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ARTSEDUCA cierra 2020 con muchas propuestas de innovacion e investigaciéon, que muestran una
vez més, el valor del arte, la educacién y la sociedad. En momentos dificiles de la covid, sin duda lo
artistico se sitGa como alternativa a la soledad, a la depresién, potenciando las emociones positivas.
Los colores de las notas, las armonias de los colores, los espacios educativos vertebran el panora-
ma cultural y social de los balcones, terrazas, hogares. Sin olvidar a los auditorios y a los grandes
profesionales del Arte y la Cultura. En este ntm. 28 ARTSEDUCA da un paseo por los Museos, las
prdcticas, las narrativas, hasta llegar a nuestras mds profundas raices artisticas. También la gestién,
la inclusién, la historia y el repertorio popular se unen entre las diferentes posibilidades del arte,
abriendo a nuevas miradas, nuevos retos.

El rigor de nuestros investigadores, docentes, artisticas, humanistas, personas que dedican su tiem-
po a los demds y comparten sus palabras, reflexiones, propuestas a través de esta publicacion,
muestran y demuestran la calidad, el trabajo y el esfuerzo que hay detrds de cada articulo.

En esta editorial, queremos agradecer a todos ellos y ellas, por compartir.

ARTSEDUCA closes 2020 with many proposals for innovation and research, which show once again
the value of art, education and society. In difficult moments of the covid, without a doubt the artistic
is situated as an alternative to loneliness, depression, enhancing positive emotions. The colors of the
notes, the harmonies of the colors, the educational spaces structure the cultural and social panora-
ma of the balconies, terraces, homes. Without forgetting the auditoriums and the great professionals
of Art and Culture. In this no. 28 ARTSEDUCA takes a walk through the Museums, the practices,
the narratives, until reaching our deepest artistic roots. Also management, inclusion, history and the
popular repertoire come together among the different possibilities of art, opening new perspectives,
new challenges.

The rigor of our researchers, teachers, artists, humanists, people who dedicate their time to others
and share their words, reflections, proposals through this publication, show and demonstrate the
quality, work and effort that is behind each Article.

In this editorial, we want to thank all of them, for sharing.
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RESUMEN

I N NN N S S S - -
Este estudio plantea la necesidad de implementar ofras estrategias de encuentro con el arte contemporéneo en el
espacio del museo para la resignificacién de la Educaciéon Artistica en la formacién de maestros y maestras. Para
ello, parte del potencial de desarrollar propuestas participativas y artisticas en el centro de arte como medio para
redimensionar la experiencia y como posibilidad para modificar los esquemas del alumnado de los Grados de Edu-
cacién Infantil y Primaria de la Universidad de Mdlaga en relacién al arte contempordneo, a la visita a un museo y
también respecto a la vivencia del espacio educativo desde la interaccién grupal. De este modo, se facilita el tran-
sito de una concepcién individualista y estrictamente pasiva, a una construccién activa, colectiva y fundamentada
en experiencias performativas. La metodologia de investigacién artistico-narrativa permite el acceso al relato coral
de la experiencia y el andlisis de la misma evidenciando su impacto en el alumnado y en las docentes implicadas.
Los resultados constatan la idoneidad de propuestas que optan por generar otras dindmicas capaces de dotar de
autonomia al alumnado frente a la obra, capaces de propiciar ofro tipo de vivencia del espacio educativo y mu-
sefstico y capaces, también, de posibilitar el encuentro colectivo desde un posicionamiento estético, critico y activo.

Esta investigacién esté vinculada al Proyecto de Investigacién Un aula propia conectada. El portafolio docente como
recurso narrativo-artistico de investigacién y aprendizaje en la formacién de maestros y maestras de Educacién Pri-
maria (2019-2020) del | Plan Propio de Investigaciéon y Transferencia de la Universidad de Mdélaga.

