiante. Nunca o casi
nunca se habla del padre o figura masculing,
apoyando la decisién de la mujer para estudi-
ar esta carrera.

Aln desde el “irrestricto” apoyo de las mujeres
de la familia, la eleccién de la danza como
profesion, genera dudas, pues les parece
no poder constituir algo mds que un hobby.
Ademads, el uso del cuerpo y su “desnudez”, no
es bien visto.

El circulo de amigos cercanos, constituye un
espacio de afirmacién y legitimaciéon de de-
cisiones, que suele ser consultado antes de
optar por la danza o el teatro como profesién.
No obstante, el estudiante puede mantener
su decisién oculta, para evitar la resistencia y
oposicién de familiares y amigos.

Si bien, es cierto que la coercién familiar im-
puesta al aprendiz de artista, puede negociar-
se y “suavizarse” cuando éste asume ciertas
orientaciones, pardmetros y limites, también es
cierto que la resistencia, el desacuerdo y opo-
sicién, se convierten en la causa de diversos
problemas, conflictos y desadaptaciones, que
trastocan un aspecto ?undomen’rol para el in-
greso y el éxito académico del estudiante: el
apoyo y la armonia en su circulo familiar.

Cuadrantes de la derecha

Los estereotipos (cuadrante 2)

El andlisis de los estereotipos vinculados al
artista, pone de relieve una polivalente defi-
nicién del artista, que va desde lo sublime a
lo patolégico. Con frecuencia se concibe al
artista como un ser extraordinario, capaz de
encarnar el arte en su vida cotidiana. Los retos
que esto conlleva, suelen generar dudas en el
aprendiz, sobre si se tiene o no la capacidad
para desempenar el rol de este personaje en
la sociedad.

El mito del artista, libre como un ave, es un
aspecto recurrente en las respuestas de los en-
trevistados. La libertad y la creatividad son las
principales cualidades que se atribuyen al ar-
tista. Poco se habla de sus necesidades mate-
riales y sus limitaciones como seres humanos,
o de los limites y condiciones que toda libertad
conlleva, por lo que llegan a ser representados
como impolutos semidioses. Contrariamente a
las histéricas presiones y alianzas ideoldgicas,
politicas, religiosas, académicas y gremiales, a
las cuales estdn sometidos todos los ciudada-
nos de nuestro tiempo, la idealizacién del ar-
tista termina atribuyéndole una “personalidad
cristalina”, segun la cual, el artista puede ex-
presar lo que es y lo que quiere, sin limitacién
alguna.

Esa idealizada libertad, entroniza al artista y
lo convierte en un modelo de vida que, una
vez expandido al resto de la sociedad, podria
cambiar el mundo. En este sentido, se entiende
el arte, no como una herramienta que puede
ser utilizado con diversos fines, sino como un
bien que, de manera “mdgica” e irrestricta,
propende al mejoramiento de la sociedad.

La estructura socioeconémica, sus institu—
ciones (cuadrante 4).

La estructura social y sus instituciones, son per-
cibidas como contrarias o poco amigables a
la realizaciéon profesional del artista en el pafs.
La percepcién de los estudiantes que sefalan
los pocas universidades donde estudiar artes,
discrepa con el dato estadistico de la Senescyt
que senala a las carreras en artes entre las me-
nos demandadas por los estudiantes.

Los estudios universitarios en artes, han sido
un hito fundamental para reivindicar esta pro-
fesién en el Ecuador. No obstante, las institu-
ciones educativas de las etapas previas (des-
de preescolar hasta el liceo), requieren mayor

ArtsEduca 30 / 42



ERNESTO MORA QUEIPO

participacién de maestros especialistas, para
conducir la formacién y el desarrollo de la di-
mension artistica de los estudiantes, como par-
te de un proceso natural y continuo a lo largo
de la vida (Serrano, Lera y Contreras, 2007).

Los estudiantes de nuevo ingreso perciben que
“hay diferentes tipos de artistas. Unos anéni-
mos, ofros por prestigio, otros por acimulo de
riqueza...”. Esto hace que la categorizacién de
“artista” se haga ain mds ambigua, y termine
siendo un cajén de sastre donde todo cabe. El
influjo comercial y mercantilista de los medios
de comunicacién, tienden a definir e imponer
un concepto del artista que distorsiona el sen-
tido y compromiso social del modelo educati-
vo universitario en el cual se han insertado los
estudiantes entrevistados. En cualquiera de los
casos, se cree que el arte como profesién, no
goza del prestigio que tienen las carreras cien-
tificas o técnicas en el pafs.

Hay dificultad para concebir al arte como un
campo del saber que vale por si mismo. No
obstante, se les reconoce mayor importancia
a aquellas artes cuyos contenidos especificos y
ejercicio profesional se asimila o se articula a
las carreras cientificas y técnicas.

La negatividad atribuida al contexto local
como espacio de realizacién profesional para
el artista, es utilizado para idealizar y fundar
lo positividad de otros paises, a los cuales se
espera migrar, una vez culminados los estudios
universitarios. La excepcién a esa regla, esté
representada por estudiantes que asumen al
artista como un profesional que, al igual que
todos los profesionales, debe esforzarse por
mejorar permanentemente su desempefio,
sin depender de los medios de comunicacién
(television, redes sociales...), ni de hipotéticas
oportunidades profesionales en otros paises.
Esta vivencia del arte y el artista en la subijetivi-
dad del aprendiz, es relativamente minoritaria
entre los entrevistados, pero se reviste de espe-
cial importancia, pues hace més natural, or-
gdénica y realista su auto representacién como
futuro profesional del arte.

CONCLUSIONES

La afinidad del aprendiz con la representacién
de un artista humanizado, sensible y vulnera-
ble a toda la trama social, le permite asumir
ese rol de manera coherente, para integrarlo a
su personalidad. El resultado de este proceso,
es el de un individuo que hace del arte una
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caracteristica de su auto representacién y de
su construccién social (su mdscara), y asume
a partir de ella el recorrido vital hacia el reco-
nocimiento de su condicién y derechos como

persona (Gofman, 2001).

Llama poderosamente la atencién que, en la
totalidad de los estudiantes entrevistados, la
construccién de la “persona” del artista, hace
distancia de las representaciones egdlatras,
para remarcar su vocacion de servicio. De ma-
nera especial, se destaca la definicién del arte
como un “hacer con amor”. Explicitamente
algunos aprendices han sefalado: “El arte
es amor. Enfonces creo que ese seria el com-
promiso social que tenemos por ser artistas”.
Siendo asf, estamos frente a una definicion del
arte, que lo articula a los principios axiolégicos
y, de manera especial, a la espiritualidad que
espera por ser desarrollada por todos y cada
uno de los seres humanos. Un llamado que se
ha multiplicado a través de mdltiples voces:

No es cudnto hacemos o lo grande que es lo
que hacemos, sino cudnto amor le ponemos
a lo que hacemos. (...) Debemos encontrar
la santidad en el trabajo que Dios nos ha en-
comendado al darnos un “regalo especial”.
A cada uno de nosotros nos ha dado un don
especial. A lo mejor, lo Unico que sé hacer es
pelar papas... pero debo pelarlas hermosa-
mente, ese es mi amor por Dios en acciéon. No
es cudnto hacemos, sino cudnto amor pone-
mos en lo que hacemos, eso es mucho mdés
importante para Dios... y para nosotros tam-

bién (Madre Teresa, 2016).
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RESUMEN

Las politicas educativas internacionales derivadas de la Organizacién para la Cooperacién y el Desa-
rrollo Econémicos (OCDE) y la Unién Europea apuntan que los sistemas educativos deberian priorizar
los aprendizajes instrumentales sobre los artisticos y los humanisticos. Siguiendo estas directrices, en
Espafa, con la implantacién de la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013), la Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual pasé a ser una asignatura optativa. Asi, solo se
cursa de forma obligatoria en aquellas comunidades auténomas que lo han establecido en su legis-
lacién. En concreto, en este articulo se analiza cudl es la situacién de la Educacién Pldastica, Visual y
Audiovisual dentro de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Para tal propésito se ha realizado
un estudio comparado entre las legislaciones que configuran cada uno de los curriculos autonémicos.
Los resultados obtenidos muestran cémo la Educacién Pldéstica, Visual y Audiovisual se cursa en Espa-
fa de forma obligatoria con una media de casi 4 sesiones a lo largo de la ESO, aunque cabe destacar
que todas estas sesiones se agrupan en el 1¢ ciclo. Si le otorgamos un valor minimo de 50 minutos a
cada una de las sesiones, obtenemos que en Espafa durante la ESO se cursa un minimo de 3 hy 6
min de Educacién Pldstica, Visual y Audiovisual. No obstante, las diferencias entre comunidades son
muy significativas. A modo de ejemplo, encontramos que Aragén, con 6 sesiones, dispone del doble
de sesiones que Castilla-La Mancha y el triple que las Islas Canarias. Empero, a estas grandes des-
igualdades horarias entre territorios también cabe sumar las desigualdades existentes entre los apren-
dizajes que se adquieren. En este sentido, las comunidades auténomas de Catalufa y el Pais Vasco no
han definido sus curriculos de acuerdo con el Real Decreto 1105/2014. Finalmente, mds alld de las
diferencias territoriales que permita la legislacion espafiola, la Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual
deberia ser obligatoria en todos los territorios, ya que, sin ella, estamos privando a gran parte de la
poblacién de conseguir el pleno desarrollo de la personalidad.
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ABSTRACT

International educational policies derived from the Organisation for Economic Co-operation and De-
velopment (OECD) and the European Union point out that the education system should prioritize
instrumental learning over artistic and humanistic. Following these guidelines, in Spain, with the imple-
mentation of the Organic Law for Improving the Educational Quality (LOMCE, by its acronym in Spa-
nish, 2013), the Visual Arts Education became an optional subject. Thus, it is only compulsory in those
autonomous communities that have established it in their legislation. Specifically, this article analyses
which is the situation of the Visual Arts Education within the compulsory secondary education (ESO, by
its acronym in Spanish). For this purpose, it has been used a comparative study between the laws that
make up each of the autonomous curricula. The results show how Visual Arts Education is compulsory
in Spain with an average of almost 4 sessions throughout ESO, although it should be noted that all
these sessions are in the 1 cycle. If we grant a minimum value of 50 minutes to each of the sessions,
we obtain that in Spain during ESO a minimum of 3 hours and 6 minutes Visual Arts Education are
studied. Nevertheless, the differences between communities are very significant. As an example, Ara-
gon, with 6 sessions, has twice as many sessions as Castile La Mancha and three times as many as the
Canary Islands. However, to these great time inequalities between territories it is also necessary to add
the existing inequalities between the learning acquired. In this sense, the autonomous communities of
Catalonia and the Basque Country have not defined their curricula in accordance with the Real De-
creto 1105/2014. Finally, beyond the territorial differences allowed by Spanish legislation, Visual Arts
Education should be compulsory in all territories, since without it, we are depriving a large part of the
population of achieving a full personality development.

Visual Arts Education, Secondary Education, Comparative Education, Curriculum, Artistic Education
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1. INTRODUCCION

Las tendencias educativas internacionales
apuntan a la creacién de sistemas educativos
en los que prevalezcan los aprendizajes instru-
mentales sobre los artisticos y los humanisti-
cos. Asi, por ejemplo, la Comisién Europea ha
determinado que uno de los principales objeti-
vos educativos sea el de «Potenciar la oferta de
aptitudes transversales que aumentan la em-
pleabilidad, como la iniciativa emprendedora,
las aptitudes digitales y los idiomas» (Comisién
Europea, 2012, p.17). En la misma linea las
politicas de la OCDE junto con las pruebas
PISA estén orientando la opinién publica y la
de los lideres politicos para que ignoren la im-
portancia y la necesidad del resto de las mate-
rias (Chrystosomou, 2015).

De acuerdo con las politicas internacionales
que proponen la Unién Europea y la OCDE,
los sistemas educativos obligatorios deberian
centrarse, principalmente, en el aprendizaje
de idiomas y en el grupo de asignaturas que
conforman el enfoque STEM (Science, Tech-
nology, Engineering and Mathematics). No
obstante, con la implementacién de este en-
foque han surgido algunas deficiencias que
han llevado a reconvertirlo, denomindndose
STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts
and Mathematics) (Bequette y Bequette, 2012).
Este hecho se produce debido a las numerosas
investigaciones que estdn demostrando la im-
posibilidad de aumentar la creatividad de los
y las estudiantes sin la introduccién de asigna-
turas artisticas (Sochacka, Guyotte y Walther,
2016; Segarra, Natalizio, Falkenberg, Pulford
y Holmes, 2018; Marmon, 2019). En este sen-
tido, la integracién de las artes y las ciencias
permite a los estudiantes adquirir la capacidad
integrada de descomponer simultdneamente
un problema complejo usando el pensamien-
to convergente y luego aplicar una solucién al
mundo real usando el pensamiento divergente

(Land, 2013).

Pese a que gracias al STEAM las artes vuel-
ven a incorporarse en algunos sistemas edu-
cativos, lo cierto es que existen muchas otras
voces que consideran que la asignatura de
arte no deberia contemplarse como una ma-
teria complementaria o accesoria, sino como
una asignatura independiente e imprescindible
por su valor intrinseco. Asi, por lo que respec-
ta al dmbito internacional ha sido la Unesco
loa encargada de unir todas estas voces que
fomentan la Educacién Artistica dentro de los
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diferentes sistemas educativos. En este sentido,
es de vital importancia el documento La Agen-
da de Sedl: Objetivos para el desarrollo de la
educacién artistica (Unesco, 2010).

Respecto al contexto educativo espafiol cabe
destacar que las tendencias educativas no han
sido muy distintas a las internacionales. Asi,
con la implantacién de la LOMCE (2013) la
asignatura de Educacién Plastica, Visual y Au-
diovisual se convirtié en una asignatura optati-
va, puesto que paséd a formar parte del bloque
de asignaturas especificas. De este modo, la
configuracién de la Educacién Pléstica, Visual
y Audiovisual se transformé en un asunto au-
tonémico en el que cada territorio adquirié la
potestad de decidir, dentro de la legislacién,
si sus estudiantes la debian cursar de forma
obligatoria. No obstante, esta materia deberia
ser imprescindible para una sociedad impreg-
nada por la realidad visual y que cada vez més
demanda personas altamente cualificadas tan-
to en el aspecto creativo como en la alfabeti-
zacion visual (Ortiz Revilla y Sanz Camarero,

2017)

Actualmente, no se han realizado estudios que
evalten cudl es la presencia de la Educacién
Plastica, Visual y Audiovisual en Espafia. No
obstante, si que podemos encontrar estudios
similares para la asignatura de Educaciéon Mu-
sical tanto en la etapa primaria (Casanova y
Serrano, 2018) como en la secundaria (Ma-
teu-Lujan, 2021). Ambos estudios determinan
que, aunque la LOMCE (2013) establece que
la Educacién Musical es una asignatura espe-
cifica y su obligatoriedad depende de las co-
munidades auténomas, los resultados no han
sido tan catastréficos como se podria esperar
para la Educacién Musical. En consecuencia,
el objetivo del presente articulo es realizar un
estudio comparado entre las diferentes comu-
nidades auténomas que permita conocer cudl
es la situacién actual de la Educacién Pléstica,
Visual y Audiovisual en Espana dentro de la
Educaciéon Secundaria Obligatoria. Para ello,
se analizard la estructura de cada curriculo au-
tonémico, el nimero de horas que se imparte
esta materia en cada territorio y los aprendi-
zajes que se ofrecen. La hipdtesis inicial prevé
que la situacion de la Educacién, Plastica, Vi-
sual y Audiovisual en Espafia disponga de una
presencia todavia menor que la de la Educa-
cién Musical, la cual en este momento dispone
durante la ESO de una media de 3 h'y 9 min
y una oferta mdxima de 8,11 sesiones (Ma-
teu-Lujén, 2021).
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2. METODOLOGIA

Aunque el nUmero de investigaciones que rea-
lizan comparaciones entre curriculos educati-
vos cada vez es mayor, lo cierfo es que des-
de el punto de vista de la Educacién Pléstica,
Visual y Audiovisual no existe una firme tradi-
cion sobre la utilizacién de esta metodologia.
Si bien podemos encontrar algunos ejemplos
de comparaciones entre paises, estos suelen
contemplar la educacién musical, la pléstica,
la danza y el teatro como una Unica asignatura
denominada Educacién Artistica. Como ejem-
plo encontramos el informe Arts and Cultural
Education at School in Europe (EACEA, 2009)
o el reciente articulo publicado por Khosravi
Mashizi, Soltani y Alinejad (2019) que compa-
ra la educacion artistica entre Canadd e Irén.

Otro hecho muy diferente ocurre con la asig-
natura de una naturaleza tan andloga como
la de la Educacion Musical, en el que la me-
todologia comparada se ha convertido en
indispensable (Esteve Faubel, 2019). En este
sentido, parece pertinente ahondar en esta
metodologia con el objetivo de conocer cudl
es el estado actual de la asignatura de Educa-
cién Pléstica, Visual y Audiovisual dentro de la
Educacién Secundaria Obligatoria.

En concreto, para este estudio se va a aplicar
el método comparado propuesto por Phillips
y Schweisfurth (2014). Este permite identificar
qué elementos de la comparacién se presen-
tan constantes y cudles varian. Asi, en la com-
paracién propuesta se presenta una estructura
legislativa comdn para todas las comunidades
auténomas, en el que la cultura y el contex-
to de cada territorio la va modulando dentro
de sus posibilidades. Es ahi en esas pequenas
diferencias donde se centra este estudio com-
parado.

Para alcanzar el propésito determinado, en el
presente articulo se han comparado Unicamen-
te fuentes primarias. Para ello se han analizado
los curriculos de las 17 comunidades auténo-
mas que existen en Espaia mds la legislacion
estatal que regula las ciudades auténomas de
Ceuta y Melilla. Todos los documentos utiliza-
dos se encuentran referenciados en el aparta-
do Curriculos autonémicos consultados.

3. LA EDUCACION PLASTICA,
VISUAL Y AUDIOVISUAL EN LA
LEGISLACION ESTATAL

En la legislacién estatal espafiola son, princi-
palmente, dos los documentos que regulan la
Educacién Plastica, Visual y Audiovisual para
la Educacién Secundaria Obligatoria: la LOM-
CE (2013) y el Real Decreto 1105/2014. En
referencia a la LOMCE (2013) cabe destacar
que solo determina el horario méximo en el
que se podria cursar y su pertenencia al grupo
de asignaturas especificas. Otro aspecto que
también determina la LOMCE, aunque no sea
referente a la Educacién Pléstica, Visual y Au-
diovisual, es la organizacién de los dos ciclos
que establecen la ESO. No obstante, este he-
cho es destacable, puesto que la configuracién
de cada ciclo condiciona la presencia de esta
asignatura. En concreto, el primer ciclo agrupa
los tres primeros cursos y el segundo lo forma
Unicamente el 4° curso.

En este sentido, si queremos conocer més
detalles de cémo se organiza la asignatura de
Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual es ne-
cesario observar el Real Decreto 1105/2014
que regula la Educacién Secundaria Obliga-
toria y el Bachillerato. Si bien, dentro de este
Real Decreto podemos encontrar una minima
prescripcion, puesto que, al tratarse de una
asignatura especifica, otorga una gran liber-
tad de concrecién a las comunidades auténo-
mas. Asf, este documento para la asignatura
de Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual
solo incluye una breve introduccién, criterios
de evaluacién y estdndares de aprendizaje
evaluables. No obstante, cabe destacar que
los criterios de evaluacién y los estdndares de
aprendizaje evaluables se presentan organiza-
dos por blogues de contenido y por ciclos.

En referencia a los Blogues de contenido en-
contramos que son diferentes para cada uno
de los ciclos. Siendo el 2° ciclo una amplia-
cién del primero. En el 1¢ ciclo encontramos
los bloques: 1. Expresién plastica, 2. Comuni-
cacién audiovisual y 3. Dibujo técnico. Mien-
tras que en el 2° se mantienen los bloques:
1. Expresion plastica y 2. Dibujo técnico, se
afiade el bloque 3. Fundamentos del disefo
y, por Gltimo, se amplia el bloque 4. Lenguaje
audiovisual y multimedia, respecto al de Co-
municacién audiovisual del 1¢ ciclo.
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4. LA EDUCACION PLASTICA,
VISUAL Y AUDIOVISUAL EN LAS
DIFERENTES COMUNIDADES
AUTONOMAS

4.1. Elementos curriculares que
conforman la legislacion autonémica

En el presente apartado se recogen todos no un apartado exclusivo que lo abordara. En
aquellos elementos curriculares que contem- este sentido, a continuacién, en la Figura 1 se
pla cada legislacién autondmica en relacién recogen las legislaciones que componen todas
con la asignatura de Educacién Pléstica, Visual las comunidades auténomas y las ciudades de
y audiovisual. Para ello, se han tenido en cuen- Ceuta y Melilla.

ta todos los elementos del curriculo, tuvieran o

Figura 1. Elementos que conforman cada curriculo educativo en las diferentes comunidades

autbnomas.
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Fuente: elaboraciéon propia a partir de la legislacién de cada comunidad auténoma.

Tal y como se ha podido observar en el apar-
tado anterior el Real Decreto 1105/2014 con-
tiene los apartados de Introduccién, Criterios
de evaluacién y Estdndares de aprendizaje
evaluables. En este sentido, cabria pensar que
los diferentes curriculos autonémicos desarro-
llados a partir de este contuvieran al menos
estos tres apartados. No obstante, a partir de
la Figura 1 se aprecia que solo los Criterios de
evaluacién estdn presentes en todos los curri-
culos autonémicos.

Los siguientes elementos curriculares que mds
presentes estdn en las diferentes legislaciones
autonémicas son los Contenidos y la Introduc-
cién/Justificacion. En relacién con los conte-
nidos, es importante destacar que todas las
comunidades los contemplan a excepcién del
Pafs Vasco. En esta comunidad, aunque si que
se determinan los nombres de cada uno de los
blogues de contenido, dejan la concrecién de
estos a la libertad docente. Por lo que respecta
al apartado de Introduccién/Justificacion cabe
destacar que estd presente en todos los territo-
rios a excepcién de Cataluiia y el Pafs Vasco.
Este apartado suele incluir una contextualiza-
cién de la asignatura, su relevancia para la
Educacién Secundaria Obligatoria y la orga-
nizacién del documento.

En cuarto lugar, encontramos los Estdndares
de aprendizaje evaluables. Este se trata de un
elemento curricular nuevo en la legislacién es-
pafola que aparecié con la implantacién de
la LOMCE (2013). En este sentido, existen 5
curriculos autondmicos que todavia no han
incorporado este nuevo elemento, estos son:

Andalucia, Asturias, Cataluna, C. Valenciana
y Pais Vasco.

De los 18 curriculos analizados, 11 de ellos
consideran importante incluir un apartado de
metodologia que defina cémo se debe ense-
Aar la Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual.
Aunque el contenido suele ser el mismo en to-
dos los territorios en los que esté presente, la
denominacién de este apartado es muy varia-
da, a saber: orientaciones metodolégicas, es-
trategios metodolégicas, metodologia diddcti-
ca, orientaciones metodolégicas y estrategias
diddcticas, y orientaciones de metodologia
diddctica.

La Contribucién al desarrollo de las competen-
cias es ofro elemento que también se encuen-
tra en 11 de las 18 legislaciones analizadas.
Generalmente, aparece un apartado en el que
se ejemplifica cémo se van a desarrollar cada
una de las competencias. No obstante, en los
casos de Andalucia, Aragén, C. Valenciana, I.
Canarias y Cantabria, también encontramos
una relacién de los contenidos y los criterios de
evaluacién que desarrolla cada competencia.
Por (ltimo, se destaca el caso de Galicia, en
el que se muestra Unicamente la relacién entre
estos elementos curriculares.

El siguiente elemento que hallamos son los
Obijetivos. Estos los podemos encontrar en 6
de las legislaciones analizadas. Aunque solo
se encuentra en un tercio de las legislaciones
analizadas es sorprendente todavia su presen-
cia, ya que con la infroduccién de las compe-
tencias su funcién ya no es imprescindible.
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Por Ultimo, encontramos el elemento que hace
referencia a la Contribucién de los aspectos
educativos transversales. En este sentido, solo
Castilla-La Mancha, la Comunidad Valencia-
na y Murcia lo contemplan, aunque de formas
muy distintas. Respecto a los territorios de Mur-
cia y Castilla-La Mancha los incluyen dentro
de la Introduccién/Justificacién y de las Orien-
taciones metodoldgicas, respectivamente. Un
hecho relevante es que ambas comunidades
incluyen exactamente el mismo pdrrafo, el cual
hace referencia a conceptos como la creativi-
dad, la solidaridad o el esfuerzo. En referen-
cia a la Comunidad Valenciana, los elemen-
tos transversales se encuentran dentro de un
bloque de contenidos denominado: Blogue O.
Bloque transversal. Este mismo bloque se inclu-
ye en todos los cursos de la ESO y abarca una
gran cantidad de elementos transversales. Para
mostrar su variedad, citamos algunos extractos
de estos contenidos: resiliencia, bisqueda en
internet, o superacién de estereotipos en las
representaciones visuales y plésticas.

Una vez analizados cada uno de los elemen-
tos que componen el curriculo de la Educa-
cién Plastica, Visual y Audiovisual en la ESO,
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es importante destacar qué comunidades
auténomas ofrecen una mayor o menor
libertad a sus docentes. A este respecto, las
autonomias de Aragén, Castilla-La Mancha, I.
Baleares, |. Canarias y Murcia muestran una
gran concrecién curricular facilitando la tarea
docente, mientras que el Pais Vasco y Catalufa
permiten una mayor libertad docente

4.2. Sesiones semanales que se
dedican por curso y etapa en cada

comunidad

Una vez contemplados los diferentes elementos
curriculares que componen cada legislacién
autondmica, a continuaciéon, en la Tabla 1 se
presenta el nimero de sesiones que estipula
cada ferritorio por curso y ciclo. No obstante,
cabe destacar que una sesién no siempre se
corresponde con una hora de duracién, por lo
que, més adelante, en este apartado también
se aborda cudl es su equivalencia. Para una
mayor comprensién de la Tabla 1, las asig-
naturas especificas obligatorias aparecen en
color verde, las especificas optativas en color
azul y las optativas de libre configuracién au-
tonémica en rosa.

Tabla 1. Sesiones de Educacién Plastica, Visual y Audiovisual en la ESO para cada comunidad
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Fuente: elaboracién propia a partir de la legislacién de cada comunidad auténoma.

Notas. © Horario de referencia (horario minimo de 3 h para el 1¢ ciclo y 2 h optativas para el 2°). ® Taller de Arte y Ex-
presién. < Cultura Pldstica, Visual y Audiovisual. ¢ Intercambiable entre 2° o 3° (indivisible). ¢ Comunicacién Audiovisual.

f Dependiendo del modelo lingiistico y del itinerario.
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A partir de los datos yuxtapuestos en la Tabla
1, seguidamente, se subrayan los aspectos
mds importantes. En primer lugar, cabe desta-
car que todas las sesiones obligatorias de Edu-
cacién Pléstica, Visual y Audiovisual se presen-
tan Unicamente en el 1° ciclo de la ESO. Asi,
encontramos que 1° de la ESO es el curso en
el que mds importancia adquiere esta asigna-
tura. En concreto estd presente en todos terri-
torios a excepcién de Navarra y el Pais Vasco
que no la ofertan, y la Comunidad Valenciana
y Ceuta y Melilla que la contemplan como una
asignatura optativa. El nimero de sesiones por
semana para este curso oscila entre 2 y 3. Res-
pecto a los cursos de 2° y 3° de la ESO se
muestra cémo el nimero de comunidades que
ofertan esta asignatura de forma obligatoria se
reduce a la mitad con un horario de dos sesio-
nes semanales (a excepcién de Aragén, con 3
sesiones).

En relacién con la optatividad de la asignatu-
ra de Educacién Pléstica dentro del 1° ciclo
de la ESO cabe destacar que son 9 momen-
tos (excluyendo Ceuta y Melilla y contando los

dos de Baleares) en los que se puede cursar
la asignatura de Educacién Pléstica, Visual y
Audiovisual. Generalmente, estos momentos
corresponden con la asignatura determina-
da por el Real Decreto 1105/2014, aunque
es inferesante destacar que Castilla-La Man-
cha, La Rioja y Murcia proponen asignaturas
de libre configuraciéon autonémica que abar-
can y amplian los contenidos de la Educacién
Plastica, Visual y Audiovisual. Respecto a estas
asignaturas de libre configuracién autonémica
es destacable el hecho de que en Castilla-La
Mancha la asignatura de Taller de Arte y Ex-
presién se propone para 2° de la ESO cuan-
do en ese mismo curso ya estd programada
la asignatura de Educacién Pléstica, Visual y
Audiovisual.

Una vez se ha analizado en qué cursos y con
cudntas sesiones cuenta la asignatura de Edu-
cacién Pléstica en la Educacién Secundaria
Obligatoria, a continuacién, en el siguiente
gréfico se muestra una relacién entre el hora-
rio minimo y méximo de horas de Educacién
Plastica, Visual y Audiovisual que se ofertan en
Espafia.

Figura 2. Sesiones de Educacién Pléstica, Visual y Audiovisual en la Educacién Secundaria
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A partir de los datos presentados en la Figura
2 se observa cémo los estudiantes de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria reciben una
media de casi 4 sesiones (3,72) de Educacién
Plastica, Visual y Audiovisual. En consecuen-
cia, si consideramos que estas sesiones deben
tener un minimo de 50 minutos de acuerdo
con la Orden de 29 de junio de 1994 (Minis-
terio de Educacién y Ciencia, 1994), podemos
afirmar que los estudiantes espafoles cursan
de media un minimo de 3 hy 6 min de Educa-
cién Pléstica, Visual y Audiovisual.

De las 18 legislaciones analizadas en la pre-
sente investigacién, se puede observar como
10 de ellas ofertan de forma obligatoria 4
sesiones de Educacién Pléstica, Visual y Au-
diovisual dentro de la ESO. De las restantes,
solo las comunidades de Aragén y Cantabria
se sittan por encima de la media con un no-
mero de 6 sesiones obligatorias. Entre las co-
munidades que se encuentran por debajo de
la media encontramos las de Castilla y Ledn,
las Islas Baleares, las Islas Canarias, La Rioja
y el Pais Vasco. Todas ellas presentan 3 sesio-
nes obligatorias de Educacién Pldstica, Visual
y Audiovisual, a excepcién de las Islas Cana-
rias que solo presenta 2. Por ¢ltimo, hay que
destacar el caso de las ciudades auténomas
de Ceuta y Melilla, puesto que no presentan
ninguna sesién obligatoria de esta asignatura.

Seguidamente, se aborda cudl es el méximo
de sesiones de Educacién Plastica, Visual y Au-
diovisual que se puede cursar en la Educacién
Secundaria Obligatoria espafiola. Para ello, se
han incluido las asignaturas especificas (obli-
gatorias y optativas) y las optativas de libre
configuracién autonémica. En concreto los re-
sultados presentados en la Figura 2, muestran
cémo en Espafia se puede cursar un méximo
de siete sesiones y media (7,56) de asignaturas
que abordan contenidos de la Educacién Plds-
tica, Visual y Audiovisual.

4.3. Aprendizajes en la Educacion

Plastica, Visual y Audiovisual

En el presente apartado se muestra qué apren-
dizajes proporciona cada comunidad auténo-
ma a partir de la concrecién que ofrece del
Real Decreto 1105/2014. No obstante, antes
de comenzar es necesario clarificar que gene-
ralmente los curriculos autonémicos se confi-
guran por cursos, a excepciéon de Andalucia,
la Comunidad de Madrid, las Islas Baleares,
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Navarra, y Ceuta y Melilla, que lo hacen por
ciclos.

Tal y como hemos podido comprobar en el
andlisis del Real Decreto 1105/2014, existen
bloques de contenido distintos para cada ci-
clo. En este sentido, 13 de las 18 legislaciones
autonémicas analizadas mantienen esta mis-
ma estructura. Los 5 territorios restantes se co-
rresponden con Castilla-La Mancha, Catalu-
fa, Comunidad Valenciana, |. Canarias y Pais
Vasco. Cada uno de ellos comprende unas
particularidades distintas que pasamos a expli-
car a continuacién. Algunas de ellas son mo-
dificaciones poco importantes como en el caso
de Castilla-La Mancha o las |. Canarias. En el
primer caso, Unicamente, se modifica el nom-
bre del Blogue 3, si el nombre original del Real
Decreto es Dibujo técnico en este curriculo se
denomina Dibujo técnico aplicado a proyectos.
En el segundo caso, el de las I. Canarias, sim-
plemente se presentan los bloques de conteni-
do en distinto orden. El siguiente caso que en-
contramos es el de la Comunidad Valenciana.
Esta contempla los mismos blogues que el Real
Decreto, aunque realiza dos matizaciones, la
primera de ellos es que anade un Boque 0.
Blogue transversal. La segunda matizacion es
que, para el primer curso de la ESO, como la
asignatura es optativa, solo contiene tres blo-
ques de contenido: Elementos transversales,
Comunicacién audiovisual y Fundamentos del
disefio. Finalmente, encontramos los territorios
de Cataluia y el Pafs Vasco los cuales no dise-
Aan sus aprendizajes a partir del Real Decreto
1105/2014. Incluso en Catalufa es diferente
hasta el nombre de la asignatura: Educacion
Visual y Pléstica. Hecho que pone de manifies-
to que no contempla los aprendizajes relacio-
nados con la educacién audiovisual tal y como
se determina en la legislacién nacional.

Los siguientes elementos curriculares que se
han analizado son los Criterios de evaluacion
y los estdndares de aprendizaje evaluables.
Cabe destacar que todas las comunidades
auténomas, menos Catalufia y el Pais Vasco,
estén disefadas a partir de estos elementos
determinados en el curriculo nacional. No
obstante, cabe sefalar que, ademés de Ca-
talufia y el Pais Vasco, Andalucia, Asturias y
la Comunidad Valenciana tampoco presentan
Estdndares de aprendizaje evaluables. Si bien,
es destacable que en el caso de Asturias junto
a los criterios de evaluacién se agregan unos
elementos que, no teniendo nombre, se podria
catalogar como Indicadores de logro.
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Por lo que respecta a los aprendizajes que ha-
cen referencia a la cultura de cada territorio se
ha identificado que 7 de las 18 legislaciones
analizadas incorporan alguna mencién. Estas
son: Andalucia, Aragén, Asturias, C. Valen-
ciana, Extremadura, |. Baleares, e |. Canarias.
Cabe destacar que, aunque todos ellos recal-
can la importancia de conocer el arte de su
territorio, solo Andalucia y Aragén determinan
contenidos y aprendizajes concretos. Para An-
dalucia encontramos referencias a: Picasso,
Veldzquez, la Alhambra, Manifestaciones artis-
ticas en Andalucia y el arte andalusi. Y, para
Aragén, el arte mudéjar aragonés y Manifesta-
ciones artisticas en Aragoén.

Finalmente, para terminar este apartado se
aborda los aprendizajes que ofrecen las Asig-
naturas de libre configuracién autonémica
en relacién con los contenidos de educacién
pléstica, visual o audiovisual. Asi las comuni-
dades de Castilla-La Mancha, La Rioja y Mur-
cia ofrecen, respectivamente, las asignaturas
de Taller de arte y Expresién, Cultura pléstica,
visual y audiovisual, y Comunicacién Audio-
visual. En este sentido, solo con los nombres
ya se puede observar que Castilla-La Mancha
centra esta asignatura en el desarrollo del Blo-
que 1. expresién pldstica que determina el Real
Decreto. La Rioja amplia todos los bloques de
contenido, pero desde una mayor profundidad
técnica, tedrica y estética. Y, por Gltimo, la Re-
gién de Murcia se centra en aquellos aspectos
relacionados con el bloque de Comunicacién
Audiovisual definido en el curriculum nacional
para la asignatura de Educaciéon Pldstica, Vi-
sual y Audiovisual en el 1¢ ciclo.

5. DISCUSIONES Y CONCLUSION

Los resultados obtenidos en el presente arti-
culo muestran cémo la asignatura de Educa-
cién Pléstica, Visual y Audiovisual en la ESO
continta teniendo una presencia similar a la
que establecian las legislaciones anteriores a
la LOMCE. Incluso a pesar de que esta legis-
lacion estatal la define como una asignatura
optativa. Asi, tal y como se ha mostrado en
el apartado anterior, la Educacién Pléstica, Vi-
sual y Audiovisual se cursa en Espafia con una
media de casi 4 sesiones durante la ESO. Es
decir, con un minimo de 3 h y 6 min si foma-
mos como referencia que cada sesion dispone
de unos 50 min, aunque cabe destacar que

todas estas sesiones se encuentran dentro del
1er ciclo de la ESO.

Si comparamos estos datos obtenidos con los
de la Educacion Musical en Espaia para la
ESO podemos observar que ambas asignatu-
ras disponen de un horario similar dentro del
contexto espaniol. Asi, si la Educacion Pléstica,
Visual y Audiovisual se imparte de forma obli-
gatoria con una media de 3 h y 6 min, en la
Educacion Musical lo hace con una media de
3 hy 9 min (Mateu-Lujén, 2021). Un hecho
diferente ocurre con el mdximo de sesiones
optativas que se pueden cursar estas asigna-
turas en la ESO. En este sentido, la Educacion
Musical se oferta un méximo de 8,11 sesiones,
mientras que la Educacién Pléstica, Visual y
Audiovisual se oferta con un maximo de 7,54.

En comparacién con ofros contextos interna-
cionales encontramos, por ejemplo, que en In-
glaterra (Department for Education, 2014) y en
los Paises Bajos (Rijksoverheid, 2006), aunque
lo educacion artistica es obligatoria, la legis-
lacién no estipula ningdn nimero minimo ni
méximo de horas. De este modo, se torna muy
complejo realizar una comparacién con la
legislacion espariola. Otro contexto diferente
seria el ferritorio alemdn de Renania del Nor-
te-Westtalia. Este sf viene a ofertar un nimero
similar de horas que el territorio espafiol, aun-
que con dos matices importantes (Ministerium
for Schule und Bildung, 2019). El primero de
ellos es que aqui la educacién pldstica si que
se configura como materia obligatoria, y el se-
gundo, es que dependiendo del itinerario edu-
cativo esta materia sufre algunas variaciones

(Mateu-Lujan, 2020).

No obstante, si bien la media de sesiones en
la que se oferta de forma obligatoria la Edu-
cacién Pléstica, Visual y Audiovisual en Espaia
parece aceptable, lo cierto es que existe una
gran desigualdad entre los distintos territorios.
Un ejemplo de ello es que la Educacion Plasti-
ca, Visual y Audiovisual en la ESO dispone en
Aragén del doble de sesiones que Castilla-La
Mancha y el triple que las Islas Canarias. Sin
contar, por supuesto, los territorios de Ceuta
y Melilla en el que esta asignatura es optativa
durante toda la ESO. Ademds, junto a la des-
igualdad en las sesiones también encontramos
desigualdad en los aprendizajes, puesto que
Catalufa y el Pafs Vasco no constituyen sus cu-
rriculos autondmicos a partir del Real Decreto

1105/2014.

En un pafs descentralizado como Espaiia es
compresible que las diferentes autonomias
mantengan criterios diferentes sobre cémo se
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debe articular la asignatura de Educacién Plds-
tica, Visual y Audiovisual dentro del sistema
educativo. Evidentemente, siempre y cuando
estas regulaciones se encuentren enmarcadas
dentro de la legislacién. No obstante, la pro-
blemdtica que se plantea en este articulo va
més alld de las diferencias territoriales. Se trata
pues de no privar a gran parte de la sociedad
de los beneficios que la Educacion Pldstica, Vi-
sual y Audiovisual puede aportarnos, ya que,
segun Nussbaum (2005), la gente que nunca
ha aprendido a usar la razén y la imagina-
cién se empobrece personal y politicamente,
a pesar de lo exitosa que sea su preparacién
profesional. En este sentido, la materia de Edu-
cacién Plastica, Visual y Audiovisual, ademds
de disponer de una formacién obligatoria na-
cional para la ESO, también deberia recibir el
mismo trato que el resto de las materias, no
en vano, desde una perspectiva democrética
y competencial la educacién obligatoria de
cada pafs deberia desarrollar al méximo todas
y cada una de las capacidades que posea su
alumnado.
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RESUMEN

La invencién del saxofén trajo consigo la necesidad de asentar unas bases con el fin de ensefar a
interpretar este joven instrumento. Fue el propio inventor, Adolphe Sax, quien comenzé a difundirlo,
pero el legado de propagar su ensefianza recayé sobre Marcel Mule. Este se convirtié en el primer
profesor de saxofén del Conservatorio de Parfs, institucidon donde el instrumento se integré por primera
vez con un cardcter permanente en 1942. Asi, Mule establecié una metodologia de la ensefianza sin
precedentes que origind la fundamentacién de la escuela francesa del saxofén. Este sistema de ense-
Aanza fue transmitido de alumno en alumno, pasando por Daniel Deffayet y llegando hasta Claude
Delangle, actual profesor del conservatorio.

Este estudio pretende aportar a la comunidad académico-cientifica un seguimiento de la evolucién
de esta escuela a través de su metodologia de la ensefianza. Asimismo, se pretende acotar la impor-
tancia de la relacién profesor-alumno establecida entre los tres profesores para comprender mejor la
continuidad producida en el sistema pedagégico, todo ello atendiendo a los aspectos bdsicos de sus
ensefianzas. La metodologia de nuestra investigaciéon se centra en herramientas de cariz cualitativo,
’romcicndo especial relevancia la entrevista realizada con el actual adalid de la escuela francesa del
saxofén.

Saxofén, Conservatorio de Paris, Metodologia de la ensefianza, Escuela francesa de saxofén,
Relacién profesor-alumno

ABSTRACT

The invention of the saxophone brought the need to setftle some bases with the aim of teaching this
young instrument. It was its own inventor, Adolphe Sax, who began to spread it, but the legacy of its tea-
ching fell on Marcel Mule. He became the first saxophone teacher of the Paris Conservatoire, institution
where the instrument was first introduced with a permanent character in 1942. Thus, Mule stablished
a teaching methodology without precedents that built the foundation of the French Saxophone School.
This teaching was transmitted among the students, including from Daniel Deffayet to Claude Delangle,
the current teacher of the conservatory.

This research pretends to contribute to the academic and scientific community with a tracing of the evo-
lution of this school through its teaching methodology. Besides, it pretends to delimit the importance of
the teacher-student relationship stablished between the three teachers to understand in a better way the
continuity produced in the pedagogic method, taking into account the basic aspects of their teachings.
The methodology of our research is based on qualitative tools, taking special relevance the interview
with the current teacher of the French Saxophone School.

Saxophone, Paris Conservatoire, Teaching methodology, French Saxophone School,
Teacher-student relationship

ArtsEduca 30 / 460



JAVIER QUINTANA BEA

.
1. INTRODUCCION

Desde su instauracién permanente en el CNS-
MDP', el aula de saxofén Unicamente ha con-
tado con tres profesores titulares: Marcel Mule,
Daniel Deffayet y, actualmente, Claude Delan-
gle. Entre cada uno de ellos se ha dado una
relacién profesor-alumno que ha originado
una continuidad en cuanto a la metodologia
de la ensefanza sin precedentes en la historia
del instrumento. Este particular caso ha pro-
piciado la gestacién y la consolidaciéon de la
escuela francesa del saxofén, una de las mds
importantes dentro del mundo cldsico del ins-
trumento. Todo esto genera una situacion épti-
ma para comprender la evolucién del saxofén
a fravés de su ensefianza, ya que mediante un
andlisis de apenas 80 afos se puede obser-
var su progresion integramente. Por ello, el
presente caso concreto de estudio supone un
excelente caldo de cultivo para comprobar la
gran tfranscendencia que tienen las relaciones
profesor-alumno en la creacién y el desarrollo
de las escuelas instrumentales.

2. EL SAXOFON DENTRO DEL
CNSMDP

Por primera vez en la historia, el 7 de junio de
1857 se creé un aula de saxofén anexa al Con-
servatorio de Paris con el objetivo de formar
musicos militares. El encargado de impartir las
clases fue el propio inventor del instrumento,
Adolphe Sax. Después de la guerra de 1870
y con el pretexto de escasez presupuestaria,
la ensefianza del saxofén en el Conservato-
rio de Parfs fue suspendida sin llegar a saber
realmente el alcance de esta injusta medida
(Chautemps et al., 1987). Esto ha generado
un problema histérico asociado al tratamiento
del titulo de primer profesor de la institucién. El
inconveniente radica en que numerosas fuen-
tes sugieren que Sax fue el primer profesor de
saxofén de la historia en el conservatorio, rele-
gando a Mule al segundo puesto.

Un caso concreto se observa en Moreno
(2015), quien afirma: “Al ser Mule el segundo
profesor del Conservatorio de Paris, pues des-
pués de un recorte presupuestal [sic] se habia
acabado la catedra [sic] de saxofén en cabeza
de Adolphe Sax, no existia una metodologia
de ensefianza consolidada para el saxofén” (p.
31). Otro ejemplo es también apreciable en
Miracle (2015): “(...) principalmente en los

1 Los siglss CNSMDP designan ol Conservatorio Nadonal Superior de Msica'y Danza
de Pars.
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estilos creados por Marcel Mule, el segundo
profesor de saxofén del Conservatorio de Parfs

(.)" (p. 2).

Este tratamiento se encuentra bastante exten-
dido pero, sin embargo, hay diversas razones
que invitan a pensar que no fue asi. En pri-
mer lugar, las clases se impartian en los loca-
les de este centro pero dependian econdémi-
camente y administrativamente del Ministerio
de la Guerra, con una subvencién anual de
20.000 francos (Asensio, 1999). Otro motivo
es la funcién que ejercid, la cual iba destina-
da a la formacién de musicos militares y no al
dmbito académico como sucedia en el resto
de especialidades del conservatorio. Ademds,
al no existir una metodologia de la ensefianza
especifica ni un material pedagégico concre-
to no se pudo transmitir una manera de tocar
el saxofén unificada que pudiera dar paso a
la creacién de una escuela instrumental. De
hecho, Asensio (1999) afirma: “Hay que tener
presente que A. Sax no fue nunca profesor del
Conservatorio, como citan alguno [sic] de sus
bidgrafos. (...) Algunos de estos profesores lo
eran a su vez del Conservatorio, excepto Fo-
restier y Sax” (p. 51).