Educacion artistica, Museo, Formacion inicial, Performance, Investigacion artistico-narrativa

ABSTRACT
This paper raises the need to implement other strategies to allow the encounter with contemporary art in museum
spaces fo resignify Art Education in the training of teachers. For this reason, it starts from the potential of developing
participatory and artistic proposals in the art centre, as a means to resize the experience, and as a possibility to
modify, among the students of the Degrees of Early Childhood and Primary Education of the University of Malaga
(Spain), their mindset about contemporary art, visits to museums and the experience of the educational space con-
cerning group inferaction. As a result, this approach helps the transition from an individualistic and strictly passive
conception to an active and collective construction, based on performative experiences. The artistic-narrative re-
search methodology allows access to the choral account of the experience and its analysis, evidencing its impact
on the students and teachers involved. The results confirm the suitability of proposals that choose to generate other
dynamics capable of endowing the students with autonomy from the work, capable of promoting another type of
experience of the educational and museum space, and capable, also, of enabling the collective encounter from a
position aesthetic, critical and active.

This research is linked to the Research Project A connected classroom. The teaching portfolio as a narrative-artistic
resource of research and learning, in the training of teachers of Primary Education (2019-2020), in the First Plan of
Research and Transfer of the University of Malaga.

Art education, Museum, Initial training, Performance/Performative art, Artistic-narrative research
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OTRA FORMA DE VISITAR EL MUSEO.
UNA OPORTUNIDAD PARA RESIGNIFICAR LA EDUCACION
ARTISTICA DESDE LA ACCION COLECTIVA EN LA
FORMACION DE MAESTRAS Y MAESTROS

Carmen Vaquero Canestro

Rocio Texeira Jiménez
Universidad de Malaga

INTRODUCCION.
HACIA OTRO PARADIGMA

La Educacién Artistica debe afrontar la con-
cepcién estereotipada que, en gran medida,
maestros y maestras en formacién “arrastran”
sobre la misma fruto de su recorrido por el sis-
tema educativo y que tiene que ver con una
vivencia reproductiva, pasiva e indtil (Vaquero
y Gémez, 2018). Del mismo modo, la forma-
cién inicial debe asumir el reto de proporcionar
experiencias formativas activas, participativas y
transformadoras capaces de demoler modelos
educativos obsoletos pero que, sin embargo,
siguen proliferando en las aulas.

Partiendo de estas premisas y en relacién a
la Educacién Artistica, es importante destacar
dos claves fundamentales para el cambio de
paradigma que, sin embargo, no terminan de
incorporarse a la préctica docente de forma
sistemdtica y coherente: la necesaria relacién
entre escuela y experiencia artistica y, de forma
mds concreta, entre la formacién inicial y la
vivencia del arte contempordneo en el centro
de arte. Aunque multiples investigaciones inci-
den en la importancia de incorporar procesos
artisticos y estéticos desde la escuela (Gutiérrez
y Ferndndez, 2018; Jové y Betridn 2012; Huer-
ta, 2019) y otras también en la importancia
de esta doble inclusién de arte contempord-
neo y espacio museistico en la formacién ini-
cial (Huerta 2011; Alonso Sanz, 2011; Pala-
cios, 2018), lo cierto es que paraddjicamente,
maestros y maestras en formacién siguen per-
cibiendo el arte Gltimo como algo inaccesible
y ajeno, y el espacio del museo como un lugar
aburrido, como un no-lugar cuya visita requie-

re de una explicacién continua sobre la obra
expuesta y que, por lo tanto, le dice continua-
mente lo que no sabe, que ese no es su lugar
(Vaquero, 2011). Si a esta situaciéon sumamos
que el espacio del aula también se concibe
desde presupuestos obsoletos tremendamente
enraizados en la experiencia de un alumnado
que sigue demandando contenidos y exdme-
nes, es evidente la necesidad de un cambio de
paradigma.

Esta investigacién, desarrollada en el curso
2019/2020, aborda este menester desde la
practica docente en dos asignaturas de los
Grados de Educacion Infantil y Primaria de la
Universidad de Mdlaga vy, al hilo de las cues-
tiones planteadas, analiza el impacto de dos
experiencias formativas y performativas desa-
rrolladas en el espacio del museo. Dos accio-
nes paralelas en el tiempo que, aunque se ges-
tan en el aula, encuentran en la vivencia del
arte contempordneo en el espacio expositivo
su lugar comdn, un lugar en si mismo (Lucas,

Trabajo y Borghi, 2020).