Toda esta situacién generd que el saxofédn co-
rriera el riesgo de caer en el olvido, pero gra-
cias al auge que experimenté dentro del jazz
en los anos 20, el instrumento volvié a obtener
notoriedad hasta 1942, afo en el cual se esta-
blecié la clase de saxofén dentro del CNSMDP
con un cardcter permanente y definitivo.

3. EL LEGADO PEDAGOGICO DE
MULE Y DEFFAYET

El término escuela se estd empleando reitera-
damente, por lo que debe quedar claro a fin
de comprender la linea evolutiva seguida por
los tres profesores. Ferndndez (1924, cit. en
Garde, 2015) piensa que una escuela instru-
mental determinada se manifiesta a partir de
unas corrientes y tendencias dentro de un tiem-
po —época— y espacio —pais— concretos. Estas
son las que definen tanto la técnica como la
interpretacién propias del instrumento en cues-
tién. En consecuencia, para que se pueda dar
una escuela, debe existir un profesor que esta-
blezca y siga unas directrices técnico-estéticas
que, por su parte, sean seguidas por diferentes
alumnos. Es aqui cuando se produce una pro-
pagacién de informacién de una misma

2 Traducddn propia.
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manera que permite la expansion de la escue-
la de alumno en alumno. No obstante, no de-
bemos olvidar que:

las escuelas artisticas son fruto de un momento
dado, y de la influencia que un creador y sus sen-
timientos puedan ejercer sobre ofros autores. En
este sentido, el arte efimero de la interpretacién
musical queda dificilmente encajado en la defini-
cién tradicional de escuela, que se ha anclado en
los principios de doctrina o sistema de un autor o
autores, seguidos por un conjunto de discipulos.
(Botella y Escorihuela, 2020, p. 101)

Cuando Mule fue nombrado primer profesor
del CNSMDP en 1942, tuvo que desarrollar
un sistema de ensefanza sin precedentes de-
bido a que nunca habia existido una escue-
la determinada en el mundo del saxofén. Su
carrera como pedagogo fue la precursora de
la escuela francesa, a la cual se le denomi-
na comUnmente escuela cldsica del saxofén.
Creador de esta, contribuyé enormemente al
desarrollo del instrumento a través de la im-
plantacién y propagacién de una metodologia
de ensefanza concreta y de la creaciéon de un
material pedagdgico.

Los dos aspectos técnicos fundamentales en
torno a los cuales giran las ensefanzas de
Mule son el sonido y el vibrato. Ambos son una
de las mayores y mds reconocibles sefias de

Tabla 2 Estudio sistemdtico de Mule

identidad de la escuela y conforman su esen-
cia en si misma, la cual ha perdurado hasta la
actualidad.

En primer lugar, el sonido y, més concretamen-
te, la calidad de este ha sido una constante
para los tres profesores. Mule no buscé tratar
el sonido como una entidad Unica e indivisible,
sino que mds bien lo compartimenté en diver-
sos apartados esenciales para poder trabajar-
los individualmente (Rousseau, 1982):

Tabla 1 Apartados para trabajar el sonido de
Mule

Importancia de una embocadura sin tensiones que

mantenga la presién sobre la cafia

Control sobre la estabilidad de la columna del aire

Gran claridad en la articulacién y en la emisién del

sonido

El vibrato como elemento encargado de aportar ex-

presividad
Fuente: elaboracién propia

A partir del sonido, establecié una fundamen-
tacién técnica que permitié un estudio sistemd-
tico del instrumento. A fin de que esta fuera lo
mdés completa posible, afadié varios aspectos
mds a los apartados anteriores, obteniendo asf
el siguiente resultado (Rousseau, 1982):

Embocadura

a) La boquilla debe estar asentada sobre el labio inferior, el cual se sitta encima de los dientes
inferiores, y sujetada por los dientes superiores.
b) Es imprescindible tener un amplio dominio de la cafa, pero sin que este llegue a afectar a su

vibracién natural que produce el sonido.

Respiracion

a) Por la boca, empleando el diafragma y con un carécter profundo y relajado.
b) La calidad y la continuidad de la columna del aire dependerdn de una correcta respiracién.

Picado/emision
del sonido

a) Debe llevarse a cabo con la lengua, ayuddndose de la dicciéon de la silaba TA.

Afinacién

pensaciones en su afinacién.

a) Tener en cuenta la estructura cédnico-parabélica del saxofén, que genera una serie de descom-

b) Corregirla empleando la garganta y la lengua —modificando su posicién mediante distintas

vocalizaciones—, la presién del labio inferior y el uso de doigtés®.

Mecdnica

a) Escalas y arpegios, todo ello combinado con distintas articulaciones.

b) Integrar el trabajo técnico con la musicalidad.

3 Uso de digitaciones adicionales con el fin de corregir la ofinacién.

Fuente: elaboracién propia
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En segundo lugar, el aspecto mas distintivo y
caracteristico de su ensefanza fue el vibrato.
A parte de integrarlo como un elemento ex-
presivo dentro del saxofén cldsico, lo sintetizé
y lo infrodujo como una parte fundamental del
estudio del instrumento. Su forma de utilizarlo
se convirtié en un estdndar dentro del saxofén
clasico, haciendo que todo saxofonista de la
actualidad lo utilice, mds alld de la escuela a
lo que pertenezca.

El primer contacto que Mule tuvo con el vibrato
fue en su etapa inicial en Parfs, a través de las
orquestas de jazz. El joven aprendié mucho de
los saxofonistas de estas, ya que utilizaban el
vibrato como un recurso totalmente integrado
en su musica (Delangle, 1998). A pesar de que,
para su gusto, lo utilizaban de una forma muy
exagerada, Mule utilizé esta forma de tocar,
suavizédndola y normalizdndola para el estilo
clasico. Con esto consiguié un recurso para
aumentar la expresividad, al igual que hacian
otras familias instrumentales desde hace tiem-
po. Mule también fue inspirado por el vibrato
de ofros instrumentos, especialmente por las
cuerdas y los oboes (Delangle, 1998).

En la temporada 1928-1929, Mule puso en
practica, con la Opéra Comique, su nueva for-
ma de tocar con la obra Evolution de Edouard
U'Enfant. Interpretd la obra sin vibrato, como
normalmente solia hacer, pero el compositor,
que conocia su faceta en el mundo del jazz,
le pidi6 que lo usara, para dotar el solo de
mas expresividad. El resultado fasciné tanto al
compositor como a los musicos de la orquesta,
que le animaron a interpretar asf el resto de re-
pertorio (Chautemps et al., 1987). Paulatina-
mente, empezé a utilizar el vibrato en la Garde
Republicaine vy, alentado por sus compafieros,
acepté esta forma de tocar definitivamente

(Delangle, 1998).

Desde el principio, Mule tenia una idea muy
clara de cémo debia realizarse el vibrato, lle-
gando a establecer una velocidad estdndar y
ejercicios concretos. La velocidad adecuada
era de 300 ondulaciones por minuto, es de-
cir, 5 por segundo. Este recurso expresivo se
lograba con el movimiento de la mandibula,
lo que creaba una variacién en la presion del
labio inferior y producia un ligero cambio en la
afinacién, tanto por encima como por debajo
de la nota. La metodologia de trabajo consistia
en aplicarlo, en una primera instancia, sobre
notas largas y, posteriormente, sobre frases
musicales, especialmente en los estudios para

GUILLEM ESCORIHUELA CARBONELL I

oboe de Ferling —transcritos por él mismo-.
Otro ejercicio planteado por Mule se basaba
en aumentar progresivamente la velocidad del
vibrato, partiendo siempre de una nota larga y
plana sin ninguna ondulacién. Asimismo, las
300 ondulaciones por minuto que proponia
se podian trabajar con diferentes velocidades
metronémicas (Delangle, 1998):

J = 60 (5 ondulaciones)

75 (4 ondulaciones)
100 (3 ondulaciones)
150 (2 ondulaciones)

.
.
.

Se puede concluir que Marcel Mule no solo
contribuyé a la expansion del éxito del saxo-
fén, sino también a la evolucién técnica del
instrumento. La combinacién de esta con su
elegancia interpretativa conforma una indu-
dable herencia. Hay que matizar que, a pesar
de la importancia que la técnica recibia en su
ensefianza, esta siempre estuvo al servicio de
la interpretacién (Asensio, 2004).

Con la llegada de Daniel Deffayet al cargo,
la importancia de mantener la dindmica ya
iniciada era fundamental. Un nuevo tipo de
ensefianza hubiera, por un lado, frenado el
avance y la consolidacién de la escuela y, por
ofro, deshecho el esfuerzo realizado por Mule.
Por suerte para el desarrollo de esta, la labor
de Deffayet se centré en asentar y fomentar

lo base pedagdgica iniciada por su maestro.
Asensio (2004) afirma:

Uno de los saxofonistas mds destacados es Da-
niel Deffayet, digno sucesor de Marcel Mule
como profesor en el CNSM de Paris. Posiblemen-
te este sea uno de los casos claros con mayores
coincidencias entre la linea seguida por profesor
y alumno. Daniel Deffayet se declara como un
purista, él si cree en la Escuela Francesa de Saxo-
fén atribuida a Marcel Mule. (p. 230)

El segundo profesor fue un firme conservador
de la ensefianza y del legado iniciado por Mule.
Su principal trabajo fue dirigido a asentar las
ensefanzas de su maestro en el dmbito de la
columna del aire y en la aplicacién sistematica
del vibrato. Prueba de ello es el contundente
sonido y el elegante fraseo que empleaba en
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sus colaboraciones con orquesta, generando
asi muchas de las versiones de referencia de
los solos orquestales mds simbdlicos del reper-
torio saxofonistico.

Al igual que Mule, Deffayet también tuvo una
formacién como violinista en su juventud, lle-
gando esto a fomentar nexos entre ambas es-
pecialidades. Este hecho explica una de las
caracteristicas mds reconocidas de la escuela
francesa del saxofén: “la semejanza en el tra-
tamiento del fraseo entre el uso de la columna
de aire y el movimiento del arco en la cuerda”

(Fernandez, 2018, p. 31).

Finalmente, es necesario comprender que la
labor de ambos profesores no puede conside-
rarse o valorarse del mismo modo, ya que los
contextos no fueron iguales. Marcel Mule, al
ser el primer profesor, tuvo que efectuar una
inmensa labor creando una metodologia de la
ensefanza desde la nada. Mientras tanto, la
situacién en la que se encontré Daniel Deffayet
fue totalmente diferente, propiciando su pos-
tura afianzadora y conservadora. Este hecho
justifica dos planes de actuacién tan diferen-
tes, llegando ambos a ser de vital importancia
para la evolucién global de la escuela.

4. SINTESIS DE LA ENTREVISTA
A CLAUDE DELANGLE

Con el afdn de conocer mds sobre esta escue-
la y su repercusién en el mundo del saxofén se
planificé una entrevista con el actual y Gltimo
profesor del CNSMDP, Claude Delangle. Com-
pletando asi este tridente de profesores que a
su vez han sido alumnos, y que han generado
una relacién profesor-alumno que ha ido més
allé de lo tradicional, creando una escuela.
A través de una entrevista semi-estructurada,
basada en preguntas abiertas, se analizaron 5
ftems que abarcan temas referentes a su me-
todologia de la ensefanza, qué legado recibié
y cémo era la ensefianza de su profesor en el
CNSMDRP Daniel Deffayet. También se ha efec-
tuado un andlisis de contenido de las respues-
tas, a partir de las cuales se pueden establecer
unas conclusiones y elaborar texto de nueva
creacién y de cardécter original. La comunica-
cién personal tuvo lugar el dia 19 de mayo de
2020 a través de la plataforma de videoconfe-
rencias Zoom, con una duracién aproximada
de unos 25 minutos.

Los enunciados mds representativos e intere-
santes para la investigacién que el entrevistado
ha aportado se enumeran a continuacién.

Tabla 3 Consideraciones para la ensefianza del saxofén de Delangle

En instrumentos de viento, la lengua materna genera una forma especifica de tocar.

Caracteristicas propias de la escuela francesa del saxofén: claridad en la emisién y la articulacién, re-

dondez del sonido y precisién ritmica.

La escuela francesa del saxofén recibe una gran influencia de los instrumentos de cuerda, tanto de su

vibrato como de su fraseo.

A través de su labor, Claude Delangle ha generado una renovacién —trabajo con compositores— y una

profesionalizacién —precisién de cada pardmetro— en el mundo del saxofén.

Las caracteristicas propias del instrumento son las que delimitan el trabajo a seguir.

La cultura del sonido prima sobre tener una escuela determinada, a pesar de que esta es necesaria vy,

en cierto modo, inevitable.

La integracién de las técnicas extendidas en el repertorio ha conseguido normalizarlas y elevar el nivel

técnico de los saxofonistas.

Las escuelas no deben estar marcadas por las posibilidades o imposibilidades técnicas de una o varias

personas.

Hay que saber como integrar las nuevas tecnologias, todo ello sin perder el legado de la tradicién.

Se debe volver a buscar la parte humana dentro del trabajo musical, buscar la funcionalidad del intér-

prete.

Fuente: elaboracién propia
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5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El trabajo de Claude Delangle al frente del
aula de saxofén del CNSMDP se puede sinteti-
zar como una renovaciéon y una profesionaliza-
cién de esta. Delangle ha sabido interpretar el
contexto y los cambios que se han producido
a nivel mundial a partir de las ¢ltimas décadas
del siglo XX. Esto ha fomentado una evolucién
de la ensefanza y de la forma de tocar desde
una esencia basada en la escuela clésica del
saxofén hacia un camino acorde con los nue-
vos cdnones estético-culturales de la actuali-

dad (Fernéndez, 2018).

La aceptacién de la tradicion en sus ensefian-
zas es una constante, pero a partir de aquiy, a
través de la exploracién, Delangle defiende la
importancia de tener una amplia diversidad de
influencias (Comunicacién personal, 2020).
Esto ha llevado al actual profesor a focalizar
sobre nuevos aspectos y campos de estudio,
los cuales son imprescindibles para la super-
vivencia del instrumento en el entorno musical
de nuestro tiempo.

En lo referente al sonido, Delangle huye de los
absolutismos, abogando por la plasticidad en
lugar de la estética. En su opinién no existe un
Unico sonido correcto, sino que son diversos y
muy distintos dependiendo del momento y del
entorno. Por ello, la capacidad de modular y
adaptar el sonido a las diferentes situaciones
constituye uno de sus principios fundamenta-
les, otorgando siempre una gran importancia
al timbre, al color. Mediante el estudio de las
dindmicas, Delangle ha buscado el color que
se encuentra en el interior de cada matiz, ge-
nerando asf una extensa paleta timbrica al ser-

vicio de la sonoridad (Comunicacién personal,
2020).

Por otra parte, un claro ejemplo de la profe-
sionalizacién generada en su ensefanza es la
normalizacién de las técnicas extendidas. Se-
gun Delangle, este fenémeno se ha producido
a través del repertorio en si mismo. Este ha ge-
nerado una introduccién de las técnicas exten-
didas en la préctica comin, normalizandolas
y elevando el nivel técnico general y especi-
fico de los saxofonistas hasta unas cotas que
solamente alcanzaban algunos virtuosos en el
pasado (Comunicacién personal, 2020). La
actividad de Delangle en este émbito se basa
en la colaboracién y el trabajo con algunos de
los compositores mdés destacados del siglo XX'y
XXI, llegando a realizar una labor de difusién y
dignificacién del instrumento y favoreciendo la

GUILLEM ESCORIHUELA CARBONELL I

produccién de un repertorio de alta exigencia
técnica.

Otro aspecto esencial es el asociado al estudio
de los arménicos, el cual ha influido e inte-
resado enormemente a Delangle. Este trabajo
proviene de una herencia inherente a las ca-
racteristicas tanto acuUsticas como mecdnicas
del saxofén. Por lo tanto, Delangle plantea que
el propio instrumento es el que define su traba-
jo a seguir, cosa que es integramente variable
dependiendo del material utilizado (Comuni-
cacién personal, 2020).

Hasta su llegada al conservatorio, el saxofén
alto era el instrumento por antonomasia en
laos clases y, en consecuencia, el que absorbia
el grueso de las composiciones para saxofén.
Delangle cambié el concepto de instrumento
por el de familia instrumental, inculcando al
alumnado el estudio de la familia del saxofén
al completo. Su presencia también marcé un
punto de inflexion en el papel del instrumento
dentro del conservatorio, el cual fue ganando
peso a través del trabajo colaborativo con las
especialidades de composicién o musica de
cdmara, entre otras (Ferndndez, 2018).

Finalmente, Delangle es el primer profesor que
atribuye una importancia capital a la cultura
del sonido, incluso por encima de tener una
determinada forma de tocar (Comunicacién
personal, 2020). Para él es necesario tener
una base y una tradicién de la escuela a la
que se pertenece, pero ello no debe condicio-
nar la faceta mds individual de cada alumno.
Al final, las ensefianzas de Delangle buscan
brindar un camino personal a cada estudiante
dependiendo de sus propias particularidades.

Delangle ha sabido ser el perfecto nexo de
uniéon entre la tradicién francesa del saxofén
y la modernidad global, sabiendo combinar la
herencia proveniente de sus dos predecesores
en el cargo con el descubrimiento y la expe-
rimentacién personal de otros aspectos técni-
co-pedagdgicos esenciales en el panorama
musical actual. En consecuencia, ha dignifica-
do el papel del saxofén dentro de la mUsica
clasica y ha conseguido equiparar la figura del
saxofonista a la de cualquier ofro instrumentis-
ta con mayor tradicién.
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6. APLICACION PRACTICA SOBRE Las grabaciones empleadas se detallan a con-
RAPSODIE POUR ORCHESTRE ET tinuacién, conformando todas ellas versiones
SAXOPHONE DE CLAUDE DEBUSSY de gran calidad artistico-musical:

Una vez tratada la actividad pedagdgica de los o Mule, M. (1954). Rhapsody for Orches-

tres profesores, se pretende realizar un andlisis .
P /S P tra and Saxophone. En Ibert: Concertino

comparativo, que sea practico y plausible, a :
través de la interpretacién de una misma pieza. dﬁ (%omerc&. SDebusf;sy. Rh\c;pgcl)dy é)r ?rl
Todo ello se sustenta bajo la relacién existente Eeif)rrgs and Saxophone [Vinilo]. Capito

entre la metodologia de la ensefanza adopta-
da por los profesores y la interpretacién propia .

de cada uno de ellos. Ademds, todas las gra- * Deffayet, D. (1972). Rapsodie pour Or-
baciones utilizadas se produjeron mientras se
encontraban al frente del aula de saxofén del

CNSMDP

chestre et Saxophone Alto en Mi bémol.
En Debussy: Le Martyre de Saint-Sebatien,
Deux Rhapsodies pour Clarinette, pour
Saxophone [Vinilo]. Erato.

La obra elegida para llevarlo a cabo ha sido . :
la Rapsodie pour Orchestre et Saxophone de Q‘gﬁl}pgi’i?gyég%df %?(;'(ljj: %SILZ)QI’GA”__

Claude Debussy. Su eleccién se basa en que es Rhapsodie with orchestra by C. Debussy

una de las obras més destacadas y represen- . p
. . ; ] [archivo de video]*. https://www.youtube.
tativas dentro del repertorio francés para saxo com/watch2v=P2Co-NUsvc

fon. A este hecho se le suma la transcendencia
de su autor dentro de la historia de la mUsica
occidental y que no estd dedicada a ninguno
de los tres profesores, cosa que favorece una
mayor igualdad de condiciones a la hora de

4 Se ha empleado un video de la plataforma YouTube debido dl inferés de la version. A
pesar de ello, existe un trabaijo discogrifico con misica de Debussy que recoge la inferpre-

(@]

~N . ., . . . .

& realizar la comparacién interpretativa. foién de Cloude Delangle de o piezo:

s Delangle, C. (2019). Rapsodie for Orchestra & Saxophone, L. 98 (Orch. J. Roger-Ducas-

“ se). En Debussy: Nodumes, L. 91 & Other Orchestral Works [CD). BIS Records.

D

O

0

O

o ya . . 4

2 Tabla 4 Andlisis interpretativo de la versién de Mule

O

€

2 .

9 Parametros

S : ) Marcel Mule

S interpretativos

kS Coherente con las tensiones y distensiones generadas en la musica. Utiliza ligeramente las
° S, ) .

e F dindmicas y el tempo con el fin de que este tenga una mayor profundidad. Forma del fraseo
; raseo

3 recurrente cada célula de 2 compases, cosa que ayuda a realzar la construccién motivica rea-

3

g lizada por el compositor.

-

- ica y variada, mostrando partes mds suaves y otras, como el Plus vite, més secas y duras don-

_ Ricay d trando part y of | Plus vit yd d

N

Q Articolaci de la lengua interviene significativamente. Emisién del sonido sutil y bien definida, sobre todo

iculacién

_;EJ en las partes menos ritmicas. Se adapta dependiendo de las necesidades expresivas y técnicas
2 del momento musical.

[0}

"Oi El campo dindmico abarca desde pp hasta ff. Los matices van aumentando de intensidad

g segUn avanza la obra de modo fluctuante. Hasta el Plus vite, la mUsica tiene un cardcter més
o

3 Dindmi atmosférico —dindmica general entre p/mf-, mientras que de ahi al final se alcanza el climax
2 indmica

z de la pieza ~matiz promedio de f-. Mule no alcanza las posibilidades dinédmicas propias del sa-

xofén, siendo eclipsado por la orquesta en algunos momentos climéticos. Utiliza la indicacién

expressif para aumentar la intensidad sonora y poder destacar dentro de la instrumentacion.
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Ampliamente oscilante incluso dentro de un mismo tema —no se especifica ninguna marca
metronémica—. La introduccién se establece en torno a una pulsacién de »=76, la cual con-
tinda el saxofén solo con uso destacable del rubato. El resto de seccién varia entre >=70/90
a excepcién del nimero 2 de ensayo, el cual tiene una pulsacién de J =90. La segunda gran
T parte comienza con el Allegretto scherzando (] =82), mientras que las siguientes subsecciones
empoe se encuentran entre ] =96/112. El tempo mds elevado reside en el Plus vite, estableciéndose
sobre J =140. La pulsacién de la coda cae hasta J =120, elevandose de nuevo con la indica-
cién En accélérant. Mule usa moderadamente el rubato, generando una sensacién de libertad
que realza los cdnones impresionistas. A pesar de ello no se pierde la precisién ritmica, la cual

es imprescindible para la comprensién de la mUsica en ambientes tan etéreos.

De gran redondez y homogeneidad en todos los registros. Este se caracteriza por el vibrato,
Sonid el cual se encuentra totalmente integrado dentro del sonido. El timbre es més bien opaco,
onido

generando asf un sonido compacto que empasta a la perfeccién dentro de la sonoridad de la

orquesta.

Puede dividirse en dos pardmetros elementales, la velocidad y la amplitud. En el primero, Mule
realiza un vibrato sugerentemente répido, el cual es constante en torno a una velocidad de 4
Vibrato ondulaciones cada »=76/86 y 3 ondulaciones cada J =96/112°. En la parte més rdpida de
la obra, la velocidad de este se establece cerca de 3 ondulaciones cada J =120. Su amplitud

es dilatada y bien definida, cosa que otorga profundidad y proyeccién al sonido.

Fuente: elaboracién propia

Tabla 5Andlisis interpretativo de la versién de Deffayet
Parametros

Daniel Deffayet

interpretativos

Se caracteriza por una gran flexibilidad y expresividad, siempre desde la sobriedad. Su elegante

Fraseo forma de abrir y cerrar las frases manifiesta la calidad y el gusto musical del solista. Destaca el
uso del sostenuto, mostrando un amplio dominio de la columna del aire capaz de otorgar gran

direcciéon a las frases musicales.

Més blanda en el cémputo global de la pieza. Esta particularidad encaja a la perfeccién en las
Articulacién partes mds atmosféricas, pero fomenta una pérdida de cardcter en los momentos mds enérgicos

del Plus vite. Las emisiones suelen ser precisas aunque, en general, menos delicadas.

El espectro dindmico cubre todos los extremos planteados por el compositor. Hasta en los puntos
Dindmica con una mayor densidad instrumental se distingue el sonido del saxofén. Globalmente es una

version mds pulcra en el tratamiento de los matices.

Los tempi son generalmente un poco mds lentos, exceptuando los de la primera gran seccién. La
introduccién se encuentra alrededor de »)=76/82, mientras que el resto de subsecciones donde
aparece el saxofén se mueven en torno a D=84/100. A partir del Allegretto de la segunda sec-
cién, la agégica oscila entre ] =82/92 hasta llegar a la coda, donde la pulsacién se establece

Tempo
P en J =100 para acelerar ya hacia el final de la obra. Deffayet emplea un rubato abundante en
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la primera parte, donde la interpretacién es mds personal y movida. A partir de los futti mas
extensos, el intérprete se vuelve mds moderado con una forma de tocar mds estable y certera. La

precisién ritmica sigue siendo una constante en esta interpretacién.

5 Esimportante fener en cventa la relacién (> = J ) produdida entre algunas subsecciones de o obra. Finalmerte, la velocidad del vibraro se generar con el némero de ondulaciones por
unided de fiempo.
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Mds amplio y abierto y, en consecuencia, menos centrado. Esta caracteristica

Sonido permite destacar sobre un conjunto de instrumentos con mayor facilidad pero,

mismo tiempo, es mds problemdtico empastar timbricamente.

Muy presente y con un uso constante, pero no se integra con la misma naturalidad que en el so-
Vibrat nido de Mule. Esto se debe a su forma de onda, la cual es menos redondeada —mds puntiaguda
ibrato
y abrupta—. Las velocidades de este son similares, aunque la mayor diferencia radica en los temas

de la segunda seccién, donde en vez de vibrar con 3 ondulaciones, lo hace con 4 a J =82/92.

Fuente: elaboracién propia
Tabla 6 Andlisis interpretativo de la versién de Delangle

Parametros

Claude Delangle®

interpretativos

Elementos como las dindmicas, la timbrica o el vibrato participan en el fraseo. Esto contrasta

con la transcendencia de la columna del aire dentro del fraseo de Mule y Deffayet. También hay
Fraseo o, ) )

una enfatizacién de los arabescos en lo referente al uso del aire, buscando reproducir con gran

realismo los componentes de la naturaleza tan presentes en la misica de Debussy.

Usa el aire en combinacién con la lengua, consiguiendo asi imprimir cardcter y ligereza en la
Articulacién arficulacién. Es destacable la claridad y la precisién de las emisiones en dindmicas cercanas al

niente, las cuales son abundantes en el discurso musical planteado por el intérprete.

Son remarcables las diferencias de timbre que se producen dentro de un mismo matiz depen-

. diendo del momento de la obra. Estas se rigen por factores como la orquestacién, el grado de
Dindmica B . " ) , . S

tensién o la sonoridad especifica de un determinado instante. Este tratamiento de las dindmicas

abre un sinfin de posibilidades timbricas, las cuales emplea como herramienta interpretativa.

Es la versién més libre de todas a pesar de tener los fempi més parejos entre subsecciones. El
magistral uso del rubato, mueve la pulsacién de la mUsica en pos de la expresividad. La intro-
duccién oscila libremente entre »=72/76 hasta llegar el ndmero 1 de ensayo, momento en
el que la pulsacién general se establece sobre )=90. En este punto la flexibilidad agégica es
T muy notable, afianzédndose el resto de seccién con un tempo ligeramente mds rdpido excepto
empo en el nimero 3 de ensayo ()=72). La segunda gran seccién abarca velocidades en torno a
J =86/94, alcanzando el tempo mas elevado en el Plus vite (] =128). El final de la obra —a
partir de la coda ( J =82)— es significativamente mds lento que en las otras dos interpretaciones.
El elemento ritmico es muy preciso, con algunas licencias en las partes sin instrumentacién o con

un acompafiamiento totalmente estdtico.

Més timbrado que el de los otros profesores. Esto es debido al predominio de la seccién aguda
dentro del dibujo del espectro arménico, producido en gran parte por el material utilizado.
Sonido El sonido tiene grandes rasgos de redondez, producto de un soplo focalizado y centrado. La
variedad timbrica de la que dispone es muy abundante, permitiendo esto adaptar su sonido al

entorno y al momento.
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Su aplicacién no es sistemdtica, sino que estd al servicié de su gusto musical y de su versién
interpretativa. Llega a mostrar un sonido totalmente plano, cosa que es igualmente expresiva y

Vibrato resulta muy dificil de encontrar en las versiones de Mule y Deffayet. También se aprecian diferen-
tes tipos de vibrato en base a su amplitud o su velocidad, confluyendo todo ello en una mayor
sensaciéon de libertad.

Fuente: elaboracién propia

6 La versién interprefoda por Claude Delangle cuenta con un acompafiamiento conformado Unicamente por instrumentos de cuerda. La parte de solista fue adaptada por Vincent David en
2001 —la cual induye partes de los futfi de los vientos—, mientras que el autor de la orquestacion es David Watter, profesor de oboe y misica de cémara en el CNSMDP
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El andlisis realizado arroja luz sobre diversos
aspectos de cardcter esencial dentro de las en-
sefanzas de los profesores. Algunos de estos
son, tal vez, un reflejo de la personalidad y del
gusto musical de cada uno de ellos pero, sin
duda, hay otros que muestran la concepcién y

los bases técnicas que regian en su desempe-
fio docente en el CNSMDP.

En primer lugar, es constatable la concrecién
dentro del componente ritmico que se esta-
blece en la pieza. A pesar del empleo Unico y
personal que cada profesor hace del rubato y
de los distintos tempi, la mUsica no pierde su
inteligibilidad inicial. Asimismo, se aprecia un
excelente cuidado de muchos de los detalles
que conforman la calidad del sonido dentro
de la metodologia de la ensefanza de la es-
cuela francesa. En especial destaca el cuidado
de las emisiones y la cristalina diccién de la
articulacién.

El sonido representa uno de los pardmetros
mas diferenciadores ya no solo por las cua-
lidades personales de cada uno, sino por la
utilizaciéon y el tratamiento que se le asigna.
En los tres profesores se aprecian sonidos muy
distintos en cuanto al elemento timbrico. A
pesar de la indudable influencia de los instru-
mentos de cuerda en la aplicacién del vibrato y
en la gestién del fraseo, la sonoridad de cada
profesor puede semejarse a la de otros instru-
mentos de viento. El sonido mds apagado de
Mule casa mayormente con el oboe d’amore
o el corno inglés, mientras que el de Deffayet,
mds abierto y contundente, se puede asociar
al de la trompa. Sin embargo, el timbre més
brillante de Delangle recuerda recurrentemen-
te a una sonoridad a mitad de camino entre el
oboe y el clarinete.

Por otra parte, tanto en Mule como en Deffayet
se atisban sonidos mds invariables, conservan-
do sus propiedades en todo momento, mien-
tras que en el de Delangle prima una excep-
cional plasticidad timbrica. En la misma linea
se mueve el uso del vibrato, el cual es mucho
mds estable y rigido en las interpretaciones de
los dos primeros profesores. En cambio, De-
langle se libera de la aplicacién sistemética de
este, llegdndolo a emplear como generador
de tensiones o de colores a fin de potenciar la
expresividad.

Finalmente, hay que tener en cuenta que el
desarrollo de la labor de cada profesor no
se realizd ni en un mismo contexto ni en las

GUILLEM ESCORIHUELA CARBONELL I

mismas condiciones. Los cdnones estéticos de
cada época, el establecimiento y la asimila-
cién de una misma tradicién y la evolucion del
material —en especial de las boquillas— han
condicionado indudablemente el trabajo y las
directrices implantadas por los profesores.

7. CONSIDERACIONES FINALES
Llegados a este punto, se puede afirmar sin
ningun tipo de duda que Mule fue una de las
personas que mds ha hecho por el instrumen-
to, creando la escuela francesa del saxofén.
Esta ha ido consolidéndose y modernizdndo-
se, pasando por las aulas de Daniel Deffayet
y Claude Delangle, hasta llegar a la actuali-
dad. La realidad histérica de nuestra época,
ayudada por los avances tecnoldgicos y los
procesos de globalizacién, ocasiona una inevi-
table apertura de las escuelas instrumentales.
Més allé de mantener sus rasgos caracterfs-
ticos, cada vez existe una mayor cantidad de
influencias que fomentan nuevos modelos de
ensefanza de cardcter ecléctico. Por lo tanto,
uno de los principales retos de la escuela pasa
por saber como integrar todos estos avances y
tendencias, los cuales condicionardn su futuro
mds inmediato.

Tras un profundo estudio asociado a la crea-
cién de una metodologia de la ensefianza con-
creta y al desarrollo de esta, se puede llegar a
la conclusién de que existe una clara diferen-
ciacién entre dos bloques. El primero engloba
a Mule y Deffayet, quienes compartieron una
misma concepcién y utilizaron un mismo méto-
do de ensefanza, mientras que el segundo lo
personifica Delangle, que aunque se sustenta
en la tradicién precedente, incorpora nuevos
campos de trabajo y vias pedagégicas.

Mediante la entrevista realizada, también se
han conocido muchos conceptos presentes
en el pensamiento y en el sistema pedagdgico
del actual profesor del CNSMDP. Para Claude
Delangle, la lengua natal tiene un peso de-
terminante a la hora de tocar de una manera
o de ofra por naturaleza, por lo que existen
muchas caracteristicas de la escuela francesa
que vienen dadas por su propia lengua. Con-
cretamente, una articulacién muy clara y pre-
cisa y un sonido centrado y redondo son varias
de las cualidades que el idioma produce en la
escuela. Asimismo, defiende la individualidad
y la energia particular de cada alumno, cosas
que son tan importantes como tener una de-
terminada forma de tocar. Por ello, gran parte
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de su labor pedagégica pasa por encontrar y
fomentar dicha energia con la finalidad de op-
timizar las ensefanzas propias de la escuela
francesa. Todo esto ha confluido en una me-
jora general del nivel saxofonistico y en una
dignificacién del papel del saxofén en todos
los dmbitos de la musica.

La relacién profesor-alumno que se ha produ-
cido entre estos tres saxofonistas es esencial
para la transmisién de una misma tradicién,
es decir, de una determinada escuela. Como
se aprecia en el andlisis interpretativo, se ha
conservado la esencia primigenia que Mule
imprimié en el ADN de la escuela. A pesar de
los inevitables modificaciones conforme a la
personalidad de cada profesor, aspectos como
el sonido, el vibrato o la articulacién han trans-
cendido al paso entre generaciones.

Dicen Botella y Escorihuela (2020) respecto a
las escuelas, que hoy en dia hay que tener en
cuenta los viajes, los estudios en el extranjero,
los profesores visitantes, las grabaciones o los
recursos de Internet, y que desdibujan las dife-
rencias. La idea de escuela como un concep-
to de ejecuciéon nace basada en la autoridad
musical de una personalidad y sus discipulos a
través de un método pedagdgico, produccién
o uso de libros y su manera de tocar. Por ello
cabe recalcar la importancia que ha tenido el
trabajo de cada profesor adaptado a las ne-
cesidades de su momento histérico. Para que
se haya producido una evolucién como la que
se aborda en la investigacién, los profesores
han tenido que adoptar distintos roles, como si
de un trabajo en equipo se tratase. Cada uno
de ellos supo analizar su realidad y adaptar su
labor a las necesidades del instrumento. Todos
fueron fundamentales a su manera, llegando
a transformar la figura del saxofén desde la
marginacién més absoluta hasta el éxito del
que goza en el panorama musical de la ac-
tualidad.
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RESUMEN

En este articulo se presenta un estudio sobre la revista Escuelas de Esparia, publicada entre 1929 y
1936, en el que se analizan las referencias a la educacién estética que pueden encontrarse en los
articulos de la publicaciéon. A través de las cinco fases del modelo de investigacion histérico-educa-
tiva y sirviéndose de un andlisis de contenido cualitativo para la interpretacion de los resultados, se
analizan todos los ejemplares de la revista. Se evidencia la importancia que en la revista se concede
a la educacién estética y la influencia que ejerce la Instituciéon Libre de Ensefianza en la concepcién
de ese tipo de educacién: en un 87% de los ejemplares de la revista, y de forma continuada, se tratan
aspectos relacionados con la educacion estética. La educacion estética se estima indispensable para
lograr la educacién integral, pues se considera que una educacién que no contemple el respeto, el
conocimiento y la interpretacién de lo bello no es una educacién completa.

PALABRAS CLAVE

Educacién estética, educacion artistica, Escuelas de Espaia, prensa pedagdégica,
Historia de la Educaciéon. Relaciéon profesor-alumno

ABSTRACT

This paper presents a study on the journal Escuelas de Esparia, published between 1929 and 1936,
in which the references to aesthetic education that can be found in the articles of the publication are
analysed. Through the five phases of the historical-educational research model and using a qualitative
content analysis for the interpretation of the results, all issuess of the journal are analysed. The impor-
tance given to aesthetic education in the journal and the influence exercised by the Institucion Libre de
Ensefanza in the conception of this type of education is evident. In 87% of the issues of the journal, and
continuously, aspects related to aesthetic education are dealt with. Aesthetic education is considered
essential to achieve integral education, since it is considered that an education that does not include
respect, knowledge and the interpretation of the beautiful is not a complete education.

Aesthetic Education, Artistic Education, Escuelas de Espaiia, Pedagogical Press,
History of Education.
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INTRODUCCION

La prensa pedagdégica forma parte de nues-
tro patrimonio histérico-educativo (Herndndez,
2013) y es un medio esencial en el conoci-
miento de nuestra historia de la educacién.
Escuelas de Espaia es una revista pedagdgi-
ca que nacié en Segovia en enero de 1929
bajo la direccién de tres audaces maestros
de la escuela rural, Norberto Hernanz, Pablo
de Andrés Cobos y David Bayén, apoyados
por el inspector de primera ensefanza Anto-
nio Ballesteros. La revista, compuesta por 44
ejemplares, ha comenzado a generar interés
en la historiografia educativa (Cachazo, 2018;
Autorl, 2017; Autorl y Autor2, 2018, 2019;
Valdivieso, 2019). Con una periodicidad, pri-
mero frimestral, y después mensual, vivié dos
etapas, separadas por un periodo de inactivi-
dad entre enero de 1931 y enero de 1934; se
publicé desde Segovia (enero, 1929 — abril,
1931), Barcelona (julio, 1931 — enero, 1932)
y Madrid (enero, 1934 —julio, 1936). La revis-
ta aglutind la colaboracién de 164 personas
con un fotal de 247 articulos, 204 notas y 154
resefias de libros (Autor1 y Autor2, 2018). En
ella es visible, tanto por los colaboradores de
la revista como por los temas abordados en
sus articulos, la influencia de la Institucién Li-
bre de Ensefianza (ILE).

Las tres caracteristicas esenciales de la revista
son la defensa de la escuela rural, su cardc-
ter reformista y su personalidad innovadora.
Aparecen contenidos de teorfa pedagdgica,
de organizacién y ensefanza de las diferen-
tes disciplinas, de metodologia educativa, asf
como biografias y problemas y reflexiones de
lo realidad educativa de la época. La revista
tuvo una acogida manifiestamente positiva en
lo prensa de la época.

Ya hemos sefialado la amplitud de autores que
publican en la revista, pero incluso teniendo
esto en cuenta, puede afirmarse una influen-
cia muy relevante en la publicacién de la ILE,
como se ha puesto en evidencia en otros tra-
bajos (Autor1 y Autor2, 2019). El propio Ma-
nuel Bartolomé Cossio elogié la revista y son
muy frecuentes en sus péginas las alusiones a
la ILE y su revalorizacién como una obra na-
cional importantisima. Hay, por otra parte, una
defensa de los principios més reveladores de
la ILE y en varios nUmeros se rinde homenaije a
las figuras institucionistas mds representativas.

Uno de los temas recurrentes es la educaciéon
estética, razén por la que estimamos que Es-
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cuelas de Espafia adquiere un gran interés
como fuente y objeto de investigacién en este
dmbito. Su concepcién de la educacién esté-
tica se caracteriza por un notable influjo de la

ILE

La consideracion de la educacion

estética en la ILE

La educacién integral es una reconocida cons-
tante pedagégica en el ideario de la Institu-
cion Libre de Ensefianza. Este planteamiento
tiene una indudable ascendencia krausista, y
entre los dmbitos que integra es especialmente
significativa la educacién estética, por la que
sentian predileccion los institucionistas e inten-
taban cultivar a través de sus iniciativas (Garri-
do y Pinto, 1996). Cdceres-Munoz y Gutiérrez
(2016) explican que en el principio de la edu-
cacién integral es indudable la necesidad de
“formar hombres y mujeres con sensibilidad,
gusto estético y amor por las proporciones mds
perfectas” (p. 449). La educacién estética per-
sigue dos objetivos fundamentales: “cultivar la
sensibilidad para la apreciacién de la belleza
y el arte y para desarrollar en alguna medida
el espiritu de creacién y expresién artisticas”
(Garrido y Pinto, 1996, p. 152) y “educar en la
persona un sentido estético de la vida” (Quin-

tana, 1993, p. 11).

Los intelectuales de la ILE, segin Garrido y
Pinto (1996), consideran la educacién estética
“como una de las bases fundamentales de la
educaciéon humana” (p. 152). Engloba todos
aquellos aspectos relacionados con la educa-
cién de la mirada, la apreciacién de las cosas
bellas y la valoracién de las manifestaciones
artisticas. Manuel Bartolomé Cossio es, de los
institucionistas, quien mds se esforzé por rei-
vindicar el valor del arte en la educacién de
las personas desde los primeros niveles escola-
res (Ortega, 1998). Palacios (1989) explicaba
en el momento de escribir su articulo que, en
cquel entonces, no se tomaba “en serio esto
de la educacién estética y se considera que la
musica, la educacion ética, los trabajos ma-
nuales son las marfas que nadie estudia” (p.
45). Si consultamos nuestros planes de estudio
y analizamos la realidad de nuestras escuelas,
comprobamos que esto no ha cambiado mu-
cho. Todavia hoy es necesario reclamar una
mayor atencién sobre esta dimensiéon humana
delsde los curriculos escolares y la préctica del
aula.

Sanchez (2010) explica que la educacion esté-
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tica abarca un panorama mds amplio y general
que el de la educacién artistica; sin embargo,
ambas estén relacionadas y la segunda con-
tribuye positiva e inevitablemente al desarrollo
de la primera. La dimensién estética se puede
abordar, por tanto, mediante el trabajo de la
educacién artistica, pues favorece las expe-
riencias sensoriales, la atencién para percibir,
comprender y valorar los estimulos externos, el
desarrollo de la imaginacién y de la capacidad
creativa, y la mejora de la comunicacién y la
expresion de los sentimientos, al tiempo que se
forma un juicio estético que ayuda a la toma de
decisiones y a la generacién de un sentimiento
de colectividad (Sanchez, 2010). Asimismo, lo
estético y lo artistico se complementan de for-
ma arménica con el intelecto, con lo social y
con lo ético-moral (Barrio, 1987, p. 253). De
igual manera, implica la introduccion del ser
humano en la herencia cultural y social, que se
relaciona con el juicio estético critico (Laguéns,

1971).

Los estudios sobre educacién artistica, a juicio
de Marin (2010), quien realiza un exhaustivo
estado de la cuestidon sobre el tema, son de ca-
racter heterogéneo, pero ocupan un territorio
especializado dentro de la investigacién. Entre
los temas que mds interés han generado en
este dmbito destaca la historia de la educa-
cién artistica en los siglos XIX y XX, “cuando la
enseianza del dibujo se impuso en el curriculo
obligatorio de la educacién primaria, practica-
mente en todos los pafses del mundo” (Marin,
2010, p. 215). En este contexto se encuadra la
presente propuesta, cuyo objetivo es estudiar
la educacion estética, mediante el tratamiento
de la educacién artistica, en la revista pedagé-
gica Escuelas de Espafa, y valorar su relacién
con la Institucién Libre de Ensefanza (ILE).

METODOLOGIA

El estudio ha seguido los preceptos del mo-
delo de investigacién histérico-educativa (Ruiz,
1976; Ruiz 1997; Tiana, 1988), que supone la
aplicacién de las siguientes fases:

a.Planteamiento de la investigacion. El obje-
tivo de la propuesta consiste en analizar la
educacién estética en Escuelas de Esparia
y su relacién con la ILE.

b.Heurlistica. La fuente de andlisis han sido
los 44 ejemplares de la revista.

c. Critica histérico-pedagégica. La validez

del estudio y el rigor del andlisis se ga-
rantiza mediante la aplicacién de proce-
dimientos de critica interna y de critica
externa que ya se han publicado en otros

estudios sobre la revista (Autorl, 2017;
Autor1 y Autor2, 2019).

d. Explicacién histérico-pedagégica. El ané-
lisis, la interpretacién y la redaccién de
resultados se desarrolla mediante la téc-
nica de andlisis de contenido cualitativo.
Segun Krippendorft (1990), es “una téc-
nica de investigacién destinada a formu-
lar, a partir de ciertos datos comunicati-
vos, inferencias reproducibles y vdlidas
que se puedan aplicar en su contexto” (p.
21). Hemos pretendido lo que Arbeldez y
Onrubia (2014) consideran que es la fi-
nalidad principal del andlisis de contenido
cualitativo: “verificar la presencia de te-
mas, palabras o de conceptos en un con-
tenido y su sentido dentro de un texto en
un contexto” (p. 19).

* En la codificacién y posterior andlisis
hemos atendido a aquellos aspectos
que, segun la literatura, se relacionan
con la educacién estética: la mUsica,
el dibujo y la pintura, la arquitectura,
la literatura, la poesfa y el recitado, el
folklore, la escultura y el modelado y
el cine.

* En el proceso de codificacion se ha
empleado el programa de andlisis
cualitativo  ATLAS.ti; posteriormente
se ha elaborado una matriz de datos
para el andlisis de contenido.

e.Narracién histérica. En el andlisis, la ex-
posicién y la valoracion del contenido se
ha utilizado la matriz de datos resultante
del proceso de codificacién, ademds de
ofros instrumentos previamente elabora-
dos: indice biogréfico de la autoria y tabla
de datos con informacién de Escuelas de
Espana.

LA EDUCACION FSTETICA EN ES-
CUELAS DE ESPANA (1929-1936)

La educacién estética adquiere una notable
importancia para los redactores de Escuelas
de Espania. La primera evidencia la encontra-
mos en los datos obtenidos de la codificacién;
en un 87% de los ejemplares de la revista, y
de forma continuada, se tratan aspectos re-
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lacionados con la educacién estética (Tabla
1). La segunda evidencia se manifiesta en la
profundidad con que se abordan los diferentes
dmbitos de la educacién artistica, bajo la con-
vicciéon de que constituye un principio esencial
para la formacién integral. La herencia de la
ILE se deja notar en esta conviccidn, pues coin-
ciden con ellos en que “una educacién que
no contemple el respeto, el conocimiento, la
interpretacién de lo bello no es una educacién
completa” (Cdaceres-Muiioz y Gutiérrez, 2016,
p. 449).

Tabla 1. NUmero de ejemplares y aportacio-
nes con unidades de registro sobre la educa-
cion estética.

1% et =10
N.° Ejemplares 36 £opd
2% etapa = 26
N.° Asortaci 70 Articulos = 68
.° Aportaciones
P Notas = 2

Fuente: elaboracién propia.

¢Qué es el arte? Emocion, belleza y

amor

“La moral de nuestra escuela no puede pres-
cindir del arte. Es mds, yo soy de los que creen
que debemos llegar a lo ético a través de lo
estético” (p. 75). Esta afirmacién del maestro
Julio Sé&nchez (febrero, 1935), unida a la com-
binacién arménica de las facultades humanas
de la sensibilidad —emocién, belleza, amor—
, el entendimiento —verdad— y la voluntad,
que defiende el reputado maestro e higienista
Luis Huerta (abril, 1929), evidencia el cardcter
integral de la educacion.

Los docentes que abordan esta cuestiéon en la
revista defienden la necesidad de llevar el arte
a todas las escuelas. A juicio de Huerta, el pri-
mero que trata la educacion estética en Escue-
las de Esparia, “las Artes [...] llevan al nifo f4-
cilmente al despliegue de todo su energetismo
vital; son los verdaderos caminos primarios de
la Pedagogia” (p. 10). Este docente establece
diferentes tipos de arte (Figura 1), y defiende,
coincidiendo con Julio Sdnchez, que las artes
deben tener un lugar prioritario sobre las cien-
cias; “el ideal de lo bello antes que el cientifico
o el ético” (p. 380).

El arte de coltivar el El arte de explotar el El arte de criar animales El arte de beneficiar las
campo ¢ Agnicultura bozque o Silvicultura utiles 0 Zootecnia minaz o Mineria
El arte de manufactura o El arte de las maquinas o El arte del cambio o El arte de la palabra o
Taller Fabrica Comercio Literatura
El arie del zomdo o . El arte del modselado o El arie de la construccion
Misica El arte del color o Pintura Escultura o Arquitectura

El arta d=1a dan=a o El arte d=1a =sc2na o Elaﬂedeg;dimu El arte d= curar o
Coreografia Teatro Sacerdocio MMedicina

El arte d= enzefiar o El arte d= gobernar o .~ El arte d= 1a d=fenza o
Magisterio Pﬂ]ft s El arte del fore o Justicia Milicia

Figura 1. Tipos de “artes”. Fuente: Huerta, abril, 1929.
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Entienden que cada arte conduce a los nifios
y las nifias a su correspondiente ciencia, por
ejemplo, segin Huerta (abril, 1929),

... la necesidad de cuidar las plantas le interesa-
r4 por el estudio de la botdnica, de la fisica y de
la meteorologia; la cria de animales le conducird
a la zoologia y a la geografia; la manufactura,
a la mecdnica; los minerales, a la quimica; el
comercio, al cdlculo; la palabra, a la gramdética
y a la estilistica; las demds bellas artes, a la fisica,
a la geometria y a la estética; las artes liberales,
a la ética, a la historia, a la antropologia, a la
psicologia, al derecho y a la sociologia... (p. 25)

Esta es una concepcién muy amplia del térmi-
no “arte” que, en este caso se entiende como
técnica, habilidad, actividad, en definitiva,
como accién. Es importante, antes de conti-
nuar, que nos detengamos en el concepto de
“belleza”, tan utilizado por los redactores en
sus discursos sobre la educacién estética y la
educacién artistica. La mayoria se lamentan de
vivir de espaldas al arte, de espaldas a la be-
lleza. Asi lo expresa Pablo de Andrés (marzo,
1935): “La inmensa mayoria de los espanoles
vivimos totalmente ajenos a las cosas de la be-
lleza, ignordndola” (p. 113). Y esto tiene una
razédn de ser: nadie ha alentado e inspirado a
la poblacién en la observacién, la captacién
de la belleza y la valoracion del arte. Lo explica
el maestro segoviano:

No tenemos ojos para la belleza. Y viene nuestra
ceguera de que nadie, nunca, nos ha cogido del
brazo, nos ha puesto delante de las cosas y nos
ha dicho: Mira. No vemos porque no tenemos el
habito de mirar. (p. 113)

Esto supone un evidente problema, pues como
expresa Cobos, este hecho “nos hace mucho
mds pobres. Entre el que oye musica y el que
no la oye, entre el que ve el paisaje y el que no
le ve, [...] es indudable que hay una gran dife-
rencia de riqueza” (p. 113). La escuela tiene un
papel fundamental de actuacién ante este pro-
blema que pasa por la necesidad de educar la
mirada a través de la educacién estética; nos
referimos a lo que Cossio denominé “el arte
de saber ver” (Xirau, 1969). De esto estd con-
vencido Cobos, quien afirma que “es preciso
coger a los nifos y ponerlos frente a las cosas.

Que miren. Que miren; sobre todo mirar” (p.
114); esto mismo se defiende en la revista al
tiempo que se explica que “lo que importa es
que los nifios y los adultos lleguen a captar be-
lleza; lo que importa es agudizar y disciplinar
lo mirada” (Escuelas de Esparia, abril, 1936,
p. 161). También encontramos la declaracién
de un colectivo de maestros del Grupo Esco-
lar Claudio Moyano (Madrid), Carralero et al.
(agosto, 1934), que plantea la necesidad de
“colocar a los chicos ante la belleza y abrirles
los ojos todo lo posible; sensibilizar; mostrarles
lo que vemos y obligarles a ver lo que tienen
delante” (p. 18). Parecian conocer que la cap-
tacién de la belleza conlleva procesos cogniti-
vos importantes asociados a los conceptos de
integridad, proporcién y esplendor o claridad
(Laguéns, 1971).

El arte, no obstante, no solo se debe apreciar,
sino que se debe vivir, en el més puro sentido
institucionista (Ortega, 1997). La ILE valoraba
“la formacién del sentido, de la sensibilidad
y el gusto estético que posibilitara al alumno
el amor a la belleza y a las cosas mds altas y
nobles” (Garrido y Pinto, 1996, p. 159). En la
lobor de “educar la mirada” resulta imprescin-
dible, tal y como reivindica la maestra Justa
Freire en Escuelas de Esparia (agosto, 1934),
“poner al nifio en contacto con la naturaleza
y las obras de arte, que poco a poco van ele-
vando su espiritu para que pueda mds tarde
comprenderlas, amarlas y respetarlas” (p. 11).

Las excursiones y las visitas escolares —de las
que la ILE fue pionera— se convierten en una
oportunidad de indudable valor para educar la
sensibilidad artistica. Los docentes del Claudio
Moyano describen en la revista algunas de sus
excursiones; resaltamos la magnifica descrip-
cién que se hace de las visitas y de las obras
artisticas de las localidades visitadas —Sego-
via, Avila, Toledo, Alcalé de Henares y El Esco-
rial— . Ilgualmente, recuperamos una reflexion
de los docentes, sobre el viaje entre Madrid y
Segovia:

Habiamos puesto una gran ilusién en esta es-
pléndida belleza del camino. Pero iqué dificil,
qué dificil abrir las almas a la contemplacién y
goce de la bellezal Tiene uno que pensar, para
consuelo, que es cosa de mucho tiempo y de
muchas veces; y que obra por si sola la belleza
siempre que se la ponemos delante de los ojos a
las personas. (pp. 22-23)
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Lamentablemente, a la limitacién de la escasez
de medios econdmicos y materiales para de-
sarrollar adecuadamente estas salidas, se unia
la falta de formacién del profesorado. Muestra
de ello es la peticién que los citados maestros
hacen desde la publicacion:

. nos acusamos de ignorantes. Para mostrarles
estas ciudades a los nifios, para elegir las cosas
que se les deben decir ante cada uno de los mo-
numentos y la manera de decirlas, para estable-
cer relaciones entre unas y otras obras de arte,
es escasa nuestra cultura artfistica. Nos hemos
documentado cuanto hemos podido y hemos
meditado la seleccién y las maneras, pero he-
mos notado muy agudamente la deficiencia de
la preparacién. [...] Qué gran falta nos hace a
los maestros una formacién artistica. ¢Cuéndo se
acordard el Estado de facilitarla? (p. 25).

El interés que tiene el colectivo de docentes se
ve acentuado cuando comprobamos que en
casi todos los cursos de formacién anuncia-
dos o descritos por Escuelas de Espafia apa-
rece como tema la educacién estética (Vidal,
octubre, 1930; Escuelas de Espafa, octubre,
1931; Dominguez, septiembre, 1934; Paz,
abril, 1935; Julio, octubre, 1935).

Educacion musical

En las primeras décadas del siglo XX la mo-
sica no tenfa un tratamiento estable en los
curriculos escolares; esto, unido a la falta de
formacién de los docentes, la relegaba en las
escuelas. La influencia del movimiento de la
nueva educacién y las pensiones de la Junta
para la Ampliacién de Estudios motivaron que
los docentes comenzasen a valorar la edu-
cacién musical, no con el objetivo de formar
grandes musicos, como habia ocurrido hasta
entonces, sino para enriquecer la formacién
estética (Lépez y Valle, 2017). Hay en Escuelas
de Espana varias alusiones al canto popular,
a la danza y al ritmo. Bayén (abril, 1929) de-
fiende que la educacién musical persigue dos
propdsitos: “poner a los nifios en condiciones
de sentir la mUsica de una manera viva y cons-
ciente y llevarlos a que expresen el pensar y el
sentimiento que encarna la composiciéon mu-
sical” (p. 54). El Comité de Redaccién (enero,
1934) reivindica que no debe quedar ningu-
na escuela en la que no se cante, antes de
exponer la versién musical y literaria de tres
romances.

ROSA ORTIZ DE SANTOS I

Encontramos algunos ejemplos précticos en
las escuelas. Justa Freire (febrero, 1934) expli-
ca que su alumnado se habia aprendido varias
canciones populares como ““jota de Galicia”,
“Salerosa, menea la saya”, “El carbonero”,
“De los cuatro muleros”, “Por el camino los
tornos”, “No hay caminito sin bache”, o “Ma-
dre, mi carbonero”” (p. 24). Enric Casassas
(septiembre, 1934), uno de los primeros maes-
tros que incorpordé la técnica Freinet en las es-
cuelas, explica que trabajé la cancién popular
asturiana “Echa sidra, Maruja” en su aula “de

acuerdo con el profesor especial de Educacién
Musical” (p. 14).

El activo maestro Luis Vega (noviembre, 1935)
escribe un articulo en el que defiende el valor
educativo de las canciones, pero se lamenta
de que hay muchos docentes que no las cono-
cen. Por ello, decide transcribir varias letras de
canciones leonesas, y afade: “Estas y muchas
mds canciones leonesas |[...] no se han dejado
ofr en las clases de nuestras escuelas por temor
a la critica, por miedo al pueblo que, [...] en
lo mayoria de los casos, juzga que hacer esto
es perder el tiempo” (p. 525). En la reticencia
de la comunidad y en la falta de formacién
de los docentes encontramos las més impor-
tantes limitaciones en la educacién musical.
En Escuelas de Espafa solo localizamos una
recomendacién del docente Dominguez (abril,
1936) contraria a la integracién del canto en la
escuela: “No debe utilizarse sisteméticamente
si el maestro no canta bien y cuenta con re-
pertorio abundante y selecto. Es preferible no
hacer nada a conquistar el ridiculo” (p. 174).
El trabajo de la mUsica, sin embargo, se habia
infegrado en muchas escuelas; seria asi hasta
la Guerra Civil, cuando “la Educacién Musi-
cal sufrié un acusado abandono en la précti-
ca diaria y se centrd, fundamentalmente, en la

ensefianza de cantos patridticos y religiosos”
(Lbpez y Valle, 2017, p. 218).

El valor del folklore

La cancién popular ya nos avanza el valor que
adquiere el folklore en la educaciéon estética.
Todos los redactores que escriben sobre ello
hablan de su necesario tratamiento desde la
escuela, a excepcion del maestro e inspector
Teodoro Causi (marzo, 1935): “el ‘folklore’
es una palabra nueva para expresar una idea
muy vieja: la tradicién. Pero la tradicion es una
cosa excelente a condicidon de no ser sistemd-
ticamente cultivada, porque el cultivo de la
tradicién es el cercenamiento de la vida” (p.
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100). En su opinién el folklore puede ser un
“medio instrumental, pero no deidad a la que
deba rendirse culto” (p. 103).

La maestra Maria Baldé (octubre, 1931) expli-
ca, sin embargo, que las tradiciones populares
son muy Utiles para la formacién social. Igual-
mente, Casassas (septiembre, 1934) comparte
algunos apuntes sobre una de sus sesiones,
en la que se trabajaron aspectos referentes
a “las canciones populares, tesoro folklérico

Maria Baldé (octubre, 1930) entiende que la
lectura no ha de hacerse por imposicién, sino
por el propio gusto de leer, hasta convertirse
en una agradable costumbre. La Institucion
Libre de Ensefianza consideraba que la litera-
tura infantil era “sencillamente todo lo que el
nifo podia leer, hubiera sido o no especifica-
mente escrito para él” (Sotomayor, 2003, p.
115). Con respecto a la eleccién de las obras,
Elisa Lopez Velasco (mayo, 1934) opina que
un paso importantisimo consiste en prestar es-

digno de estudio y de conservacién, [...] bailes pecial atencion a la edl|IC|on‘o|e los libros, ga-
regionales, [...] fiestas populares, [...] las tipi- rantizando su belleza: “un libro bello impone
cas romerias, [...] las afiejas costumbres que respeto, y ante €l hay la impresion estefica y
nuestros abuelos nos legaron, [...] los vistosos el insfintivo cuidado al usarlo” (pp. 15-16).

trajes regionales que van desapareciendo...”
(p. 16). Juan de Dios (mayo, 1934), maestro
y reconocido autor en la historia de la musica
alicantina, explica cémo los escolares tuvieron
que extraer del Refranero algunos refranes po-
pulares relacionados con el dinero, contenido
que estaban trabajando en ese momento.

Vemos en estos ejemplos una relacién con el
pensamiento de la ILE, para quienes el arte po-
pular “se situaba en el centro de una educa-
cién profunda y humana. Estaban convencidos
de que las artes mayores arraigan en el arte
popular, que de él brotan, de él se alimentan y
a él retornan constantemente” (Garrido y Pin-

to, 1996, p. 160).

La literatura

Otro dmbito artistico relacionado con el folklo-
re a través del romance, de los cuentos y de
laos leyendas, es el de la literatura. Escuelas de
Espana coincide con los preceptos de la ILE:

... frente a las directrices de la reforma del Plan
de 1825, en el que se ordena que en las escuelas
no se lean novelas, romances, comedias ni otros
libros perniciosos, y en el que, ademds, se acon-
sejen las lecturas de las fédbulas de Samaniego,
los catecismos y el silabario, la ILE se pronun-
cia en términos contrarios y desde convicciones
muy distintas sobre la concepcién artistica de la
obra literaria, sobre la importancia del potencial
educativo de la literatura y sobre las estrategias
diddcticas que deben emplearse en el aula. (Ma-
riscal y Romero, 1998, p. 166)

Defiende, ademds, que una biblioteca esco-
lar debe contar con “los mejores cuentos, las
mds bellas leyendas y los mds atrevidos des-
cubrimientos geogrdficos y las no menos infe-
resantes hazafas de conquistadores y héroes”

(p. 15).

Coincide esta apreciaciéon con la de la ILE que,
a juicio de Sotomayor (2003) —quien analiza
los fondos de la Biblioteca de la Institucién—
consideraba que la literatura mds adecuada
para el lector principiante es la narrativa, con-
cretamente “los cuentos tradicionales y todo lo
que concierne al mundo mdgico y fantdstico”
(p. 120). En cuanto a las recomendaciones lec-
toras de los nifos y de las nifias de entre 10-12
afos, la ILE mantiene los cuentos populares,
aunque en menor proporcién, y se incremen-
tan los fondos de obras literarias espafolas y
universales. “Las grandes obras literarias de to-
dos los tiempos estén al alcance de los nifos”
(p. 122), explica Sotomayor (2003).

En Escuelas de Espana, José Julio Castro enu-
mera algunas obras que, en su escuela, son
las favoritas de los nifos y de las nifas (Figu-
ra 2). Destaca que son obras, en su mayoria,
“ininfantiles”. A estas, afadimos “Los viajes
de Gulliver”, cuyo valor educativo analiza el
maestro Rafael Olivares (agosto, 1935). Mu-
chas de estas obras se podian encontrar en la
biblioteca de la ILE (Sotomayor, 2003 y Maris-
cal y Romero, 1998).
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; P Alicia en el pais de las
Cuentos de Grimm Laz mil vuna noches ‘ﬁg
Cusntos de Andersen Flor de Leyendas Vida de Miguel Angel
Antologi " El maravillozo viaje d= Mils
-ntologtas posticas para Magallanas Holgerszon a través de
nifos Suec
Obra de Elena Fortin Obra de Antoniorrobles Platero vy yo

Figura 2. Obras literarias favoritas de los escolares. Fuente: Castro, junio, 1936.

Destacamos la obra “Platero y yo”, por la im-
portancia que adquiere en la publicacién. An-
tonio Benaiges (julio, 1936) escribe un texto
entrafable sobre la realizacién de esta lectura
en su aula; detalla que encendié la estufa y
se situaron todos los nifos alrededor de ella.
Benaiges defiende que “Platero y yo” debe
estar en todos los centros escolares y explica
cémo la obra los acompafa, desde el dia de
su lectura, en su programa escolar y fuera de
la escuela: “y hasta diria que ya no los pinchan
tanto, que ya tratan de otra manera a estos
pobres animales, tan Gtiles al hombre como
dignos de mejor suerte” (p. 316).

La poesia y el recitado

Dentro del dmbito literario, hacemos una
mencién necesaria a la poesia y al recitado.
Encontramos, dentro de la revista, cuantiosos
ejemplos de experiencias prdcticas en la es-
cuela; reproducimos algunos de ellos:

a. Uno de los proyectos escolares indivi-
duales de Ramén Ramia (junio, 1934) con-
siste en:

1. Escribe una poesia que te haya gus-
tado

2. Apréndela bien y recitala.
3. Explica luego lo que ensefa.

4. Haz, si te parece, algun dibujo ade-
cuado.

5. 2Quién es su autor¢ Haz una nota
biogréfica y el retrato.

Nota. Puedes servirte de los muchos li-
bros de poesias que figuran en la bi-
blioteca. (p. 17)

b. Trabajo de la poesia “El gaitero de Gi-
i6n” de Ramén Campoamor (Casassas, sep-
tiembre, 1934).

c. El maestro Antonio Ferndndez (julio,
1934) selecciona, ademds de algunas obras
literarias diversas, poesias de Antonio Ma-
chado para aprender sobre Avila.

Este docente, en ofra de sus aportaciones (sep-
tiembre, 1934), enumera una serie de obras
liricas Utiles para la educacién moral.

d. José Maria Delhom Brugués (abril,
1936) escribe una bella descripcién sobre el
trabajo de la poesia en su escuela. Después
de leer poesias de Federico Garcia Lorca,
Machado, Alejandro Casona, Gabriela Mis-
tral y poetas catalanes, ademds de estrofas
de transmisién popular, explica que nacié en
los nifios y las nifas el deseo de escribir poe-
sia y hace reflexionar al lector sobre el valor
educativo de la poesia libre. Reproducimos
los palabras del maestro, antes de exponer
algunas de las creaciones de sus estudiantes

(Figura 3):

... yo les invité a ello. Era muy fécil. Podian es-
cribir cosas tan bonitas como cualquier gran
poeta. Para demostrarles esta facilidad improvisé
algunas. Les di cuartillas. Y libertad. Y las albas
pdginas se llenaron de garabatos con faltas de
ortografia, pero que contenian una gran canti-
dad de poesia infantil, de poesia infantil pura,
viva, fresca, alada, sutil... (p. 180)
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A un barquito.
Bello barquito bonito,
ta, que llevas pasajeros,
por qué no me llevas a mi
por los cielos?
: (Lozano.)

Cuando te mueras,
~de tus plumas
harin plumeros.

' (C. Funes.)

Pregunta a un pijaro.

Pijaro alegre,
&cOmo es que cantas
si estas en la jaula encerrado?
(Lozano.)

Figura 3. Producciones del alumnado. Poe-
sia. Fuente: Delhom, abril, 1936.

El dibujo

Otra de las manifestaciones estéticas presente
en la revista es el dibujo. “Conceden los insti-
tucionistas, y especialmente Cossio, una espe-
cial importancia a las artes pldasticas” (Garrido
y Pinto, 1996, p. 159). En Escuelas de Espana,
Elisa Lépez (noviembre, 1934) dedica una de
sus aportaciones a la ensefianza del dibujo. En
ella, antes de ofrecer algunos apuntes teéricos
sobre la evolucién en el desarrollo del dibujo
infantil, explica que el dibujo como asignatura
tiene dos valores esenciales:

...crear estimaciones psicolégicas en la indivi-
dualidad de cada nifio que le permita sentir mds
hondamente la belleza y producirse conforme a
ella en la vida, y el otro utilitario en relacién con
la sociedad: dotarlo de un medio de expresién
lenguaie gréfico que le ayude en sus necesidades
y conveniencias sociales. (p. 25)

Nos encontramos, como en los ofros casos,
descripciones de lecciones sobre el dibujo: a)
Bayén (abril, 1929) explica una leccién de di-
bujo natural que presencié en Baixeras (Bar-

celona); b) Enric Casassas (septiembre, 1934)
explica la tarea de dibujo que forma parte de
su proyecto sobre Asturias; los escolares tra-
bajaron en torno a los siguientes proyectos:
“Pinturas rupestres. [...] Un tipo asturiano (el
gaitero de Gijén, por ejemplo). Una vista de la
costa cantébrica. Un paisaje de la Cordillera
Pirenaica...” (p. 16). c) Justa Freire (noviem-
bre, 1935) narra una sesién en la que se prac-
tico el dibujo a partir de un modelo dado. d)
Lecciones sobre pintura en el Museo del Prado
(Escuelas de Espana, abril, 1936).

El modelado y la escultura

Aparecen algunas manifestaciones sobre la
utilidad del modelado y la escultura. El articulo
mds concreto y completo sobre el modelado
lo escribe el maestro Antonio Gdlvez (junio,
1934), para quien “el modelado es atractivo
para los pequefos, y muy educativo. Abarca
dimensiones y ha de cultivar la atencién y la
constancia. Exige voluntad. Y hasta alegria.
[...] ha de haber libertad de expresién y mu-
chas veces de tema” (p. 25). Comparte algu-
nas de las producciones que realizan sus estu-
diantes (Figura 4).

Figura 4. Producciones del alumnado. Mo-
delado. Fuente: Gdlvez, junio, 1934.

Ademdés del modelado, realizan algunas cons-
trucciones a partir de objetos cotidianos (gar-
banzos, palos, telas, etc.). Ramén Ramia tam-
bién presenta un proyecto colectivo que dirigié
en su escuela de Paterna (Valencia) con motivo
de la creacién de una falla (Figura 5). En su
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disefio denuncian un cruce en el que reciente-
mente ha sucedido un accidente.

Figura 5. La falla de Paterna. Fuente: Ramia,
junio, 1935.

Por ¢ltimo, tal y como refieren Garrido y Pin-
to (1996), Juan Uria (mayo, 1936) analiza en
Escuelas de Espafia “la actuacién pedagdgica
de [Cossio] baséndose en la narracién de al-
gunas de sus clases, aportando también [...]
los apuntes de algunas de sus lecciones sobre
escultura griega” (p. 160). Véase con ello la
difusién que hace la ILE de las artes plésticas.

La arquitectura

Pablo de Andrés Cobos (junio, 1935) y Luis
Ruiz Casasnovas (agosto, 1935), de torma
individual y conjuntamente (octubre, 1935),
son quienes mds tratan este aspecto mediante
sucesivas lecciones de arquitectura. Recupera-
mos las siguientes palabras del articulo que es-
criben ambos docentes, donde se relaciona la
arquitectura con el valor de la belleza: “la ar-
quitectura tiene siempre un sentido de utilidad.
Los edificios se hacen con algun destino, para
algdn servicio. [...] la utilidad es lo primario.
Pero también la belleza es esencial. Sin belleza
no hay verdadera arquitectura” (p. 456).

El cinematografo

Por Gltimo, hacemos referencia al cinematé-
grafo, que si bien no aparece frecuentemente
en Escuelas de Espana, al contrario que ocurre
con las otras artes, s estd presente de forma
extensa en el articulo de José Luis Sdnchez-Trin-
cado (agosto, 1934).

CONCLUSIONES

En este estudio se ha puesto de manifiesto la
importancia central que se concede en Escue-
las de Esparia a la educacién estética, de he-
rencia claramente institucionista. La preocupa-
cion por la educacion estética se desprende de
la especial atencién que la revista concede a
las diferentes artes, del mismo modo que lo
hacia la ILE (Palacios, 1989). En la publica-
cién pedagdgica se defiende el cultivo de la
educacién estética mediante el trabajo escolar
de la musica, del dibujo, del modelado y la
escultura, de la arquitectura, del folklore o de
la literatura. Y no solo eso, sino que en las
pdginas de Escuelas de Espafa se reflexiona
sobre la necesidad de educar en la sensibili-
dad estética, en la observacién y en la apre-
ciacién de la belleza y de las manifestaciones
artisticas, y acerca del valor que adquieren las
excursiones escolares para la consecucién de
este propdsito.

Precisamente el de la belleza es un concepto
central en su idea de la educacién artistica;
se insiste en romper la situacién que caracteri-
za al alumnado y al profesorado de la época:
vivir de espaldas a la belleza. Por ello se abo-
ga por la necesidad de llevar el arte a todas
las escuelas, de poner al nifio ante las obras
de arte, cuya presencia ird elevando su espi-
ritu, de modo que llegue al respeto y al amor
a la belleza que en él reside. Se enaltece la
extraordinaria potencialidad educativa de las
artes para el logro de la educaciéon integral,
pues contribuyen a desarrollar las dimensiones
psicolégicas, como la atencién, la constancia
y hasta la alegria. Se defiende también la crea-
tividad infantil, mediante la libertad de expre-
sién y muchas veces de tema, de manera que
se encamine a la belleza.

El estudio es relevante, pues nos permite ser
conscientes de las razones pedagdgicas que
justifican la necesaria integracién de conteni-
dos artisticos en los curriculos escolares en una
época en la que, con la organizacién jerdr-
quica de las disciplinas académicas por grado
de importancia, se relegan los saberes artisti-
cos a un segundo plano. La educacién estéti-
ca contribuye a formar personas conscientes y
sensibles, criticas y preparadas para interpretar
el mundo; esto ya lo sabian los docentes que
escribfan en Escuelas de Espaia durante el pri-
mer tercio del siglo XX.
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Antonio Martin Moreno, Catedrdtico de la Univer-
sidad. Inicié sus estudios musicales en el Semina-
rio Menor de Granada (1959) con José Castafe-
da y Juan Alfonso Garcia y en el Conservatorio de
Msica de Cérdoba con Joaquin Reyes Cabrera
y Rafael Quero, amplidndolos en el de  Madrid
con Julidn Lépez Gimeno, Manuel Carra, Federi-
do Sopena, Gerardo Gombau, Francisco Calés y
Antonio Barrera Maraver, entre otros, obteniendo
el Titulo Superior en 1973. En 1969 finalizé la Li-
cenciatura en Filosofia y Letras (Seccién Filosofia)
en la Universidad Pontificia de Comillas (Santan-
der y Madrid), y en 1970 la Licenciatura en Filoso-
fia Pura en la Universidad Complutense (Madrid).
Una beca de “Ayuda a la formacién de personal
investigador)” (1972-1975) le permitié proseguir
su especializacién musicoldgica en el Instituto Es-
panol de Musicologia del CSIC de Barcelona con
el profesor Miguel Querol, bajo cuya direccién
realizé su tesis doctoral sobre “Las ideas musicales
del P Feijoo y la polémica que suscitaron: origenes
e influencias”, defendida en octubre de 1975 en
el Departamento de Arte de la Universidad Auté-
noma de Barcelona, ante el tribunal integrado por
Francisco Rico, Francisco Bonastre, Miguel Que-
rol, José Blecua, y Martin de Riquer obteniendo la
méxima calificacién y el Premio Extraordinario de
Doctorado. Ese mismo afio se le concedié el Pri-
mer Premio Nacional del “Concurso Permanente
de Composicién e Investigacion Musical” del Mi-
nisterio de Educacién, en su primera edicion (BOE
de 26.12.1975) y fue becado por la Fundacién
Juan March, para la que realizé una amplia inves-
tigacion sobre la vida y obras del compositor Se-
bastian Durén (1660-1716). Amplié su formacion
musical gracias a numerosas becas que le permi-
tieron asistir a cursos en la Academia Chigiana
de Siena (ltalia), MUsica en Compostela, cursos
de Pedagogia Musical Atatlfo Argenta (Castro Ur-
diales) y cursos Manuel de Falla del Festival Inter-
nacional de Musica y Danza de Granada, entre
ofros.
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ANTONIO MARTIN

Ana M. Vernia
éPor qué la musica en su vida?

Antonio Martin

Mi padre era médico y, como es frecuente en
esta profesién, un gran melémano. Un herma-
no suyo tocaba la flauta en la banda de mi
pueblo, Churriana de la Vega, pero como en
el caso de los musicélogos de mi generacién,
todo comenzé en el Seminario Menor de San
Cecilio, en Granada. Interno a los once afos
en dicho Seminario se nos ofrecié la posibi-
lidad de recibir clases particulares de piano,
y mi padre por supuesto que dijo que si. Re-
cuerdo el nombre de aquel profesor de piano,
José Castafieda, que trabajaba en un Banco.
Por otra parte, por aquellos afos, década de
los 60 del siglo pasado, la iglesia fomentaba
especialmente la musica, y en el Seminario
teniomos clases diarias de solfeo en las que
yo fui bien pronto profesor para mis propios
compafieros. La actividad litdrgica tenia una
constante presencia musical y semanalmen-
te ibamos a la Misa mayor de la Catedral de
Granada en la que cantdbamos bajo la direc-
cion del maestro de Capilla, Valentin Ruiz Az-
nar. En el Seminario la mUsica era constante:
el coro, el canto gregoriano, el harmonium (el
6rgano de la Iglesia de N°. Sefiora de Gracia,
del Seminario, estaba destruido desde la gue-
rra civil). Asi que fui pasando desde los once
afios por todas estas actividades, organista,
cantor, coralista, profesor de musica... y con
todo el repertorio del Canto Gregoriano y de
la polifonia espafola e italiana que se cantaba
en su contexto litdrgico.

Al mismo tiempo recibi clases durante los vera-
nos (mi familia residia en Villarrubia de Cérdo-
ba) de Joaquin Reyes Cabrera, excelente profe-
sional, director del Conservatorio de Cérdoba,
y de su ayudante, el pianista Rafael Quero.
Joaquin Reyes continuaba sus clases de Armo-
nfa conmigo por correspondencia durante el
curso, cuando yo estaba en el Seminario Me-
nor de Granada. Asi me fui examinando en
el Conservatorio de Cérdoba, y en Granada
también recibi clases de Juan Alfonso Garcia.
La actividad musical del Seminario era tal que
llegamos a contar con una orquesta formada
por los propios seminaristas, en la que primero
toqué el violin y acabé dirigiendo, y que gané
algdn concurso provincial.

Eran tiempos en los que, a nivel oficial, la edu-
cacién musical era casi nula. Sélo habia con-
servatorios oficiales, de titularidad estatal, en

Madrid, Sevilla, Cérdoba, Mélaga, Valencia y
Murcia. El Conservatorio Victoria Eugenia de
Granada, que el proximo 2022 cumplird su
primer centenario, entonces no era oficial y
sus ensefianzas no tenian validez académica,
siendo sus profesores absolutamente vocacio-
nales. Ignoro si recibian algin sueldo, pero
de recibirlo por parte del Ayuntamiento o de
cualquier ofra institucion local, debia ser mi-
sérrimo.

A los dieciocho afos abandoné la carrera
eclesidstica y continué en Comillas y luego en
Madrid mis estudios de Filosofia Pura, simul-
tanedndolos en el Conservatorio de Madrid
con Julién Lépez Gimeno y Manuel Carra en
piano, Antonio Barrera en Armonia, Gerar-
do Gombau, Federico Sopefna, Antén Garcia
Abril, Francisco Calés Otero, ... Fue una época
muy intensa y formativa.

Entonces consegui una beca de Formacién de
Personal Investigador en sus primeras convo-
catorias, para trabajar en el Instituto Espafiol
de Musicologia del CSIF en Barcelona, con el
profesor Miguel Querol, de quien fui alumno
en la segunda edicién de los Cursos Manuel
de Falla del Festival de Granada en 1971, y
me animé a que trabajara con él. En el citado
Instituto trabajé bajo su direccién y realicé mi
tesis sobre “El P Feijoo y las ideologias Musi-
cales del siglo XVIIl en Espaia” que defendi en
la Universidad Auténoma de Barcelona, Uni-
versidad en la que comencé mi actividad uni-
versitaria gracias a la invitacién que me hizo
Francesc Bonastre, compafero en el Instituto
Espafol de Musicologia y entonces director
del Departamento de Arte de la Universidad
Auténoma de Barcelona. Un dato curioso es
que mi contrato universitario comienza el 1 de
enero de 1974, porque ese afo, el enfonces
ministro de Educacién, el granadino de Armi-
lla, Julio Rodriguez Martinez, reformé el calen-
dario universitario haciéndolo coincidir con el
afo natural, lo que se llamé “Calendario ju-
liano”, que obviamente sélo durd ese afio y le
costé el cargo en 1974,

Usted, con un importante bagaje musical
y relacionado con la filosofia, éconsidera
que la educacion en general necesita mads
humanidades o el futuro reclama forma-—
cion profesional?

Depende del modelo de sociedad que que-
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ramos. La mejor manera de dominar al ser
humano es convirtiéndolo en ignorante e in-
fundiéndole sélo ideas de tecnologia y pro-
ductividad al servicio de las oligarquias. Este
asunto estd tan claro desde la Antigiedad que
las Artes se clasificaron en dos categorias: Las
ARTES LIBERALES, propias del hombre libre,
que eran siete, como las notas musicales: Arit-
mética, Geometria, Astronomia, MUsica, (que
hoy llamariamos Ciencias), y Gramética, Reto-
rica y Dialéctica (lo que hoy serfan las letras).

El resto de Artes se denominaban ARTES SER-
VILES, ARTES VULGARES, y en la Edad Media
ARTES MECANICAS, diferenciando asi a las
ensefianzas produodos mediante procedi-
mientos manuales, de las producidas por el
pensamiento.

Las ARTES VULGARES incluian la Arquitectu-
ra, la Escultura y la Pintura, por su actividad
manual que comprendia todo lo que hoy se
considera como Artesania.

Si queremos una Sociedad libre y en progreso
constantes, las Humanidades son IMPRESCIN-
DIBLES, incluyendo por supuesto en ellas lo
gue mds tarde se denominé BELLAS ARTES, la

Arquitectura, Escultura y Pintura.

Es curioso cémo el propio Leonardo, humanis-
ta y como tal excelente musico, reivindicé para
la Pintura la condicién de Arte Liberal, que ya
tenfa la MUsica, justificando su argumento con
la utilizacion de los esquemas numéricos, tan
omnipresentes en la Musica, aplicados a la
Pintura,

Desde sus investigaciones, a lo largo de la
historia, como percibe la educacion musi-—
cal en Espana

Desde el punto de vista histérico-filoséfico la
Musica fue la mdas importante Arte Liberal, la
culminacién de las ensefanzas del nUmero,
ensefanzas que los Catedrdticos de Matemdti-
cas impartian en las Universidades, comenzan-
do en sus programas docentes por la Aritméti-
ca, a la que seguia la Geometria, continuaba
con la Astronomia y culminaba con la Musica,
que contiene en si misma la Armonia que rige
al Cosmos (el mundo exterior al hombre, es
un concepto que se atribuye a Pitdgoras) y al
Microcosmos, que es el Hombre, un pequefio
mundo reflejo del gran mundo.

ANA M. VERNIA

Los grandes filésofos, Pitdgoras, Platén, Aris-
toteles, y todos los demds, sintieron el enorme
poder e influencia de la musica en el ser hu-
mano, sin ser musicélogos, y por esta razén la
Mdsica fue la actividad que mds se investigd y
teoriz6, comenzando por Pitdgoras, que con-
sigue reducir el fendmeno sonoro, invisible e
inaprensible, a dimensiones fisicas, como la
longitud de las cuerdas y tubos que producen
los sonidos. A partir de ahi fue imparable la
investigacién musical.

Se trataba de controlar los pardmetros musi-
cales para controlar y utilizar el poder de in-
fluencia de la musica en el ser humano, dis-
tinguiendo siempre que la musica vocal, que
lleva un texto y un mensaje potenciado por
la entonacién, era preferible a la mUsica ins-
trumental, cuyos efectos e influencia en el ser
humanos son evidentes pero mds complicados
de analizar.

Por eso se consideré que el Musico es quien
piensa y analiza a través de la razén, como
ya decia el mismisimo Boecio, “Sin la mUsica,
ninguna disciplina puede ser perfecta, puesto
que no puede existir nada sin aquella. Se dice
que el Universo se mantiene unido gracias a
determinadas armonias sonoras y que los pro-
pios cielos permanecen en rotacién gracias a
ciertas modulaciones arménicas”.

Los filésofos vieron que la MdUsica tiene dos
aspectos: uno de arte Liberal, que formula e
investiga la teoria, las escalas, las relaciones,
etc., que fue el realmente valorado, y otro de
Arte Servil, que es el del instrumentista que no
reflexiona sobre lo que hace, por mucha habi-
lidad y virtuosismo que tenga.

En la Universidad del Renacimiento siempre
estuvieron presentes esos dos aspectos, el ted-
rico y el préctico, como en todas las demds
disciplinas que se organizaban en teoria y
préctica, ésta con su componente manual diri-
gido por la teorfa y la investigacién. Francisco
Salinas, Catedrdtico de MUsica en Salamanca
en el siglo XVI lo describe muy bien: mitad de
las clases son teéricas y la otra mitad prdcticas,
aplicacién de la teorfa en el canto, que es el
instrumento del que todos disponemos.

Todo esta introduccién ha sido necesaria para
responder a la pregunta: histéricamente la
educacién musical en Espafa funcioné como
en el resto de Europa, con su presencia en la
ensefianza Universitaria en la que se conjuga-
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ba teoria y practica, ademds de en las capillas
catedralicias, que seguian también el mismo
procedimiento tedrico-prdctico. A fines del si-
glo XVIII y comienzos del XIX se suprimen las
ensefianzas musicales universitarias y son sus-
tituidas por la creacién de los Conservatorios,

el primero el de Madrid en 1830.

Lo cierto es que, a partir de ahi, la estética y
la investigacion musical perdieron terreno res-
pecto a la técnica manual virtuosistica, de lo
que se quejardn los grandes protagonistas de
lo educacion a fines del siglo XIX, como fue,
entre otros, Francisco Giner de los Rios, de la
institucion Libre de Ensefianza, que reclama-
ba al Conservatorio de Madrid una ensefianza
que incidiese en las bases fisioldgicas, fisicas,
estéticas e histéricas de la MUsica.

La respuesta final es que hay que recuperar
esa imprescindible unién y relacién entre Teo-
ria de la MUsica, en toda su amplia acepcién
como arte Liberal, y la practica mecénica de
la misma. A grandes rasgos ahi estd el reto de
la educaciéon musical, en unir esos dos impor-
tantes componentes como son el humanistico/
liberal con el practico/mecénico.

Su experiencia en la Universidad le ha
permitido estar conectado con la forma—
cion docente écudl es su percepcion sobre
la educacion musical en educacion pri—
maria?

Tiene que ver con todo lo que acabamos de
decir. La musica es la mds humanistica de las
disciplinas por su interdependencia entre teoria
(en toda su extension) y prdctica, lo que la co-
necta con todas las demds ensefanzas: Mate-
maticas, Literatura, Fisica y Quimica, Idiomas,
Arte, etfc. etc. Es decir, es la asignatura que si
se utiliza transversalmente, afadiéndole -por
supuesto- los imprescindibles conocimientos
tedricos que podemos reducir a cuatro pard-
metros, muy fdciles de entender como son el
RITMO, la MELODIA/ALTURA, la TEXTURA (en
sus cuatro variantes de Monédica, Contrapun-
tistica, Arménica y Heterofénica) y el TIMBRE,
se convierte en la mds eficaz disciplina educa-
tiva. Y hay que distinguir (lo que habitualmente
no se suele hacer) entre sus dos manifestacio-
nes principales: la MUSICA VOCAL, con sus
recursos tan extraordinarios en esta transversg-

lidad, y al mismo tiempo diferentes de la MU-
SICA INSTRUMENTAL. Distinguir la riqueza y

versatilidad de ambos géneros es fundamental
para obtener los mejores resultados de la edu-
cacién musical.

Dicho todo esto, una educacién musical basa-
da en la ensefanza de la Flauta de pico es un
auténtico error y la causa de lo poco que se ha
avanzado en la consideracién social de la mu-
sica y en la valoracién de su tremendo poder
educativo. Quién haya sido el responsable...
habria que investigarlo, pero una vez mds pa-
rece que pudiera estar detrds la industria y el
negocio.

Confieso, por otra parte, que espero y deseo
que esta situacién en la Educacién Primaria
haya cambiado en los Gltimos tiempos.

También tiene una estrecha relacion con
los Conservatorios. Que prefiere: Uni—
versidad de las Artes o Integraciéon en la
Universidad o mejor quedarse como es—
tamos

Efectivamente, la primera plaza que obtuve
como funcionario fue la “Cdatedra de Histo-
ria y Estética de la MUsica, de la Cultura y del
Arte” (ambicioso titulo) en 1978, en el Con-
servatorio Superior de MUsica de Mdélaga en
el que ejerci durante cinco afos. Ya enfonces
abogué junto con mi colega y excelente amigo
Antonio Gallego Gallego, compafero en las
citadas oposiciones, y professor en el Conser-
vatorio de Madrid, y junto con Mariano Pérez
Gutiérrez, entonces director del Conservatorio
Superior de Musica de Sevilla (ya fallecido),
porque se cumpliera la Ley General de Educa-
cion de 1970, de Villar Palasi. Que establecia
que antes de 1980 (y lo recuerdo de memoria
de tantas veces como lo he repetido y utiliza-
do) “Las Escuelas Superiores de Bellas Artes,
los Conservatorios de MUsica y las Escuelas de
Arte Dramdtico se incorporardn a la Educacion
Universitaria en sus tres ciclos en la forma y
con los requisitos que reglamentariamente se
establezcan”. De ahi surgieron las Facultades
de Bellas Artes que exigieron su cumplimiento.

Si la ley ya estaba, lo que habia que haber
hecho es cumplirla, pero los conservatorios
oficiales de entonces, salvo Madrid y Sevilla,
se opusieron ante el temor de no tener su pro-
fesorado los requisitos para entrar en la Uni-
versidad.
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El Ministerio de Cultura de 1979, de la UCD,
oferté una Ley de Ensefianzas Aristicas en la
que participamos todos los profesores de con-
servatorio y que, consecuentemente, resultd
muy beneficiosa para el profesorado, pero
tampoco creo que hubiera sido la solucién,
pues suponia estar al margen del Ministerio de
Educacién (o de Universidades), que es donde
hay que estar. El hecho es que la Ley de Ense-
fanzas Artisticas no se aprobd y nos queda-
mos sin la una y sin la otra.

La “adscripcién” a la Universidad es absoluta-
mente fdcil y a continuacién debe venir la “in-
corporacién”, aplicando las mismas condicio-
nes que al resto del Profesorado universitario.
En mi experiencia personal vivi dos momentos
en los que crei que serfa possible: el prime-
ro en 1983, afo en el que el Rector Antonio
Gallego Morell, que gestioné el que el Con-
servatorio Victoria Eugenia de Granada fuese,
por fin, oficial, me pidié que me trasladase de
Mélaga a Granada con el doble objetivo de
continuar las ensefianzas musicales en la Uni-
versidad y de organizar las del Conservatorio
en su nueva situacién. Obviamente era una
ilusion de Gallego Morell que, al cumplir su
mandato al afio siguiente, se frustrd, porque
su sucesor en el rectorado no compartia esa

posibilidad.

La segunda oportunidad fue en abril de 2013.
Con el apoyo del entonces rector, FRANCIS-
CO GONZALEZ LODEIRO, gedlogo, pero
gran melémano y convencido de la importan-
cia de la MUsica, organizamos en la Universi-
dad de Granada un encuentro dedicado a “La
Universidad y los Conservatorios Superiores de
Mdsica”, con la participacién de representan-
tes de los Conservatorios andaluces, asf como
de Madrid, Valencia y ofras provincias, asf
como representantes de la Consejeria de Edu-
cacién de la Junta de Andalucia. Pero como en
la anterior ocasion, hubo Conservatorios que
rechazaron reivindicar la incorporacién.

Las intervenciones se publicaron en nuestra
revista digital MAR, “MuUsica de Andalucia en
la Red”, hitp://mar.ugr.es/static/MAR_Revis-
ta/*/4 aunque el citado enlace no estd opera-
tivo al completo.