El contexto de referencia es el Centro de Arte
Contempordneo de Mdlaga (CAC), con el que
las docentes mantienen un vinculo continua-
do desde hace afos y que, a diferencia de
ofros enfornos museisticos, permite la puesta
en marcha en el espacio de otras dindmicas,
de visitas grupales numerosas organizadas li-
bremente por las docentes y que, por lo tanto,
enlazan directamente con los procesos criticos,
artisticos y reflexivos que se experimentan en
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el aula. También, como en el caso que nos
ocupa, de experiencias performativas impro-
visadas -0 no- que, en ocasiones como las
que presenta este estudio, modifican el espa-
cio, incorporando nuevas miradas, lecturas y
vivencias sobre el mismo tanto al alumnado
participante como al publico o a las vigilantes
de sala.

El impacto en el alumnado de estas experien-
cias de accién artistica colectiva evidencia la
idoneidad de propiciar nuevos espacios de
trdnsito por el arte contempordneo en el mu-
seo como forma de reencuentro individual y
ensimismado que nos interpela de forma di-
recta, pero también como espacio idbneo
para el reencuentro social, desde el cuestio-
namiento y el hallozgo colectivo. Porque, de
acuerdo con Alonso Sanz (2011), “un docente
que no haya experimentado el placer estéti-
co dificilmente encontrard motivaciones para
conducir a su alumnado hasta lo desconocido,
sobre todo si implica salvar los riesgos, difi-
cultades y responsabilidades de una visita al
museo” (p. 45).

Por ¢ltimo, el valor de estas experiencias reside
también en la red de conexiones e interrela-
ciones que posibilita entre el alumnado parti-
cipante, las docentes y entre todas: el conven-
cimiento de haber experimentado el proceso
formativo y docente desde otra perspectiva,
desde la experiencia colectiva y desde el pro-
pio cuerpo. Desde la certeza de haber vivido
otra forma de habitar el aula y el espacio pro-
longado que otorgan el arte contempordneo y
el museo.

ESPACIOS NARCOTIZANTES
Y OTROS LUGARES

La realidad educativa actual se halla encor-
setada por un cimulo de conceptualizaciones
estandarizadas ajenas a cualquier experien-
cia provocadora, sugerente, transformado-
ra o emancipadora. Asi, mientras la escuela
ofrece una pseudo-vivencia o una experiencia
sedentaria e individualista en la que imperan
términos como programacién, curriculum,
exdmenes o calificaciones, el espacio virtual
resulta atractivo y, de forma progresiva, aca-

CARMEN VAQUERO CANESTRO
ROCIO TEXEIRA JIMENEZ

para nuestro tiempo de ocio -especialmente el
de la infancia y la juventud- y nuestro espacio
vital. Sin embargo, esta realidad dicotémica y
divergente que deberia proporcionar entornos
o experiencias de interés, deviene en una rea-
lidad duplicada ya que, mientras “la inferfaz
educativa no deja espacio para ofra cosa que
no sea la memorizacién y la reproduccién”
(Aparici y Garcia, 2018, p. 26), la vertiente
medidtica y la saturacién de informacién que
posibilita vuelve, en palabras de Huerta (2019)
“cada vez menos concebible la idea de una
realidad reflexiva” (p.37). De este modo, édm-
bitos diversos y supuestamente enfrentados
cooperan en un proceso de enajenacién pro-
gresiva de la juventud, ajenos al compromiso
que supone asumir lo que hoy por hoy es un
problema comudn (Garcés, 2013).

En el contexto especifico de la Educacion Ar-
tistica y desde el impulso que confiere la cons-
ciencia sobre las metodologias obsoletas que
hemos vivido como estudiantes en torno a la
misma (Mesias-Lema, 2019), resulta ineludible
afrontar la oportunidad de experimentar otras
formas de sery estar en el aula que trascienden
lo académico o lo curricular y que tienen que
ver con la vivencia del proceso de ensefanza
y aprendizaje desde el posicionamiento reflexi-
vo, critico y feminista. Desde el compromiso
social, desde la otredad y desde lo que debe-
ria ser un exhibicionismo de la diversidad?. Por
ello, en la formacién de maestras y maestros
asumimos el reto de posibilitar microacciones
arfisticas performativas, capaces de resque-
brajar el concepto de docencia y estudiantado
que hemos y han interiorizado -y que, de for-
ma inevitable, buscard réplicas en la actividad
docente futura- para acceder a ofros espacios,
a otras miradas y a otras vivencias. De acuer-
do con Blas y Contreras (2018), “para cues-
tionar y evidenciar convenciones que a fuerza
de repetirlas vemos naturalizadas, se requieren
metodologias pedagdgicas y también nuevas y
viejas formas teatrales, ya que la relacién en-
tre forma y contenido es inseparable” (p.260).
Trascender esos limites convencionales implica
generar desconcierto e incertidumbre. Tam-
bién, adquirir conciencia sobre la invalidez y
el fraude de muchas experiencias “educativas”
previas (Mesias-Lema, 2019).