Pero a la pregunta tengo que responder con
el viejo dicho “Mds vale malo conocido...”
La Universidad tiene mil recursos y autonomia
para acoger y potenciar estas ensefianzas. Lo
de la “Universidad de las Artes”... no me con-

ANA M. VERNIA

vence, dada la negativa experiencia que sobre
experimentos parecidos tenemos ya en este
pais. José Maria Vives Ramiro, Catedrético del
Conservatorio de Valencia, ya jubilado, des-
cribe con precision la negativa experiencia va-
lenciana en su articulo publicado en la Revista

MAR citada.

Como valora su paso por el Consejo de
la Musica del Ministerio de Cultura y el
Consejo de Programacion de la Orquesta
Nacional de Espana.

No pertenezco a partido politico alguno y
siempre he defendido mi independencia pro-
fessional asi como la necesidad/obligacién
de los profesionales de ponerse al servicio
de la sociedad cuando son requeridos para
ello. En 1983 se me propuso hacerme cargo
del Festival Internacional de MuUsica y Danza
de Granada y de los Cursos Internacionales
Manuel de Falla, en la nueva situacién de la
descentralizacién del Estado y creacién de las
Autonomias. El Festival de Granada siguié
dependiendo del Ministerio de Cultura con la
participacién de la Junta de Andalucia y Ayun-
tamiento y Diputacién de Granada y me tocd
realizar la descentralizacion en la gestién del
Festival, que por primera vez se programaba y
gestionaba desde Granada y con la figura de
un Director, en este caso yo, en lugar de lo que
hasta entonces se llamaba Comisario, que en
realidad hacia de ejecutor en Granada de las
decisions tomadas en Madrid por los Directo-
res Generales de Cultura, hasta este momento
responsables de la organizacién del Festival.

Fue una época muy distinta a la actual, en
lo que al ambiente politico se refiere. Habia
grandes ilusiones por hacer nuevas cosas y
mucho entusiasmo por parte de los politicos
de entonces, fuesen del signo que fuesen. Asi
que tuve toda la libertad para diseriar el Fes-
tival y los Cursos Manuel de Falla, sin presién
alguna, aplicando los criterios que he expues-
to antes: recuperacién de nuestro patrimonio
musical en la programacién de los espectécu-
los del Festival combinando lo Internacional,
lo Nacional y lo Andaluz, y en los Cursos pro-
gramando a los mejores especialistas enfonces
de todo el mundo como profesorado con el
objetivo de ponernos al dia. Fueron unos afos
muy intensos e ilusionantes en esta gestion a
la que finalmente renuncié para poner en mar-
cha la titulacién de Musicologia de la Univer-
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sidad de Granada, estudios que comenzaron
en 1990/91, hace ahora treinta anos. Era el
objetivo: mientras no se consoliden las ense-
fianzas musicales, todo lo demdés es accesorio
y pasajero.

lgualmente guardo un buen recuerdo de mi
paso por el Consejo de la MUsica del Minis-
terio de Cultura y el Consejo de Programacién
de la Orquesta Nacional de Espana, donde
siempre defendimos a la muUsica y musicos
espanoles y en el que habia un ambiente de
normalidad politica y cultural que hoy parece
que ha desaparecido. Con mi colega y amigo
Emilio Casares se hicieron grandes proyectos,
entre ofros el Diccionario de la MUsica Espa-
fola e Hispanoamericana, Congresos, etc.
Conseguimos que se tuvieran en cuenta a los
musicologos e intérpretes en los Premios Na-
cionales de la MUsica, y asf se les concedié a
propuesta mia el Premio Nacional de Msica a
Guillemo Gonzdlez, a Gonzalo Martin Tenlla-
do al luthier José Angel Chacén y tantos otros.
En cuanto al Consejo de Programaciéon de la
Orquesta Nacional de Espafia nos reuniamos
con regularidad y el director de la ONE expo-
nia la programacién y tenfamos debates sobre
la misma, tratando de evitar que se produjeran
las malas prdcticas e insistiendo siempre en
lo necesidad de programar musica espafola,
tratar los periodos desde el Clasicismo al si-
glo XX, recuperar patrimonio muscial espafiol
y encargar obras. Es cierto que a algin direc-
tor no le gustaba mucho este tipo de didlogos,
pero algo si debimos influir.

Eran otros tiempos de mayor normalidad y ob-
jetividad en la gestién. Pero, como suele ocu-
rrir en estos casos, el ministro que me habia
propuesto y con el que colaboré y el partido al
que pertenecia, sabian que yo no pertenecia al
mismo, mientras que los de la de la oposicién
creyeron que yo era por lo menos un simpati-
zante: el hecho es que desapareci de las listas
de protocolo de uno y otro desde entonces.

Es una lastima que no pueda funcionar este
pafs con la normalidad que estd prevista en
su organigrama: los funcionarios somos profe-
sionales independientes, al servicio del Estado
cuando se nos reclama, y no de intereses par-
tidistas o de otro signo.

Arte y cultura se han visto afectadas por
la covid, aunque han sido un importante
alivio contra el estrés social. No obstante,

todavia seguimos defendiendo su valor.
éCree usted que la falta de apoyo al arte
y la cultura dependen de las voluntades
politicas?

Esta pregunta tiene que ver con aquella de las
Humanidades. Estamos asistiendo a una peli-
grosa e inquietante deriva hacia las politicas
neoliberales, y en éstas las Humanidades, con
sus Artes Liberales, propias de un hombre li-
bre, no son bien vistas. El Arte y La Cultura, las
Humanidades, nos ayudan y orientan en nues-
tro pensamiento y progreso personal y cultural.
Pero el peso de esas politicas anti-humanida-
des alcanza a todos los partidos y gobiernos,
en mayor o menor medida y, consecuentemen-
te, generan una forma de pensar en la socie-
dad en su conjunto que infravalora el mundo
del Arte y de la Cultura. El caso de la Msica
es tfodo un ejemplo: lo poco que se avanzd
a partir de la Ley Villar de 1970, la LOGSE
y alguna mds, se estd desmontando paulati-
namente, incluso con este nuevo gobierno, en
teorfa mds progresista, pero que no lo acredita
en la LOMLOE. Es muy decepcionante vy triste
la evolucién de la politica y, consiguientemen-
te, de la Sociedad. A menos Humanidades, lo
que quiere decir menos Musica, Artes, Filoso-
fia, Literatura, Latin y Griego, Historia... mds
confrontaciéon y mucha menos libertad.

He recogido de su blog algunas afirma-—
ciones, incluso cita a nuestro D. Quijote,
para poner en valor a la musica, concre—
tamente los cuatro puntos de “minutos
musicales”. éCudl es su opinién respecto
al doble curriculum de nuestro alumnado
de musica? Y por otra parte éConsidera
usted que deberia cambiar o adaptarse
el curriculum oficial, para disminuir esa
carga?

Supongo que por el doble curriculum se refiere
a esa carga de ocupar todas las horas en dos
centros que imparten ensenanzas distintas. Es
un disparate, y también desde la época del go-
bierno de UCD, en que comenzamos a ser in-
vitados a asesorar a los diversos Ministerios de
Educacién y de Cultura, (mi recuerdo para mis
companeros José Lopez Calo, Oriol Martorell,
Ddamaso Garcia Fraile, Francesc Bonastre, ya
fallecidos, y para Emilio Casares, todos ellos
compaferos de estas experiencias) fue otro
reto y propuesta continua: la necesidad de
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crear Institutos de Ensefianzas Artisticas, en las
que se combinasen tanto las regladas como las
musicales. Y es que ejemplos no faltan, pues
es asf como se hacia en las Escuelas de Seises
o nifos cantores de las catedrales. Era funcién
del Maestro de Capilla el educar a estos nifos
en la MUsica y en las Letras, y el ejemplo per-
fecto es el de las grandes escuelas musicales
como la de Montserrat de la que han salido
excelentes mUsicos, como mi maestro, Miguel
Querol o, mds recientemente, Josep Pons,
hecho que ha resaltado en su discurso como
Doctor Honoris Causa de la Universidad Au-
tonoma de Barcelona, (a la que me siento tan
ligado por haber sido mi primera Universidad):
“La Escolania de Montserrat marcd mi vida”,
dicen los titulares de la prensa al referirse a
su discurso. 2Por qué no se hacen? No intere-
sa ensefar a los alumnos, a los ciudadanos a
pensar por si mismos. Lamentable, pero cierto

Para finalizar équé consejo daria a los
futuros docentes de musica?

Que sean conscientes y orgullosos de que la
Mdsica es la actividad mdas humanistica de to-
das, la primera en la consideracién de los fil4-
sofos de todos los tiempos, la que nos conecta
con el resto de las disciplinas. Que miren las
conclusiones de los neurocientificos actuales
(no ya de los musicélogos) que estédn descu-
briendo ahora lo que Pitdgoras, Platén, Aristd-
teles, y tantos otros descubrieron hace dos mil
quinientos afos: que la MUsica es la primera y
més importante de las disciplinas en la Educa-
cién. Pero ojo: MUsico es el que piensa por la
razén, el que sabe dar explicacién de su arte,
de sus secretos, de sus conexiones con todo
el mundo del saber, con los conceptos de los
textos que se cuentan y se cantan, con la expe-
riencia y percepcién de los sentidos a través de
los sonidos, con el inmenso poder de éstos en
el ser humano: Ritmo, Melodia, Textura, Tim-
bre. Que el docente lo tiene que practicar, ex-
perimentar, e investigar a través del canto y de
los instrumentos musicales. Quien tiene esta
concepcidn, es el Musicus, el poseedor de un
Arte Liberal, propio de seres libres. Quien sélo
se queda con la manualidad de pulsar un ins-
trumento, o en la corchea vy la plica sin pensar
que solo es un medio pero no un fin, recibe en
la tradiciéon musical el nombre de ese instru-
mento: “Cantor”, “oboe”, “trompa”, fuera de
las Artes Liberales y dentro de las Artes Serviles.
Por eso fue tan importante la mUsica en la Filo-

ANA M. VERNIA

soffa, porque tiene los dos aspectos que tanto
fueron objeto de investigacién: la razén y los
sentidos.
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EMILY AKUNO

Ana M. Vernia Why music in your life?

Emily Akuno

Music is a gift. According to my late mother,
her mother (my ma aternal grandmother) was
renown singer. And so the love for and talent in
music run in our larger family.

At a personal level, music grounds me. It settles
me during turbulent moments, and gives me a
pleasant way of engaging with the realities of
life.

You have held important positions of res—
ponsibility. How do you perceive music
education worldwide?

Global trends in music education, especially
during this Covid-19 season, spell the triumph
of human creativity. The human spirit of resi-
lience, ability to bounce back, and attitude of
hope have shown through as teachers adap-
ted remote teaching strategies to keep learners
musically equipped, and musicians adapted
strategies to keep music in the air. The online
spaces that had hitherto been patronized by a
select few have become the lifeline for most of
us.

There's diversity in definition and appreciation
of what is referred to as music education. There
are, equally, diverse spaces for the teaching (or
more importantly, learning) of music. What one
might call informal is quite formal when broken
down into the pertinent content, time-frame
(however elastic) and procedures. The musical
expressions themselves are different from one
community to another.

But a running definition prevails, for me — that
music education is the sum total of activities
that individuals undertake that lead to the ac-
quisition of knowledge and the development of
skills (including skills to apply that knowledge)
that enable them to gain meaning in the pre-
sence of a music stimulus, and thus participate
meaningfully in music-based activities in their
community.

This, to me, sums up music education globa-
lly, because with music’s communal attributes,
people’s ability to engage in it contributes to
the making of communities. Music education is
therefore a robust field.

Music is part of the culture of a country
and is very important for human develo-
pment. Why do you think music is not fully
integrated into formal education?

| wonder if there’s a true understanding of the
role that music plays in human existence? Be-
cause if planners knew, they would avail it to
all learners.

For much of Africa, the procedures of oral
traditions clearly distinguish between, thereby
articulating the need for, a general music edu-
cation that | call (arts) literacy, and the training
of professionals. This, to me, is a basic right
because music is a means of engaging with
things to do with life and living, and hence the
value of the general music education. None-
theless, society has formal activities that re-
quire good quality music, and hence the need
to train musicians at a professional level. The
communities that benefit from an educational
engagement would help define and determine
the scope of music education, so that local re-
levance is maintained.

| think the other challenge with music is, as a
cultural emblem, the decision as to which mu-
sic to include in education faces education
planners, especially those in multi-lingual, hen-
ce multi-cultural, classes and schools. Finally,
the integration of music into ‘formal’ education
requires that somebody owns the decision to
move in that direction. Without champions for
music education, it might remain a ‘filler-sub-
ject’.

A lot of research in music education is
currently underway. The ISME presents
many investigations in different fields and
context. Do you consider that the research
being carried out has a considerable im—
pact on society?

Yes, | do. | know that ISME research outcome
have an impact on society. | wish to single out
some of the projects that ISME members con-
duct in the community. | remember my own IS-
ME-sponsored project that empowered young
learners in rural Kenya to build confidence,
among other observed character traits.

ISME members’ research findings inform prac-
tice, with some of it leading directly to curri-
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culum changes. The different contexts of our
members’ research require different types of
knowledge. Whenever | see reports of com-
parative research, or multi-site investigations, |
am persuaded that the much hoped for networ-
king and collaboration are taking place.

Finally, ISME members are thought-leaders in
their respective countries and work stations.
These intluential positions open doors for the
research output that is readily available to

members through the IJME and RIEM to be
embedded in development plans and activities.

In these times of pandemic, what would
you say has been your perception of the
benefits of music?

| come from a community where there’s music
for and in all occasions and activities. | have
noticed that, sometimes, the catastrophes yield
more music than the celebrations. The place
of music in creating a sense of normalcy or
stability, and providing means of coping, has
been confirmed, if not entrenched in our thin-
king these past several months. The world sings
to rally support for suffering populations. The
world has ‘sung’, in various virtual choirs and
orchestras/bands in solidarity with those who
are ill or bereaved. Music is a social emblem,
and a socializing activity. People look to each
other when things are tough. Music’s role in
enabling this coming together when physical
gatherings could not happen is but one of the
m(;lny values of music that we have experien-
ced.

We know that in the SDGs, the most im—
portant thing is to eradicate hunger and
poverty, but we also know that education
plays a relevant role. Do you think go—
vernments are aware of the potential of
music education to improve the SDGs?

For as long as music practice is associated
with pleasure and entertainment only, and its
life-enhancing attributes downplayed, music
education will escape the focus necessary for
it to be on the spotlight towards attainment
of the SDGs. Music education, music in edu-
cation, education through music ... and any
other applications of music, are crucial for the
training of human beings in a holistic manner.

ANA M. VERNIA

Besides, the creative economy that thrives on
music and is an employer of thousands for
whom music is the means of alleviating poverty
and getting access to decent food, shelter etc.

| am persuaded that governments are aware of
the potential of music education to attain the
SDGs, but they probably focus on activities that
are deemed to have direct impact on the areas
targeted by the SDGs.

If you had powers, what three things
would you improve in this world?

Attitudes of humans — to show respect for ‘the
other’;

The curriculum — especially at lower levels of
education — so that learners spend much time
in discovery through play;

The socio-economic situation in Africa.

Finally, what advice would you give future
music teachers?

| see a tendency for parents to approach a
good performer AFTER a show to apply for
music lessons for their children, in support of
my notion that the best musician should be the
music teacher.

| suggest that future music teachers learn to
make music with and for self, and then with
and for others. That mastery of the vocabulary
and technical elements in music will enable
them become ‘good’, successful and effective
teachers.
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RESUMEN e

El trabajo en equipo es una competencia fundamental en la formacién del alumnado universitario en
el dmbito del Espacio Europeo de Educacién Superior, para un aprendizaje activo y significativo del es-
tudiante, teniendo en cuenta el desarrollo de habilidades personales mientras se motiva el aprendizaje
con una organizacién de grupo cooperativo més eficaz. En este articulo proponemos un plan estruc-
turado para la implementaciéon del aprendizaje cooperativo en una experiencia de proyecto dirigido
al alumnado de Primer Curso del Grado en Educacién Infantil. Se trata de un proyecto de innovacién
que vincula las asignaturas de educacién artistica, de manera que se valora la interdisciplinariedad
para conectar el desarrollo de la expresién musical y pléstica, a través de la elaboracién de ecocuentos
musicales por equipos. En la planificacion del curso se exponen ademdés las adaptaciones para la en-
sefanza no presencial, en la Gltima fase de proyecto, durante el confinamiento a causa del Covid-19.

En este proyecto nos planteamos identificar las habilidades y practicas del alumnado en las que debe
insistirse para desarrollar de manera eficaz el trabajo en equipo. Consideramos profundizar en la ex-
periencia del alumnado en los equipos. Para ello proponemos un plan de evaluacién que permitiese
seguir las prdcticas y comportamiento del alumnado en los equipos, para fundamentar luego sus per-
cepciones, basadas en su experiencia en el aprendizaje cooperativo. Realizamos asf una investigacién
cuanti-cualitativa, descriptiva interpretativa; en la que empleamos cuestionarios de autoevaluacién del
alumnado para la recogida de datos en diferentes fases de la implementacién de la metodologia.

Con las producciones infantiles de temética medioambiental colaboramos en la sensibilizacién hacia
los problemas ambientales, conectando diferentes comunidades educativas. En tiempos de crisis sani-
taria aportamos esta propuesta creativa, de manera que involucramos a centros y familias utilizando
el medio virtual, poniendo en valor el arte en la educacién.

PALABRAS CLAVE

Metodologia, Trabajo en equipo, Educacién artistica, Educacion musical, Universidad

ABSTRACT

Teamwork is a basic competence in the training of university students in the European Higher Educa-
tion Area, for an active and a meaningful student learning, taking into account the development of
individual skills, and while learning is motivated with a more effective cooperative group organization.
In this article we propose a structured plan for the implementation of cooperative learning in a project
experience aimed at students of the First Year of the Degree in Early Childhood Education. In this article
we explain the bases of an innovation project that links artistic education subjects, in such a way that
interdisciplinarity is valued to connect the development of musical and plastic expressions, through
the elaboration of musical eco-stories by teams. In the planning, the project adaptations for distance
learning are also exposed for the last phase of the project, during the confinement due to Covid-19.

In this project we propose to identify the skills and practices of the students that must be emphasized in

order to develop teamwork effectively. We consider studying the experience of students in their teams.

For this we propose an evaluation plan that would allow the monitoring of the students practices and

behavior in team to later base their perceptions, based on their experience in cooperative learning.

Thus, we carry out a quantitative-qualitative, descriptive-interpretive research, in which we use student

zel{—evoluo’rion questionnaires to collect data in different phases of the implementation of the metho-
ology.

Through environmental-themed children’s productions we collaborate in raising awareness of envi-
ronmental problems, connecting different educational communities. In times of health crisis, we have
made this creative proposal, in such a way that we involve centers and families using the virtual me-
dium, valuing art in education.

Methodology, Teamwork, Artistic Education, Musical Education, University
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RAQUEL GONZALEZ ROLDAN

1. INTRODUCCION:
JUSTIFICACION Y OBJETIVOS

Esta experiencia de proyecto conecta con las
necesidades actuales de revisién de métodos
y recursos en el dmbito del Espacio Europeo
de Educacién Superior, ante la demanda de
un aprendizaje activo y significativo del alum-
nado, mientras éste desarrolla competencias
para su insercién profesional (Unién Europea,
2015/C 417/04). Los cambios en el sistema
universitario requieren de la planificacion,
reflexion y acciéon por parte del profesora-
do, siendo consciente de la demanda de un
aprendizaje centrado en el alumno y alumna,
de manera que se potencia la docencia pre-
sencial mds participativa y la no presencial
como aprendizaje auténomo del estudiante.
El trabajo del alumnado en grupos coopera-
tivos, para desarrollar diferentes comporta-
mientos y habilidades individuales, asi como
para la adquisiciéon de conocimientos, ha sido
tratado por diversos autores, segin el trabajo
en equipo es una competencia bdésica para su
formacién integral y su futuro profesional (Pe-
galajar y Colmenero, 2013). Asi, es necesario
profundizar en la implementacién del apren-
dizaje cooperativo (AC) en la universidad y en
la formacién inicial del profesorado, también
para su conocimiento de metodologias activas
e integradoras para la ensefanza.

En este arficulo proponemos un plan estruc-
turado para la implementacién del AC en un
proyecto dirigido al alumnado de Primer Curso
del Grado en Educacién Infantil, que recién lle-
ga al centro debe abordar précticas artisticas
dentro de un grupo numeroso, en asignaturas
especificas: Diddctica de la Expresion Musi-
cal y Didé4ctica de la Expresion Pléstica. Estas
fueron las asignaturas vinculadas al proyecto
al que dedicamos este articulo: “Ecocuentos
cooperativos: un proyecto interdisciplinar para
la formacién artistica del alumnado del Grado
de Educaciéon Infantil”, financiado por el Plan
de Apoyo a la Innovacién Docente 2019, de la
Universidad de Leén. Las sesiones précticas de
dichas asignaturas se dedicaron al proyecto de
trabajo cooperativo, orientado hacia la elabo-
racién de cuentos musicales, como produccio-
nes artisticas globalizadoras, que permitieron

DIANA DIiAZ GONZALEZ I

profundizar en las posibilidades del lenguaije y
expresién artisticos.

Valoremos la importancia de la educacién ar-
tistica en Educacién Infantil, para los distintos
dmbitos del desarrollo de los nifios y nifas, a
través del valor educativo de la muUsica, asf
como las experiencias y posibilidades expresi-
vas de la plastica, para la reconstrucciéon de
los experiencias del infante. El lenguaje mu-
sical y el pldstico se combinan perfectamente
para trabajar ofros contenidos o valores; en
este caso, para promover acciones cotidianas
basadas en la sostenibilidad medioambiental,
entre alumnado de diferentes etapas educa-
tivas. Se traté de ecocuentos para ver, escu-
char e interpretar, elaborados con materiales
desechables, tanto para las escenografias y
vestuarios, como para la fabricacién de ins-
trumentos, incorporando ademds las nuevas
tecnologias, imprescindibles en la adaptacion
del proyecto para la ensefanza no presencial
por la crisis del Covid-19.

En esta investigacién nos planteamos identificar
las habilidades y précticas del alumnado en las
que debe insistirse para desarrollar de manera
eficaz el trabajo en equipo, lo que relaciona-
mos con la competencia para cooperar que
han tratado autores como Zariquiey (2016).
Asi, consideramos necesario profundizar en
la experiencia del alumnado en los equipos,
para lo cual articulamos un plan de evaluacién
que permitiese comprobar en qué medida se
iban logrando los objetivos y el trabajo efec-
tivo entre los participantes. Procuramos seguir
las précticas y comportamiento del alumnado
en los equipos durante la implementacién de
lo metodologia, para fundamentar luego sus
percepciones, en tanto implicarfan un proce-

samiento cognitivo basado en su experiencia
en el AC.

Este enfoque conecta con el nivel de coo-
peratividad al que se referia Pujolas i Maset
(2009a), relacionado con la eficacia del AC
segUn una serie de factores que harfan posible
la cooperacién. Estos elementos se vinculan a
las caracteristicas del AC, y se han manejado
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distintamente en aportaciones para la medi-
cion de los elementos del AC, sobre todo en
niveles educativos previos, como el instrumen-
to mds completo que proponen Ferndndez-Rio,
Cecchini, Méndez-Giménez, Méndez-Alonso y
Prieto (2017). Respecto a la Educacién Su-
perior, en los Gltimos afos predominan pro-
puestas de herramientas para el andlisis de la
percepcién y actitud individual del alumnado
sobre el AC, y ofros estudios més aislados
como el de Ledn del Barco, Mendo, Felipe,
Polo del Rio y Fajardo (2017) para la medicién
de la potencia de equipo tras la préctica de
técnicas cooperativas; o la experiencia de He-
redia, Moreno, Denton y Calzado (2013) en
ingenierias, que tiene en cuenta la valoracién
final del funcionamiento del grupo, ademds
de las valoraciones individuales. Precisamente,
las investigaciones parecen orientarse princi-
palmente hacia la evaluacién y la integracién
de las nuevas tecnologias en el AC, en cuanto
a la educacién universitaria.

De entre las experiencias que revisamos en los
estudios de formacién de maestros y maestras,
Pegalajar y Colmenero (2013) utilizan la esca-
la propuesta por Gonzdlez y Garcia (2007),
como instrumento de valoracién del AC para
el desarrollo de capacidades y habilidades
individuales para trabajar en equipo frente a
ofras metodologias. Ademés, Orozco (2019)
propone su programa para la formacién en el
AC de los futuros docentes de Infantil, con la
préctica de una serie de dindmicas y técnicas;
en la misma linea que Giménez (2014), valo-
rando éste el AC para el desarrollo de todo el
alumnado. También se ha empleado el Cues-
tionario sobre la actitud ante los grupos de
Trechera (2009), sobre las ventajas de traba-
jar en grupo, valorando la heterogeneidad de
un grupo bien cohesionado, la participacién
equitativa, el logro de objetivos comunes, para
favorecer el desarrollo individual que influye
en la eficacia del equipo.

Més completa encontramos la investigacion de
Garcia Cabrera, Gonzdlez y Mérida (2012),
con su Cuestionario para el Andlisis de la
Cooperacién en Educacion Superior (ACOES),
en cuanto a la percepcién acerca del funcio-
namiento de los equipos, con sus diferentes
dimensiones, incidiendo en la composicién y
funcionamiento de los grupos, y cuestiones re-
lativas a su rendimiento y produccién. También
es interesante que se contemple la valoracion
del AC para el rendimiento y conocimiento de
las materias universitarias, como en Lopez,

Corrales, Corchuelo y Blanco (2015), aunque
aqui no se especifican las capacidades que
implica el trabajo en equipo. Entre otras in-
vestigaciones de interés, Cigardn, Pefiacoba,
Ecija, Velasco, Rodriguez y Vara (2011) tratan
la influencia del trabajo en equipo en la auto-
estima, la autoeficacia y el afecto de los estu-
diantes.

2. METODOLOGIA Y CRONOGRAMA
PARA EL CURSO: DESARROLLO Y
ADAPTACIONES DEL PLAN PARA LA
ENSENANZA NO PRESENCIAL

En esta investigacién valoramos los beneficios
del AC para mejorar el rendimiento y la moti-
vacién hacia el aprendizaje, mientras desarro-
llamos la tolerancia y el respeto intergrupal, las
habilidades sociales del alumnado, mejorando
el clima de aula para el aprendizaje de futuros
maestros y maestras que deben de experimen-
tar metodologias activas para afrontar los nue-
vos retos sociales en la escuela (Diaz-Aguado,
2005). Para ello, aplicamos una revisién es-
tructurada de la metodologia siguiendo a Igle-
sias, Gonzdlez y Ferndndez-Rio (2017) en el
plan de proyecto.

Asi, implementamos el AC en tres fases basadas
en los dmbitos de accién que propone Pujolas
i Maset (2009b), y por las que el alumnado ha
de querer, saber y poder trabajar cooperativa-
mente. En la primera fase de esta experiencia,
durante septiembre-octubre, desarrollamos
sesiones de cohesidn grupal y sensibilizacién
hacia el AC, a través de adaptaciones de di-
ndmicas que permitieron también trabajar
contenidos del temario. En “Conozcdmonos
musicalmente” (Iglesias, Gonzdlez y Ferndn-
dez-Rio, 2017), adaptamos la ficha individual
del alumno como herramienta de evaluacién
inicial de la materia musical. Permitié obtener
informacién mdas amplia del alumnado mien-
tras éste intercambiaba gustos y preferencias
musicales, potenciando el didlogo.

También realizamos “Erase una vez, Los Trota-
mUsicos” sobre la famosa serie televisiva, pro-
tagonizada por cuatro animales que, de cami-
no a Bremen, superan aventuras que resuelven
con las aportaciones de todos (Iglesias, Gon-
zdlez y Ferndndez-Rio, 2017). Esta dindmica,
en la que por equipos esporddicos los estu-
diantes asumen los roles de los animales mu-
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sicos para alcanzar un objetivo comin, sirvié
para introducir las bases del AC, destacando
la interdependencia positiva y la responsabi-
lidad individual. Otro ejemplo fue “Parejas de
adivinanzas sonoras”, adaptacion de “Los re-
franes”, para fomentar el trabajo por parejas
que han de reconocerse a través de la emisién
de sonidos, imitando objetos y animales, re-
presentados en pares de bits. Consistié en una
préctica para la posterior sonorizaciéon de los
textos inventados de los ecocuentos, utilizando
la voz, el cuerpo y materiales desechables, de
manera creativa.

En noviembre, ya en la segunda fase de pro-
yecto, la formacién de los equipos base se rea-
lizé al azar, con la atribucién de los cargos, y
reflexionando sobre la constitucion del equipo,
para realizar ajustes si era necesario, utilizan-
do un Contrato de equipo. La adaptacién de
este documento permitié poner en comdn las
caracteristicas, fortalezas y debilidades, intere-
ses y motivaciones individuales, en relacién a
los aportaciones de los estudiantes dentro del
equipo, para fomentar su compromiso con
el mismo. Los equipos, de 4 y 5 integrantes,
procuraron mantenerse para dar estabilidad al
desarrollo de proyecto, aun con las modifica-
ciones oportunas en el segundo semestre, se-
gun los alumnos matriculados y algunos con-
flictos que requirieron de la mediacién de las
profesoras.

En la segunda fase se adaptaron técnicas
simples en talleres para la realizacién de los
ecocuentos, mientras reforzamos la cohesién
grupal, teniendo en cuenta que las diferentes
fases de la metodologia se abordan de mane-
ra sucesiva y también complementaria. Asf, al-
ternamos “1-2-4", “Folio giratorio” y “Ldpices
al centro” (Pujolas i Maset, 2009b), utilizando
un esquema de guion soNoro para consensuar
por turnos las ideas para la sonorizacién. Con
dichas técnicas se trabajaron también habili-
dades vocales y ritmicas para la elaboracién
de las dos partes musicales de los ecocuentos.
Una de ellas consistié en la interpretacién de
una cancién con texto inventado y acompa-
Aamiento ritmico con instrumentos que luego
se sustituyeron por cotididfonos: objetos sono-
ros fabricados con material reciclable. Entre
otros aspectos, con estas técnicas se preten-
di6 trabajar el consenso, el respeto hacia las
ideas de los demds y la participacién equita-
tiva. Ademds, adaptamos “Uno para todos y
todas” (Iglesias, Gonzélez y Ferndndez-Rio,
2017) para definir una coreografia grupal.

DIANA DIiAZ GONZALEZ I

Cada movimiento se concretaba por consenso
en el equipo, para luego practicar hasta que
todos dominasen la parte definida. En diferen-
tes momentos, la profesora pedia a uno de los
integrantes del equipo al azar que explicase las
decisiones de grupo para el baile.

En Desarrollo de la Expresién Pldstica se rea-
lizaron de nuevo estructuras simples, para
trabajar la parte pléstica y visual del proyec-
to, dentro de la segunda fase, hasta marzo.
Esto, tras revisar la formacién de los equipos.
Se recurrié al “1-2-4" para trabajar el punto
y la linea, elementos que luego el alumnado
desarroll6 de manera creativa para el montaje
de los cuentos. En este caso, se decidié traba-
jar puntualmente en grupos esporddicos para
favorecer la integracién, al persistir problemas
de convivencia. Esto llevd a revisar los Con-
tratos de equipo e insistir en las normas para
lo cooperacion, asi como revisar los cargos y
funciones que en el semestre anterior habian
mantenido los equipos de manera rotativa,
teniendo ahora en cuenta necesidades de la
ensefianza no presencial:

* Portavoz: asegura la cohesion del grupo;
es el enlace con las profesoras; atiende
el foro en consenso con el equipo.

e Secretario/a: anota en consenso ideas;
responsable del portfolio y de su envio.

* Encargado/a del material: reparte y cui-
da del material; se asegura de que sus
compaferos disponen de la documenta-
cién y material necesarios.

* Supervisor/a: dirige ensayos; anima la
participacion; asegura la correcta apli-
cacién de contenidos.

Asi, se abordé el disefio y elaboracion, con
material desechable, de decorados, esceno-
grafias y vestuarios, trabajando contenidos
propios de la asignatura y fomentando el de-
sarrollo creativo del alumnado. Ello, a través
del uso de elementos de la expresién pldstica,
como el color, las texturas o la composicién,
con fines expresivos, adaptdndolos a los este-
reotipos de cada personaje y a los contenidos
del mensaje de cada cuento. Este trabajo se
prolongé durante la tercera fase de proyecto,
con técnicas complejas como “El Puzle” de
Aronson para trabajar los valores expresivos
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del color. Cada equipo partié de una fotografia
seleccionada por consenso, para interpretarla,
editdndola y asocidndola, por colores, con las
emociones bésicas. Cada integrante escogia
una emocién de comdn acuerdo, reuniéndose
con los “equipos de expertos”. Después, cada
estudiante volvia a su equipo base para poner
en comun lo aprendido y responder a las pre-
guntas planteadas por la profesora.

A mediados de marzo, con el cambio a la en-
sefianza no presencial, planificamos la pre-
sentacién de las creaciones del alumnado en
grabaciones virtuales, mds los tutoriales de
cotidigfonos, en sustitucion de talleres presen-
ciales de construccién de instrumentos en los
colegios. La adaptacién al formato audiovisual
de los ecocuentos condujo a nuevos procesos
creativos, al profundizar el alumnado en las
posibilidades que ofrecian las nuevas tecnolo-
gias para la interpretacién. En confinamiento
continuamos la Gltima fase, con la adaptacién
de técnicas complejas como “Investigacién
grupal” (Iglesias, Gonzélez y Ferndndez-Rio,
2017) para fabricar los cotididfonos. Esta téc-
nica infrodujo a los estudiantes en el trabajo
virtual. Realizaron un trabajo inicial de bus-
queda individual de informacién, para luego
llevar a una puesta en comin y elaborar el tra-
bajo grupal en consenso.

De este modo, se adaptaron los planes de
trabajo utilizando el Moodle, y destacando
las videoconferencias, tareas y foros para las
puestas en comidn, y los archivos en la nube
para compartir informacién. Procuramos fo-
mentar el trabajo auténomo y la autorregula-
cién del aprendizaje, asi como la adquisicion
de estrategias para la planificaciéon del traba-
o y la resolucion de problemas tanto técni-
cos como personales, procurando mejorar el
compromiso activo del grupo, en la linea de
las comunidades virtuales de aprendizaje que
tratan Trujillo, Cdaceres, Hinojo y Aznar (2011).
En el proceso de grabacién, el programa Ac-
tivePresenter, para la grabacién multipantalla,
y el servicio de videollamada Google Meet,
para registrar interpretaciones sucesivas en un
solo archivo, fueron las herramientas mds uti-
lizadas; seguidos de editores como VivaVideo,
antes que otras plataformas para la grabacién
de videos musicales colaborativos. Para grabar
los tutoriales de coftididfonos prevalecié el uso
de dispositivos méviles.

A partir de junio conectamos via correo elec-
trénico con los colegios de Ledn, obteniendo
respuesta del CEIP Ponce de Ledn, La Asun-
cion, Villa Romana y Divina Pastora. Se envié a
los equipos directivos el enlace a una carpeta
compartida con las producciones infantiles, y
los tutoriales se dispusieron en un nuevo canal
de YouTube, “Expresion Artistica en Educacién
ULE”. Finalmente, nuestra experiencia pudo
vincularse a otro proyecto de innovacién coor-
dinado desde la Universidad de Oviedo, “La
ensefianza universitaria colaborativa: Propues-
ta de servicio a la comunidad desde el dmbito
artistico-musical”.

3. INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO

DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS
En esta investigacion se ha utilizado una mues-
tra de conveniencia no probabilistica, formada
por 85 estudiantes de Primer curso del Gra-
do de Educacién Infantil de la Universidad de
Ledn, matriculado en las asignaturas obliga-
torias de Desarrollo de la Expresién Musical y
Plastica, cada una de 6 créditos ECTs, en el
primer y segundo semestre respectivamente.
Se trata principalmente de muijeres, siendo
el 14,11% hombres, y la edad media, com-
prendiendo de 17 a 33 afos, es de 21,84.
El 68,22% del alumnado comprende de 17 a
20 afos, siendo el 32,94% del total de una
edad de 18. La oferta de médulos de Forma-
cién Profesional en Educacién Infantil influye
en la edad del alumnado que, una vez con-
cluye el médulo, decide completar los estudios
de la titulacién. Se trata de una investigacion
cuanti-cualitativa, descriptiva interpretativa; en
la que empleamos cuestionarios de autoeva-
luacién del alumnado disefiados ad hoc para
la recogida de datos en diferentes fases de la
implementacién del AC, més el cuestionario
para las comunidades de centros educativos,
de valoracién de las producciones didécticas
finales, segun recoge la Tabla 1.
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Tabla 1 Plan e instrumentos de evaluacién utilizados durante el curso de realizacién de proyecto.

Cuestionario individual para analizar los conocimientos y percepciones del alumnado
sobre el AC con vistas a su infroduccién en el desarrollo habitual de las clases (COPAC)

Evaluacion inicial
(septiembre)

Evaluacién individual de las dindmicas “Conozcdmonos musicalmente”, “Los
4 "

Fase | del AC trotamUsicos”, “Parejas de adivinanzas sonoras”

(hasta fines de
octubre)

Cuestionario individual de autoevaluacién fase | del AC

Autoevaluacién individual y de equipo sobre el trabajo cooperativo (fin de primer

Fase Il AC semestre)

(noviembre—marzo)

Cuestionario individual de autoevaluacién de fase Il AC

Evaluacién individual de las técnicas “El puzle”, “Investigacién grupal”
P g grup

Fase 111 AC
(marzo—junio)
semestre)

Autoevaluacién individual y de equipo sobre el trabajo cooperativo (fin de segundo

Cuestionario COPAC

Evaluacion final

(junio—julio)

Cuestionario para comunidades educativas (valoraciéon de producciones finales)

Con lo dicho, trabajamos en la elaboracién
de instrumentos que permitiesen evaluar las
diferentes fases del AC. En esta experiencia
utilizamos sendos cuestionarios para las dos
primeras fases, siendo de mayor consistencia
el de fase segunda, con un coeficiente alfa
de Cronbach de 0,73, frente al coeficiente de
0,60 del cuestionario de fase primera. Se utili-
zan escalas con 5 niveles de valoracion —de 1
a 5, de menor a mayor acuerdo—, de 18y 26
ftems para las fases primera y segunda, res-
pectivamente. En el cuestionario de fase uno
se combinan ftems relacionados con habilida-
des para cooperar, autoconcepto, motivacién
hacia el trabajo en equipo, autoconfianza, la
comunicacién y autoestima. Se incorporan 4
preguntas abiertas sobre la utilidad de las di-
ndmicas realizadas, las sensaciones del estu-
diante durante su desarrollo, posibilidades de
mejora de la primera fase y la necesidad o no
de realizar mds dindmicas.

En cuanto a la segunda fase, partimos de las
categorias de los cuestionarios de final de se-
mestre que describimos mdés adelante, con
ftems que se refieren a la cohesién de equi-
po, resolucién de conflictos, organizacién de
equipo (gestiéon del tiempo; estructura interna
de grupo, dentro y fuera del aula), responsa-
bilidad individual, participacién equitativa. Se
incluyen 10 ftems relacionados con la fase
anterior (en cuanto a cooperacién, autocon-
fianza, motivacién hacia el AC, autoconcepto

y autoestima) con la idea de comprobar si se
logran los resultados inferidos de la fase dos,
teniendo en cuenta para ello la necesidad de
desarrollar los aspectos fundamentales en la
fase anterior que aseguran el trabajo coopera-
tivo. El cuestionario de segunda fase se com-
pleta, coincidiendo ya en mitad del curso, con
4 preguntas abiertas que se refieren al cono-
cimiento y percepcién del alumnado hacia la
metodologia; esto es, los aspectos mds o me-
nos Utiles del AC segin cada estudiante, en
qué consiste para el estudiante el AC, si con-
sidera aln necesario la realizacién de dindmi-
cas y ofras observaciones oportunas.

Paralelamente, disefiamos dos cuestionarios
del alumnado para cotejar, al finalizar cada
semestre (coincidiendo en fase dos y cierre de
fase tercera), resultados del cuestionario de
equipo —en cuanto al procesamiento grupal
auténomo, por el que el equipo analiza en con-
senso el trabajo y relacién entre los integran-
tes— y resultados del cuestionario individual
del trabajo en equipo; siempre considerando
que “las actividades cooperativas deben eva-
luarse fundamentalmente a través de procesos
de autoevaluacién, ya que se circunscriben a
planteamientos que deben ser interiorizados
por el alumnado” (Pérez-Pueyo, Hortigiela y
Ferndndez-Rio, 2020, p. 55). Se trata de es-
calas de Likert con 4 niveles (nunca/a veces/
casi siempre/siempre), de ftems vinculados a
una seleccion de 4 elementos del AC: inter-
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dependencia positiva (incluye la ayuda mutua;
implicacién para lograr los objetivos de equi-
po), participacion equitativa (participacién en
a realizacién de tareas y en la aportaciéon de
ideas, segun el planteamiento de estructuras
cooperativas), responsabilidad individual (pla-
nificacién del trabajo segin el tiempo y las fun-
ciones del cargo en el equipo) y habilidades
interpersonales (escucha y respeto hacia los
demds). Se aiaden preguntas abiertas sobre la
utilidad de la metodologia y pros y contras del
trabajo en equipo, ademds de la distribucién
y planteamiento de los roles y funciones, en
el cuestionario individual; que en segundo se-
mestre se completa ademds con una pregunta
sobre las limitaciones para el desarrollo de la
metodologia en la ensefianza no presencial.
En el instrumento grupal se plantean aspectos
a mejorar juntos en el trabajo en equipo.

La evaluacién de las fases primera y tercera se
completa con cuestionarios de valoracién de
una seleccién de dindmicas y técnicas desarro-
lladas en distintos momentos de implementa-
cién de la metodologia: “Conozcdmonos mu-
sicalmente”, “Parejas de adivinanzas sonoras”,
“Los Trotamusicos”, “El Puzle”, “Investigacion
grupal”. Utilizamos escalas de 5 a 7 items con
4 niveles —-mds observaciones del alumno/a—
para valorar los aspectos siguientes sobre las
dindmicas: participacién e integracién, clima
de aula, valoracién de las aportaciones de los
demds, capacidad de consenso, valoracién
positiva de la cooperacién, conocimiento de
los/as compafieros/as, la motivacién hacia el
aprendizaje y la actitud de la profesora. Para
las técnicas se incidié en la participacién e in-
tegracién del alumnado, su valoracién de las
aportaciones de equipo, la utilidad de las es-
tructuras para el aprendizaje y la actitud de la
profesora.

Como muestra la Tabla 1, al inicio y final de
proyecto se pasé el Cuestionario validado para
analizar los conocimientos y percepciones del
alumnado sobre el AC con vistas a su intro-
duccién en el desarrollo habitual de las clases,
COPAC (Registro de la Propiedad Intelectual
del Principado de Asturias, n® 05/20181190).
Agradecemos a sus autores, JesUs C. Iglesias
Muniz y Eduardo Iglesias Gutiérrez habernos
facilitado este instrumento todavia inédito, que
plantea dos dimensiones: qué es y para qué
sirve el AC (con 23 ftems) y organizacién y fun-
cionamiento de los equipos; papel del profe-
sorado (17 ftems), mds 2 preguntas abiertas
acerca de las ventajas e inconvenientes del AC

y sugerencias de mejora de la metodologia.

Hay que sefalar que las respuestas al CO-
PAC en la evaluacién final, pese a los canales
virtuales, quedaron mermadas respecto a la
muestra inicial; como veremos, las autoeva-
luaciones individuales y de equipo permitieron
completar resultados a final de curso. Ademds,
para la evaluacién final de las producciones
infantiles se facilité un formulario online a los
centros y las familias, con preguntas de opcién
mltiple sobre los elementos musicales y plés-
ticos utilizados en los cuentos y tutoriales, y 4
apartados con escalas de 4 niveles para va-
lorar la importancia de la educacién artistica
en la edad infantil, la utilidad del proyecto en
lo formacién de futuros docentes, la participa-
cién en las actividades a través del medio vir-
tual, y la utilidad de estos productos diddcticos
para la sensibilizacién medioambiental de los
ninos y ninas.

4. RESULTADOS

En los cuestionarios de primera fase se obtu-
vieron medias superiores a 4 en la escala de 5
niveles, en 14 de 18 ftems. En relacién al grado
de acuerdo con las afirmaciones expuestas, las
desviaciones tipicas no evidenciaron variabili-
dad estadistica significativa, salvo en los items
“Me siento mds cémodo/a trabajando en gru-
po, que cuando lo hago solo/a”, con una me-
dia de 3,27 en el bloque de Motivacién hacia
el tfrabajo en equipo, y “Me siento tranquilo/a
cuando tengo que participar en el grupo o la
clase”, con 3,15, en Autoconfianza. Esto indi-
carfa cierta tendencia hacia metodologias més
tradicionales; sin embargo, el alumnado mos-
traba predisposicién hacia el AC, con una me-
dia de 4,27 en ftems como “Cuando no estdn
de acuerdo conmigo, escucho otras opiniones
y razono con los compaferos/as”.

Las valoraciones mds altas se situaron en “Me
gusta crear un buen clima de trabajo en el gru-
po y la clase” (media de 4,80; Motivacién ha-
cia el trabajo en equipo), “Ayudo cuando me
lo pide un comparfero/a” y “Considero que las
aportaciones de los compafieros/as son impor-
tantes para el éxito en la tarea grupal” (4,79 y
4,73; Habilidades para cooperar), “Considero
que soy responsable en el desarrollo de las ta-
reas cuando estoy en un grupo” y “La ayuda
de mis compaferos/as puede ser Uil para mi
aprendizaje y desarrollo personal” (4,5 y 4,62;
Autoconcepto), “Soy amable con la gente con

"

la que me relaciono” (4,65; Comunicacién).

ArtsEduca 30 / 104



RAQUEL GONZALEZ ROLDAN

La muestra consideré que las dindmicas de
primera fase ayudaron a conocer mejor a sus
companeros y a mejorar el ambiente del aula,
animando la interacciéon y participacién de
todo el alumnado, para ganar en confianza
propia, y mientras se facilitaba el aprendizaje.
Sin embargo, el 54% considerd realizar mas
dindmicas, e incluso mantenerlas durante el
curso, para favorecer la integracién del alum-
nado; esto, teniendo en cuenta que el 13,79%
anoté la necesidad expresa de dilatar la fase,
como asi hicimos, debido a la falta de cohe-
sién y para la mejora de la participacién y des-
inhibicién del grupo.

En cuanto a las dindmicas, las medias obte-
nidas en los cuestionarios superaron el valor
de 3, sin desviaciones significativas, en escalas
de 4 niveles, a excepcién de “He aprendido
algo nuevo sobre musica durante la actividad”
(2,87) en “Conozcdmonos musicalmente”,
participando en este cuestionario especifico,
el 88,2% del total de la muestra. Este aspecto
cabria tenerlo en cuenta en las planificaciones
si, ademds de la cohesién grupal, buscamos
ampliar conocimientos en el inicio de la asig-
natura. A esto se sumaba la sugerencia del
alumnado de dedicar més tiempo al desarrollo
de las dindmicas. En “Los TrotamUsicos” se ob-
tuvo respuesta del 81,1% del alumnado, que
valoré positivamente esta dindmica para el fo-
mento de la imaginacién con las aportaciones
de los companeros, para llegar a soluciones
mds creativas en grupos esporddicos, que in-
clusive sugerian variar en el desarrollo de la
actividad para conocer a mds compaferos y
companeros, y a la vez que el pequefio grupo
les ayudaba a abrirse a los demas.

La utilidad de “Conozcdmonos musicalmente”
para ayudar a ganar confianza ante el grupo
se destacé igualmente en resultados, mientras
los estudiantes valoraban esta dindmica para
encontfrar puntos comunes y ampliar las inte-
racciones entre ellos. No en vano, “Creo que
esta dindmica mejora el ambiente de la clase”
fue el item de mayor puntaje, con una media
de 3,85. Con el 76,4% de participacién en el
cuestionario de “Parejas de adivinanzas sono-
ras”, esta dindmica se valord especialmente
para reforzar contenidos de la materia e inclu-
so para llevar al aula de Infantil, mientras los
estudiantes apreciaban poder conocerse mejor
por parejas.

En el cuestionario de segunda fase, con un
90,58% de participacién, comprobamos que
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los ftems residuales de la fase anterior, en
cuanto a Habilidades para cooperar y Auto-
concepto se mantenian en valores superiores
a 4 en la escala de 5, aumentando ligeramen-
te la media de ftems como “Me resulta facil
compartir ideas, conocimientos, reflexiones y
materiales con mis compaferos/as” (Habili-
dades para cooperar; media: 4,36). También
observamos resultados similares en las cate-
gorias de Motivacién hacia la cooperacién,
Autoestima y Autoconfianza, aun manteniendo
en 2 ftems mayor variabilidad (“Me siento mds
cémodo/a trabajando en grupo...” y “Cuando
no estdn de acuerdo conmigo escucho ofras
opiniones...”). Por ello se decidié trabajar por
grupos esporddicos en momentos puntuales y
atender a posibles conflictos en tutorias, mien-
tras se destacaban los beneficios del AC para
salvar la resistencia de algunos estudiantes
ante una frayectoria educativa posiblemente
mds individualista.

Respecto a la segunda fase se observaron ma-
yores desviaciones en las cuestiones relativas
al trabajo fuera del aula, antes atn de la crisis
sanitaria, en los ftems “Hemos tenido proble-
mas para poder trabajar como equipo fuera
del aula” (Organizacién de equipo) y “Hemos
utilizado las técnicas para la realizacién de tra-
bajos fuera del aula” (Participacién equitativa),
siendo la media obtenida en este Gltimo fitem la
més baja (3,86), respecto al resto de items de
segunda fase, todos valorados por encima de
4. Las altas puntuaciones también sobre Reso-
lucién de conflictos reflejan sin embargo cierta
contradiccién, pues, aunque el 95% afirmaba
no haber tenido problemas importantes en el
seno del equipo, el ftem “Hemos sido capaces
de solucionar los problemas que han surgido
en el equipo”, con una media de 4,47, pre-
senté mayor variabilidad estadistica, probable-
mente anfe posibles dificultades del alumnado
todavia para trabajar cooperativamente. No
obstante, los estudiantes no consideraron ne-
cesario realizar més dindmicas, indicando en
un 90% sentirse apoyados y valorados en su
equipo, ayudando al buen funcionamiento del
mismo, y cumpliendo cada uno sus tareas. En
este sentido, se reconoce la utilidad de las téc-
nicas para regular la actividad del equipo du-
rante el aprendizaje. Solo un 2% afirmé haber
revisado los roles en su equipo.

Més informacién sobre el funcionamiento de
los equipos nos aportan los cuestionarios de
autoevaluacién individual sobre el trabajo en
equipo y de autoevaluacién grupal, al finali-
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zar cada semestre (Tabla 1). Igualmente, en el
cuestionario de equipo, el ftem “Hemos resuel-
to como equipo posibles conflictos y problemas
durante las sesiones” vuelve a mostrar mayor
desviacién. Aparte, no se observan diferencias
significativas entre los resultados promedios de
los cuestionarios individuales y los de equipo —
un indicativo de cohesiéon grupal-, y al finalizar
el primer semestre todos los items se valoraron
entre 2,18 y 2,90 de media, en sendas escalas
de 4 niveles, adjudicando valores numéricos
para analizar los resultados cuantitativamente.

Entonces, los ftems de mayor y menor punta-
ie, en el cuestionario individual sobre el tra-
bajo desarrollado en equipo, fueron, respec-
tivamente, “He escuchado y respetado a los
demds durante las tareas y las exposiciones o
interpretaciones” (Habilidades interpersonales;
media: 2,90) y “He planificado bien mi trabajo
segun el tiempo y las funciones de mi cargo en
el equipo” (Responsabilidad individual; 2,18).
Segun lo dicho, observamos correspondencia
con los ftems mds y menos valorados por equi-
po, en tanto “Hemos escuchado y respetado
las opiniones de todos los integrantes” (2,85)
y “Hemos repartido los tiempos de manera efi-
caz para completar las tareas” (Participacién
equitativa; 2,1).

Hay que considerar que haber utilizado es-
calas de medicién més amplias podria haber
facilitado resultados mds significativos y ajus-
tados. En cualquier caso, en las autoevalua-
ciones individuales y de equipo de final de cur-
so denotamos cierto ascenso de promedios en
todos los ftems, lo que indicaria avances en la
préctica de la metodologia, superando el valor
de la mediana (2,5) y siendo 3 la calificacién
madxima, de nuevo en los ftems de escucha y
respeto mutuo. Prevalecen puntajes algo infe-
riores para los ftems sobre Responsabilidad in-
dividual y Participacién equitativa. No en vano,
6 de los 20 equipos indicaron problemas de
implicacién de algunos miembros, teniendo
en cuenta, al respecto, cierta irregularidad de
asistencia a clase.

Los problemas de coordinacién de horarios,
los diferentes lugares de residencia, dificulta-
des de comunicacién para llegar a acuerdos
y un exceso en la carga general de tareas son
aspectos que, segun los estudiantes, entorpe-
cieron el desarrollo de estructuras cooperativas
fuera del aula, agravado esto en el segundo
semestre, sin la interacciéon promotora presen-
cial, a pesar de los medios virtuales, durante

el confinamiento. En este sentido, convendria
buscar herramientas que ayudasen al profeso-
rado en el seguimiento del trabajo cooperati-
vo, maxime fuera del aula y cuando se trata de
grupos fan numerosos. Esto mismo demanda-
ba el alumnado ante la dificultad de mantener
la organizacién de equipo durante el confina-
miento —si bien, solo 4 equipos sefialaban, ya
a final de proyecto, una falta de implicacién de
algunos integrantes—, con problemas de comu-
nicacién debido entonces a los horarios, las
limitaciones técnicas y los efectos emocionales
ante una situacién anémala de crisis sanitaria.

Hay que destacar los resultados obtenidos en
las técnicas complejas. En cuanto a “El puzle”,
lo totalidad de alumnado encuestado —con
una participacién del 78,8%— afirmé sentirse
cémodo y valorado durante la actividad, y mds
del 90% aprecié el trabajo en equipos de ex-
pertos, de manera que constataba no haber
tenido dificultades para llegar a acuerdos y
aportar ideas de manera participativa durante
lo actividad. Todos los estudiantes valoraron
positivamente la técnica para reforzar conte-
nidos, con un 3,4 de media (sobre 4) —sien-
do dicho puntaje incluso el inferior en resul-
tados—, asi como la actitud motivadora y de
apoyo de la profesora. Ademds, se considerd
enriquecedor el poder trabajar con otros com-
paneros y compafneras, mientras se mantenia
la estructura de los equipos base. En la “Inves-
tigacion grupal”, ninguno de los promedios de
resultados fue inferior a 3, participando el 81%
del alumnado en el cuestionario especifico. El
25% de los encuestados destacaba el esfuer-
zo anadido de los trabajos grupales online, a
causa de las diferencias de disponibilidad ho-
raria y la limitaciéon de materiales para el taller
de cotididfonos. En este punto, solo un 15%
destacaba una participacién no equitativa en
sus equipos, mientras el 60% se mostré satisfe-
cho del trabajo realizado.

En cuanto a la percepcién del alumnado hacia
el AC, en el ecuador del proyecto se destaca-
ba principalmente el valor del apoyo y ayuda
mutua en el equipo, asi como la utilidad de
compartir ideas y opiniones en un trabajo con-
junto con objetivos comunes. En este sentido,
se consolida la idea de que todos aprendemos
de todos. Es interesante que, junto a las posi-
bilidades del AC para hacer mds eficaz y mo-
tivador el aprendizaje, a final de curso se des-
tacan ideas sobre los beneficios del AC para el
desarrollo personal, en cuanto a habilidades
de comunicacién y autocritica, la escucha y
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el autoaprendizaje. Esto mismo refleja el CO-
PAC, aunque las respuestas a este instrumento
se limitaron al 60% al final de proyecto. Lla-
ma la atencién que solo 3 equipos considera-
sen como algo positivo las posibilidades que
brinda el AC para el desarrollo de habilidades
para la resolucién de conflictos y para apren-
der a coordinarse en un grupo. En este senti-
do, los problemas de comunicacién y de or-
ganizacién que pueden darse, para lograr un
trabajo equitativo, son los principales contras
que anota el alumnado respecto al AC.

Esto ya se advertia en la percepcién del alum-
nado en los COPAC iniciales, junto con la
competitividad y los problemas de integracién,
en posibles contras respecto al AC. No descar-
tamos que parte del alumnado tuviese expe-
riencias previas en la metodologia, en niveles
inferiores de ensefianza o en los médulos pro-
fesionales. Pero es curioso cémo la dedicacién
que requiere el debate o los acuerdos en la
organizacién de equipo, ajustando diferentes
ritmos de trabajo, se identifican mayormente
como contras (no como oportunidades para el
desarrollo personal), y mostrando finalmente
solo 6 estudiantes preferencia por el trabajo
individual. Estas cuestiones indicarian cierta
necesidad de adaptacion de los estudiantes
para trabajar con personas diversas. No en
vano, sugerfian escoger ellos mismos los com-
paferos y compaferas de equipo —los menos,
en colaboracién con las profesoras—, o va-
riar peridédicamente su composicién. Si bien,
se observa cierta controversia en este aspec-
to, dado que, en el COPAC, la formacién de
los equipos a cargo del docente, asi como el
mantenimiento de los mismos equipos durante
las asignaturas, contempla, aun con variacio-
nes estadisticas, valoraciones ascendentes en
el cuestionario final.

No descartamos que las respuestas al COPAC
de final de proyecto derivasen del alumnado
especialmente motivado, con un 83% de los
ftems en valoracién ascendente. Entre los pun-
tajes mds elevados, el alumnado se mostra-
ba partidario de favorecer la autoevaluacién
individual y grupal, y tenerla en cuenta para
la calificacion final de asignatura (segin una
media de 4,39 en las respuestas al COPAC),
con la necesaria comprobacién por parte del
docente de la participacién de todos los inte-
grantes para la nota individual (4,42). Asimis-
mo, el alumnado consideré mas pertinente di-
sefar las normas cooperativas en acuerdo con
el profesor (4,18).
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En cuanto a las comunidades educativas de
los centros de Educacién Infantil, se obtuvie-
ron 17 respuestas, siendo, excepto 1 sujeto
de un equipo directivo, la mitad de equipos
docentes y la ofra mitad de familiares de los
nifos y nifas. Los textos sonorizados, asi como
los tutoriales, fueron las partes mds valoradas
de los ecocuentos por un 60% y 70% de los
encuestados respectivamente, seguidos de la
cancién, el baile y los vestuarios. El 70,6% va-
loré positivamente los ecocuentos musicales
para la sensibilizacion medioambiental de los
nifos y nifas, considerando el 76,5% que este
tipo de iniciativas, en colaboracién con los
centros, puede ser muy Util para la formacién y
experiencia de los futuros maestros y maestras.
Aun con las adaptaciones para la representa-
cién no presencial, los encuestados se mostra-
ron participativos y motivados con el visionado
de los tutoriales y las partes musicales de los
cuentos, situdndose todas las respuestas en
este campo entre 3y 4, en una escala de 4 ni-
veles. Finalmente, la totalidad de encuestados
dieron el méximo valor a la importancia de la
educaciéon artistica en el desarrollo y forma-
cién de los nifos y niAas.

5. CONCLUSIONES

Segun los resultados, es necesario incidir en
la importancia de la primera fase para la im-
plementacién del AC, ante la necesidad del
alumnado de desarrollar habilidades para tra-
bajar en equipos heterogéneos. La diferencia
tiende a verse como un problema mds que una
ventaja, si bien se reconocen los beneficios de
la variedad de ideas y opiniones, ademdés del
reparto de tareas, para resolver las prdcticas.
Cabe atender a la percepcién del alumnado
en cuanto que el AC favorece el aprendizaje
individual y posibilita el desarrollo personal,
pues podria mejorar la falta de implicacién
en el equipo de alumnos mds reticentes, siem-
pre que esto no derivase en individualismos y
respuestas competitivas en detrimento de la
coloperocién, prevaleciendo sistemas tradicio-
nales.

Los avances en la participacion grupal de los
estudiantes, ademds de la cohesion grupal
mostrada en las autoevaluaciones, son buen
sinfoma en el desarrollo de esta experiencia.
Asimismo, reparemos en cierta autocritica del
alumnado segun las valoraciones que conce-
de a la responsabilidad individual, mds altas
al inicio del proyecto. Si la responsabilidad in-
dividual se relaciona con la implicaciéon para
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el cumplimiento del trabajo de los diferentes
miembros del equipo, es algo intrinseco a
una adecuada organizacién del equipo, aten-
diendo a las particularidades descritas de la
ensefanza universitaria. El profesorado debe
ayudar a asegurar las estructuras cooperati-
vas, lo que parece fundamental para mante-
ner la cohesién grupal, evitando el trabajo en
grupo tradicional, sin participacién equitativa
ni organizacién alguna. Para ello, cabe pen-
sar en estrategias para su seguimiento, como
alumnos observadores en los equipos; mien-
tras las nuevas tecnologias pueden apoyar la
comunicacién y cooperacion entre el alumna-
do, como propusimos para la tercera fase de
proyecto.

Paralelamente, parece necesario elaborar ins-
trumentos de evaluacién por parte del profeso-
rado para los procesos de accién-observaciéon
del AC, teniendo en cuenta la dimensién grupal
y la dimensién individual del alumnado, igual
que proponemos en esta investigacion, mien-
tras avanzamos en un plan de evaluacién de
las diferentes fases de la puesta en préctica de
esta metodologia. Asimismo, nos planteamos
continuar en el desarrollo de actuaciones para
la evaluacién inicial en este tipo de proyectos,
teniendo en cuenta las actitudes y relaciones
de los estudiantes, las inteligencias predomi-
nantes, entre otras cuestiones. Por Gltimo, los
programas cooperativos para la elaboracién
de producciones artisticas por equipos de tra-
bajo, a la vez que motivan el desarrollo de las
capacidades expresivas y creativas del alum-
nado universitario en conexién con diferentes
materias, pueden suponer un marco de opor-
tunidades de crecimiento, conveniente para su
futuro ejercicio profesional y socioeducativo.
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RESUMEN

El presente trabajo es una experiencia llevada a cabo en la asignatura Desarrollo Histérico-Cultural
del Disefo Industrial del titulo de Graduado/a en Ingenieria en Disefio Industrial y Desarrollo del Pro-
ducto, Escuela de Ingenierias Industriales de la Universidad de Mélaga, impartida de febrero a junio
de 2020. Lab_disMuseos surgié de esa necesidad de readaptar las actividades formativas y metod-
ologias ya existentes a otfras en las que se priorizase plenamente la red como un espacio de busqueda
de informacién, de fuente de inspiracién y de trabajo compartido y colaborativo. Ademds, se muestra
con detalle la metodologia utilizada, el proceso de trabajo, los resultados y las acciones de mejora
planteadas para el curso académico 2020/2021.

PALABRAS CLAVE

Innovacién Educativa, Diseiio Industrial, Educaciéon Superior, Enseilianza Virtual, Covid-19

ABSTRACT

The present work is an experience carried out in the subject Historical-Cultural Development of In-
dustrial Design of the title of Graduate in Engineering in Industrial Design and Product Development,
School of Industrial Engineering of the University of Malaga, taught from February to June 2020. Lab
disMuseos arose from that need to readapt existing training activities and methodologies, to others
in which the network was fully prioritized as a space to search for information, a source of inspiration
and shared and collaborative work, in addition to showing in detail the methodology used, the work
process, the results and the improvement actions proposed for the 2020/2021 academic year.

Educational Innovation, Industrial Design, Higher Education, Virtual Teaching, Covid-19
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1. INTRODUCCION.
ADAPTANDONOS A LA DOCENCIA
EN TIEMPOS DE PANDEMIA

En poco més de un afio se suman por cien-
tos las publicaciones académicas que narran
las experiencias educativas a consecuencia
de la covid-19 y seguramente se producird un
incremento en los proximos meses y afios. Aqui
aportamos nuestro granito de arena, en este
océano que es la educacién superior en modo
no presencial (online), los retos y las soluciones
encontradas, en ocasiones, sobre la marcha,
entre tanto estupor, miedo y resignacién ante
lo vivido. Siempre se pretendié que el gru-
po permaneciera conectado y que, pese a la
situacién, se pudiese conseguir una docencia
de calidad y unas actividades de aprendiza-
je motivadoras, nuevas y creativas para con
el alumnado. La experiencia se llevé a cabo
con el estudiantado de la asignatura Desarrol-
lo Histérico-Cultural del Disefo Industrial de la
Universidad de Mélaga (Espafia).

Esta asignatura comenzé el mes de febrero en
modalidad presencial. En poco mds de un mes
de docencia se tuvo que impartir de manera
virtual para un numeroso grupo de casi 100
estudiantes, coincidiendo plenamente con los
peores meses del inicio de la pandemia y del
periodo de readaptacién apresurada de toda
la docencia presencial al modo online, perma-
neciendo asi hasta el mes de junio de 2020.

Siempre se siguieron las indicaciones de la Jun-
ta de Andalucia, la CRUE y la propia Univer-
sidad de Mdlaga. Como diria Faradn Llorens
en una entrada divulgativa publicada en abril
de 2020, “fue una docencia de emergencia
y hubo que aprender a cémo cambiar el mo-
tor en pleno vuelo”. Esta analogia sirve para
explicar que, ante una situacién de emergen-
cia, se tuvo que redisenar toda la guia docen-
te, completa, porque si se hubiese pretendido
trasladar la actividad presencial a la virtual tal
cual seguramente hubiese sido un auténtico
fracaso.

La diferencia mds significativa con respecto al
modelo anterior es que mientras se produce el
aprendizaije el profesor no estd presente, por lo
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que debe suponer y guiar esas actividades des-
de la propia experiencia. Insistimos pues que
el objeto de esta publicaciéon, parte del trabajo
realizado por los docentes del grupo que qui-
eren compartir su experiencia para mostrar las
estrategias desarrolladas, ademds de explicar
lo evaluacion de las acciones implementadas
y reflexionar sobre el aprendizaje colectivo e
individual en estos obligados tiempos de do-
cencia online (Cervantes, 2020:19).

La asignatura se imparte en tercer curso, con
una experimentalidad del 74% en sesiones
tedricas y el 26% en sesiones précticas. La
finalidad de la asignatura en el contexto del
plan de estudios es que el alumnado conoz-
ca los diferentes modos de aproximacién al
objeto industrial de disefio desde el punto de
vista histérico e historiogréfico. Por ello, tanto
en los contenidos teéricos como prdcticos, se
insiste en lo que las corrientes historiograficas
vienen a destacar, que el origen de la historia
del disefio se inicia en la propia Revolucién In-
dustrial (Campi, 2007) estableciendo multiples
puntos de contacto entre el arte, las artesanias
y las primeras producciones industriales (Cal-
vera, 1997). De este modo, y progresivamente
desde el s. XIX al s. XXI sus métodos de inter-
pretacién, bases pedagdgicas, relaciones con
la historia de los inventos, la aparicién de nue-
vos materiales, la evolucién tecnolégica, etc.
Concretamente el discente aprende la evolu-
cién de la consideracion del objeto de disefo
en un sentido multidimensional y los condi-
cionantes estéticos, histéricos y culturales que
los ha determinado (Julier, 2010). Ademds, se
hace hincapié en las fluctuantes relaciones de
los objetos con su contexto y la influencia de
la estética en la configuracién de los objetos,
subrayando las relaciones con los movimientos
artisticos y las corrientes estéticas en el siglo XX
(Calvera, 2007).

La asignatura completa la formacién del es-
tudiante con respecto a otros contenidos mds
especificos del aprendizaje del disefiador, of-
reciendo una visién interdisciplinar del mismo
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y ampliando su especializacién hacia aspec-
tos vinculados a la sociologia, la filosofia y la
estética, propio de disciplinas que estudian la
estética de los objetos, junto a ofros relaciona-
dos con los objetos en la sociedad; tales como
la importancia del contexto, el consumismo o
la globalizacién, entre otros.

Puesto que el estudiantado, futuros disefiadores,
debe tener una base que le permita crear y
desarrollar productos que se integren en la
sociedad y la cultura actual, son numerosas
las competencias del titulo que se desarrollan
en esta asignatura. Se tienen en cuenta las
soluciones técnicas actuales de respeto hacia
el medioambiente, las prdécticas sostenibles y
la responsabilidad ética y profesional del mis-
mo, haciendo un camino inverso desde la ac-
tualidad hasta los origenes del disefio. No se
puede crear de la nada. Hay que ensefarles a
tener un conocimiento profundo y exhaustivo
de la historia del disefio industrial y los movi-
mientos artisticos y estéticos que los han condi-
cionado, a la par que a aprender los estilos
propios en disefio, cémo y dénde encontrarlos
en los canales de difusién y comunicacién que
nos rodean.

Hay ofras competencias transversales como
la capacidad para resolver problemas, tener
iniciativa, tomar decisiones, ser auténomo y
creativo, encontrar formas nuevas de comu-
nicacién y difusién, mostrar sus habilidades y
destrezas, asi como la capacidad de discusion
y debate de los conocimientos aprendidos en
el entorno online en el que se integra la activi-
dad. Las competencias especificas que se cen-
tran en el conocimiento de la historia y estilos
de disefio para saber como analizar los obje-
tos, asi como entenderlo como un elemento
de identidad clave en la sostenibilidad cultural,
son las que se quiere trabajar con esta activi-
dad concreta.

2. OBJETIVOS

Con cardcter general, el objetivo principal del
trabajo fue el de que el alumnado adquiriera
tanto competencias especificas como compe-
tencias transversales a través del desarrollo de
un proyecto en el que las capacidades de re-
flexion, pensamiento critico, creatividad y toma
de decisiones tendrian que estar presentes
necesariamente.

Con cardcter especifico se buscaban los sigui-
entes objetivos:

* No coartar el trabajo del alumnado. Para
ello decidimos ofrecer dos variantes de
lo actividad que en su mayoria recogian
la mayor parte de los objetivos.

* Permitir que el alumnado aprendiera a
comunicar alguna pieza destacada de
la historia del disefio industrial al gran
publico. Ello se procuré en aquellos es-
tudiantes que eligieron la opcién B (pre-
sentada en detalle el siguiente apartado)
al plantear una propuesta de difusién en
redes sociales.

e Abrir vias de comunicacién entre la aca-
demia y la sociedad a través del uso de
las redes sociales. Para ello el alumnado,
dependiendo del tipo de publico al que
quisiera hacer llegar su estudio, utilizaba
una red social u otra.

* Alentar la capacidad de toma de deci-
siones. Desde el inicio el alumnado debe
tomar decisiones en tanto que tienen que
seleccionar qué disefio estudiar, qué op-
ciéon elegir, etc.

* Fomentar el discernimiento critico. Ello
se desarrollard mediante la seleccién de
un disefio, de la documentaciéon y ges-
tién de la misma por parte del discente
y su andlisis puesto que necesita de la
realizacién de una sintesis del devenir y
caracterfsticas del mismo.

* Generar una aplicacién prdactica de su
proceso creativo. Este hecho se fomen-
ta en las opciones que procuran que el
alumnado se enfrente a situaciones rea-
les en su desarrollo profesional como son
la mejora de un producto o su difusién.

e Posibilitar la indagacién guiada sobre
una pieza de su interés aumentando la
capacidad de andlisis de productos des-
de el conocimiento estético, histérico,
hermenéutico, semidtico, socioldgico vy
antropologia del producto. Atendiendo a
esta cuestion se realizaron sesiones guia-
das en una periodicidad quincenal.

* Facilitar la reflexién sobre su trabajo.
Para ello cerramos el trabajo con la in-
sercién de unas conclusiones o reflexio-
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nes finales sobre el proceso, necesarias
para que el estudiante aprenda a valorar
y evaluar su trabajo con vistas a una me-
jora futura.

* Generar la capacidad de mejorar un ob-
jeto creado por otro individuo mediante
su redisefio o actualizacién pues supone
una de las opciones (A) del ejercicio.

* Posibilitar que los estudiantes puedan
transmitir informacién, ideas, problemas
y soluciones a un publico tanto especia-
lizado como no especializado mediante
la comunicacién en el aula virtual y en
redes sociales.

* Adquirir las herramientas necesarias que
les permitan emprender estudios poste-
riores con un alto grado de autonomia
pues los recursos y el vaciado de docu-
mentacion

Todo ello ha sido realizado por los alumnos y
bajo la supervisién de las docentes.

3. METODOLOGIA

Al igual que multitud de colegas, como do-
centes de educacién superior, debiamos dar
una respuesta al estudiantado y utilizar todas
aquellas herramientas que afortunadamente
hemos tenido a nuestra disposicién garanti-
zando la calidad y adaptabilidad de las activi-
dades formativas a distancia.

Las redes sociales (en adelante RR.SS.) consti-
tuyen una herramienta de comunicacién clave
para entender el comportamiento social del
siglo XXl y cada vez estdn més presentes en el
dmbito académico. Afirmamos que se obser-
va un uso de éstas en una doble vertiente, es
decir, de una parte, en el proceso de ensefan-
za-aprendizaje y, por otro lado, en el desarro-
llo de actividades formativas concretas (Malo-
ney, Moss y llic, 2014). En esta segunda linea,
y dentro de un entorno completamente virtual
a consecuencia de la pandemia covid-19, se
enmarca nuestra propuesta que viene a intro-
ducir el uso de las redes sociales en el dmbi-
to académico, en concreto en esta asignatura
que trata en esencia de la historia del disefio
desde los origenes hasta la actualidad mdés in-
mediata. Esta introduccién de las RR.SS per-
miten, una comunicacién sincrona y asincrona
que traspasa el espacio de comunicacién entre
docente y discente, tradicional, como el de las
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plataformas educativas virtuales tipo Moodle,
plataforma que soporta la docencia online de
la Universidad de Mdlaga. No quiere decir
con ello que le quitemos valor a las platafor-
mas virtuales, ya que ellas han sido el eslabén
previo sin el cual no se hubiese llevado a la
practica una docencia online con garantias de
éxito y calidad como la que se ha podido llevar
a la prdctica, tal como explica De Pablos et
alii, donde dice que,

“las plataformas virtuales ofrecen el soporte
tecnoldgico necesario que sustenta entor-
nos de aprendizaje. Estas nacen en los
afos noventa como elementos facilitado-
res y novedosos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje en el dmbito educativo, y
mdés concretamente en el universitario. A
lo largo de estas dos Gltimas décadas han
incorporado cambios sustantivos, tanto en
el terreno tecnolégico como pedagégico.”
(2019: 64)

La infroducciéon de todas las tecnologias
posibles en el aula, ademés de los medios
de comunicaciéon usuales por el estudiantado
supone “un cambio de paradigma en la con-
cepcién de la formacién universitaria, que se
reorienta hacia nuevos enfoques, buscando
una ensefianza més sostenible” (De Pablos et
alii, 2019: 60). Esta idea de bisqueda de una
“ensefanza sostenible”, es una de las grandes
bazas de la actividad, puesto que el respeto al
medioambiente estd presente, porque se gen-
eran menos trabajos tisicos y lo que supone de
gasto de papel, almacenamiento, etc., y afir-
mamos que su uso es mds inmediato, creativo
y motivador para el alumnado.

De otra parte, las RR.SS. permiten que el alum-
nado que comienza a aprender y entender la
historia del disefio, pueda difundir su con-
ocimiento a la sociedad promoviendo activ-
idades a través de redes sociales como Ins-
tagram o Facebook al ser “un medio barato,
potente e influyente que puede facilitar la co-
municacién e intercambio de ideas y opiniones”
(Cantero et alii, 2018: 228). De hecho, esta-
mos a favor de lo planteado por autores como
Becerril et alii. al sefalar que la incorporacién
de las TIC en la industria nos lleva a introdu-
cir también el uso de las mismas durante la
formacién universitaria (2019: 293) y ademds,
consideramos que es necesario anadir la uti-
lizacién de RR.SS. como una enriquecedora
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plataforma en la difusion de los productos y
la historia de la profesién ya que, atendien-
do a los estudios de Lépez Ferndndez (2015)
y Campos Martinez (2015), las redes sociales
son herramientas que se presentan al servicio
del ciudadano para el desarrollo de su identi-
dad social y, al mismo tiempo, como fuentes
directas de aprendizaje (Blanco, 2017:3). Y
“ante la abrupta e inesperada suspensiéon de
sus actividades académicas, los sistemas edu-
cativos del mundo han recurrido a los medios
digitales para continuar con sus actividades.”
(Alcantara, 2020: 76). Siguiendo esta linea
hemos querido utilizar todos los recursos que
teniamos a nuestra disposicién para facilitar la
préctica y el proceso de ensefianza-aprendiza-
je siendo conscientes de dos riesgos funda-
mentales que aporta Onrrubia al explicar que
de una parte, la aplicacién y uso de las tec-
nologfas (llamadas TICs) en educacién tienen
una gran complejidad, puesto que pensar que
su mera incorporacién produzca una mejora
es fruto de una “vision lineal y simplistas”. De
ofra parte, el otro riesgo consiste en “centrar la
discusion sobre la incorporacién de las TIC a
los procesos de ensefianza y aprendizaje en los
aspectos tecnolégicos mds que en los propia-
mente educativos” (Onrrubia, 2016: 2).

Teniendo en cuenta los dos riesgos que nos
presenta Onrrubia, la relacién entre los me-
dios tecnolégicos y la educaciéon se presenta
compleja una inferaccién que sin duda repre-
senta una gran oportunidad, demostrando que
el papel de los docentes en estos ambientes
virtuales es una manera de crear un nuevo
escenario de aprendizaje que apueste por el
aprendizaje auténomo y colaborativo (Rodri-
guez y Espinoza, 2017: 92, 101). Pero no se
puede hablar de aprendizaje colaborativo ni
auténomo sin hacer referencia al papel del do-
cente como guia del proceso, de modo que la
confianza y el convencimiento serd clave para
que el discente encuentre una nueva zona de
confort, un espacio para investigar y aden-
trarse por los caminos del conocimiento de la
mano de un docente bien formado y seguro
de lo que quiere que hagan sus alumnado.
(Martinez y Prendes, 2008: 103). Volviendo a
la experimentalidad de la asignatura, y pese
a ser eminentemente teérica, necesita de ese
“aprender a hacer” para que el alumnado sea
capaz de prepararse para su trabajo futuro.

Si antes haciamos alusién a las competencias
del titulo enfocadas en la asignatura, ahora
nos centramos en aquellas competencias que
se refieren al saber hacer puesto que el nuevo
espacio de aprendizaje nos presenta un esce-

nario Unico para experimentar. Por ello hemos
querido ir mds alld y no seguir el prondsti-
co de Abreu al inicio de la pandemia cuan-
do sefalaba que: “Enfrentando este desafio
sin precedentes, la mayoria de los académi-
cos grabardn sus conferencias usando una
cédmara web y las mismas diapositivas de la
ensefanza presencial previa. Algunos optardn
por ensefiar en vivo utilizando herramientas de
telecomunicaciones, impartiendo las mismas
conferencias en linea en un pretendido horario
normal de clases. Tan simple “onlinificacién”
de conferencias presenciales no daréd como
resultado experiencias positivas para académi-
cos o estudiante” (Abreu, 2020: 5) ya que,
como apunta Moreno-Correa, la innovacién
en los tiempos del coronavirus favorece la con-
tinuidad del proceso educativo y puede ser el
punto de partida para el cambio que el mundo
exige desde hace muchos afos. (2020: 24).

Pese a todo, somos conscientes de que es un
handicap importante para la docencia presen-
cial pasar a un modo plenamente online y que
no es solo una cuestién de aprendizaje, de for-
macién, de recursos y tiempo, sino que requi-
ere de horas de aprendizaje, de ensayo y error,
de testear lo propuesto, de hacer encuestas,
de analizarlas, establecer propuestas de mejo-
ra e intentar implementarlas con alguna mod-
ificacion para el siguiente curso. Un proceso
de afos que el covid-19 obligé a hacerse en
pocas semanas,

“donde los estados de emergencia decretados
globalmente han requerido una respuesta répida.
Sin embargo, incluso dentro de la crisis, uno de
los obijetivos principales es crear la mejor expe-
riencia estudiantil posible en medio de un tiempo
increfblemente turbulento”. (Abreu, 2020: 4)

y por ello estamos trabajando en acciones de
mejora de cara al préximo afo para que la
transicion de la docencia presencial a la on-

line sea lo més fluida posible. Y como explica
Abreu,

“Los desafios actuales tienen el potencial de au-
mentar las expectativas de usar recursos en linea
para complementar lo que las instituciones esta-
ban haciendo antes, de una manera evolutiva,
no revolucionaria, y ese es el impacto més per-

manente”. (Abreu, 2020: 7)

Por Oltimo, cabe resaltar que un pilar de la
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préctica realizada ha sido la creatividad, pues
consideramos que es una exigencia de la préc-
tica profesional de nuestro alumnado vincula-
do a dos de las tres lineas que se asocian a
ésta, es decir, las invenciones tecnolégicas y
la creacién artistica (De Melo y Yelicich, 2016:
47). De otra parte, en la sociedad actual
“Delante de la cosificaciéon y deshumanizacién
sélo hay que volver la mirada a lo que nos hace
més humanos, la creatividad” (Forés, 2016:
12) pues “creatividad, educacién, innovacién
y espiritu emprendedor son conceptos que es-
tén ligados en la sociedad de conocimiento”
(Tourindn, 2012: 27) y es nuestra obligacién
como docentes potenciarlos desde la préctica
universitaria.

4. DESCRIPCION DE LA
EXPERIENCIA

La experiencia se llevé a cabo con un grupo
clase compuesto por 72 estudiantes que tra-
bajaron en sesiones prdcticas de grupos redu-
cidos durante nueve horas totales a razén de
90 minutos semanales durante ocho semanas
alternas en un seminario online.

El #LabDisMuseos se incluyé dentro del marco
de la Red Docente de Excelencia TransUMA Tech
. En el mismo se pretende que el alumna-
do adquiera competencias especificas, pro-
pias del grado y competencias transversales
como son el conocimiento de sistemas de di-
fusion de su dmbito en museos, fomentando

. Identificacion

Yitra Desing Museum
Este museo esta dedicado a la investigacion
Ey presentacion del disefio. Explora la rela-

cién del disefio con la arquitectura,

el arte y la vida cotidiana.

https://www.design-museum de/de/informationen. html

El museo se encuentra en Weil am Rhein

(Alemania), construido en 1989 y disefiado

DDR Museum

En este museo se muestra la vida cotidiana del
antiguo estado de la Republica Democratica Ale-
mana. Es decir contempla los objetos cotidianos

de los ciudadanos alemanes de la época

Se encuentra en la parte oriental de Berlin y fue

inaugurado en 2006

https:/jwwwi.ddr-museum.de/de

2
Figura 1 Imagenes del trabajo hecho por e

Autor: Perdo Jesus Martinez Varela
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el pensamiento critico y la generacién de la
creatividad plasmando nuevas ideas inspiradas
en sus investigaciones previas. A pesar de po-
seer un cardcter individual, en tanto que la
entrega final se realizaba de este modo, en
los seminarios del laboratorio se fomenté la
puesta en comUn de dudas, desarrollo de los
trabajos y se plantearon acciones de mejora.

El trabajo, se dividié en tres partes a desarrol-
lar consecutivamente, tal como explicamos a
continuacién:

Primera fase: destinada a la “identificaciéon”
de localizaciones y fuentes de informacién
iniciales; la segunda denominada “seleccién”
centrada en la eleccién y estudio de un objeto
de disefio; y la ¢ltima fase con una doble op-
cién en la que deberfan difundir o modificar el
disefio seleccionado.

Concretamente en la primera fase, es decir, la
de identificacién, debian, con un minimo de
cinco referencias en cada apartado, identificar
los principales museos de disefo; identificar
los principales museos de arte que incluyen
colecciones de objetos de disefo; identificar
las principales exposiciones de disefio del siglo
XX; identificacion de los principales documen-
tales sobre disefio producidos en las Gltimas
décadas; identificacién de las principales con-
ferencias impartidas sobre disefio (disponibles
online); identificaciéon de las principales Char-
lasTED sobre disefio.

Exporsicién Machine Art del MoMA (1934)

En esta exposicion se puso en valor el atracti-
b Vo estético de los objetos industriales, que el
museo empleo para realizar un concurso de be-
" lleza. Se exhibieron resortes, ollas, sartenes e
instrumentaos, que se mostraban como si fue-

sen esculturas.

€ icién Int ional de Disedo Industrial Buenos Rires (1963)

LLa exposicién determing que un
buen disefio debe ser funcional,
‘econdémico, estético y atractivo.

En ella se exhibirian los comien-

z0s del disefio en Argentina.

** MoMA (1972)

P €l nueveo pairaj

La exposisicon dedicada el disefio italiano mostro el
montaje de distintos ambientes para vivir. Donde
los procesos de produccion industrializados son re-
legados por los aspectos estético-formales y sim-
bélicos. De esta forma se consolido el disefio radi-
cal, para superar las limitaciones de la tecnica fun-

cionalista. Desplantando a los que consideraban que

lal

umnado.
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Segunda fase: cada estudiante seleccioné un
objeto de disefio que fuese un hito de disefio
y que haya estado presente en alguna ex-
posicién o en alguna coleccién de algin mu-
seo e indicar su localizacién. Una vez seleccio-
nado este se puso en relacién con la historia
del disefio atendiendo mediante la realizacién

2.1. Objeto elegido y relacién con el disefio

El objeto escogido es The Red Blue Chair, la silla roja y azul en inglés. Esta silla esta
disefiada por Gerrit Rietveld en 1917. Es considerada de los primeros disefios de la
corriente artistica De Stijl, equivalente al neoplasticismo, para inmobiliario. Los primeros
prototipos de esta silla se hicieron sin pintar, los colores caracteristicos se le afadieron

posteriormente por la influencia de Mondrian.

de una ficha a su movimiento, autorfa, carac-
teristicas esenciales, materiales, procesos de
fabricacién, innovacién tecnolégica, etc., sin
olvidar la parte social, es decir, el beneficio
para la sociedad en la que se inserta.

El disefio seleccionado ha sido |a cafetera Moka di-
sefada por Alfonso Bialetti en 1933, Para la com-
pafiia Bialetti que se dedicaba a la industria del alu-

minio en la segunda década del siglo XIX.

Alfonso Bialetti se formo en el proceso de fundido
y procesado del aluminio en Francia. Las restriccio-
nes econdmicas de la época forzaron al uso del alu-
minio en el sector industrial italiano. En esta época
de decadencia Bialetti descubri¢ que este econd-

mice material aportaba un sabor caracteristico al

cafe.

Para su disefio Bialetti combing tecnologia y
estética, propia del disefio industrial de la
época. Su cuerpo base es un poliedro de 16
caras, mientras que la tapa esta formada por

un hexagono, las formas rectas recuerdan al

tallado de piedras preciosas. Esta conjuncion
v la falta de ornamentacién identifica el movi-

miento en el cual se inspira, el Art Deco.

Figura 2. Imd&genes del trabajo realizado por el alumnado en el transcurso de la segunda fase.
Autores: Pedro JesUs Martinez Varela y Cristina Pifiero, 2020.

Tercera fase: habia dos lineas de trabajo u
opciones. La primera opcién (A) consistia en
que el alumnado disefase un plan de difusién
social del objeto seleccionado. En tal caso el
alumno debia partir de encontrar la manera
de dar respuesta a la pregunta: ¢Cémo pue-
do hacer llegar a la sociedad con menor con-
ocimiento en disefo la relevancia del objeto
seleccionado? Para ello se les proponia utilizar
los medios y redes sociales que tenian a su dis-
posicién durante el confinamiento, adaptando
ese plan de difusién a las particularidades de
la red social y utilizando el hashtag #Lab-—
DisMuseos.

ArtsEduca 30/ 118



JULIA GARCIA GONZALEZ
SONIA RIOS MOYANO

8 cafeteramoka1932 e

A cafeteramokal932 En el Afio 1933 la
familia Bialetti saco al mercado una
cafetera accesible a todo el mundo.
Alfonso Bialetti después de su estancia
en Francia dénde se formd. Vino con
la inspiracién para reconvertir la
empresa familiar de metaldrgica. Con
ello diserio la cafetera que acontece, la
cafetera Moka.

Muchos os recordard a modelos
actuales, pero esta era diferente,
bueno era no, porque VUELVE. Es asi

W N

Sé el primero en indicar que te gusta esto

cafeteramokal 532
De Plantinas

ZEN QUE SE INSPIRD ALFONSO
BIALETTI PARA LA MOKA 19337

(®) Pizercs
(®) Lavadera

(&) Mineria

(©) Fabrica do st
@ e Doweeis: 2 10
SCREENSHOT anp SCREENSHQT anp O

DRAW A Que esocias

DRAW A Que asocias
3 la cafetera

® la cafeters

Figura 3. Propuestas de difusién realizadas por el alumnado.
Autore: Pedro JestUs Martinez Varela, 2020.

La segunda opcién (B) se basé en la creacién
de un disefio, es decir, el alumnado debia
versionar el objeto seleccionado. Esa versién
presentaria una mejora estética o funcional o
bien lo convertiria en un objeto imposible e
inservible. Esa opcién conllevaba la present-
aciéon de al menos tres bocetos y un desarrollo
del elegido acompafiado de una memoria de-
scriptiva del mismo.
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EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
HISTORIANDO PARA DISENAR. LAB_DISMUSEOS: UN LABORATORIO PARA EL CONOCIMIENTO
DE LA HISTORIA DEL DISENO EN TIEMPOS DE COVID-19

3. fil;[m‘ ion

En este apartado se debe realizar un plan de difusion social para la obra de arte escogida
o un redisefio, optando por la adicién de caracteristicas funcionales o versionar dicha
obra hasta llegar al absurdo.

En mi caso he escogido realizar una version inservible, teniendo como resultado los si-
guientes bocetos, en los que se observa una vista en perspectiva y de perfil.

- Boceld 1-

<l wiovimionto A
L R
wediante cariles o baris 'l
¥ ectinles:

CAMBIO 1 :

| v
(e oy ombar |
wapetde [~

\
4 2
e

Podenos homes
ape tage of
Sel  iwesporaud
otra pieae

[

Para este boceto he decidido conservar las lineas curvas originales de la silla Paimio y
llevarlas al extremo, la silla queda totalmente inservible pues las lineas curvas forman un
angulo tan agudo que no permite que nadie pueda sentarse. Asi mismo el respaldo estd
inclinado hacia delante, recalcando de esta forma el imposible uso de la silla.

En cuanto al color, basandome en el concepto original de la madera en los reposabrazos
y color en el asiento, he escogido un color que resulta incomodo, es decir, un amarillo
tan vivo no permite el descanso, factor muy importante en un Sanatorio como para el
que fue disenada la silla.

RESULTADO
FINAL:

Figura 4. A la izquierda, boceto de la propuesta de modificacién del objeto seleccionado
para su mejora. Autora: Cristina Pifiero, 2020. A la derecha, Boceto de la propuesta de modifi-
cacion seleccionado con la intencién de hacerlo inservible. Autor: Eduardo Garcia, 2020.

El trabajo serfa presentado a través del campus A continuacién, situamos la ficha que le ofre-
a la finalizacién del periodo docente y com- cié al alumnado para que supiese qué iba a
puté un 30% de la calificacién final evaluando hacer, por qué, con qué fin u objetivo, como
el proceso de trabajo y el resultado de cada debia hacerla y lo que queriamos que apren-
uno de los apartados. diera e hiciera con esta actividad.

Titulo de la
actividad:

HISTORIANDO PARA DISENAR

Asignatura Desarrollo Histérico-Cultural del Disefo Industrial

Sesiones prdcticas GR

9 horas online.

Actividad individual.
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M Se pretende que el alumno adquiera competencias especificas y competencias transversales.
X Se fomenta el pensamiento critico y la generacién de la creatividad plasmando nuevas ideas
inspiradas en sus investigaciones previas.