1 Esfa expresion es utlizada por Mar Mordn en el Congreso del drea de Educacion Avistica. Didédticas artisiicas en la universidad y sodedad: Arte para el cambio sodial, Desarrollado en Bilbao

el 23y 24 de enero de 2020.
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Cuando nuestro alumnado parte de una con-
cepcién tan arraigada y fundamentada en
una visiéon limitante de la educaciéon artistica
(Vaguero y Gémez, 2018), para propiciar el
cambio necesario, no basta con hacer peque-
fas modificaciones o algunos giros metodo-
l6gicos, sino que es necesario crear un nuevo
escenario de experimentaciéon y de vivencia
compartida en el aula y fuera de ella capaz, a
su vez, de generar una nueva percepcion de la
misma. En esta busqueda de alternativas rea-
les, es fundamental posibilitar procesos de in-
trospeccion colectiva que faciliten la reflexion y
el sosiego y para ello es también determinante
“enfatizar el valor de los contextos educativos
como espacios de interrelacién” (Agra, 2005,
p. 129) a través de propuestas que opten por
construir nuevos modelos y nuevos esquemas
basados en experiencias vividas y compartidas
desde la formacién inicial.

Es necesario redimensionar la importancia de
los espacios y ambientes de aprendizaje y sus
implicaciones en la calidad educativa. Estos nos
permiten incorporar el misterio, la imaginacién,
la apertura, la participacién, la convivencia de-
mocrdtica, la reflexién, la comprensién en todos
los procesos que se viven. (Soto, 2017, p. 172)

EL ARTE CONTEMPORANEO COMO
ESPEJO. DE LA VISITA GUIADA
A OTROS RITUALES EDUCATIVOS

Es necesario que maestros y maestras en for-
macién interioricen experiencias educativas y
artisticas reales y no reproductivas, propuestas
que superen la limitacion a lo procedimental
y que incorporen al arte contempordneo, no
como ese ferritorio ajeno y hostil que parece
estar empecinado en evidenciar nuestro des-
conocimiento (Vaquero, 2011), sino como
una oportunidad para abordar las temdticas
y problemadticas sociales a las que nos expone
desde otro lugar, estimulando una actuacién
docente coherente con la realidad y compro-
metida con la formacién. De acuerdo con Es-
cano y Villalba (2009) es hora de trascender
la ensefianza de técnicas para profundizar en
el discurso educativo y critico que posibilita el
arte.

En este camino, la interaccién con el arte con-
temporéneo en el centro de arte se convierte

en una verdadera alternativa de reencuentro
individual y colectivo en la medida en que se
trata de un lugar que apenas hemos transitado
y que posibilita el reencuentro y el auto-cues-
tionamiento individual y social. Para ello, es
fundamental eliminar ciertas barreras simbéli-
cas (Mérsch, 2015) y modificar la percepcién
que nuestro alumnado -como publico- tiene
del espacio museistico como un lugar ajeno,
en el que debemos limitarnos, a la actitud pa-
siva y décil a la que nos han habituado (San-
chez de Serdio, 2017) y que se traduce en un
estar incémodo, en un silencio temeroso en un
deambular perdido.

Del mismo modo, es necesario ir mds alld de
los procesos de experiencia estética individua-
les para acceder a otro tipo de vivencias vin-
culadas a lo grupal, que permitan “explorar
caminos para el arte, mds conectados con lo
que es el arte contempordneo activista, comu-
nitario y colaborativo en su teoria y prdcticas
pedagégicas” (Torres de Eca, 2016, p. 18),
asi como una experimentaciéon desde un po-
sicionamiento activo, analitico que opte por el
desarrollo de la autonomia del publico, por su
emancipacién (Ranciere, 2010 y Gémez del
Aguila y Vaquero, 2014) desde las premisas
activas que la obra contempordnea posibi-
lita mediante lo que Ramos-Delgado (2019)
denomina Estéticas Participativas. Desde esta
perspectiva cuestionadora, no podemos olvi-
dar generar dindmicas que rompan también
con concepciones que como docentes perpe-
tuamos desde nuestro proceder antes, durante
y tras las visitas: un rol pasivo, invisible, que
generalmente se limita a supervisar al grupo o
a cuestiones logisticas (Huerta, 2011).

De acuerdo con Maceira (2009), concebimos
el museo como un espacio educativo suma-
mente relevante y, del mismo modo, enten-
demos que es fundamental “reconocerlo més
allé de una imagen estereotipada en la que
se piensa en un espacio con cosas anfiguas,
pasillos interminables y salas vacias” (p. 6).
Esta propuesta trata de subvertir esas “dina-
micas quietas”, individualistas y excesivamente
mediatizadas que perpettan la idea de inacce-
sibilidad del arte contempordneo mediante el
desarrollo de estrategias de experimentacion
activas que promueven la interaccién con la
obra y el espacio, asi como la generacién de
procesos artisticos grupales a partir de la mis-
ma. También incide en la necesidad de inda-
gar en “cémo dotar de herramientas al alum-
nado de Magisterio para que pueda ejercer la
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mediacién entre la obra de arte y sus futuros
alumnos y alumnas” (Palacios, 2018, p. 76) y,
de este modo, romper con planteamientos que
abordan la visita al museo como una mera sa-
lida puntual, descontextualizada y ajena a lo
que acontece en el aula.

Para ello, y desde el potencial pedagégico de
la performance (Soto, 2019), se propone el
desarrollo de acciones artisticas performativas
en el espacio del museo como estrategias de-
constructivas de esas experiencias previas y, a
la vez, como posibilidad constructiva para un
aprendizaje coherente, consecuente y situa-
do. Un aprendizaje que opta por involucrar al
cuerpo, por el encuentro y por la accién co-
lectiva.

Involucrar a nuestro alumnado en procesos per-
formativos en el aula como préctica transforma-
dora y colectiva, incide en la necesidad de “ex-
citar” mil y una emociones para sentir que existe
un vinculo entre ellos, su pensamiento acerca de
lo “real” y la ficcion artistica (el objeto). Conecta
directamente con sus propias sensibilidades, fa-
vorece la intimidad consigo mismo vy, al mismo
tiempo, favorece la emergencia de una mirada
personal hacia el entorno mas inmediato, hacia
los ofros. (Mesfas-Lema, p. 55, 2019)

Aunque diversos estudios ya inciden en la po-
tencialidad de abordar el espacio fisico o vir-
tual del museo en la formacién de maestros
y maestras como espacio reflexivo y critico
(Huerta, 2011; Arriaga, 2015; Pefa-Zabala
y Porcel-Ziarsolo, 2019; Palacios, 2018), esta
propuesta opta por redimensionar la experien-
cia en el mismo a través del desarrollo de pro-
cesos artisticos grupales desarrollados in situ y
que, originados a partir de la obra, la trascien-
den, incorporando la lectura y la experiencia
colectiva.

A nuestro juicio, es determinante cuestionar
las inercias que arrastramos como docentes y
generar, compartir y difundir experiencias de
formacién que, desde la educacién artistica,
promuevan un verdadero cambio. En este sen-
tido, es importante visibilizar sinergias y estra-
tegias que optan por la transformacién de la
Educacién Artistica desde la experiencia en el

museo, desde el encuentro con el arte contem-
pordneo. Mds ain en el contexto andaluz, en
el que a los factores antes indicados, se suma
una temporalizacién curricular anecdética en
la formacién obligatoria, por lo que la necesi-
dad se vuelve verdaderamente acuciante?.

OBJETIVOS
Por todo lo expuesto, esta investigacién trata

de:

 Visibilizar ofras alternativas de formacién
en el museo que promueven la trascen-
dencia e incluso la transgresién de las
expectativas previas del alumnado en re-
lacion a la visita de espacios musefisticos
mediante el relato coral de la experiencia
de las personas implicadas.