IDENTIFICACION (individual) (1,5 horas)

Identificar los principales museos de disefo.

Identificar los principales museos de arte que incluyen colecciones de objetos de disefio.
Identificar las principales exposiciones de disefio del siglo XX.

Identificacién de los principales documentales sobre disefio producidos en las Gltimas déca-
das.

Identificacién de las principales conferencias impartidas sobre disefio (disponibles online).
Identificacién de las principales CharlasTED sobre disefio.

X XXX

X X

SELECCION
Seleccionar un objeto de diseno que sea un hito de disefio y que haya estado presente en

alguna exposicién o presente en alguna coleccién de algin museo. Hay que indicar la referen-
cia al museo/exposicién.

K Una vez seleccionado el objeto se pondrd en relacién con la historia del disefio.

M Se investigard sobre su movimiento, autor, caracteristicas esenciales, materiales, procesos de
fabricacién, innovacién tecnoldgica, etc. sin olvidar la parte social, beneficio para la socie-
dad en la que se inserta, efc.

DIFUSION O CREACION DEL DISENO SELECCIONADO

X Elegir una de las siguientes lineas de trabaijo.

DIFUSION DEL DISENO

En este apartado el alumno deberd plantear un plan de difusién social del objeto seleccionado.
En tal caso el alumno deberd partir de encontrar la manera de dar respuesta a esta pregunta:

¢Cémo puedo hacer llegar a la sociedad con menor conocimiento en disefio la
relevancia del objeto seleccionado?

Para ello deberd utilizar los medios y redes sociales que tiene a su disposicién, adaptando ese
plan de difusién a las particularidades de la red social escogida.

#LabDisMuseos
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CREACION DE UN DISENO

En este apartado el alumno deberd versionar el objeto seleccionado. Esa versién deberd pre-
sentar una mejora estética o funcional o convertirlo en un objeto imposible e inservible.
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A través del Campus virtual de la asignatura o en otra plataforma online que el discente decida.
Creamos un Instagram o presencia en otra RR.SS.

Participacién de hasta un 30% en la calificacién final.

El trabajo consistird en la explicaciéon, seguimiento, tutorizacién y asesoramiento de los trabajos
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y la posterior evaluacién de la actividad.

Figura 5. Ficha explicativa de la actividad. Elaboracién propia, 2020.

5. RESULTADOS/DISCUSION

Como hemos sefnalado anteriormente, la pri-
mera fase del frabajo nos permitié adentrarnos
en la actualidad de las piezas en cuanto a su
presencia en museos, asi como conocer la re-
alidad de profesionales a través de CharlasT-
ED y de documentales.

Con la creacién de un listado de museos de
disefo o presencia de objetos de disefio en
museos de otras tipologias los estudiantes han
podido mapear su presencia a nivel mundial y,
con la insercién de descripciones, acercarse a
su coleccién y a qué actividades pueden incor-
porarse desde sus casas como, por ejemplo, la
asistencia a conferencias o el acceso a visitas
virtuales.

A través de dicho elenco hemos podido crear
un mapa con los estudios del alumnado en
el que observamos en rojo los museos de

disefio y en amarillo aquellos museos de otras
tipologias que introducen objetos de disefo.
Entre los primeros, los més atendidos han sido
el Museo Vitra o el Museo de Disefio de Lon-
dres y, entre los segundos, cabe destacar las
alusiones al Museo de Arte Moderno de Nue-
va York y a la Trienale de Mildn. Igualmente,
aungue en menor medida, se ha atendido a la
presencia de museos de cardcter local, como
el Museo del Automévil y la Moda de Méla-
ga o El Museo Pompidou en Mdlaga; nacion-
al como el Museo de Disefio de Barcelona o
el Museo Guggenheim de Bilbao; y en mayor
medida, internacional, practicamente de todos
los continentes a excepcién de Oceania. Aho-
ra bien, vemos como Europa y EEUU son los
territorios con mayor condensacién de museos
qgue ha destacado el alumnado quizd por la
difusién de los mismos y la relacién con los

estudios de Grado (fig.06).

Figura 6. Mapa de ubicacién de museos de disefio, en color rojo, y museos que incor-
poran en su coleccién objetos de disefio, en color amarillo. Elaboracién propia, 2020.
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En lo que respecta a los documentales y con-
ferencias TED destaca la disparidad de selec-
ciéon debido a las preferencias individuales
del alumnado. Desgraciadamente algunos
alumnos han optado por realizar una bdsque-
da rapida mediante la insercién de palabras
clave y resumir el contenido del audiovisual
sin visualizarlo lo que conlleva que inserten
algunos documentales como aquellos centra-
dos en el disefio arquitectdnico en el Disefio
gréfico como 2Qué es el disefio gréfico?, de
Marcelo Gabriele y Franco Monti. Ahora bien,
en esta linea cabe destacar las conferencias y
documentales nacionales e internacionales de
profesionales como Philipp Stark con Philippe
Starck profundiza en el disefio o Miguel Mila
con Miguel Milé. Disefador industrial e interi-
orista y la alusién casi por parte de casi todos
los discentes a Funcién y Forma. El documental
del Diserio Espariol.

En lo concerniente a las principales exposi-
ciones a principios del siglo XX, cabe destacar
que el alumnado, aunque con variaciones, se
pone de acuerdo en iniciar la trayectoria en
Turin con la celebracién de la Prima Esposizione
Internazionale d’Arte Decorativa Moderna de
1902, continuar con la Exposicién del Werk-
bund de 1914 en Colonia, proseguir con la
Exposicién de la Bauhaus de 1923 en Weimar,
tras ella destacar, en la década de los veinte,
la celebracion de la Exposition Internationale

Mobiliario

9

m Sillas/sillones m sofis
® [dmparas mesas

® mobiliario infantil ® almacenaje

mobiliarie
68%
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des Arts Décoratifs et Industriels Modernes de
1925 en Paris y la Exposicion Internacional de
Barcelona 1929, las dos exposiciones de la
década de los treinta del MOMA relacionadas
con la temdtica, es decir, Arquitectura moder-
na: exhibicién internacional, MOMA, 1932 y
en 1934 Machine Art. También en el MOMA,
pero en 1950, se abrid la exposicién bajo el
titulo Good Design. Ya en la década de los 70
el mismo museo se hacia eco de la fuerza del
disefo italiano con El paisaje doméstico (1972)
y en 1981 asistiamos al Salone del Mobile de
Milén. En lo que respecta al disefio espafol
se destacan dos exposiciones. Las realizadas
en el Museo Centro de Arte Contempordneo
Reina Soffa bajo el titulo Disefio en Esparia en
1987 y Diseo Industrial en Espafia en 1998.

En todos los apartados se destaca la inclusién,
en la mayoria de los casos, de fotografias en
relacién con carteles de las exposiciones, imd-
genes de los museos, enlaces a la informacién
y un pequefo resumen sobre lo lo mas rele-
vante del disefio Ademds, la libertad concedi-
da por los docentes ha permitido que algunos
de los alumnos aludan a festivales como el
Typo Berlin, en Berlin.

Por Gltimo, consideramos necesario precisar
que con la primera fase hemos podido ad-
entrarnos en el disefio espafol que queda un
tanto marginado en la asignatura.

TIPOLOGIAS

Figura 7. Grdficos de tipologfas seleccionadas por el alumnado en el que se desglosa la de
mobiliario al ser la que predomina. Elaboracién propia, 2020.
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En la segunda fase el alumnado seleccioné un
total de 57 objetos y de entre ellos tan sélo el
43.86% habian sido estudiados en clase (bien
directamente como la sillo Barcelona o bien
indirectamente a través de sus autores como la
silla zig zag) con lo cual podemos afirmar que,
partir de los gustos del estudiante, el apren-
dizaje guiado del aula y con la ayuda de los
andlisis individuales de la primera fase, han
ampliado vastamente su conocimiento de una
manera completamente auténoma..

Dentro de su seleccién, como se observa en la
figura 02 existe una predileccién por el andlisis
de mobiliario con un 68% aunque lo tecnoldgi-
co también esté presente en su interés confor-

Opcion B

14; 22%

50; 78%

m Hacer inservible Mejorar

mando un 25%. Por su parte, el 7% restante se
corresponde con objetos de papeleria como el
boligrafo BIC, ornato personal como son joyas
o de consumo como la botella de Coca-cola.

En cuanto al movimiento que mds les interesa
cabe precisar que sin duda alguna se trata de
lo Bauhaus pues en diecinueve trabajos han
analizado una de las producciones de la Escue-
la. Ahora bien, existe un arco cronolégico muy
amplio de interés que parte de la Silla Thonet
y finaliza con producciones contempordneas
como la l[dmpara May day de Konstantin Gr-
cics. Tras las aportaciones de la escuela de la
Bauhaus destaca el interés por el Organicis-
mo, el Pop Art y el disefio posmoderno.

Opcidn tercera fase

24: 27%

64; 73%

m Dinfundir (opcion A)

Versionar (opcion B)

Figura 8. Gréficos de opciones seleccionadas por el alumnado en la tercera fase de la activi-
dad en el que se desglosa la elecciéon dentro de la opcién B. Elaboraciéon propia, 2020.

En la tercera fase un 24,27% selecciond la op-
cién Ay un 64,73% se decanté por la opcidn
B, quiza por la habilidad artistica y creatividad
del alumnado que los inclina a trabajar sobre
disefos y no tanto por difundirlos. Aunque, al-
gunos de ellos, viendo las posibilidades cre-
ativas de ambas han trabajado en las dos op-
ciones y sus vertientes.

La opciéon A ha permitido que el alumnado
difunda el objeto seleccionado a través, por

ejemplo, de la creacién de una pdgina web.
Ahora bien, sobre todo destacan las propues-
tas de difusién en redes sociales como Insta-
gram, WhatsApp, Facebook y Twitter, siendo
la RR.SS. mds utilizada Instagram tal como el
mismo estudiantado sefala, “hemos podido
conectar con el piblico joven a través de un
recurso visual que permite la interaccion”. Al-
gunos alumnos plantean la realizacién de una
difusién de cardcter mds tradicional con la
creacién de carteles publicitarios; creacion de

ArtsEduca 30 / 124



SONIA RiOS MOYANO

material de papeleria, publicaciones en medi-
os de comunicacién, e incluso la realizacién
de exposiciones, jornadas o talleres creativos

(fig. 09).

En lo que respecta al publico objetivo y su
relacién con la red social en la que trabajar,
destaca el hecho de que la mayor parte del
alumnado haya decidido elegir un piblico de
su edad y el uso de Instagram por encontrarse
mds cémodo dentro de una red social que uti-
liza en su tiempo libre.

Si pasamos a analizar la opcién B, como se
puede observar en la figura 09, prevalece la

JULIA GARCIA GONZALEZ I

mejora del objeto sefialado porque es una de
las caracteristicas profesionales de nuestros
alumnos, muestra de su creatividad son la mul-
tiplicaciéon de usos como una silla inodoro, la
mejora en la produccién de juguetes utilizando
la impresién 3D, efc. Las mejoras han sido fun-
cionales, tecnolégicas y estéticas. En cuanto a
las herramientas utilizadas para la realizacién
de los bocetos son disimiles y van desde pro-
puestas tradicionales en papel a otras que utili-
zan software CAD de disefio y modelado como
Solidworks.

Contenido
= - 3
diario b
&Y @marcelbreuer con tan solo
25 afios T
#LabDisMuseos
EN QUE ANO COMENZO LA FIRMA
P KNOLL A FABRICAR LA SILLA B3
® o0
g e 1960
| T © s
~ (©) Ninguno es correcto
¢Que os parece este modelo
imitacion de la silla Wassily con
estampado animal print?
Descubre mas _ NN
en [@SillaWassily KnoliStudio

Figura 9. Propuestas de difusién realizadas por el alumnado. Beatriz Aragén Robles, 2020.

6. REFLEXIONES DE LA

EXPERIENCIA

Consideramos que con esta propuesta se
cumplen tanto competencias especificas como
transversales en cuanto que entendemos la dis-
ciplina de disefio como aquella que se centra

“en el proceso creativo que, bajo la perspecti-
va de Bruner (1981), puede ser visto como un
proceso de descubrimiento. Dicho proceso estd
marcado por la habilidad primordial del disefa-
dor que, segun Rodriguez (1995), radica en que
sabe investigar problemas de disefio, por lo cual
las habilidades de reflexién, la perspectiva critica
de la realidad, la creacién personal de objetivos
y propésitos para generar propuestas de disefio,
asf como la interaccién con su entorno social,

deben ser constantes durante el proceso de ense-
Aanza-aprendizaje. Asimismo, el disefiador debe
tener otfras habilidades, como la creacién de pro-
ductos y servicios, y la comunicacién y gestiéon de
sus proyectos. Dichas habilidades se aprenden y
desarrollan mediante situaciones, como proyectos
o resolucién de problemas, especialmente en las
materias de taller de Disefo. El alumno tiene que
hacer una investigacién basada en un problema
de disefio que le ayudard a generar una propuesta
de producto” (Becerril et alii. 2019: 295).

De otra parte, hemos podido constatar cémo la
explicacion de Becerril se ha cumplido al 100%,
en el sentido de que el alumnado
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“aplica la induccién, deduccién y abduccién,
es decir, genera puentes cognitivos y relaciones
donde antes no los habia y, al mismo tiempo, ge-
nera un pensamiento critico; reorganiza estructu-
ras cognitivas y reinterpreta la realidad a través
de conceptos (teorfa), procedimientos (metodo-
logia) y actitudes (propuestas)” (Becerril et alii.

2019: 294-295).

Concretamente la aplicacion de la induccién
y deduccién se desarrollan durante la fase |,
los puentes cognitivos se generan al relacionar
cada una de las fases, se promueve la critica al
enfrentarse a la modificacién del objeto en la
fase lll y todo el aprendizaje tedrico de la asig-
natura, tras la aplicacién de la metodologia
de trabajo del laboratorio se presenta en sus
propuestas de indole prdctica.

En contraposicién a los rasgos positivos, he-
mos detectado un comportamiento disimil en
cuanto a la implicacién del alumnado que
esperamos superar de cara a la prdctica del
préximo curso. Para ello se ha desarrollado
un informe DAFO en el siguiente apartado.
Del mismo modo, trabajar con un grupo tan
amplio impide establecer un control mas rig-
uroso del que nos hubiera gustado, y por ello
en cursos sucesivos se plantea la mejora de la
actividad subdividiendo al grupo completo en
reducidos grupos de trabajo.

Tras un cribado y andlisis de las encuestas, se
ha podido constatar la opinién del alumnado,
donde manifiestan que han aprendido que los
objetos siempre pueden estar en proceso de
mejora para adaptarlos a la sociedad actual.
Ademds, han descubierto y valorado muy pos-
itivamente las posibilidades de internet, de la
presencia en web de los museos, y las posibil-
idades de formacién y creacién a través de la
mUltiple informacién que ofrecen.

Por ¢ltimo, cabe sefalar que hay una herra-
mienta que nuestro alumnado utiliza por vol-
untad propia dentro de su tiempo de ocio y
vida cotidiana. Esa red social es Instagram, se
les pedia que la utilizaran con un enfoque dis-
tinto, con un fin formativo, algo que ha sido
un gran hallazgo para muchos, descubrir las
posibilidades de las redes sociales que ha-
bitualmente utilizan para otras cuestiones. En
definitiva, se trata de una prdctica personal,
en el dmbito académico, pero que al mismo

tiempo fraspasa la universidad y tiene una fi-
nalidad social mucho mayor. Ademds le confi-
ere al alumnado una libertad y una motivacion
creadora, que a pesar de que aio pasado tan
s6lo se crearon 100 entradas con este hashtag
(#Lab_DisMuseos) esperamos incrementar su
presencia en RR.SS. durante el curso 2020/21.
Somos conscientes de que queda un largo
camino por recorrer pues se hace necesaria la
creacién de més estudios especificos, porque
“los beneficios desde el punto de vista coop-
erativo, adquisicion de conocimientos y mo-
tivacién, necesarios para determinar los ben-
eficios de la ensefianza - aprendizaje a través
de las redes sociales.” (Cantero et alii, 2018:

231-232).

Pese a todo lo sefalado, el resultado ha sido
tan positivo para la formacién del alumnado
que consideramos necesario mantener la ac-
tividad ya sea de manera presencial o virtual,
pues le ayuda a la adquisicién de competen-
cias bésicas y sin duda, mejora sus capaci-
dades de trabajo, ademds de posibilitar una
mejor adaptaciéon en su futuro profesional.

7. ACCIONES DE MEJORA

De cara al curso 2020/2021 proponemos in-
cidir en la capacidad para comunicar y discutir
las propuestas que presente el alumnado, asi
como fomentar el trabajo colaborativo medi-
ante la realizacién de jornadas de exposicion
y debate de las investigaciones tanto a mitad
de curso para asegurar la colaboracién entre
el alumnado con el desarrollo de sesiones criti-
cas de puesta en comdn, como al final para
presentar los resultados.

Ahora bien, siendo conscientes de que estas
acciones de mejora podrdn ser renovadas afo
tras afo, una vez se produzca la evaluacién
enviaremos un cuestionario al alumnado para
obtener la tan necesaria retroalimentacién que
nos permita identificar nuevas acciones de me-
jora para ir adaptando lo mds posible la activ-
idad a las necesidades del alumno en particu-
lar y del grupo en general.

Otra herramienta con la que trabajaremos
serd la rdbrica. Se establecerdn unos pardmet-
ros de evaluacién por parte de los docentes
y se creard con objeto de que el alumnado
se encuentre seguro de las tareas a realizar al
conocer la férmula de evaluacion.

Ademds, queremos hacer salir al alumnado de
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la zona de confort, por ejemplo Instagram pro-
poniendo el uso del hastag #lab DisMuseos
ya utilizado en el curso 2019/2020 en otras
RR.SS. como Facebook o Twitter con objeto de
ampliar el tipo de piblico y que el alumnado
participe en su difusién como grupo.

Y, por supuesto, poder ir completando el andli-
sis DAFO desarrollado este afio a partir de los
datos recogidos. Una de las debilidades mds
acusadas del curso 2019/2020 ha sido la
falta de una puesta en coman final entre do-
centes y discentes; la dificultad de acceso a in-
formacién por parte del estudiantado durante
los primeros meses de pandemia; los cambios

Analisis 2019/20

infroducidos durante el curso en el modelo de
ensefianza-aprendizaje y la evaluacién. Todo
ello, junto a la amenaza de que el estudian-
tado repita la fase | y la implicacién disimil
del mismo nos ha llevado a plantear modifi-
caciones que se convierten en oportunidades
para el siguiente curso 2020/2021. Para este
curso hemos establecido como acciones prior-
itarias la creacién de una ribrica; la creacién
de un modelo de evaluacién final conjunta; la
realizacién de sesiones de control, modifica-
ciones en la Fase | y el hecho de que el acceso
online a las fuentes de informacién se ha mul-
tiplicado.

Analisis 2020/2021

- Puesta en comun

- Dificulta de acceso a
informacion durante los
primeros meses

- Cambios en el modelo de
ensefianza aprendizaje

- Evaluacion

- Repeticion de Fase |
- Implicacion disimil del
estudiantado

- Aprendizaje auténomo

- Libertad del alumnado

- Creatividad

- Cambios en el modelo de
ensefianza-aprendizaje

- Uso de nuevas herramientas

- Seminario continuado

- Creacion de rabrica

- Creacién de modelo de
evaluacion final

- Apertura de fuentes

- Realizacion de sesiones de
control

Figura 10. Informe DAFO. Elaboracién propia, 2021.
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RESUMEN

Se presenta en el siguiente trabajo la experiencia pedagégica del programa de psicologia de la Uni-
versidad Tecnolégica de Bolivar (UTB), una universidad privada de Colombia (Cartagena de Indias)
sobre como este programa académico ensefa a sus educandos el abstracto concepto de creatividad.
Un constructo tedrico fundamental para entender el desarrollo de las habilidades estudiantiles en el
dmbito artistico y la resolucién de problemas, entre otros factores. Los planes de curso de este centro
académico se centran en la potenciacién de una formacién integral de los estudiantes y es por lo que
todos ellos, ademds de las materias especificas de su carrera, cursan de manera obligatoria asignatu-
ras de humanidades y de otras dreas. De este modo los estudiantes universitarios de psicologia de la
UTB adquieren los conocimientos sobre la creatividad desde tres perspectivas diferentes: 1. la perspec-
tiva de la psicologia cognitiva desde la materia de Cognicién, 2. la vision de las asignaturas electivas
de humanidades y 3. la postura econémica desde el curso Creatividad y Emprendimiento. Gracias a
este multidisciplinar pensum académico se permite al futuro psicélogo tener miltiples enfoques episte-
moldgicos sobre la creatividad basados en diferentes métodos de ensefianza.

PALABRAS CLAVE

Creatividad, Educacion universitaria, Psicologia cognitiva, Ensefianza

ABSTRACT

The following paper presents the pedagogical experience of the psychology program at the Universi-
dad Tecnolégica de Bolivar (UTB), a private university in Colombia (Cartagena de Indias) on how this
academic program teaches its students the abstract concept of creativity. A fundamental theoretical
construct to understand the development of student skills in the artistic field and problem solving,
among other factors. The course plans of this academic center are focused on the promotion of a com-
prehensive training of students and that is why all of them, in addition to the specific subjects of their
career, are compulsorily taking subjects from the humanities and other areas. In this way, UTB psycho-
logy students acquire knowledge about creativity from three different perspectives: 1. the perspective
of cognitive psychology from the subject of Cognition, 2. the vision of the Humanities elective subjects
and 3. the economic position from the Creativity and Entrepreneurship course. This multidisciplinary
academic curriculum allows the future psychologist to have multiple epistemological approaches to
creativity based on different teaching methods.

Creativity, University education, Cognitive psychology, Teaching
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INTRODUCCION

La creatividad es una caracteristica del com-
pleto desarrollo de los seres humanos junto a
otras facultades exclusivas, tales como la ima-
ginacién o la originalidad y que estdn asocia-
das intrinsicamente al concepto psicolégico de
autorrealizaciéon (Maslow, 1968), una caracte-
ristica innata del individuo que también es mo-
dificada por diferentes agentes sociales como
la familia o el colegio (Rogers, 1975). Mas
para Alonso (2016) la creatividad es una va-
riable que en educacién puede ser estimulada,
motivada o desarrollada pero nunca ensefia-
da pues el alumno llega al sistema educativo
con ella dentro de su propio ser. Postura que
no compartimos pues consideramos que la
creatividad también puede ser impartida como
un concepto teérico y préctico en el dmbito
universitario, siendo ésta la motivacién funda-
mental de este documento.

Una de las habilidades fundamentales que los
maestros deben desarrollar en las aulas uni-
versitarias para que los estudiantes de estos
centros educativos puedan adquirir los com-
plejos conocimientos de las diferentes discipli-
nas académicas que se dictan en su seno es el
de la creatividad (De la Torre y Violant, 2002),
una expresién polivalente que ha sido com-
prendida de diversas maneras y desde distintas
posturas del conocimiento humano y que en

este trabajo se ha asumido de una condicién
integral (Huidobro, 2004, p. 124):

Concepto que ha surgido en la bibliografia por la
necesidad de explicar la aparicién de productos
que suponen una transformacién radical de un
estado anterior, lo cual lleva a inferir la existencia
de una persona que posee una constelacion de
rasgos intelectuales, de personalidad y motiva-
cionales que le capacitan para utilizar la meta-
cognicién de un modo éptimo.

Dicha utilizacién éptima permite dar respuesta a
un fallo o hueco en el conocimiento. Ademads,
la persona ha de encontrarse inmersa en un
contexto carente de obstdculos, que le presente
modelos o parangones y le facilite los recursos
necesarios.

PEDRO VAZQUEZ-MIRAZ I

La creatividad es un elemento esencial nece-
saria en el proceso educativo pues permite el
desarrollo de aspectos cognitivos mds relevan-
tes para desempefo estudiantil (Lépez-Marti-
nez y Martin-Brufau, 2010). De este modo la
incorporacién de lo creativo a las instituciones
educativas es una necesidad social para asi
conseguir una instruccién de mejor calidad
(Martinez y Martin-Brufau, 2010), si bien este
logro pedagégico no es tan fécil de conseguir.
Como nos afirman Romo, Alfonso-Benlliure
y Sdnchez-Ruiz (2016, p. 94), “la necesidad
de evaluar la creatividad reside en su relevan-
cia social y educativa. Pero la creatividad es
un proceso complejo y el planteamiento de
su evaluacién debe ser coherente con dicha
complejidad”. Es por ello por lo que, aunque
toda la comunidad educativa estd a favor de
potencializar la creatividad, el hacerlo de un
talante riguroso no es tan sencillo por la falta,
entre otros aspectos, de conocimientos empiri-
cos validados sobre esta temdtica (Soh, 2000),
puesto que como comentan Elisondo, Donolo

y Rinaudo (2009, p. 2):

La creatividad encuentra pocos detracto-
res en los contextos educativos, dificilmen-
te hallaremos algin investigador o docen-
te que sostenga que ésta no es uno de los
propésitos de la educacién. Sin embargo,
en muchas ocasiones, aparece sélo como
un objetivo general que pocas veces logra
concreciones en los contextos dulicos, en las
planificaciones docentes y en las actividades
pedagdgicas diarias. Tal vez esta situacién
se deba a la dificultad intrinseca que supo-
ne proponer a la creatividad como propésito
educativo, entre otras cosas, por la poca cla-
ridad existente acerca del término y por los
desacuerdos vigentes respecto de los modos
més apropiados de promocién de los proce-
sos creativos.

Como docente de planta de una universidad,
ensefar la creatividad y fomentarla en nuestro
dmbito de trabajo es un loable objetivo didéc-
tico del que dependen numerosos determinan-
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tes. Dentro de las multiples variables existentes
a la hora de realizar este proceso destacarian
tres aspectos bésicos: el tipo de docente y su
estilo educativo (Soh, 2000), las caracteristicas
intrinsecas del estudiante universitario' (Snyder,
Hammond, Grohman y Katz-Buonincontro,
2019) y en particular sus estilos de pensamien-
to (Zhu 'y Zhang, 2011; Gutiérrez-Braojos, Sal-
meron-Vilchez, Martin-Romera y Salmerén-Pé-
rez, 2013), y el propio proceso de enseiianza
superior con todas sus virtudes (interdisciplina-
riedad...) y todos sus defectos (monotonia de
las clases magistrales, la burocracia...) (Fleith,
2019). Sobre el primer elemento, cabe recal-
car que los profesores, basdndonos desde los
principios de la teoria sociocultural de Vigots-
ky, al fin y al cabo, somos facilitadores del pro-
ceso de adquisicién y elaboracién de nuevos
conocimientos por parte del alumnado, eng-
lobando también toda la informacién prdctica
y teérica relacionada con el aprendizaje de la
creatividad (D’Angelo, 1999; Alessandroni,
2017).

Por consiguiente, consideramos que puede ser
de interés real para la comunidad cientifica in-
teresada en este tépico el conocer cémo en
un programa de psicologia de una universidad
privada colombiana de Cartagena de Indias
(Universidad Tecnolégica de Bolivar, UTB) des-
de tres diferentes dreas del conocimiento hu-
mano (psicologia, humanidades y economia)
se explica la creatividad, enfatizdndose asi el
componente pedagdgico de la multidisciplina-

riedad.

METODOLOGIA

La presente experiencia pedagdgica que se
relata en este informe se nutre en la recopi-
lacién de informacién académica de cuatro
asignaturas de la Universidad Tecnolégica de
Bolivar (Cognicién, Escritura creativa, Fotogra-
fia creativa, y Creatividad y emprendimiento)
ligadas a la creatividad desde el andlisis de sus
respectivos silabos. Un documento estructura-
do que abarca el conjunto de actividades aca-
démicas de una determinada materia y en el
cual se definen detalladamente los resultados
de aprendizaje, los obijetivos, los contenidos,
las metodologias y la evaluacién a desarrollar

1 Para Kettler, Lamb, Willerson y Mullet (2018) induso los profesores que dicen valorar la
credtividad en sus estudiantes pueden considerar que las genuinas caraderisticas de los
personas credtivas son indeseables en sus dlases.

por parte de los agentes educativos en base al
modelo pedagégico de la instituciéon educativa
(Cedeno-Sempértegui, 2015).

LAENSENANZADE LA CREATIVIDAD
EN EL PROGRAMA DE PSICOLOGIA

DE LA UTB

Dentro del modelo pedagégico que rige la
UTB, uno de sus cinco principios bésicos es la
Innovacion y la creatividad, siendo el deber de
esta universidad la de plantear nuevas formas
de hacer las cosas y propiciar la llegada de
ellas. Actitudes necesarias tanto en el docen-
te como en el estudiante para dar lugar a la
autonomia, la creacién y el desarrollo de los
conocimientos y sus formas diversas de aplica-
cién en contextos diversos.

Es por ello que en el presente documento se
procura plasmar de forma escueta y resumida
como se imparte la ensefanza de la creativi-
dad en tres concretas clases de pregrado que
un estudiante de psicologia de la UTB puede
cursar a lo largo de toda su carrera?: la mate-
ria opcional de psicologia Cognicién, la asig-
natura obligatoria de Creatividad y Emprendi-
miento y diferentes electivas relacionadas con
el arte, considerdndose estas Ultimas necesa-
rias para la formacién integral del estudian-
te, sea cual sea su carrera de grado, para asf
lograr la plena manifestacién espiritual del ser

humano (H. del Amo, 2016).

La ensenanza de la creatividad en
el programa de psicologia de la UTB

desde la psicologia cognitiva

La materia de Cognicién es una asignatura
semestral seleccionable del programa de psi-
cologia de la UTB, mds especificamente del
area de la Psicologia Bdsica y de los Procesos
Psicoldgicos® (junto a ofras asignaturas como
Lenguaje, Aprendizaje, Sensacién y percepcién
y Motivacién y emocién) en la que el alumno al
impartirla debe conocer las bases teéricas de

2 En todas los asignaturas de la UTB los estudiantes acceden ol material académico por
medio de elementos virtuales, siendo denominado el mecanismo que maneja esta insfi-
tuddn SAVIO (Sisema de Aprendizaie Virual Inferadivo); una plataforma de aprendizaie
basada en contenido inferadivo sobre Infemet.

3 El alumno de psicologia de la UTB debe cursar fres materias de Procesos Psicolégicos
de los cinco que se oferfan.
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la comprensién del procesamiento de la infor-
macién desde la perspectiva de la psicologia
cognitiva. Respecto a la metodologia particu-
lar aplicada en esta materia, la cldsica division
entre clases prdécticas y teéricas es un referente
que siempre se mantiene durante todo el se-
mestre académico. Asi este curso estd con-
formado por cuatro unidades temdticas bien
diferenciadas:

1. Introduccién a la psicologia cognitiva y
evolucién histérica de la disciplina.

2. Atfencién y memoria como ejemplos de
procesos psicolégicos bdsicos.

3. Pensamiento y resolucién de problemas
como ejemplos de procesos psicoldgicos
superiores.

4. El papel de la inteligencia en el dmbito
de la cognicién.

Es en el tercer punto de la asignatura (ya avan-
zado el curso) donde se introduce al estudian-
te conceptos relacionados con la creatividad,
entendida ésta como un tipo de pensamiento
creativo, sin embargo, como sefalan Romo et
al. (2016) la inteligencia (concepto dado en
la Oltima unidad temdtica) es un elemento ex-
plicativo fundamental para comprender esta
nocién, siendo dos de los vocablos asociados
al intelecto mds relevantes para tal efecto el de
produccién divergente* y productos transforma-
cionales® (Romo, 1986). Términos (operacio-

nes) originarios de la teorfa cldsica multifacto-
rial de inteligencia de Guilford (1956).

En lo ya mencionada tercera unidad, la crea-
tividad se introduce de forma teérica (en dos
Unicas sesiones magistrales de dos horas cada
una) dentro del tema denominado Psicologia
del Pensamiento que aborda a los procesos
psicolégicos superiores (ya explicados otros
procesos psicoldgicos bdsicos tales como la
atencién y la memoria). Para exponer el térmi-
no psicoldgico de creatividad a los alumnos se
maneja en la clase como referente central

4 Consfrudo definido como “generadién de affemativas légicas a parfir de una informa-
cién dada, cuya importanda se halla en la variedad, canfidad y relevandia de la produc-
@én a partir de la misma fuente” (Romo, 1986, p. 181).

5 Concepto asumido como “cambios de diversas dases (redefiniciones, fransposiciones,
revisiones o modificaciones) en la informacion existente” (Romo, 1986, p. 181).
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la teoria de cuatro etapas (preparacién, incu-
bacién, iluminacién y verificacion) de Wallas
(1926). Una perspectiva tedrica que mantie-
ne intacto el interés cientifico en la comunidad
académica actual (Sadler-Smith, 2015; Nuha,
Waluya y Junaedi, 2018; Amabile, 2019).

Conforme al apartado prdctico de la materia
Cognicién que versa sobre la creatividad, se
le presenta a los estudiantes un Unico taller de
este tema en el que después de la pertinen-
te explicacién introductoria se desarrolla, con
los propios educandos, la propia actividad.
Después, en horario extra-académico, ellos
realizan esa misma labor con una muestra
reducida que obtienen por conveniencia, de-
biendo entregar después de una semana un
breve informe cientifico (10-15 pdginas) con
la tipica estructura de este tipo de productos
académicos® con los datos que han recogido y
su pertinente interpretacién psicolégica.

El material con el que se trabaja en este cur-
so lo préctico de la creatividad es un popular
acertijo denominado el rompecabezas de los
nueve puntos (Jelle, 2017), en él los estudian-
tes tienen que unir nueve puntos (conformados
éstos como si fueran un cuadrado imaginario)
con cuatro lineas rectas sin levantar el til de
escritura del papel, siendo la Unica solucién
posible la de salirse de ese hipotético poli-
gono’ (Figura 1), una forma de pensamiento
creativo que en idioma inglés se conoce como
thinking outside the box (Jelle, 2017). Un in-
terrogante que se puede asociar al mundo de
las matemdticas discretas, a la teoria de los
grafos de Euler y al célebre problema de los
siete puentes de Kdénigsberg que resolvié este
matemdético en el siglo XVIII (Rosen, 2003).

6 Ese documento debe esfar estrudurado y poseer los siguientes apartados: Portoda, In-
troducdén, Metodologia, Resultados, Discusién de Resuttados y Referencias bibliogrdficas
(Tamayo, 2004). Este informe es revisado por un sistema anfiplagio (Tumiin®) para evitar
posibles fraudes académicos. Una medida de seguridad que dl igual que los evidendias
encontradas por Dahl (2007) fue bien aceptada por los estudiantes universitarios, pero en
varias ocasiones causando derfo malestar por la inceridumbre causada debido ol des-
conodimiento de cémo se debe ditar fuentes de ofros autores (Vézquez-Miraz, Renteria,
Martinez y Zapata, 2020).

7 Como requisto obligatorio antes de inidiar el faller; el docente siempre se asegura de
que todos sus estudiantes desconocen el puze en el que se basa esta adivided educafiva.
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Figura 1. El rompecabezas de los nueve
puntos y su resolucién. Fuente: Wikipedia

A lo largo de varios afos en el que siempre
se imparte este taller siempre se ha encontra-
do que como minimo un alumno por grupo
de laboratorio (grosso modo una quincena
por salén) alcanza la solucién al enigma an-
teriormente planteado después de discurrir un
tiempo menor al de diez minutos, permitiendo
el docente que el estudiante creativo explique
a sus compaieros su brillante solucién. La im-
plementacién de este sencillo ejercicio también
permite al maestro explicar los planteamientos
de la Psicologia de la Gestalt para asf justificar
los motivos por las cuales la mayoria de las
personas no han podido alcanzar la respuesta
correcta, pues desde este paradigma se expli-
ca que es por medio de la relacion sujeto-ob-
jeto donde el individuo extrae los datos més
importantes del objeto, incluyendo su perime-
tro, y asf se constituye la informacién como un
todo (Oviedo, 2004). Pues desde la gestdltica
ley del cierre “toda informacién que contribuya
a la conformacién del concepto de contorno
es privilegiada por sobre aquella que no con-
tribuye a darle bordes o limites definidos a los
objetos” (Oviedo, 2004, p. 94).

Asi pues, el no querer incumplir ese principio
de la percepcion humana serfa la principal ra-
z6n por la cual el alumno no alcanza la solu-
cién al problema puesto que es imposible unir
los nueve puntos del rompecabezas sin salir de
ese invisible limite que la persona se autoim-
puso como una norma interna que no debe ser
quebrantada.

La ensenanza de la creatividad en

el programa de psicologia de la UTB
desde las humanidades

Por medio de la actualizacién de los desarro-
llos tecnolédgicos y el trabajo multidisciplinar
de las diferentes facultades de la Universidad

Tecnoldgica de Bolivar, entendido este con-
cepto como una estrategia pedagdgica que
implica el didlogo colaborativo de diferentes
disciplinas (Van der Linde, 2007), se pretende
conseguir que el estudiante mantenga un fir-
me contacto de la realidad social a través de
diferentes paradigmas y perspectivas que pro-
porcionan docentes de campos muy diferen-
tes, proceso de suma complejidad (Carvaijal,
2010). A pesar de esta dificultad, se fomen-
ta de esta manera el pensamiento critico y la
creatividad gracias (entre otras acciones) a las
actividades realizadas por la Coordinacién de
Humanidades (por medio del apoyo de grupos
de lectura, grupos de debate, actuaciones de
teatro...).

La ensefianza humanistica en la Universidad
Tecnoldgica de Bolivar responde a la intencién
de formar a estudiantes abiertos a todo tipo
de culturas. Es por ello por lo que se ofrece
en este centro educativo un repertorio bastante
amplio de asignaturas de las dreas de la Filo-
sofia, la Literatura y la LingUistica, la Historia,
los Estudios Sociales y Culturales, y el Arte® que
puedan ser de interés a todos los alumnos uni-
versitarios (indistintamente del pregrado que
cursen) por su atractivo intrinseco’. Asi pues,
dentro del campo de la creatividad, objeto de
estudio de nuestro articulo, se pueden destacar
dos asignaturas electivas de la Coordinacién
de Humanidades que en su titulo especifican
la importancia de este concepto:

1. Taller de escritura creativa (4drea de
Literatura y LingUistical).

2. Fotografia creativa (Grea de Arte).

Taller de escritura creativa se asume y com-
prende como un espacio educativo donde se
inician las habilidades creativas estudiantiles
en el campo de la escritura. Esta materia se
plantea como una serie de actividades l0dicas
y gamificadas (Ardila-Mufioz, 2019), las cua-
les permiten al alumno comprender la realidad
literaria como una magnifica herramienta que
ademds de expresar conocimiento también fa-
vorece el establecimiento de didlogos criticos.
En consecuencia, el estudio de la literatura
(yparticularmente la literatura latinoamericana)

8 Las materias del dmbito arfistico que se ofertan dentro enla UTB (las cuales consideramos
estén asociadas con lo aredtivo) son las siguientes: Dibujo, Pinfura, Apreciacion del arte,
Historia del arte, Fotografia areativa, Apreciacién musical y Foldor colombiano.

9 El alumno de psicologia de la UTB debe cursar obligatoriamente dos materias electivas
de humanidades durante su plan de estudios para poder graduarse.
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permite acercar al educando las complejas
construcciones culturales de su entorno mds
cercano desde una cosmovisién auto-reflexiva
y Unica (Colomer, 2001). En palabras de Alon-
so (2017, p. 52):

Escribir textos de intencién literaria permite al que
aprende descubrir racionalmente el proceso de
creacién artistica. El adolescente se acostumbra
a trabajar con obijetivos su imaginacién, a ela-
borar intenciones y efectos literarios desde temas
y argumentos, a profundizar en una técnica de
escritura, a presentar textos que deben ser con-
trastados por los demds, a situar la escritura lite-
raria como resultado de un proceso elaborado,
consciente y publico.

Respecto a Fotografia creativa, es evidente que
esta disciplina cumple una funcién comunica-
tiva de primer nivel dentro de la ya mencio-
nada construccién cultural de las sociedades,
pues la fotografia nos permite crear memorias
y producir elementos artisticos que ayudan a
la interpretacién del contexto histérico-social y
los modos en los que se desarrollan las perso-
nas en sus enfornos préximos, una estrategia
diddctica-formativa que ha sido minusvalora-
da por completo (Rodriguez-Ortiz y Monto-
ya-Trujillo, 2020).

Para ello, la materia invita a los estudiantes a
plantear discursos criticos (de corte creativo)
sobre las problematicas sociopoliticas y cultu-
rales que les rodean por medio de la creacién
de imdgenes fotogrdficas, como documentos
didécticos e histéricos que son (Devoto, 2013),
que se interpretan, presentan y explican al pU-
blico universitario en general en exposiciones
diseAadas ad hoc para estos propdsitos educa-
tivos (Figura 2).

f

Figura 2. Exposicién de fotografias realizadas
por estudiantes universitarios en la Muestra Ini-
cial Audiovisual (MIA) en el afio 2018. Fuente:
Universidad Tecnolégica de Bolivar
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Los cursos electivos de humanidades son im-
partidos en clases tedricas en encuentros de
dos horas semanales, apoydndose el profesor
en presentaciones y trabajos de los propios
alumnos universitarios con el objetivo didéc-
tico enfatizar el aspecto préctico de estas ma-
terias. Por ende, los j6venes que cursan estas
materias tienen la posibilidad de realizar in-
terpretaciones a piezas literarias y a imdgenes
artisticas afines con los elementos bdsicos que
componen la escritura y la fotografia respec-
tivamente. El docente busca estimular en sus
clases de manera activa las habilidades del
pensamiento, la observacién comparativa o
el andlisis critico, entendidas éstas como as-
pectos clave de la propia universidad la cual

debe estar ligada al desarrollo humanistico
(Pérez-Munoz y Castafio-Calle, 2016).

La enseinanza de la creatividad en
el programa de psicologia de la UTB

desde la economia empresarial

Dentro de la misién formativa que tienen los
programas de pregrado de la UTB, la ense-
Aanza que se imparte en este centro estd perfi-
loda para que los egresados de esta institucion
aporten de forma activa, desde sus conoci-
mientos tedricos y prdcticos, insumos para
conseguir la mejora econémica y social de la
regién Caribe colombiana'®. Es por eso por lo
que en el plan de estudios del programa de
psicologia de la UTB se oferta en el quinto se-
mestre la materia obligatoria de Creatividad y
emprendimiento, una materia que se vincula-
ria a otras facultades diferentes a la que repor-
ta este programa, tales como la Facultad de
Economia y Negocios y la Facultad de Ingenie-
ria (en particular a los programas de pregrado
de Administracién de Empresas e Ingenieria In-
dustrial). La asignatura estd enfocada hacia el
sector empresarial pues el estudiante tiene que
plantear desde sus inicios una idea innovado-
ra que pueda ser implementada en el dmbito
econémico como un proyecto de negocio'' y

10 Este modelo pedagdgico se empezd a elaborar en el afio 1998 en la Universided
Tecnolégica de Bolivar por el profesor Luis Carlos Amaut, referente local sobre creatividad
y emprendimiento (Amaut, Sénchez y Novoa, 2011). La finalidad de este modelo es la
capaddad formativa de los estudiantes universitarios a la hora de defectar oportunidades
de negocdios (Araut, Amary Dugue, 2009).

11 Asila presentacion de los mejores modelos de negodio se realiza en un evento de-
nominado Demoday y los ganadores de esta adiividad presentan sus proyectos ante los
empresarios de la dudad de Cartagena de Indias en un adio que se denomina Desafiando
fiburones.
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asi elaborar un marco teérico y prdctico en la
que se vislumbre las posibilidades reales de
estas actividades. Por consiguiente, se busca
desarrollar en el estudiante la capacidad crea-
tiva, emprendedora y de innovacién, con miras
a dotarlo de herramientas que le permitan des-
empenarse como un emprendedor.

Creatividad y emprendimiento es un curso que
fortalece las capacidades y habilidades crea-
tivas e innovadoras de los estudiantes donde
se brinda metodologias diddacticas, que faci-
litan la aceleracién y el inicio de procesos de
emprendimiento innovador generando asf un
valor agregado para diferenciar nuevos mode-
los de negocio. Esta asignatura hace parte del
componente de formacién profesional en el
area de Gestién Personal (a través del apoyo a
la Direccién de Investigacion, Emprendimien-
to e Innovacién) y es transversal a las distintas
dreas de conocimiento de la Universidad Tec-
noldgica de Bolivar.

El nicleo en el que gira la temdtica de este
curso es el laboratorio El Patio, la principal
herramienta de la UTB para el desarrollo de
capacidades y habilidades de innovaciéon de
estudiantes de pregrado y posgrado de esta
universidad (Machado, Huertas-Cardozo y
Arraut, 2018) el cual trabaja esta temdtica
geséo;e cuatro fases (Arraut y Gémez, 2017, p.
16):

* Descubrimiento del cliente. Es a su vez
la hipétesis de los fundadores iniciales
sobre los clientes, el mercado y la solu-
ciéon (producto y/o servicio) con el fin de
buscar el encaje entre el problema y la
solucion.

* Validacién de clientes. Prueba si el mo-
delo de negocio resultante es repetible y
escalable.

* La creacién de clientes. Es la parte inicial
de la ejecucién. Crea la demanda en los
usuarios finales y la dirige a través del
canal de ventas para escalar el negocio.

* La creacién de empresa. Transiciéon que
hace una organizacién de una start-up
a una empresa enfocada a ejecutar un
modelo de negocio validado.