* Evaluar el impacto de estas experiencias
performativas desarrolladas en el espacio
del museo para la formacién de maestros
y maestras y para el cambio de paradig-
ma que demandamos.

e Contribuir a la construccién de nuevos
relatos sobre la Educacién Artistica en la
formacién inicial.

OTRO METODO

Esta propuesta se enmarca en el Proyecto de
Investigacion Un aula propia conectada. El por-
tafolio docente como recurso narrativo-artistico
de investigacién y aprendizaje en la formacién
de maestros y maestras de Educacién Primaria
(2019-2020), dentro del | Plan Propio de In-
vestigacién y Transferencia de Universidad de
Mélaga. Por tanto, el estudio se inscribe en un
enfoque de investigacién que, desde un pa-
radigma metodolégico cualitativo y artistico,
opta por la indagacién artistico-narrativa para
analizar el impacto de dos experiencias docen-
tes performativas y simulténeas desarrolladas
en el contexto de la formacién de maestros y
maestras y, de forma particular, en el Centro
de Arte Contempordneo de Mdlaga (CAC). La
eleccion del CAC como centro de referencia se
fundamenta, ademds de en la relevancia de su
oferta expositiva y cultural y de su ubicacion es-
tratégica en el centro de la ciudad, en el com-
promiso de las profesionales que coordinan el

2 £l “golpe” mds reciente a esta progresiva marginaddn cunicularen Educacién Pimaria es ruto de la redisiibucién horaria de las materia que establece la Insirucdion 12/2019, de 27 de Junio,
de la Direccion General de Ordenadén y Evaluacién Educativa y que parte del incremento de horas de materias “instrumentales”.
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Departamento Pedagdgico y en su concepcién
del espacio museistico como un lugar posible
para experimentar otras propuestas, de uso
publico, un lugar que ceder, si es necesario a
otras docentes. Por su parte, la simultaneidad
es fruto de un proceso de intercambio conti-
nuado de reflexion y de investigacion sobre la
docencia entre dos profesoras que, desde el
mutuo cuestionamiento que posibilita el rela-
to sistemdtico de las sesiones con grupos di-
ferentes, posibilita convergencias, hallazgos y
encuentros Unicos que cuestionan y fortalecen
las estructuras personales y docentes.

Para Landin y Sdnchez (2019), “el trabajo na-
rrativo es de acompafamiento con el ofro, lo
que favorece la comprensién de la realidad
educativa en un proceso dialdgico, social e
intersubjetivo” (p. 236) y, desde esta experien-
cia, ese acompafamiento mutuo entre docen-
tes proporciona el soporte necesario y minimo
para que todo suceda. De esta forma, el infor-
me materializa un didlogo interno e intimo que
permite visibilizar la red tejida por ambas, por
todos y todas, las potencialidades y los resul-
tados.

Los relatos de docentes expresan la conciencia
que tfienen los sujetos de sus propios procesos de
cambio en su vida profesional. Estas narrativas
personales nos ofrecen un recorrido a través de
los acontecimientos tal como lo vivieron las per-
sonas implicadas, permitiendo asi visualizar las

estrategias en las prdcticas pedagdgicas de los
sujetos. (Huerta, 2019, p. 163)

La elaboracién de esta narrativa esencialmente
subjetiva y coral implica también una tarea ar-
tistica (Bolivar, 2002), a lo que debemos sumar
el valor también artistico de las aportaciones
visuales y audiovisuales para la construccién
del correlato.

Sin embargo, esta narracién compartida,
como evidencia de la propia préctica docente
(Rivas, 2014), sélo cobra sentido desde el eco
del grupo, incorporando la voz del alumnado
participante, un total de 65 estudiantes del
Grado de Maestro/a en Educacién Primaria
de primer curso de la asignatura Educacién en
Artes Plasticas y Visuales del grupo Cy 58 es-
tudiantes del Grado en Educacién Infantil de
tercer curso de la asignatura Educacién Plésti-
ca y Visual del grupo A.