Asi pues, las ideas innovadoras de esta institu-
cién académica se identifican principalmente a
través de asignaturas especificas de emprendi-

miento, fundamentando su ser en motivar en el
alumnado la actitud empresarial (Arraut et al.,
2011). Esta unidad estd conformada por un
grupo de investigacién'? que es dirigido por el
Dr. Luis Carlos Arraut. Dentro de las metodo-
logias que manejan estos investigadores des-
tacarfan el modelo de clase inversa, estrategia
usada para fomentar el pensamiento creativo
en contextos universitarios (Al-Zahrani, 2015),
y una forma genuina de ensefianza de la crea-
tividad que se elaboré con un sello auténomo
y local: el modelo Creinnova (Figura 3).
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Figura 3. Diagrama del Modelo Creinnova.
Fuente: Arraut (2018)

Esta particular forma de ensefar la creatividad
se fundamenta en el aprendizaje por desafios
o retos y constaria de cuatro estadios principa-
les: Imaginar, Implicar, Pensar y Actuar. Cada
actividad docente se inicia con el lanzamiento
de un desafio por parte del profesor para pos-
teriormente tener que construir los estudiantes
la solucién creativa a ese mismo desafio, de-
biéndose presentar en publico el fruto de su
trabajo de manera obligatoria para finalizar
con una auto-reflexién final sobre todo este
proceso de aprendizaje (Arraut, 2018). Las
herramientas que se manejan en este modelo
educativo son las siguientes: el pensamiento
visual'3, Wake Up Brain, Lego Serious Play y el
Gamestorming (Arraut, 2018). A continuacién,
pasamos a describir los tres Ultimos instrumen-
tales citados, todos ellos elementos especifi-
cos del drea de la innovacién y la creatividad
(Ovc)lllos, Maldonado y De la Hoz, 2015, p.
101):

12 Grupo de invesfigacién escalafonado por el Ministerio de Ciencias de Colombia en
la cotegoria de B (2020).

13 Témino acuiicdo por Rudolf Amheim en el afio 1969, asumiéndose esfe fipo de
pensamiento como la conexidn entre la percepcidn y la concepdédn a ravés de la habilidad

de ver los formas visudles como imégenes (PUez, 2017).

ArtsEduca 30 / 138



*  Wake Up Brain: conjunto de herramien-
tas y actividades [disefiadas por Guiller-
mo Solano desde el afio 2012] que lle-
van a encontrar conceptos innovadores
de alto potencial, usando una aproxima-
ciéon de pensamiento ambidiestro.

* lego Serious Play [autoria Play And
Build, afio 2012]: metodologia que di-
sefa competencias que permitan innovar
y mejorar el desempefio del personal de
las organizaciones.

*  Gamestorming [autor clave: David Gris,
afio 2010]: metodologia basada en una
serie de juegos para potenciar la gestién
de la innovacién en las organizaciones.

DISCUSION Y CONCLUSIONES
Indicdndose todo lo anterior, concluimos que
la Universidad Tecnolégica de Bolivar ofrece a
sus estudiantes de psicologia el adquirir cono-
cimientos relacionados con la creatividad des-
de paradigmas académicos completamente
diferentes (psicologia cognitiva, humanidades
y economia empresarial) y desde varios enfo-
ques metodoldgicos, un aspecto que conside-
ramos diferencial frente a ofras instituciones de
educacién superior de la regién. Si bien, esta
fortaleza pedagdgica que se ha identificado
no es dbice para que se hayan detectado tam-
bién algunas debilidades durante los Gltimos
afos y que indicamos a continuacién de forma
esquematizada:

1. Imposibilidad de un estudiante en dar
todos los procesos psicolégicos bésicos
en contraste con la presencia en la malla
curricular de psicologia de otras materias
ajenas a esta disciplina.

2. Excesivo uso de términos ambiguos y
manejo de lenguaje acientifico basado
en respuestas circulares (no vinculadas
a las humanidades) para explicar una
caracteristica psicolégica de valencia fa-
vorable como el ser creativo/a. Un as-
pecto que vinculamos a las limitaciones
inherentes del paradigma de la psicolo-
gia positiva (Ferndndez-Rios y Vilarifio,
2016) frente (por ejemplo) al nimero
de patentes registradas en la universidad
como sinénimo de un indicador medible,
cuantificable y observable de creatividad
e innovacién.
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3. Presencia de sesgos en diversas précticas
sociales que muestran “a ofros grupos
sociales como poco proactivos, poco
inteligentes e incapaces de contribuir al

desarrollo social de la regién y el pafs”
(Ararat, 2010, p. 31).

4. Rechazo a los enfoques mercantilistas di-
rigidos a la creacién de micro-empresas
cuando la mayoria de psicodlogos que
trabajan por libre desempenan su traba-
jo en un rigido marco legal establecido
por las autoridades sanitarias.

5. Desinterés de muchos alumnos por las
materias electivas de humanidades'®,
como tal, al considerarlas asignaturas
secundarias (Rodriguez-Ortiz y Monto-
ya-Trujillo, 2020) o Unicamente cursos
que per se, deben aumentar el promedio
académico.

Ante estos retos al mantenimiento de la calidad
educativa que han sido detectados (entre otros
factores no vinculantes a la temética de este
texto), recientemente el programa de psicolo-
gia de la UTB ha modificado su malla curricu-
lar con el fin de adaptarse a las nuevas nece-
sidades de las futuras generaciones, pasando
el plan de curso de ocho semestres a nueve (a
diferencia de la reduccién de los pregrados en
Espana). Una variacién aprobada por las per-
tinentes autoridades educativas colombianas y
que préximamente entrard en vigor. Los cam-
bios mds significativos que atafien a las criticas
sefialadas en este mismo apartado serian los
siguientes:

1. Reestructuracién de las materias de psi-
cologia cognitiva para que los alumnos
den todos los procesos psicolégicos
bdsicos, sin posibilidad de elecciéon por
parte del alumnado.

2. Aumento de las electivas de humanida-
des (de dos a tres) en el pensum de la
carrera. Es primordial para la UTB darles
valor a los conocimientos humanisticos
en base al modelo pedagégico, la mi-
sién y el objetivo de esta institucion como
universidad que es (Pérez-Mufioz y Cas-
tafo-Calle, 2016) y asi se debe transmitir
a la comunidad estudiantil para su mejor
comprension y entendimiento.

14 Problema que se ve agravado en los estudiantes de la Facultad de Ingenieria al asumir
eméneamente muchos de ellos que esta drea del saber carece de senfido para su forma-
cén académica.
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3. Modificacién en el formato de todos los
silabos de las materias de la carrera asig-
ndndose a los planes de curso un forma-
to por semanas con su respectiva biblio-
grafia de referencia para cada actividad
pedagdgica que el docente planifique.

En definitiva, entendemos que con estas me-
joras que se implementardn en un futuro, el
programa de psicologia de la UTB mantendré
la ensefianza de la creatividad desde una pers-
pectiva multidisciplinar reforzando aspectos
especificos de su malla sin alterar la ventaja
competitiva resultado del primer punto sefa-
lado. Recalcamos la idea de que un psicélo-
go de esta universidad que haya adquirido
perspectivas tan dispares en un concepto tan
relevante como la creatividad es algo positivo
que generard un retorno positivo en estos re-
cién egresados cuando se incorporen al mer-
cado laboral al haberse formado estos j6venes
de manera integral. Por ende, La UTB aspira
a formar psicélogos con altos niveles de cali-
dad académica que tengan un pleno desarro-
llo en las competencias propias del saber y el
saber-hacer de esta especifica profesion, pero
nunca olvidando la formacién del ser.

Es por ello por lo que asumimos que la diversi-
dad de la ensefianza de la creatividad es algo
fundamental y se ha creido pertinente el pre-
sentar a la comunidad esta experiencia peda-
gdgica originaria de una humilde universidad
privada de Colombia.
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RESUMEN

El presente trabajo consiste en una propuesta diddctico-interpretativa sobre una instrumentacién del
Preludio de la zarzuela La revoltosa (R. Chapi) adaptada para cuarteto de viento y piano. La descripcion
de las pautas diddcticas para la preparacién de la pieza junto con la evaluacién de la interpretacién en
un concierto (registro audiovisual) tienen como obijetivo contribuir a la mejora de la préctica musical
tanto a nivel individual como colectiva. Asi pues, la exposicién de todo el proceso realizado pretende
ofrecer una propuesta fundamentada que favorezca el trabajo diddactico-interpretativo de cualquier
agrupacion cameristica.

Propuesta didactico-interpretativa, Preludio, La revoltosa, Miisica de camara

ABSTRACT

The present work consists of a didactic-performative proposal on an instrumentation of the zarzuela
Prelude La revoltosa (R. Chapi) arranged for a wind quartet and piano. The description of the didactic
guidelines for the preparation of the piece together with the evaluation of the performance in a concert
(audiovisual record) aim to contribute to the improvement of musical practice both individually and
collectively. Thus, the description of the entire process carried out aims to offer a well-founded proposal
to improve the didactic-interpretive work of any chamber ensemble.

Didactic-performative proposal, Prelude, La revoltosa, Chamber music
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INTRODUCCION

La préctica de mUsica de cdmara es funda-
mental para la formacién integral de cualquier
mUsico. A través de ella se desarrollan un sin-
fin de competencias tanto de tipo profesional
como personal. La interpretacién colectiva,
independientemente del tipo de agrupacién,
contribuye por un lado al desarrollo y adqui-
sicién de competencias musicales como el de-
sarrollo de la capacidad auditiva a través de
la afinacién con otros instrumentos o voces; la
toma de conciencia sobre los diferentes planos
sonoros; la sincronfa ritmica colectiva; la es-
cucha y el desarrollo de aspectos artistico-ex-
presivos, etc. Y por otro lado, a las conocidas
como competencias personales, las cuales
tendrdn relacién con aspectos como la con-
vivencia y comunicacién (verbal y no verbal)
entre todos los integrantes de la agrupacién, el
aprendizaje entre iguales, el trabajo colectivo,
la resolucién de conflictos, etc. (Oriola et al.,

2018).

A pesar de su importancia, la bibliografia re-
ferente a su diddctica es escasa. Si que exis-
ten trabajos en castellano e inglés centrados
en diferentes aspectos interpretativos como la
gestualidad, la figura del lider, la técnica en la
direccién orquestal, los diferentes roles dentro
de la mUsica de cdmara, la manera de sentar-
se, la afinacién, el fraseo musical, los planos
sonoros, recursos técnico-interpretativos so-
bre los instrumentos de viento y el piano, efc.
(Baron, 2010; Berger, 2002; Ford y Davidson,
2003; Galiano, 2015; Garofalo, 1996; Ibd-
nez; 2008; Linari, 2017; Nieto, 2015; Payo-
me, 2015). Pero en estos trabajos la vertiente
didéctica y su puesta en préctica no aparecen
o si lo hacen ocupan un lugar secundario.

El presente articulo consiste en una propuesta
didéctico-interpretativa (preparaciéon y evalua-

cién de la interpretaciéon cameristica final) a
modo de guia, para hacer frente a la caren-
cia de material publicado sobre la did4ctica
de la mésica de cdmara. Para ello se presenta
la obra el preludio de la zarzuela La Revoltosa
de Ruperto Chapf instrumentada por Francisco
Zacarés para quinteto (cuarteto de viento y pia-
no). De acuerdo con Zaldivar (2008; 2010), el
objetivo de cualquier investigacién interpreta-
tiva como la presente, se centra en el proceso
de preparacién y trabajo de una obra, y en la
evaluacién de la interpretacién final, en nues-
tro caso registrada en formato audiovisual. Asf
pues, el presente trabajo de investigacién mu-
sical se ha centrado en la descripcién del pro-
cedimiento seguido a la hora de preparar una
obra musical, de una manera holistica y en la
valoracién del resultado final, considerando
que serd la manera més completa y correcta
de afrontar una interpretacién acorde con lo
que el compositor plasmé en su partitura.

TRABAJO PREVIO

Para el estudio y preparacién de cualquier obra
musical es fundamental contextualizarla. Para
ello se deberd realizar un trabajo previo de in-
vestigacién y andlisis de tipo histérico-estético
e instrumental-formal. A continuacién, se pre-
senta una sintesis de los andlisis realizados.

En el caso de la obra a trabajar encontramos
que el Preludio de La Revoltosa es un breve
compendio del material temdtico que Cha-
pi utilizard a lo largo de toda la zarzuela. Se
trata de un episodio orquestal desarrollado en
cuatro secciones y una Coda, donde destaca
el color orquestal, asi como la gran amplitud
sinfénica (Alier, 1982; Garcia Iberni, 2015).
El material temdtico y los diferentes elementos
musicales que se presentan son los siguientes:
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Tabla 1. Temas de la zarzuela utilizados en el Preludio.

Compases del Preludio Numeros de la Zarzuela
cc. 1aé(DoM)

cc. 7a45

Secciones Formales

Numero 1. Si no hubiera mujeres tan infundiosas

NUmero 1. Segunda seccién de las seguidillas

Primera Seccién
NUmeros 1y 6. Nexo para presentar el siguiente tema

con elementos ritmicos.

cc. 46 a 65 (Mi M)

Segunda (cc. 66-81) y
Tercera Seccién

cc. 66a 105

NUmero 4. Mari pepa de mi vida y Palmito pa camelar.

cc. 106 a 109 (Sib My prés-
tamos si b m)

cc, 110 a 175 (Sol M)
cc. 176 a 215 (Secuencia

Tercera Seccién Nexo (ritmo seguidillas)

NUmero 4. La de los claveles dobles

Cuarta Seccién .
NUmero 6. Final

modulatoria)
cc. 216 0240 (Do M, MiM, NUmero 1. Segunda seccién de las seguidillas
Sol M)
Coda cc. 241 a 252 {lab M, Sol M NUmero 4. La de los claveles dobles
y m, Do M)
cc. 253 a 271 Numero 6. Coda final
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La instrumentacién del preludio realizada por
Zacarés para cuarteto de viento (clarinete,
oboe, fagot y trompa) y piano, se basa en la
transcripciéon para banda sinfénica y no en la
partitura original para orquesta como cabria
esperar. Ello se debe a que en la partitura de
orquesta la cuerda tiene un rol muy protago-
nista, en cambio, en la partitura para banda
el discurso musical se distribuye por diferentes
instrumentos de viento y, la escritura y tesituras
estédn mds cerca de lo que serfa la formacién de
un cuarteto de viento madera. De acuerdo con
una enfrevista a Zacarés, su instrumentacién
para quinteto quiere ofrecer un protagonismo
similar a los instrumentos que conforman el
cuarteto de viento, utilizando la voz del pia-
no para realizar acompafamientos, contesta-
ciones y relleno arménico. La instrumentacién
respeta en todo momento la misma estructura
formal que la versién original para orquesta e
intenta fidelizar al méximo la idea sonora de la
partitura orquestal con los instrumentos de la
agrupacion cameristica.

PROPUESTA DIDACTICA

Antes de empezar a trabajar aspectos propia-
mente musicales se deberd decidir la distri—
bucién de los instrumentos o la hora de
sentarse. Esta siempre es una duda muy co-
mdn que se plantea segin el tipo de reper-
torio. Analizada la obra y la funcién de que

desempena cada instrumento se decide situar
los instrumentos agudos en los extremos, los
instrumentos més graves en el interior y el pia-
no detrds de estos. El fagot al lado interior del
clarinete y la tfrompa al lado interior del oboe;
el papel del clarinete y del oboe estan en rela-
cion constante mediante intervenciones a duo,
al igual que pasa con el papel del fagot y la
trompa, por ello, es importante que se sienten
uno enfrente del ofro para que el contacto vi-
sual sea fluido y claro. Por ofro lado, la trompa
tiene intervenciones con mucha potencia so-
nora por lo que se pretende evitar que el so-
nido rebote con el piano de cola. Segun Pack
(2003) la colocacién de la trompa siempre de-
penderd del repertorio y de la acistica de la
sala en la que se vaya a tocar, es importante
conocer las condiciones de esta para poder si-
tuar a la trompa en un lugar en el que no ten-
ga problemas a la hora de proyectar el sonido.

Otro aspecto importante antes de empezar
a ensayar es acordar quién liderard el mo-
vimiento, adquiriendo en cierto punto el rol
del director, y qué tipo de liderazgo deberd
aplicar (Calderén et al., 2015). Segun Chand-
ler (2003), en un quinteto de viento-madera
el rol del lider se le atribuye generalmente a
lo figura de la flauta por varias razones: en
primer lugar, por el papel melédico que suele
desempenar y, en segundo lugar, por la posi-
cién que ocupa al sentarse, lo que facilita a los
ofros integrantes del grupo una mayor unién

ArtsEduca 30 / 146



FERNANDO ORIOLA
SALVADOR ORIOLA

en lo que respecta a las entradas, transiciones
y cambios de tempo. En nuestro caso, al ser un
cuarteto con piano y no existir la figura de la
flauta, se decide que el clarinete adquiera este
rol de lider, dado que, la posicién que ocupa
al sentarse es la de la flauta (en un extremo),
asi como también por la importancia del papel
que desempeiia durante el Preludio.

Primera seccion (cc. 1-66)

La primera seccién se desarrolla en el com-
pds de ¥, por lo tanto, debido al tempo en
la que estd escrita, Allegro animato, es de
suma importancia que todo el grupo piense en
una misma pulsacién ritmica. Segin Galiano
(2015, p. 75) “la calidad de la interpretacién,
desde el punto de vista técnico, dependerd de
la unidad de criterio y la coordinacién entre los
intérpretes para unificar ataques vy finales, asf
como seguir el pulso regularmente”. Al tratarse
de un tempo rapido escrito en ¥, se decide lle-
var el compds a uno. A la hora de escoger un
tempo éptimo para una correcta ejecucién de
la pieza, no debemos descuidar las dificultades
técnicas de cada instrumento, en este caso por
ejemplo la figura del pianista que al comienzo
tiene unas octavas que responden al motivo
principal expuesto por el ensemble de vientos.
Existen numerosos tratados y métodos como
El arte del piano (Neuhaus, 1987) en el que
se corrobora la dificultad de dichas octavas y
su correcta ejecucién, por lo que se decide un
tempo de negra igual a 220 con el que todos
se sienten cémodos.

El clarinete como lider se encargard de marcar

dentro de la velocidad metronémica estable-
cida. Segun Galiano (2015) el gesto de un
intérprete debe estar en consonancia con el
contenido sonoro que se refleja en la partitura
a interpretar, este transmite tanto tempo, como
articulacién y dindmica. También serd esencial
para la sincronizacién del grupo el dominio
de la respiracién colectiva al comienzo de una
pieza, por ello, todo el grupo debe estar atento
a la marca del clarinete para respirar al mismo
tiempo, segin Baron (2010) es responsabili-
dad del lider del grupo asegurarse mediante el
contacto visual que todo el grupo esté prepa-
rado antes de dar la entrada inicial. Al tratarse
de una anacrusa de un compdés entero, la res-
piracién tendrd que ir acorde con el gesto del
clarinete, por lo tanto, esta respiracién inicial
se ejecutard durante los tres pulsos de negra
que componen el compds.

El primer motivo del movimiento se presen-
ta en una dindmica de fortissimo, con varias
articulaciones a tener en cuenta: marcato y
staccato. Al estar escrito al unisono mediante
4 octavas, siempre pueden surgir problemas
de afinacién. Por lo tanto, para trabajar todos
estos pardmetros entre el grupo, se plantean
varios ejercicios:

e Estudio lento, con la finalidad de afinar
y equilibrar las voces que conforman el
cuarteto de viento. Se tocard cada nota
que aparece en este primer motivo en un
tempo de negra igual a 60. También se
puede utilizar como material de apoyo los
ejercicios del libro de Garofalo (1996) Im-
proving Intonation in Band and Orchestra

la entrada inicial a uno de forma enérgica y Performance.
A £ . & .
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Imagen 1. Primer motivo del movimiento escrito en valores largos.
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Puesta en comdn de las diferentes articu-
laciones para llegar a conseguir un mismo
criterio. Tal como afirma Galiano (2017),
escuchar e imitar la articulacién que utiliza
el piano al interpretar cualquier repertorio
es una buena técnica de estudio para me-
jorar y enriquecer las cualidades expresivas
de otros instrumentos musicales. El mismo
autor define staccato, cuando el sonido es
muy corto con relacién al silencio que se-
para las notas, y marcato, como a la inten-
sidad en el ataque sobre una nota. A partir
de este andlisis conceptual para trabajar
las diferentes articulaciones que aparecen.
El primer motivo expuesto por los instru-
mentos de viento es repetido por el piano a
modo contestacién, por lo tanto, al ser un
instrumento de cuerda percutida, se deberd
partir de la articulacién de este para buscar
un equilibrio con el cuarteto de viento.

Equilibrio sonoro del piano respecto a la
sonoridad del cuarteto en su intervencién
a modo contestacién. Al tener una misma
textura en cuanto a densidad se refiere (4
octavas), tanto el cuarteto de viento como
el piano mediante la préctica en los ensa-
yos, deben intentar conseguir este equili-
brio sonoro partiendo del fortisimo que
aparece en la partitura.

El segundo motivo (cc. 7-17), presenta una
gran alternancia de intervenciones solisticas,

organizadas a dos voces o de manera indi-
vidual. Dentro de este pasaje, es importante
equilibrar las voces, asi como tener en cuenta
tres aspectos que aparecen en la partitura: la
articulacién, el mordente y los reguladores di-
ndmicos. Para la consecucién de todo esto, se
aborda el siguiente trabajo:

Trabajo de los pasajes a dio, teniendo
claro que la voz principal debe sobresalir
por encima de la secundaria. Segn Minor
(2003), cuando el clarinete y el oboe tocan
a ddo en una misma tesitura, el clarine-
te debe ser consciente de equilibrar su voz
con la del oboe en cuanto a dindmica e
intensidad se refiere, esto se debe a la in-
tensidad timbrica que caracteriza al oboe
y a la flexibilidad del clarinete para buscar
el mismo color que el oboe en pasajes a
dvo. Algo similar ocurre con el papel de la
trompa, tal como afirman Ford y Davidson
(2003) debido a las caracteristicas acus-
ticas de este instrumento dentro de una
formacién de instrumentos de viento-ma-
dera, debe cuidar la potencia sonora tanto
en intervenciones solisticas como cuando
tiene un rol secundario, siempre igualando
la intensidad dindmica al grupo cameristi-
co para que ninguna voz desaparezca del
discurso musical. Dicho esto, es importante
que el clarinete y el fagot sobresalgan de-
bido a que llevan la voz principal en este
momento.
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Ddéos del segundo motivo.
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» Estudio del pasaje completo eliminando los
mordentes y con una dindmica de forfe; se
utilizard el metrénomo con una velocidad
inferior a la que se va a inferpretar (negra
igual a 160 e ir incrementando esta hasta
llegar a negra igual a 220 aproximada-
mente) y con una subdivisién a la corchea,
para equilibrar tanto la articulacién (stac-
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cato) como los enlaces entre los diferentes
instrumentos sin perder el ritmo. Una vez
se consiga esto, se afadirdn los mordentes
y los reguladores indicados en la partitu-
ra dentro de la dindmica que caracteriza a
este pasaje escrito en forte.

9
() - - 0@ - oo - o0
)" A Prg @ F | » For "
Ob. Wyt o
A" S = —_— Bl o o
(%
. R B S o . RN . P
o™ o i 3 S B e
Cl' T T T T T T T Il T 1 T T T gy & T 1 T W ny Il T T |
AN  —— | | ——  — | —_  — | "—— S - - A | I I
S y g
0 — — P
Hn [ fan) I I'LL';\ I l’\ I | I | | [ . ) | | F\.‘ r r I ]
AN | T ) I I [ I | I ’A\e‘.' | . "9L\I T I 1
D] [} 'L 4 . L4 ;;ot
cooit®o oo, - —
B L_\: T T I I I I I T T T [#g [ 1 1 |l . P | I [
: I 1 I 1 1 - — L |
2 3 i s L
)" w 3 LY | I |
y O r 2 I ¥ z 2 VY <« & z #T @ 4 | | I
7 r I r I r r r I Y @ 4 |
! ! = L
Pno
I j n
y O r 2 | I LR ) z —
7 T r r [ T A r r T [ o—
] =53 e
s 3 SEEF

Segundo motivo sin mordentes y sin reguladores.

A continuacién (cc. 17-45), debido a la repe-
ticién del primer motivo varias veces, es im-
portante respetar las diferentes dindmicas que
marca la partitura, partiendo de las indicacio-
nes anteriormente desarrolladas y del andlisis
de la instrumentacién para respetar los dife-
rentes planos sonoros. Hay que tener en cuen-
ta varios aspectos que aparecen en el nuevo
motivo (cc. 25-33), ya que para finalizar este y
enlazar con la reexposicién, aparece un com-
pds (cc. 34) que tiene una funcién de nexo.
Este, es ejecutado por el grupo al unisono, por
lo tanto, puede generar dificultades respecto a
lo cuadratura, ya que tanto los vientos como
el piano (mano derecha), realizan una blan-
ca con puntillo en el compds anterior (cc. 33)
ligada a una corchea en el siguiente compés
(cc. 34). Para poder llegar a tocar juntos este
nexo, es importante:

* Escuchar las tres negras que realiza el pia-
no (mano izquierda) en el compds anterior
(cc. 33). Este motor ritmico serd la referen-

cia para no perder la pulsacion del grupo
y poder realizar el nexo todo el grupo, al
unisono y sin problemas de sincronizacion.
Como atirma Galiano (2017), cuando la
melodia realiza valores largos, es indispen-
sable escuchar el acompafamiento para
que el discurso musical quede mejor co-
hesionado.

* Sustituir la blanca con puntillo por tres ne-
gras a modo de estudio, para asi interiori-
zar la pulsacién interna que se debe sentir,
con la finalidad de cuando se toque como
aparece en la partitura, salir de la ligadura
todos juntos.

Seguidamente (cc. 46-49), el cuarteto de vien-
tos realiza una variacién del 2° motivo median-
te corcheas con staccato, este pasaje genera
dificultades en el tempo debido a la tonalidad
en la que estd escrito (Mi M). El grupo plan-
tea una solucién con la finalidad de no perder
tempo y que el pasaje tenga un carécter ligero:
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* Anotar en la partitura un crescendo mode-
rado durante estos cuatro compases, para
que exista una direccién en el fraseo mu-
sical, asi como también ofrecer un discur-
so melddico mds interesante dentro de la
dindmica que nos aparece en la partitura.

INSTRUMENTACION DEL PRELUDIO DE LA REVOLTOSA PARA AGRUPACION DE CAMARA.
UNA PROPUESTA DIDACTICO-INTERPRETATIVA PARA LA ENSENANZA Y PRACTICA DE LA MUSICA DE CAMARA

Crescendo en la variacién del segundo motivo.

La intervencién del fagot y la trompa (cc 62-
66), sirve como nexo a la siguiente seccion. La
partitura indica poco rallentando, por lo que
tiene que ir acorde al nuevo tempo (piu lento,
negra igual a 85). Para cuadrarlo, es impres-

cindible:

* Contacto visual entre los musicos. Segun
Payome (2015), para que exista una co-
rrecta  comunicacién musical entre un
grupo cameristico, es imprescindible el
contacto visual, debido a que en muchas
ocasiones los gestos que se perciben a tra-
vés de este nos pueden ofrecer informacién
sobre el tempo y los diferentes elementos
que conforman el fraseo musical.

Segunda seccion (cc. 66—81)

En esta seccién, el piano es el encargado de
ejecutar el tema a solo en un tempo de piu
lento (negra igual a 85), para ello se pensard a
tres pulsos el compds (a la negra), ofreciendo
asf, un carécter més pausado y expresivo. En la
partitura aparecen anotados los reguladores,
esto deja claro el fraseo que se debe realizar.
En cuanto a las corcheas que aparecen en la
mano izquierda, al estar a una distancia de un
intervalo de segunda se decide a peticién del
grupo, que se utilice el rubato para dar un ca-
rédcter mds cercano a lo folklérico sin caer en
excentricidades. Como plantea Garcia Nava-
rro (2015), los intervalos de segunda en el Pre-
ludio de La revoltosa son un elemento caracte-
ristico de la muUsica folklérica, por lo tanto, el
rubato debe estar implicito en el fraseo musical
para llegar a conseguir la estética que define
la mUsica popular regionalista espanola.
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Solo de piano con acompafamiento de corcheas en mano izquierda.
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Dos acordes de quinta justa (cc. 75-78), mar-
can el final de esta seccién. Por lo tanto, se
propone un frabajo de afinacién especifico
para cada uno:

* En el primer acorde (cc. 75-76), se utiliza
la afinacién justa: el clarinete junto con el
piano, tocan la ténica del acorde ajustan-
dose a la afinacién del piano, la trompa
realiza la tercera con una afinacién un
poco mds baja vy, el fagot la quinta subien-
do un poco esta. Esta afinacién, la suelen
utilizar los instrumentos de viento para en-
riquecer los arménicos del acorde. Segin
Ibérez (2008), la afinacién justa es el sis-
tema de entonacién basado en los armoé-
nicos naturales, que definen los intervalos
justos. Se fundamenta en la escala de Zar-
lino, célebre teérico musical y compositor
del siglo XVI. Este sistema de afinacién pro-
duce un efecto caracteristico de resonancia
mediante el cual los sonidos se refuerzan
unos a ofros y se amplifican, de manera
que se logra una sensacién de pureza y ca-
lidad sonora estéticamente notable.

* Enelsegundo acorde (cc. 77-78), el piano
realiza el acorde completo, por lo tanto, al
ser un instrumento con un sistema de afi-
nacién fijo temperado, los vientos deben
adaptarse a este y tenerlo como referente.
Tal como promulga Ibafez (2008), el piano
es un instrumento de afinacién temperada,
puesto que la octava se encuentra dividida
en doce sonidos con una frecuencia estan-
darizada, en la que no existe posibilidad de
variar en el momento de ser utilizados.

En las tres Oltimas notas de esta seccién (cc.
79-81), el piano mediante la timbrica y la arti-
culaciéon marcato indicada en la partitura. De
acuerdo con Maffiote (1982) este tipo de so-
noridad estaria relacionada con un concepto
de piano mds percutido, similar a los instru-
mentos de percusién. El piano a partir de esta
idea realizard un rallentando para enlazar con
el nuevo tempo de Andantino (negra igual a

60).

Tercera seccion (cc. 82-110)

Enla tercera seccién, primero el oboe y después
la trompa, presentan el tema de Mari Pepa de
mi vida, este se divide en dos semifrases y tie-
nen una duracién de dos compases cada una.
En la partitura, aparecen los reguladores en
cada semifrase, con lo cual deja claro el fra-
seo. Respecto al tempo, hay que tener presente
que este tema se presenta en la tonalidad de
Sib M utilizando préstamos melédicos de Sib
m, si a ello se le suma el ostinato (secuencia
de notas que se repiten), esto nos recuerda a
la cadencia andaluza, de modo que, se decide
por parte de los miembros del grupo un fem-
po libre utilizando el rubato. Tal como afirma
Garcia Navarro (2015), dicho tema aparece
escrito en forma de ostinato de semicorcheas,
que ayuda a intensificar el cardcter, desarrolla-
do en la tonalidad de Do mayor con prestamos
melédicos de Do menor, asi como también en
la escala menor natural y arménica. Todo ello,
unido a la brevedad de las figuras, sugieren
una intencién de cadencia andaluza, debido a
que, recuerdan al modo frigio.
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Imagen 6. Tema de Mari Pepa de mi vida

Los cantantes liricos suelen utilizar el vibrato
para acercarse mds al cardcter folklérico del
estilo. Por esta razén, se decide que el oboe
utilice dicho recurso interpretativo a imitacién
de la voz humana. Segin Chandler (2003), el
vibrato es un recurso expresivo que utilizan los
oboes para enriquecer el discurso musical, es

importante no abusar de este para no distor-
sionar el sonido ni la afinacién de una mane-
ra exagerada. En cambio, cuando este mismo
tema lo ejecuta la frompa, se decide no utilizar
el vibrato por dos razones: la primera y prin-
cipal, por el cambio de color que se busca en
la instrumentaciéon realizada por Zacarés; y la
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segunda, debido a que la trompa, tal y como
afirma Barcber (2003) no suele utilizar este tipo
de recurso expresivo para colorear sus tonos.

El motivo que sigue se repite cuatro veces (cc.
90-98) y lo llevan a cabo el clarinete, el oboe
y el piano. El clarinete serd el encargado de li-
derar este motivo, puesto que, lleva el material
temdtico. El pasaje se organiza de la siguiente
manera:

En el cambio de compés a 2/4. Primero el
oboe, y después el clarinete realizan el mismo
motivo (Palmito pa camelar), por lo que, deben
realizar el mismo fraseo debido a que es una
imitacién. En la partitura aparecen los regula-
dores que dejan claro la direccionalidad de la
muUsica en el fraseo, al ser un motivo basado
en un tema lirico, se decide realizar un peque-
fo rubato al igual que realizan los cantantes
liricos. La siguiente célula que aparece reitera-
damente (cc. 102-106), se presenta distribui-
da en el cuarteto de viento, por lo cual, es im-
portante que todos imiten al oboe, puesto que,
es el primero que la presenta. La articulacion
y el mordente deberdn ser ejecutados por los
miembros del grupo de la misma formay en la
misma intensidad sonora.

Cuarta seccion (cc. 110-216)

El tema de La de los claveles dobles es intro-
ducido por el piano en un tempo, Allegro non
troppo, por lo tanto, esta seccién se pensard
el compds a uno (negra igual a 225 aprox.).
Seguidamente el oboe presentard un nuevo
tema: los primeros 4 compases en una dind-
mica de mezzoforte, y la repeticién de estos
en mezzopiano, en forma de eco y la segun-
da semifrase (cc. 118-125) con un fraseo mds
homogéneo, sin descuidar los acentos que
aparecen en la partitura, puesto que, ayuda-
rén a desempefiar un fraseo més cercano a la
lirica. La segunda frase del mismo tema serd
expuesta primero por el clarinete, y después
la trompa. En cuanto al tempo, es importante
cuadrar las corcheas del acompafamiento del
piano con la voz de la trompa (cc. 132). Segui-
damente, la trompa se queda sonando sola a
modo calderén (cc. 133-135).

A continuacién, se repite el mismo modelo te-
matico anteriormente desarrollado, pero con
una instrumentacién diferente (cc. 145-176).
Es esencial, seguir las mismas pautas interpre-
tativas anteriormente desarrolladas, para pro-
porcionar una coherencia a todo el pasaie.

La transicién a la Coda, caracterizada por
un modelo de secuencia que se va repitiendo
cada seis compases, va modulando cada vez
que se repite. Aqui, el clarinete es el encar-
gado de presentar el primer motivo de cada
secuencia modulante, por lo tanto, el fagot y
el oboe, deben imitarlo en cuanto a articula-
cién y fraseo. Segun se va modulando, se crea
una tensidn sonora, y es importante que esta
se refleje de manera muy progresiva en las di-
ferentes secuencias, sin olvidar que, el auténti-
co crescendo empieza mds adelante (cc. 205).

Dicha transicién, concluye con las notas gra-
ves del fagot y piano al unisono (cc. 208-214),
junto con las corcheas del oboe y clarinete.
Para ejecutar de una manera eficiente este pun-
to del movimiento, se proponen varios trabajos
de manera independiente, con la finalidad de
cuando se junten todas las partes existentes, el
discurso musical tenga una mayor coherencia
y por consiguiente una mejor calidad sonora:

* Afinacién: el fagot debe escuchar y adap-
tarse a la afinacién del piano, debido a
que, en los valores largos (blanca con pun-
tillo), se pueden apreciar mas las desafina-
ciones.

* Tempo: El fagot seré el encargado de mar-
car la anacrusa de la blanca con puntillo
con cardcter, para una mayor exactitud en
la entrada de esta.

* Ariculaciéon: buscar un mismo stacatto en
una dindmica de crescendo, sin perder el
equilibrio entre voces. Se utilizard el metré-
nomo con una velocidad inferior a la que
se va a interpretar (negra igual a 160 e ir
incrementando esta hasta llegar a negra
igual a 220 aproximadamente) y con una
subdivision a la corchea, para equilibrar
tanto el ritmo como el staccato.

En la reexposicién (cc. 216-227), el piano es
el encargado de presentar el tema principal
del movimiento y el oboe junto con el clarine-
te, realizan unos contrapuntos sobre este tema
a imitacién de los violines. El piano, al utilizar
cuatro octavas en una dindmica de fortissimo,
debe escuchar en todo momento a estos dos,
para no eliminarlos del plano sonoro. El com-
pdas anterior al piu vivo (cc. 227), sirve de en-
lace con la Coda (cc. 228). El clarinete, intro-
duce la célula, que se desarrollard en el nuevo
tempo. Por consecuente, es en este compds,
donde el clarinete debe encargarse mediante
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un pequeno accelerando de establecer el tem-
po de piu vivo (negra igual a 235).

Coda (cc. 228-271)

En la primera parte de la Coda, el motivo prin-
cipal es ejecutado por los vientos madera me-
diante una instrumentacién por células. El oboe
y el clarinete desarrollan el motivo principal
por células y el fagot dobla en todo momento
a estos, pero sin tocar la primera corchea. La
dificultad de este pasaje reside en unificar y
enlazar estas células para que el motivo quede
bien estructurado, para ello, se desempena un
trabajo concreto:

* Estudio lento del pasaje con metrénomo
y a subdivisién de corchea (dos corcheas
igual a 120). Seguidamente, incrementar
progresivamente la velocidad de este hasta
que queden bien enlazadas todas las célu-
los. Primero oboe y clarinete y después se
incorporardn progresivamente el resto de
los instrumentos.

En el Andante, la trompa infroduce la prime-
ra semifrase del motivo de la tercera seccién
(Mari Pepa de mi vida), seguidamente, en el
tempo primo el grupo contesta mediante otra
célula. Para llevar a cabo esto, se plantean va-
rias cuestiones:

* Tempo: el Andante, como se ha dicho en
lo tercera seccién, que es cuando apare-
ce dicho tema, el compds se llevaré a tres
pulsos, debido a que, es un tempo lento
y expresivo. Por el contrario, el tempo pri-
mo, como se ha justificado en la primera
seccién, se pensard a uno al igual que en
el principio del movimiento (negra igual a

220).

* Fraseo: la trompa utiliza rubato, por ello
es fundamental que todos los miembros
del grupo tengan en cuenta esto De esta
forma podrén enlazarlo con el tempo pri-
mo, pensando a uno y con cardcter. El [i-
der (clarinete) serd el encargado de marcar
los cambios de tempo para conseguir una
mayor sincronizacién. Se utilizaré el mismo
gesto que en la entrada inicial del movi-
miento, pero este se marcard en el ltimo
tiempo del Andante, coincidiendo con las
semicorcheas de la tfrompa.

En el proceso cadencial (cc. 253-fin), es im-
portante respetar los planos sonoros, puesto

que, las corcheas que ejecutan el oboe vy el
clarinete deben ser escuchadas por el resto del
grupo, debido a que, en esos compases la ins-
trumentacién que llevan la trompa, el fagot y
el piano, es la misma y el piano esté tocando
4 octavas. La segunda parte de este proceso
cadencial se caracteriza por la inclusién de un
crescendo creado por densidad instrumental,
asi como también, por el unisono de 4 octa-
vas. Para una mayor cohesién es importante
tener en cuenta:

* Afinacién: el clarinete, presenta la célula
que después repetirdn consecutivamente
el oboe y, fagot junto con la trompa. Es
importante, que el grupo afine las dos pri-
meras notas de una manera lenta, por or-
den de entrada, teniendo como referencia
al clarinete, puesto que, es el primero en
presentar esta célula.

Para finalizar el Preludio (cc. 267-fin) el clari-
nete indicard el final de la nota larga, que a
la vez se tomard como anacrusa del siguien-
te compds (cc.268). Tal como afirma Lorenzo
(2009), cuando un director de orquesta dirige
una nota larga que dura varios compases, la
salida de esta indicard cuando hay que cor-
tar la nota que se esté ejecutando, asi como
también la anacrusa del siguiente compds. Las
Ultimas notas conclusivas del movimiento tam-
bién las marcard el clarinete para que todo el
grupo finalice junto el movimiento.

ANALISIS DE LA INTERPRETACION

Como en toda propuesta de cardcter diddctico
es imprescindible analizar y evaluar el trabajo
realizado para conocer los puntos fuertes y los
aspectos mejorables. En nuestro caso consistio
en valorar la interpretacién de la obra en un
concierto puUblico. Para ello se registré dicho
concierto_en video, se analizé de forma indi-
vidual por cada miembro del grupo vy, poste-
riormente se hizo una puesta en comdn para
compartir y proponer las siguientes mejoras.

La gestualidad

Los gestos que se realizan para marcar la en-
trada inicial, asi como también los diferentes
cambios de tempo, funcionan de una manera
6ptima como se puede ver en el video. Todo
el grupo entiende bien estos, no solo en cuan-
to al tempo se refiere sino también al cardcter
que deben transmitir en funcién del contenido
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sonoro que aparece en la partitura. Por ejem-
plo, en el solo del fagot de la cuarta seccién
(03:05 min.), la trompa mediante una mirada
le indica cudndo debe tocar y, este, a través
de un gesto anacrisico le marca al piano el
nuevo tempo y cardcter.

Se coincide en que algunos gestos pasan des-
apercibidos o no son tan explicitos como se ex-
pone en la propuesta. Por ejemplo, en la mar-
ca que realiza la trompa al fagot para enlazar
con la segunda seccién (01:00 min.), se obser-
va un pequefo gesto con la cabeza y cuerpo
para realizar este rallentando. Esto se debe a
que después de realizar el tfrabajo explicado en
lo propuesta, ambos intérpretes tienen interio-
rizado este pasaje de la misma manera y, con
un pequefio gesto, este momento funciona sin
problema alguno.

Los planos sonoros

En cuanto a los planos sonoros, hay que tener
en cuenta los pasajes a dbo que tanto caracte-
rizan esta instrumentacién. El equilibrio sono-
ro queda bien configurado entre el oboe y el
clarinete, asi como también entre el fagot y la
trompa. Un ejemplo de todo esto, lo podemos
ver cuando estos, presentan el segundo motivo
del movimiento (00:13 min.).

El piano tiene a nivel general un papel més de
acompanamiento por lo que en ningdn mo-
mento se sitGa por encima del cuarteto de vien-
tos interfiriendo en su sonoridad. Pero si que
sobresale cuando interviene como solista, lo
cual permite ser escuchado siempre respetan-
do la sonoridad del grupo. Un claro ejemplo
de todo ello se encuentra en la reexposicion
final del movimiento, cuando todo el cuarte-
to estd tocando con una dindmica de forte, el
piano, encargado de reexponer el primer mo-
tivo del movimiento, se puede escuchar a la
perfeccion (04:18 min.).

Como aspectos mejorables, se debe tener pre-
sente que el oboe al tener un timbre con mucha
potencia, en momentos como la introduccién
del movimiento, al estar interpretando una oc-
tava aguda en una dindmica de fortissimo, de-
beria moderar su volumen y respetar el papel
del fagot, escrito cuatro octavas por debajo.
En algunos momentos no se escucha muy bien
al fagot y el oboe incluso llega a distorsionar el
sonido (00:09 min.). Por ello, es importante ser
consciente de la sonoridad del grupo y traba-
jar estos pequefos desajustes para equilibrar
en todo momento los planos sonoros.

La articulacion

Las diferentes articulaciones que van apare-
ciendo son claras y se pueden apreciar a lo
largo de toda la interpretacién. La articulacion
del piano y de los instrumentos de viento siguen
el mismo criterio interpretativo, tal y como se
puede comprobar por ejemplo en la contesta-
cién que realiza el piano en la introduccién del
primer motivo ofrecida por los vientos (00:10
min.). Otro aspecto destacable es la buena
adaptacién por parte de la tfrompa, pues en
todo momento respeta e imita las diferentes
articulaciones que realizan tanto los instrumen-
tos de viento madera como el piano. Un claro
ejemplo es la transiciéon a la segunda seccién
que ejecuta junto con el fagot manteniendo la
misma articulaciéon (01:00min.). Todos estos
aspectos, indican que el trabajo realizado, en
cuanto a las articulaciones se refiere, ha sido
correcto y eficaz.

En cuanto a mejoras, solamente hay que des-
tacar algunos pasajes puntuales como por
ejemplo cuando el oboe y el clarinete reexpo-
nen el primer motivo (cc. 17-22). El clarinete
utiliza una articulacién mds larga que la del
oboe (00:24 min.), e incluso que la del resto
del grupo cuando lo ejecutan al principio del
Preludio. La deteccién de estos pequefos deta-
lles y la correccién en futuras interpretaciones
contribuirdn a una mayor coherencia interpre-
tativa en grupo.

La afinacion

La afinacién es uno de los aspectos mds de-
licados dentro de este tipo de agrupaciones,
debido a que, cada instrumento tiene unas
caracteristicas diferentes: el oboe y el fagot
comparten el mismo tipo de embocadura (la
lengUeta doble) pero tienen unas caracteristi-
cas sonoras muy diferentes, el clarinete es un
instrumento de lengUeta simple, la frompa per-
tenece a la familia del viento metal y el piano
a la familia de la cuerda percutida. A grandes
rasgos la afinacién del grupo en la interpreta-
cién analizada es buena, aun asf, posiblemen-
te sea el aspecto musical con mayor margen
de mejora.

La afinacién que se emplea durante todo el
movimiento es la temperada, pero como se
ha visto en la propuesta hay acordes en los
que se utiliza la afinacién justa para enrique-
cer los arménicos del acorde (cc. 75-76). Por
ejemplo, en la grabacién se puede escuchar al
clarinete afinar la ténica con el piano, el fagot
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ejecutar la tercera un poco baja de afinacién y
la trompa tocar la quinta del acorde un poco
alta, esto crea el efecto de amplitud de armo-
nicos deseado (01:23 min.). En cambio, en el
siguiente acorde (cc.77-78) el piano desarro-
lla todo el acorde, por lo tanto, se utiliza la
afinacién temperada. El clarinete afina bien la
quinta con el piano, al igual que la trompa la
tercera. El oboe debido al registro agudo en
el que estd tocando la ténica, tiene problemas
de afinacién con respecto al piano, debido a
que, estd mds bajo de afinacién. Este tipo de
acordes conjuntos, se deben mejorar siempre
teniendo como referente al piano.

Durante los ensayos, es importante realizar
ejercicios de afinacién para ir interiorizando
dichos detalles de afinacién y mejorar dia a
dia como grupo. Aun asi, esta siempre puede
variar dependiendo de muchos factores como,
por ejemplo, las cafas que utilicen los mésicos
de viento-madera, la temperatura de la sala
en la que se vaya a interpretar, la afinacién del
piano, etc.

El fraseo

El fraseo musical debe de ir acorde con el es-
tilo a interpretar. En general, tanto los motivos
instrumentales como las diferentes frases ba-
sadas en temas liricos que aparecen a lo largo
del Preludio, siguen un fraseo acorde al estilo
de la obra. Por ejemplo, en el tema de Mari
Pepa de mi vida, tanto el oboe como la trompa
siguen las pautas interpretativas (rubato para
ambos instrumentos y vibrato solo en el oboe)
que aparecen en la propuesta (‘1:39 min.).

Se coincide de manera undnime, que los te-
mas liricos reflejan el trabajo que aparece en
la propuesta. En cambio, en la variacién del
segundo motivo que realizan los vientos (cc.
46-49), se escucha que el grupo en general
pierde algo de tempo debido a la falta de di-
reccién en el fraseo (00:45 min.).

El ritmo

En general, el ritmo que se desarrolla duran-
te el Preludio dentro de los diferentes tempos
que aparecen como en sus respectivas transi-
ciones, funcionan de una manera 6ptima. Se
puede destacar el segundo motivo (cc. 7-17),
debido a que, como se escucha en el video,
todo el grupo ejecuta todas las corcheas den-
tro del tempo establecido y, este pasaje queda
bien unificado gracias a ello (00:16 min.).

En cambio, se coincide en que en el enlace que
aparece en la primera seccién (cc.33-34), el
tempo no queda bien cuadrado (00:34 min.).
Esto se debe, a que los vientos no escuchan
bien al piano debido a la intensidad dindmica
que ejecutan durante este momento (fortissi-
mo). Por lo tanto, como propuesta de mejora
se plantea bajar un poco la dindmica de los
vientos y, que el piano intente marcar con mds
intensidad sonora estas notas para establecer
mejor la pulsacién del compds. Aplicando es-
tas observaciones al ejercicio planteado en la
propuesta, se podrd mejorar el ritmo a nivel
grupal para conciertos venideros.

CONCLUSION

Con la exposicion de esta propuesta diddcti-
co-inferpretativa se pretende ofrecer un mate-
rial que sirva como guia o ejemplo para ensa-
Aar y practicar diferente repertorio de musica
de cédmara.

La realizacién de este tipo de propuestas con-
tribuird a la mejora del rendimiento de la in-
terpretacién colectiva y de la calidad musical.
Por esta razén es aconsejable que cualquier
grupo de cdmara ante la preparacién de cual-
quier pieza siga los pasos expuestos, es decir,
contextualizar y analizar la pieza, encontrar los
pasajes que presenten mayor dificultad técnica
y proponer ejercicios para su resolucion tanto
a nivel individual como colectivo, analizar de
forma constructiva el resultado final y ofrecer
propuestas de mejora. Todo ello debe estar
bien justificado a partir de bibliografia y co-
nocimientos musicales, dejando a un lado los
criterios intuitivos como suele ocurrir en mu-
chos casos, especialmente en agrupaciones
noveles.
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RESUMEN

En este trabajo se plantea teéricamente la existencia de androcentrismo en los puestos de produccién
e ingenieria del sonido en la industria musical en los que se perpetdan los modelos estereotipados de
distribucién laboral, donde las mujeres desempefan o son relegadas a roles feminizados y, principal-
mente, estdn alejadas de las posiciones que conllevan autoridad. Para ello, se ha analizado el estado
de los estudios musicolégicos en relacién con los estudios de género y la critica feminista, estudiando
la interrelacion de las mujeres con la industria musical y con la tecnologia del sonido musical, exam-
inando la representacién de las mismas en diversos campos profesionales y observando la construc-
cién de redes de trabajo de mujeres en el sonido. El andlisis de estos estudios sugiere que las mujeres,
que se desarrollan profesionalmente en el campo del tratamiento técnico del sonido en la industria
musical, podrian dotar a su labor profesional de una nueva significaciéon de género al cuestionar el
capital social y los cdnones establecidos.

PALABRAS CLAVE

Mujeres en el sonido, Musicologia feminista, Industria musical, Redes trabajo,

Estudios de las Mujeres

ABSTRACT

n this paper the existence of androcentrism is theoretically proposed in sound production and enginee-
ring positions in the music industry in which stereotypical models of labor distribution are perpetuated,
where women play or are relegated to feminized roles and, mainly, they are far from positions that carry
authority. For this, the state of musicological studies in relation to gender studies and feminist criticism
has been analyzed, studying the interrelation of women with the music industry and with the techno-
logy of musical sound, examining their representation in various professional fields and observing the
construction of women’s networks in sound. The analysis of these studies suggests that women, who
develop professionally in the field of technical sound treatment in the music industry, could give their
professional work a new gender significance by questioning social capital and established canons.

Women in audio, Feminist musicology, Music industry, Networks, Women'’s Studies.
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ANTECEDENTES DE LOS ESTUDIOS

SOBRE MUJERES Y MUSICA

El campo de los estudios musicales ha sido
menos permeable a la critica feminista y a
los estudios de género que oftras disciplinas
académicas tales como las humanisticas, las
ciencias de la salud, las ciencias sociales o el
cine (Vifuela, 2004; Cabedo, 2009). Aunque
existen estudios pioneros, como el publicado
en 1948 de Sophie Drinker titulado Music and
Women: the Story of Women in their Relation to
Music, la musicologia no incorpord la critica a
su tradicién androcéntrica hasta précticamente
los afios 80 del pasado siglo (Ramos Lépez,

2003y 2010).

En la década de 1980 se desarrollo, prime-
ro en EE.UU. y posteriormente en Europa, una
ingente labor de investigacién para recuperar
figuras tanto de compositoras como de intér-
prefes que habian sido sepultadas bajo el en-
tramado ideolégico patriarcal de la Historia
canénica de la Mdsica. Este marco de estu-
dio, denominado historia contributiva (ViAuela,
2004) o historia compensatoriat (Soler, 2018)
no llegé a replantearse las categorias historio-
gréficas ni llegé a analizar “en profundidad las
razones sociales y politicas que llevaron a la
invisibilidad de las mujeres musicas” (Vifuela,
2004, p. 21); en cambio, se centrd en la bis-
queda de datos de la obra, profesionalizacién
y vida de las mujeres en relaciéon con sus ac-
tividades musicales, de las mecenas y patro-
cinadoras, de las orquestas femeninas, de la

edicién de partituras de las mujeres musicas. ..
(Cascudo Garcia-Villaraco, 1998).

1 “lamamos historia compensatoria a aquella que ha redescubierto a
la mujer en todas los facetos musicales desde la Anfigiiedad hasta nues-
tros dias, desanrollando su labor como composttorass, intérprefes, mece-
nas, docentes, con una recepddn dard” (Soler Campo, 2018, p. 91).

En este marco cabria mencionar trabajos: Wo-
men in Music: A Bibliography de Don L. Hixon
y Don Hennesse (1975); la International Ency-
clopedia of women composers de Aaron Co-
hen (1981); Donne in Musica de Patricia Ad-
kins Chiti (1982); la coleccién de articulos de
Jane Bowers y Judith Tick (1987) Women Ma-
king Music: The Western Art Tradition y la His-
torical Anthology of Music by Women de James
R. Briscoe (1987), o el New Grove Dictionary
of Women Composers de Julie Anne Sadie y
Rhian Samuel (1994) (Ramos Lopez, 2003; Pi-
nero, 2003).

Ademds, en Espafa sefalariamos el apéndi-
ce de compositoras espanolas que adjunté en
1995 Maria Luisa Ozaita al libro traducido
de Patricia Adkins, diversos trabajos de Jose-
mi Lorenzo Arribas (1998) como Las mujeres y
la mUsica: una relacién disonante o el trabajo
publicado por el Centro de Documentacion
de MUsica y Danza (2008): Compositoras es-
panolas, la creacién femenina desde la Edad
Media hasta la actualidad. Todos estos estu-
dios pusieron de manifiesto la existencia, hasta
entonces desconocida u olvidada, de mujeres
en todos los dmbitos y etapas musicales.

NUEVA MUSICOLOGIA:

MUSICOLOGIA FEMINISTA

Aunque “la descripcion de la participacién de
los mujeres en la musica a lo largo de la histo-
ria de la mUsica occidental es necesaria para
construir unos antecedentes cuya existencia
hasta hace muy poco ha sido negada” (Zava-
la, 2012, p. 123), no fue hasta comienzos de
los afios 90 cuando se empezaron a publicar
distintas investigaciones en las que también se
cuestionaban los paradigmas tradicionales de
los estudios musicolégicos. Esta nueva corrien-

ArtsEduca 30 / 159

ArtsEduca 30, Septiembre 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/artseduca.5797 | pp. 157-169



ArtsEduca 30, Septiembre 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/artseduca.5797 | pp. 157-169

MUSICOLOGIA Y TICs
LAS MUJERES EN EL SONIDO:
ANDROCENTRISMO EN LA INDUSTRIA MUSICAL

te, que se caracteriza por la heterogeneidad,
se denomina Nueva Musicologia®. Se pregunta
acerca de conceptos como el de la mUsica en
si, el del canon musical, el de la autonomia de
la obra musical, el de la idea de objetividad y
neutralidad, la nocién de lo extramusical, el
contenido semidtico de la musica e, igualmen-
te, amplia el campo de estudio hacia mUsicas
no occidentales y musicas populares; rechaza,
a su vez, el positivismo y formalismo y estd in-
fluenciada por la pluralidad del pensamiento
posmodernista que critica el ideal de la objeti-
vidad de la razén moderna y que “deconstru-
ye el esencialismo de conceptos como raza,
etnia, clase, género, edad...” (Ramos Lépez,
2003, p. 37). La Nueva Musicologia engloba
diferentes lineas de pensamiento como son el
Feminismo, la Narratologia, La Hermenéutica,
la Sociomusicologia y la Critica postadornia-
na. Es por lo que Pilar Ramos Lopez (2003)
sugiere que podria ser mds acertado referirse a
Musicologias Posmodernas en lugar de a Nue-
va Musicologia.

De este modo, hablamos de la musicologia
feminista que se ocupa, entre otros campos,
de: analizar la existencia de un lenguaje musi-
cal femenino propio, subrayar cémo opera el
sistema del patriarcado en todas las parcelas
musicales, poner en valor las diferentes condi-
ciones en las que las mujeres desarrollan las
actividades musicales respecto a los hombres,
visibilizar la contribucién de las mujeres a las
diversas ramas de la musica, clarificar la ex-
clusién de las mujeres musicas en las historias
de la musica, investigar las construcciones de
identidades de género a través del discurso
musical, estudiar las relaciones entre género y
organologia, formas musicales, andlisis musi-
cal, timbrica o tesitura vocal, identificar la atri-
bucién de significados musicales y educacién
musical, considerar los constructos de género
en la mUsica y en sus instituciones, analizar es-
tereotipos de género en las letras de obras mu-
sicales y en la eleccién de estudios musicales,
identificar los roles asignados a los personaijes
de las obras escénicas musicales cantadas y
bailadas, sefalar la dificultad de encontrar a
mujeres alejadas de las posiciones que conlle-
van un mayor estado de poder en la musica,
examinar los cédigos semidticos utilizados en
la teorfa y en el lenguaje musical; en definitiva,
deconstruir la idea de la mUsica como lengua-
je auténomo, universal independiente tanto de

2 Témino acufiado por Lawrence Kramer en 1990 (Vifuela, 2003, p.
).

su contexto histérico como de las personas que
lo desarrollan (Die Goyanes, 1998; Viduela,
2003 y 2004; Cabedo, 2009; Ramos Lépez,
2013; Soler, 2018).

De entre los numerosos estudios que se han
realizado desde estas lineas de investigacién
destacan: Feminine Endings; Music, Gender
and Sexuality de Susan McClary en 1991,
Gender and the Musical Canon (Citron, 1993),
Mdsica, Género y Educaciéon (Green, 2001) y
el trabajo editado Susan C. Cook y Judy S.
Tsou en 1994 titulado Cecilia Reclaimed. Fe-
minist Perspectives on Gender and Music.

Ilgualmente, en Espafa destacan, especial-
mente, los titulos: Musica y Mujeres. Género
y Poder (Manchado, 1998), Feminismo y mu-
sica. Introduccién critica (Ramos Lépez, 2003),
La perspectiva de género y la musica popular:
dos nuevos retos para la musicologia (ViAuela,

2004).

Si hasta este momento el foco de atencién de
los estudios musicoldgicos se habia centrado
fundamentalmente en el andlisis de la obra
musical ajena a cualquier contexto politico-so-
cial, serd a partir de la ¢ltima década del siglo
XX cuando este vire hacia zonas fronterizas,
ampliando los campos de estudio a, por ejem-
plo, las condiciones de produccién, difusién,
recepcién de la muisica en general; detenién-
dose también en la mUsica popular urbana vy,
mds en concreto, en el estudio de la mUsica

popular con perspectiva de género (Ramos
Lopez, 2010; ViAuela, 2004).

LAS MUJERES EN LA INDUSTRIA

MUSICAL

Serd en el siglo XX cuando la musica popular
adquiera mayor repercusién y difusién debido,
entre otros factores, al desarrollo tecnolégico
de los medios de produccién, grabacién, re-
produccién y comunicacién del sonido.

“La muUsica pasa por diferentes procesos y eta-
pas relacionadas con la propia composicion,
lo produccién, la edicién, distribucion etc. Son
muchas, por tanto, las etapas y personas que
intervienen en el proceso productivo de la mu-
sica popular” (Martinez Escribano, 2011). Du-
rante muchos afios las mujeres que profesio-
nalmente querian desarrollarse en este campo
encontraban serias dificultades para abarcar
todas esas etapas y escenas musicales puesto
que, normalmente, se veian avocadas a des-
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empenar roles feminizados, principalmente
como cantantes, encargadas de marketing,
publicidad... (Green, 2001; Bilbao, 2015;
Lores, 2017). Este hecho es debido a que la
musica, como cualquier otra manifestacién
cultural, es susceptible de generar y transmi-
tir construcciones de género y durante mucho
tiempo, incluso en la actualidad, ha estado
controlada por una clase hegemonica que ha
impuesto su ideologia dominante que censura
determinados comportamientos en las muje-
res, a la vez que duda de las aptitudes infe-
lectuales para realizar determinadas activida-
des musicales (Ramos Lépez, 2003). Es lo que
sostiene Lucy Green al afirmar que “la mUsica
evoca la masculinidad, una mente masculina,
a un hombre tras la mUsica; y esto se ha consi-
derado tan normal y aceptable que ni siquiera
nos percatamos de su vigencia hasta que ocu-
rre algo que la quiebra” (2001, p. 112).

La discriminacién de género afecta a las mu-
jeres en précticamente cualquier dmbito la-
boral que se analice. La falta de paridad, la
desigualdad de oportunidades, la brecha sa-
larial, el acoso y/o abuso sexual en el trabajo,
el escaso reconocimiento profesional, la invi-
sibilidad, el techo de cristal y/o los estereoti-
pos de género, son realidades que las mujeres
profesionales han vivido y viven en sus prdcti-
cas laborales en general; lamentablemente, el
mundo vinculado al sector musical tampoco es
ajeno a ello.

La musica es, posiblemente, la expresion cultu-
ral que presenta mayor grado de industrializa-
cién. La musica se ha convertido en industria
musical. En esta podriamos distinguir varios ni-
veles en funcién del entramado de profesiona-
les que agrupan y del trabajo que desarrollan
dentro de la misma. Asi en un primer nivel nos
encontrariamos con las personas vinculadas al
propio proceso creativo musical como compo-
sitoras/es, cantantes, instrumentistas, letristas o
arreglistas. En un segundo nivel, se situarian
las personas que trabajan en empresas cuyo
objetivo es crear, promocionar y vender misica
grabada o en directo como las personas espe-
cialistas en sonido (ingenieras/os y técnicas/os
de sonido), las personas encargadas de la pro-
duccién musical, del management, los estudios
de grabacién, las compaiias discogrdficas, las
editoriales musicales... El ¢ltimo nivel, corres-
ponderia a aquellas personas responsables de
difundir y distribuir la msica creada como las
responsables de la prensa musical, de la pro-
mocién de espectdculos, las que trabajan en

las salas de conciertos con actuaciones en vivo
o en las superficies de venta al pUblico (Mafd
y Bori, 2016). En general, podriamos decir que
“la industria musical en su conjunto vive de la
creacién y la explotacién de la propiedad inte-
lectual de la mUsica” (Wikstrém, 2014, p. 10).

La mUsica ha pasado a convertirse en un sec-
tor estratégico de la economia mundial. Tanto
si nos fijamos en el sector de la industria de
lo mésica que se encarga de la explotacion
discogrdfica o en el de servicios musicales
basados en acceso o en el que se ocupa de
los licencias musicales o en el de la musica
en directo, el impacto directo de todos ellos
en la economia es muy significativo. Eso, sin
mencionar otros sectores como podrian ser el
merchandising musical, el de la fabricacién de
equipos de sonido, de software, de instrumen-
tos... que, si bien estdn intimamente ligados
con la industria musical, no se consideran de
manera estricta pertenecientes a ella.

Asi, a finales del afio 2013 la empresa de ser-
vicios musicales basada en acceso, Spotify, ge-
neré algo més de 1.000 millones de délares
de beneficio las para personas propietarias de
derechos de todo el mundo (Wikstrém, 2014).
En 2014, el valor de las ventas de dlbumes en
el primer pais por volumen de ventas, EE.UU.,
alcanzé casi los 4.900 millones de délares
(PromociéonMusical.es, s.f.). La red de asocia-
ciones de salas de musica europea Live DMA
(2020), que representa a casi 2.600 locales de
musica en directo en Europa sefalé que tras
el andlisis de los datos de facturacién corres-
pondientes al afio 2017, estas salas y clubs de
musica en vivo generaron 1.800 millones de
euros directos de facturacién, sin mencionar
los numerosos efectos secundarios, no solo
econdémicos sino también culturales y de em-
pleo, que positivamente repercutieron en las
Iocolidodes donde estdn situados dichos loca-
es.

En el estado espafiol, la industria musical ha
aumentado durante el primer semestre de
2020 sus cifras globales de ventas (fisicas y di-
gitales) en un 3,99% respecto al mismo perio-
do del afio anterior, alcanzando los 145 millo-
nes de euros (Fuente, 2020). Ademds, segin
la Asociacion de Promotores Musicales (2020)
el ano 2019, el ¢ltimo del que se disponen de
cifras, ha sido el que ha alcanzado una ma-
yor facturacién en espectéculos y conciertos de
mUsica en directo con més de 382 millones de
euros y con un impacto estimado del 3,8% en
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el PIB espafiol.

En esta mercantilizacién y masificacion del
consumo del arte, en esta llamada convergen-
cia de la cultura, cabria preguntarse qué posi-
cién ocupan las mujeres en esta industria. Esta
cuestién era planteada por Banks y Millestone
en su trabajo Individualization, gender and cul-
tural work:

In the ‘new’ economy the virtues of creative and
cultural industry production are widely promot-
ed and idealized. For women, set free from their
feudal chains’, the ‘cool creative and egalitari-
an’ cultural economy — particularly in areas such
new media, music, design and fashion — ap-

pears to offer paths to workplace freedom. But is
this really so2? (2011, p. 73).

Las mujeres, sin embargo, siguen presentan-
do unas trayectorias profesionales divergentes
con respecto a los hombres (Martinez Berriel,
2011). Las estadisticas, que diversos estudios
han realizado, ponen de manifiesto que las
mujeres que desempednan su labor profesio-
nal dentro de la industria musical estdn in-
frarrepresentadas en la mayoria de sus dreas
(Mujeres y Musica, 2021; Smith, 2020; Cruz,
2019; Prior et al., 2018). Se estima que, en las
profesiones musicales de la industria musical,
la presencia femenina solo alcanza de media
un 30% en las mismas (Marinas, 2019). Va-
rios motivos pueden ser la causa de esta baja
presencia de mujeres en los sectores musicales
(Gaston-Bird, 2020; Ispizua, 2020; Marinas,
2019; Keychange, 2018; Savage, 2012; Ha-
ruch, 2010; Adkins, 2006), y que no serian
muy dispares a los ya estudiados en otros cam-
pos profesionales, como los siguientes:

* Las posiciones de poder del sector estdn
en su mayorfa ocupadas por hombres y
por tanto perpetdan la jerarquia de poder
masculino que dificulta el que las mujeres
accedan a puestos directivos y a foma de
decisiones.

3 En la “nuevd” economia, los vitudes de la producdén de la indus-
tria creativa y cuttural son ampliamente promovidas e idedlizadas. Para
los mujeres, liberadas de sus “cadenas feuddles”, la economia cultural
“cool, reativa e igualitarid” —particulamente en dreas como los nuevos
medios, la msico, el disefio y la moda— parece ofrecer caminos hadia
la libertad laboral. Pero, ées esto recimente asfe (Esfa'y todos las demds
traducciones son reclizadas por la autora).

* Las diferentes exigencias personales y pro-
fesionales que se esperan de las mujeres y
no de los hombres derivadas de la mater-
nidad o el cuidado familiar.

* Estereotipos de género como la creencia
de menores habilidades creativas y/o técni-
cas en las mujeres y tener que demostrar-
los continuamente frente a otros aspirantes
masculinos o el asociar el desemperio de
determinados trabajos frente a otros solo
por el hecho de ser mujer.

* La falta de referentes profesionales de mu-
jeres en donde las j6venes generaciones
puedan guiarse, fijarse e inspirarse y que
les permitan escoger unos estudios y unas
carreras musicales especificas.

Ambientes de trabajo poco empdticos con las
mujeres, donde una masa laboral dominante
masculina actla como barrera para las muje-
res profesionales de la industria de la musica,
quienes a menudo se enfrentan a equipos de
trabajo solamente compuestos por hombres.
Este factor es especialmente significativo en
determinados campos del sector musical como
en los estudios de grabacién o en las giras de
conciertos.

En definitiva, se estima que la industria musical
perpetla el modelo estereotipado de la distri-
bucién laboral, en donde las mujeres desem-
pefian o son relegadas a roles feminizados vy,
principalmente, estédn alejadas de las posicio-
nes que conllevan poder (Lores, 2017; Quifo-
nes, 2019, Marinas, 2019), reproduciéndose
en este sector lo sefialado por Die Goyanes
(1998), Ramos Lépez (2003), Viduvela (2004)
y Soler (2018) respecto a lo que ocurre en el
plano puramente musical con las composito-
ras, directoras de orquesta o intérpretes.

LAS MUJERES EN EL SONIDO

“Asi, podemos encontrar muchas mujeres en
dreas de marketing y comunicacién, pero po-
cas en dreas técnicas, prensa o produccién”

(Marinas, 2019, p. 18).

Diversos estudios sugieren que dentro de la
industria musical, en donde ya de por si en
todos sus campos existe una brecha de géne-
ro, las profesiones que para el desempero de
su ejercicio tienen una mayor relacién con los
campos tradicionalmente asociados al mundo
masculino, los de las ciencias, las tecnologias,
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las ingenierias y las matemdticas, también de-
nominadas disciplinas STEM si utilizamos el
acrénimo en inglés de estas disciplinas: Scien-
ce, Technology, Engineering and Math, y los
que implican un gran grado de creatividad,
presentan a su vez una menor representacién
de mujeres que en otfros campos de la indus-
tria. Estariamos hablando de, por ejemplo, las pro-
fesiones relacionadas con el tratamiento técnico del soni-

do (Gaston-Bird, 2020; Martinez Berriel, 2011;
Gonzélez Gonzdlez, 1999).

“I thought, ‘Nah, that’s not for me’” Why did | think
that? It's a combination of not seeing women do-
ing it. It feeds on itself...There’s an assumption
that femaleness is not attached to engineering”*
(Kathryn, 2019, como se cité6 en Gaston-Bird,
2020, pp. 75-76).

En general, los campos profesionales més es-
pecificamente relacionados con el tratamiento
técnico del sonido (personas especialistas en
sonido —ingenieras/os y técnicas/os de soni-
do—, las personas encargadas de la produc-
cién musical, del sonido en radio, peliculas,
television, videojuegos...) presentan una me-
nor representacién femenina y un mayor sesgo
androcéntrico (Mathew et al, 2016; Prior et al.,

2018; Hopkins, 2019).

4 “Pensé, iBah, eso no es para mil éPor qué pensé eso?
Es una combinacién de no ver mujeres haciendo esto.
Se alimenta en si mismo...Hay una aceptacién de que
la femineidad no estd unida a la ingenieria”.

En el campo de la ingenieria del sonido, en
relaciéon con operadores de radio y de emi-
sién de programas, las mujeres representaban
en EE.UU., en 2015, el 9,2%. El porcentaje
respecto al decenio comprendido entre 2004-
2014 se situaria entre un 7% y un 16% de
mujeres en este sector laboral (Mathew et al.,

2016).

Otros datos nos muestran que aproximada-
mente un cuarto de las mezcladoras de sonido
de la cadena britanica BBC son mujeres (Sava-

ge, 2012).

Sin embargo, parece que esta discriminacién
de género es aln mds acusada en el desem-
pefio de estas profesiones dentro la propia in-
dustria musical. Tal y como recoge la Recor-
ding Academy (2021) de EE.UU., al motivar el
lanzamiento de su iniciativa Women in the Mix,
tan solo el 2% de las productoras de musica y
el 3% de las ingenieras de sonido en la mUsica
popular son mujeres.

De hecho, el andlisis realizado por Smith et al.
en 2020 para evaluar, entre otras variables,
lo inclusion de mujeres profesionales respon-
sables de la produccién musical en 800 éxitos
de musica popular entre 2012-2019 (usando
como medida del éxito de la pieza musical su
inclusién anual en las 100 mejores canciones
del ranking de Billboard), muestra que por
cada mujer productora nos encontramos con
37 hombres o, en otras palabras, de media a
lo largo de practicamente la Gltima década,

tan solo el 2,6% son mujeres productoras (v.
tab. 1).

Tabla 1. Porcentajes anuales representacién en produccién por género

2012 2015 2017 2018 2019 TOTAL
% Hombres 97,6 98,2 98,2 97,7 95 97,4
% Mujeres 2,4 1,8 1,8 2,3 5 2,6

Fuente: Smith et al., 2020

Otro estudio llevado a cabo por The Music
Producers Guild en el Reino Unido, nos sefiala
gue menos del 4% de sus miembros son muje-

res (Savage, 2012).

En definitiva, la mayoria de las estimaciones
sugieren que las mujeres encargadas del trata-
miento técnico del sonido, a las que Elisabet-
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Dobson denomina las de “behind the glass™,
representan, de media, menos del 5% en la in-
dustria musical (Haruch, 2010; Saxelby, 2014;
Dobson, 2018).

A tenor de los datos no es de extrafar que sea
comun para las mujeres ingenieras de sonido
de la industria musical ser la Unica mujer den-
tro de los equipos de trabajo (Welch, 2013).

“I was the only woman in the studio where | in-
terned and didn’t know women in the field”®
(Campbell, 2019, como se cité en Gaston-Bird,
2020, p. 76).

“I've only ever worked with one female studio en-
gineer”” (Levine, como se citd en Savage, 2012,
parr. 8).

“I didn’t see other people like me doing that”®
(Mari, 2019, como se cité en Gaston-Bird, 2020, p.
74).

Ambientes de trabajo

La mUsica, como expresién cultural y artistica
que es, estd estrechamente vinculada con el
contexto social en el que se desarrolla. La in-
dustria musical, como ente en donde mujeres
y hombres desempefian trabajos profesionales
ligados de una u ofra forma a la musica, se en-
cuentra involucrada en los mismos contextos.
En estos contextos se observa que, tal y como
sostiene Patricia Adkins, “el mundo musical
y el sector cultural, como un todo, no estdn
solamente construidos desde una perspectiva
masculina, sino que estédn también constituidos
simultdneamente como un medio de perpetua
hegemonia cultural masculina y de control so-

cial” (2006, p.187).

En sociedad, el éxito profesional es consecuen-
cia de factores muy variados, como pueden ser
las propias capacidades individuales, la for-
macién especifica y la adquirida a lo largo de
ejercicio profesional, el compromiso laboral,

5 “Detrds del arisial”.

6 “Yo era la Unica mujer en el estudio donde estaba haciendo prddicas y
no conoda a mujeres en este compo”.

7 “Solo he trabajado con una ingeniera de estudio”.

8 “No vi ofras personas como yo hadendo eso”.

el trabajo duro....Una persona puede hacer-
se asi misma, pero, en consonancia con lo
expuesto por Pamela Laird en su estudio Pull:
Networking, and Sucess since Bejamin Franklin,
el concepto denominado capital social puede
considerarse una piedra angular en el estable-
cimiento, desarrollo y ascenso de las carreras
profesionales (Laird, 2007).

El capital social promueve la conexién y la po-
sible conectividad entre individuos. Englobaria
todos aquellos recursos sociales que permiten
a una persona atraer el respeto y generar con-
fianza de sus pares. El capital social opera a
través del establecimiento de redes de trabajo,
de mentorias, de que los denominados gate-
keepers® te abran puertas y/o de tener modelos
en quien inspirarse para querer desempenar y
emular una determinada parcela laboral. Sin
embargo, las desigualdades sociales, pue-
den estar incrustadas en el capital social. Tal y
como apunta Robert Putnam (2000, como se
cité en Laird, 2007) “norms and networks that
serve groups may obstruct others, particularly
if the norms are discriminatory or the networks
socially segregated”™ (pp. 2-3).

El rol del productor, ingeniero y/o técnico de
sonido en la industria de la mUsica ha estado
principalmente ligada a la figura de un hom-
bre que se desenvuelve dentro de un ambiente
de trabajo a su vez masculinizado y asociado
a nociones de control y poder (Ispizua, 2020;
Wolfe, 2012). Las oportunidades de aprendi-
zaje, los conocimientos y habilidades técnicas,
de desarrollarse profesionalmente necesitan
ser llevadas a cabo en el mundo prdctico en
donde el uso de la tecnologia estd intimamen-
te relacionado con la creatividad musical; en
un estudio de grabacién, en una mesa de mez-
clas, en el uso de equipos de sonido... Podria
ser precisamente a causa de estos ambientes
de trabajo dominantemente masculinizados,
de estas redes de trabajo socialmente segrega-
das en funcién del género, el motivo por el que
las mujeres encuentran més dificultades para
poder construir una carrera profesional en el
campo que estamos analizando.

9 “Guardianes de las puertas”.

10 “las nomos y los redes de trabajo que afienden a deferminados
grupos obstruirian espedialmente a ofros grupos si esas nomas son dis-
criminatorias o si las redes de frabajo estdn segregadas socialmente”.
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De hecho, esta segregacién en funcién del gé-
nero en las redes de trabajo se pone de ma-
nifiesto en diversos estudios en los que se han
analizado las composiciones de las/os miem-
bros de diversas organizaciones que abarcan
un amplio espectro de profesionales relacio-
nados especificamente con la tecnologia de la
musica con el objetivo de tratar de conocer la
proporcién de mujeres y hombres que trabajan
en el campo del sonido musical. En concreto,
el estudio llevado a cabo por Mathew et al.
(2016) se centré en analizar la composicién
por géneros de dos de las mds significativas
organizaciones con diversas sedes internacio-
nales que abarcan un gran espectro de pro-
fesiones relacionadas con la tecnologia del
sonido musical: la International Computer Mu-
sic Asociation (ICMA) y la Audio Engineering
Society (AES).

Los menores porcentajes de mujeres que com-
ponen tanto una como otfra organizacion reve-
lan que existe una brecha de género en ellas,
ya que, si bien se observa un ligero incremento
en el nimero de mujeres que han ido incor-
porandose a ellas a lo largo del ¢ltimo dece-
nio, los niveles permanecen adn muy bajos en
comparacién con el nimero de hombres; con
valores oscilantes entre el 14,5%-19,6% a lo
largo de una década para ICMA a tan solo el
7% en 2016 para AES. Ademds, una menor
representacién femenina en la organizacién
de AES, mds intimamente ligada con la tec-
nologia del sonido, con respecto a la ICMA,
que abarca campos algo maés generales de la
musica, nos puede ilustrar algo més acerca de
la infrarrepresentacion de las mujeres en los
campos especificamente relacionados con las
dreas cientifico-tecnolégicas de la industria
musical.

En el estado espaniol, la actual Junta Directi-
va de la seccién espanola de AES, AES Spain,
estd compuesta por un 22,2% de mujeres, es-
tando presidida por una mujer (Audio Enginee-
ring Society [AES], 2021b). La representacién
femenina en la seccion espafola es, sin em-
bargo, 9 puntos inferior que la representacién
actual en la Junta Directiva de AES central que
es del 31,8% (AES, 2021a). No obstante, di-
cha Junta Directiva central no tuvo una mujer
en la misma hasta 1984 (36 afos después de
su fundacién) y solamente ha estado presidida
por cinco mujeres a lo largo de sus mas de 70
afos de existencia (Gaston-Bird, 2020).

Redes de trabajo

Para tratar de construir espacios menos hos-
tiles de trabajo es por lo que las mujeres se
han visto en la necesidad de trazar sus propias
redes de trabajo, organizdndose para generar
sinergias que promuevan la eliminacién de la
discriminacién de género y alcancen una igual-
dad efectiva, en donde tienen su representa-
tividad y sus voces sean escuchadas. En este
sentido, hemos asistimos a la creacién de muy
diversas asociaciones y organizaciones vincu-
ladas con numerosos sectores de la industria
musical, que a lo largo de todo el mundo se
han constituido para ser plataformas donde las
mujeres pueden mostrar su trabajo, compartir
sus logros e inquietudes, sean lugares de en-
cuentro profesional, generen oportunidades de
formacion y promocién profesional, y actéen
como centros de inspiracién para las préximas
generaciones de j6venes interesadas en desa-
rrollase laboralmente en alguno de los campos
profesionales que conforman la industria musi-
cal en general, pudiendo destacar también las
que especificamente promueven el desarrollo
de las carreras profesionales de mujeres en el
campo del tratamiento del sonido musical.

Estas organizaciones no estdn articuladas
como vehiculos donde las mujeres relaciona-
das con el tratamiento del sonido en la mUsica
expresen sus quejas, sino que estdn enfoca-
das en servir de herramientas para apoyarse
y conectar entre ellas en un campo amplia-
mente dominado por hombres. Ademés, ac-
tGan como centros de visibilizacién donde las
j6venes pueden encontrar modelos donde
inspirarse en las mujeres veteranas que han
desarrollado su carrera dentro de los campos
técnicos del sonido (Welch, 2013), ademés de
proporcionar entornos donde las mujeres pue-
dan experimentar con las técnicas del sonido
musical sin ser continuamente evaluadas por
sus pares masculinos o donde sus habilidades
y cualidades técnicas no sean escudrifadas
simplemente por el mero hecho de ser mujer.

“It's really important to have support and hav-
ing women that are veterans in this industry,
is great to provide as a role model”® (Keyes,
como se citd en Welch, 2013, parr. 6).

“It's nice to have a place where women can

11 “Es realmente importante fener apoyo y fener mujeres veferanas en
esta industria, es bueno para propordonar modelos”.
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be there to support each other with specific

issues”? (Sabolchick, como se cité en Welch,
2013, pérr. 7).

We have to be in an environment which is lower
risk, which -in this case- means not being the only
woman in a world which associates masculinity
and technology; to remove that risk to be in a
community of peers; and to have a chance to
put your hands on and use equipment. To make
mistakes and learn from that.'® (Dobson, 2019,
como se cité en Gaston-Bird, 2020, p. 83).

El trabajo desarrollado por las organizaciones y asociacio-
nes ha contribuido a que poco a poco se pueda encontrar
un numero cada vez mas creciente de mujeres involu-
cradas en el mundo del sonido musical (Gaston-Bird,
2020), aunque su visibilizacion en los entornos
loborales adn diste mucho de estar en igual-
dad con la de sus compaferos masculinos.

Dentro de las 66 organizaciones que estdn ac-
tualmente trabajando, tanto para proveer de
recursos necesarios, como para elevar la vi-
sibilidad de las mujeres dentro del campo del
tratamiento técnico del sonido, que ha com-
pilado Elisabeth Dobson (Gaston-Bird, 2020,
pp. 299-306), podriamos mencionar algunas
mds significativas y orientadas a la industria
musical, (Recording Academy, 2021; Smith et
al., 2020; Command, 2017) como por ejem-
plo, Women’s Audio Mission, SoundGirls.org,
Female Frequency, Women In Sound, Women
On Sound y Yorkshire Sound Women Network,
entre otras. En el estado espafiol se estdn em-
pezando a crear iniciativas asociativas en este
sentido.

CONCLUSIONES

Al constituirse la industria de la mUsica en uno
de los sectores mds potentes y de mayor cre-
cimiento dentro del conjunto de las industrias
culturales, es por lo que el estudio de la misma
presenta una gran importancia para identificar
los estereotipos de género o sesgos androcén-

12 “Es bueno tener un lugar donde los mujeres puedan esfor allf para
apoyarse mutuamente en problemas especfficos”.

13 “Tenemos que estar en un medio que sea menos ariesgado, en
el que no secs la Unica mujer en un mundo que asodia masculinidad
con fecnologia; para eliminar el riesgo de estar en una comunidad de
compafieros; y para tener una oportunidad de poner fus manos en los

equiposy usarlos

tricos para en su caso ponerlos en evidencia
y contribuir al proyecto de construccién de
una sociedad més igualitaria (Martinez Berriel,

2011; Marinas, 2019).

El cuestionar el androcentrismo en puestos de
produccién e ingenierfa del sonido en la indus-
tria musical puede actuar como un motor de
cambio social, ya que su repercusién abarca-
ria mds alld de las salas de conciertos o de los
teatros, puesto que la presencia de a musica
estd en, prdcticamente, todas nuestras accio-
nes cotidianas.

La menor representacién femenina en los cam-
pos profesionales de la industria musical rela-
cionados con el fratamiento técnico del sonido
(personas especialistas en sonido —ingenie-
ras/os y técnicas/os de sonido—, las personas
encargadas de la producciéon musical) con res-
pecto a la ya de por si escasa presencia de
mujeres en ofros campos profesionales de la
industria de la muUsica, tendrfa su causa en un
mayor sesgo androcéntrico (She is the Music,
s.f.; Marinas, 2019; Smith et al., 2020) en re-
lacién con varios factores entre los que se des-
tacan:

* La tradicional existencia de una segre-
gacién en el empleo y un desequilibrio
en las titulaciones cientifico-tecnolégicas
para las mujeres. Asf, las mujeres espe-
cialistas en sonido no cumplirian con un
determinado “canon” como afirmaba
Citron (1993); en este caso el canon es-
tablecido del campo técnico dominado
por los hombres.

* Las personas especialistas del sonido al
utilizar las distintas herramientas a su al-
cance (estudios de grabacién, territorios
propios de la aclstica musical, mesas
de mezclas...) junto con sus respectivos
bagajes culturales, estarian interpretan-
do en cada ocasidon una obra musical
distinta; les imprimirian a las obras una
impronta particular. Si esto fuera asi, las
mujeres profesionales del sonido tampo-
co responderian al canon de la creati-
vidad, también enunciado por Citron
(1993), puesto que la creatividad, y no
solo en la mUsica, parece ser una activi-
dad que estd casi exclusivamente en ma-
nos masculinas.

* Redes de trabajo en las que se perpe-
tGan ambientes laborales hostiles para
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el desarrollo profesional de las mujeres
en el campo de la tecnologia sonido. Las
mujeres profesionales de la tecnologia
del sonido al potenciar la creacién de
asociaciones y organizaciones en donde
entre sus objetivos fundamentales estu-
viesen el proveer de una comunidad en
la que estas profesionales se apoyasen,
se aconsejasen y fuera motor de empo-
deramiento e inspiracién para ellas, el
fomentar campos de educacién y en-
trenamiento para nifas y mujeres que
desean aprender las disciplinas relacio-
nadas con las técnicas de produccién vy
grabacién de sonido y el incrementar la
visibilizacién las mujeres que desempe-
Aan su labor profesional en esos cam-
pos, estarian colaborando a construir un
nuevo capital social.

Es por todo ello por lo que las mujeres que
se desarrollan laboralmente en este campo
podrian estar contribuyendo a la elaboracién
de identidades femeninas no tradicionales
(Green, 2001). Es decir, que al cuestionar los
diferentes cdnones y al establecer sus propias
redes de trabajo estarian poniendo en entredi-
cho el relato establecido y estarian abriendo la
oportunidad a enunciar nuevas narrativas.

Segin Small (1998) la musica solo tiene sen-
tido cuando se interpreta en directo o a través
de una grabacién, pero esta no solo es el fruto
del trabajo de una Unica persona, sino que es
el resultado de la interactuacién de todas las
personas que tienen una u ofra presencia en la
misma; es lo que Small denomind musicking™.
Tanto en el caso de la musica grabada como
de la mUsica en directo, en la industria musi-
cal es necesario una persona especialista de
sonido para el acto musical y podria ocurrir
que las mujeres dotaran a su labor profesio-
nal, consciente o inconscientemente, de una
nueva significacién de género (Vifuela, 2003).

14 Témino que “engloba a todas las personas que forman parte del
ado musical. Desde el personal de impieza de la sala donde se realiza el
conderto, a los intérpretes, al publico, a quienes venden los enfrados. . .”
(Soler, 2018, p. 95).
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La imagen como experiencia (Huerta, 2021)

tiene como finalidad dar a conocer la impor-

tancia que cobran las figuras en la cotidiani-

Ricard Huerta dad de las personas, quienes apenas se detie-
nen a reflexionar sobre la influencia que estas

3 ejercen sobre ellas. La obra se estructura en 6

La lmi}ger[ como capfitulos a través de los que se ofrece un posi-
experiencia ble recorrido a efectuar cuando cada individuo
se topa con imdgenes. También se esfuerza
por visibilizar las potencialidades pedagdgicas
que tienen para el profesorado con respecto
al alumnado con el que trabaja, ya que es un

vt" . recurso significativo para los procesos de ense-
L 10 Aanza-aprendizaje debido a la presencia que
i estas tienen en las vidas de quienes se educan
. y/o forman.
|

Estructuralmente, se aprecia un cuidado y uni-
X formidad en la presentacion de la informacién.
Todas las secciones se componen de reflexio-
nes escritas y de imdgenes relacionadas con la
propia historia de vida del autor; ambos ele-
mentos se complementan mutuamente y favo-
recen un mayor enfendimiento de la realidad
presentada por parte de quienes consumen el
libro. Dicha complementariedad se potencia

I | AULAMAGNA con la ubicacién que presentan en el texto: el

discurso lingUistico en la parte izquierda y el
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visual en la derecha. Asi se equiparan en un
mismo nivel.

Se inicia una reflexién sobre la importancia de
la observacién de las imégenes que se con-
sumen a diario de manera inconsciente, pre-
cisamente para potenciar la racionalidad en
dicha situacién. Asf, cuando se presta atencién
se permite disfrutar de las imdagenes; llegan-
do a la experiencia estética que estas facilitan.
Tras el consumo repetido y consciente de es-
tas, se anima a la ciudadania a atreverse a
crearlas y a recurrir a ellas como un medio de
comunicacién y de transmisiéon de ideas per-
sonales. La interaccién se produce realmente
cuando estas se comparten. En este epigrafe
se enfatiza en la facilidad para ello debido a
la presencia de las redes sociales actuales vy
de cémo estas condicionan los estilos de vida
de quienes son usuarios. Se abordan también
conceptos més profundos como el de poéticas
de la imagen, refiriéndose a todo aquello que
sobrepasada una primera lectura y que genera
una profundizacién en el discurso que de estas
emana. Taly como se anticipa, se rescatan las
potencialidodes pedagdgicas que presentan
las imégenes en una realidad como la actual
y de coémo estas son significativas cuando el
docente sigue y efectta los pasos apuntados
sobre la relacion con las figuras. Finalmente,
se cierra el texto apuntando la importancia que
estas presentan como patrimonio y como un
medio a través del que es posible conocer una
realidad pasada y, de cémo la actual, va a ser
reconocida en el futuro por las producciones
visuales del presente.

Con todo, se destaca una cita del autor en su
propio texto en la que se resume el contenido
del libro y a partir de la que se anima al resto a
introducirse en la lectura y a reflexionar sobre
esta:

La imagen es la realidad. La imagen es la imagen
de lo real. La imagen es una forma de pensa-
miento, y una probabilidad constante de expe-
riencia estética, un patrimonio compartido. Los
textos también son imdgenes, algo que espero
aclarar a lo largo de los capftulos que siguen.
Este libro habla de imdgenes, de nuestra rela-
cion con ellas, de la creacién vy la difusién de las
ideas mediante representaciones de la realidad
o, sencillamente, a través de composiciones. Y
habla de algo mds. De la pulsién que mantene-
mos a diario con el flujo de imdgenes que llegan
a nuestro cerebro. (Huerta, 2021, p. 11-12)
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INFORMACION Y
NOTICIAS

25 al 28 de noviembre de 2021

VIl CONSMU \ VI CONGRESO NACIONAL DE CONSERVATORIOS SUPERIORES DE MUSICA
Y VI INTERNACIONAL

|

|

I Los participantes del CONSMU VI, tendrén un descuento de 20€ para el CONSMU VIII, ya que fi-
nalmente hubo que pasar a modalidad virtual en la edicién anterior. . CASTELLO DE LA PLANA

|

|

Organizado por lo Sociedad para la Educacion Musical del Estado Espafiol
Lugar: Conservatori Superior de Masica de Castelld »Salvador Segui«

(/ del Marqués de lo Ensenada, 34, 12003 Castelld de la Plana, Castelld
https:/ /i-cncsm3.webnode.es/ o-cidui-2020/

EX'ITO DEL | CONGRESO INTERNACIONAL DE
MUSICA, ARTES Y SALUD

I CIMAS, celebrado en U'Alcora (Espafia). Un
Congreso dentro del marco de las acciones de
la Cétedra LAlcora de investigacion musical y
calidad de vida, en colaboracién con la Uni-
versidad Jaume | y gracias al apoyo de las em-
presas Torrecid, Emigrés y la Caixa Rural San
Josep de 'Alcora.

S @ ]

En este foro se ha hablado de la importancia
del arte, especialmente la mUsica, en la cali-
dad de vida de las personas, en todas las eda-
des.

Importante participaciéon internacional (UK, EEUU, México, Chile...), destacando la investigacién desde
la mUsica, y sus beneficios.
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