Aunque los relatos y el propio informe versan
sobre la experiencia en el CAC vy la repercu-
sién que ha tenido en todos y todas, profe-
soras y estudiantes, esta accién puntual que
supone la visita, debemos situarla en un mar-
co temporal mds extenso en el transcurrir de
los asignaturas. El encuentro con el arte con-
tempordneo en el centro de arte se produce
tras sesiones iniciales de deconstruccién de lo
aprendido para propiciar que, una vez en el
espacio del museo, se produzca un encuen-
tro verdadero con la obra -libre de discursos
paralelos (Gémez y Vaquero, 2014)- y se po-
sibilite la construccién inicial de un imaginario
comun en un doble sentido: en lo que respecta
a la experiencia de encuentro con el arte con-
tempordneo y en relacién a lo que maestros y
maestras en ?ormocién entienden como “visita
a un museo”.

Por otfra parte, es fundamental destacar la ver-
tiente artistica de este estudio y que contempla
procesos que le son propios desde el dmbito
docente e investigador. Asi, el proceso de do-
cumentacién visual, inserto en la experiencia
artistica, resulta determinante en la reconfigu-
racién de lo acontecido.

El estudio se ha estructurado a partir de di-
ferentes instrumentos que participan de forma
natural de los procesos metodolégicos artisti-
cos y de indagacién propuestos a los grupos
participantes. Por lo tanto, encontramos rela-
tos escritos y visuales de la experiencia en dife-
rentes canales como cuestionarios e Instagram
que, ademds de evidenciar el posible impacto
de estas acciones, prolongan su accién en la
medida en que generan una narracién evoca-
dora, reveladora y, segin el formato, incorpo-
ran imdgenes desde una mirada artistica. Por
lo tanto, el disefio de investigacién parte del
cuestionario -¢Cémo ha sido nuestra visita al
CAC? y cuestionarios finales de ambas asigna-
turas-, pero contempla también el uso de otros
instrumentos, en este caso Instagram.

El proceso se articula en torno a fases diferen-
ciadas que cada grupo y docente adapta a su
propia singularidad. Por su parte, los procesos
narrativos se producen de forma simultdnea al
desarrollo de toda la propuesta a través de los
canales mencionados.
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1. Antes de la visita:

* Deconstruccién de los esquemas que sos-
tienen la idea de arte contempordneo del
alumnado y que lo relegan a un ente in-
accesible.

* Generacién de nuevas expectativas en
torno al arte contempordneo mediante
procesos de creacién colectiva.

2. Durante la visita:
* Propuesta artfistica en pequenos grupos
en forno a obras puntuales
* Ritual performativo

*  Momento introspectivo (dibujo del natural
en el espacio del museo)

3. Tras la visita:

* Andlisis de la experiencia y evaluacion de
su impacto como docentes

Figura 1
Contramirada

W

QL

\‘w‘

Vaquero, C., EAPV-C, 2019

RESULTADOS Y OTRAS MIRADAS

Antes de la visita...

se pusieron en marcha diversas propuestas que
partian de la necesidad de ocupar otros espa-
cios, experimentar otros procesos y fomentar
el desarrollo de una mirada introspectiva, de
una contramirada artistica. Asi, un aprendiza-
ie relevante ha sido... mirar las cosas distintas
a como lo miraba antes gracias a la actividad
de mirada introspectiva (Resp.2/3 Cuest. F).
Compartimos rituales de improvisacién y ac-
tividades que nos empujaban a cuestionar lo
aprendido, a autocuestionarnos y que, a pe-
sar de la incertidumbre inicial, han modificado
esquemas y, tal como evidencia algin testi-
monio... he terminado comprendiendo que la
educacién artistica va mds allé de seguir las
pautas de un libro y mandar fichas para que los
alumnos las realicen. Nosotros podemos hacer
arte y los alumnos también, para ello tenemos
que salir del aula y mirar nuestro alrededor con
una mirada infrospectiva. (Resp. 9/2 Cuest. F).

Figura 2
Rituales de improvisacién

rociotexeiradocente « Seguir
Facultad de Ciencias de la Educacién, Univ...

Esta semana ha sido especialmente
emocionante porque dos grupos
distintos, de los Grados en Educacion
Infantil y en Educacién Primaria, se
estan adentrando en el mundo de la
Performance de forma simulténea.
¢Hasta dénde llegaremos?
#didacticadelasartes
#didacticadelaexpresionplasticayvisual
#formacionparaladocencia
#docentesenformacion
#performanece #happening
#aulaunoonce #auladosveinte
#rocioinvestiga

#gradoprimariauma
#gradoinfantiluma

@infouma @facultadeducacionuma

24 sem

Qv N
61Me gusta

11 DE OCTUBRE DE 2019

S Inicia sesi6n para indicar que te gusta o
A comentar.
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La red tejida por las docentes, minimiza el vér-
tigo y permite la puesta en marcha de acciones
ambiciosas desde el inicio. Todos y todas nos
conocemos mejor. En las horas que teniamos
Educacién en Artes pldsticas y visuales conse-
guia dejar todos los problemas fuera del aula

Figura 3
Pedagogia téxica

EAPV-C, 2019

Y, a través de diversas acciones, el espacio de
la confianza da lugar a la vivencia del grupo,
aprendiendo... A valorar el arte, no solo desde
el punto de vista cldsico, sino desde la mira-
da social y reivindicativa. Y que nosotros mis-
mos podemos llegar a ser obras de arte y una
fuente de reivindicacién y denuncia (Resp. 4/4

Cuest. C).

Figura 5
Desde otra mirada

Grupo Bubbaloo, Actividad Contramirada, EAPV-C, 2019

y olvidarlos por un momento. Ademds he con-
seguido mostrar mucho de mi misma y sacar

los sentimientos que llevaba dentro (Resp.1/5
Cuest. F).

Figura 4
Soledad, recuerdo y vulnerabilidad

Grupo Black & White, Actividad Con’rromirddo, Puyo, C., Actividad Experiencia Performativa, 2019

Figura 6
La cuna vacia.

Grupo Concha Jerez, Actividad Contramirada,
EAPV-C, 2019
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Figura 7
After Ego

Antes de la visita, las profesoras -a pesar del
desasosiego que a veces generan estas prdc-
ticas docentes- compartimos el espacio de se-
guridad de avanzar juntas y progresivamente
y, aunque la asignatura y la acciéon en el CAC
siempre acontecen de forma diferente, haber
estado alli en otras ocasiones, con otros gru-
pos resulta determinante y nos reconforta. Por
tanto, los antecedentes que configuran nues-
tro imaginario docente también nos ayudan a
buscar nuevas posibilidades, ya que nos mues-
tran recorridos transitados en la formacién de
maestros y maestras que demandan una con-
tinuidad, seguir explorando la potencialidad
del encuentro real con el arte contemporéneo
desde otro lugar.

Grupo Infrospectivos, Actividad Contramirada, EAPV-C, 2019

Figura 8
Captura de pantalla Foro Somos Artistas
Conceptuales
Fotocopias

Con nuestro pequeiio video inspirado en la obra de Carmen Calvo "Au revoir les enfants” hemos querido representar como, a dia de hoy, la educacion
sigue en el mismo plano. Nos han quitado la identidad, bajo el mismo uniforme hemos logrado creernos libres por poder elegir el color de nuestras
cadenas.

En la obra original los nifios son iguales, lo tnico que les diferencia son el color de sus mascaras. Estas mascaras solo son una tirita para tapar sus
ambiciones, sus ideas, sus propias preguntas y sus propias respuestas, en general, su verdadero yo, eso que los hace Unicos. Muchos no se habran
dado cuenta de que la obra es la misma imagen repetida dos veces, con esto solo digo que hemos llegado a un punto donde al ver la horrible
homogeneidad humana creada en las escuelas ya ni siquiera nos horrorizamos, sino que lo vemos algo normal y de lo que no preocuparnos.

Como ya dije, hemos querido relacionar ese estilo de educacion con la educacion actual, seguimos leyendo paginas en blanco al mismo compas,
aunque el mundo real que pasa ante nuestros ojos pasa desapercibido.

Quizas no seréis capaces de ver este video completo, simplemente porque es monétono y aburrido, pero pensad un segundo ¢ no es la misma

monotonia que hemos aguantado durante mas de 15 afios? Es hora de cambiar y dejar de ser los mismos con distintos pantalones, es hora de ser
Unicos y de demostrar que lo somos.

® Fotocopias

Grupo Los introvertidos, EAPV-C, 2018
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Durante la visita

Sintiendo el suelo frio y una mano célida. Asi
comienza esta parte del relato, en la evoca-
cién de la experiencia vivida y en la que la
corporeidad fisica del grupo se materializa, se
hace presente. Nunca hasta ahora habia so-
brepasado esa linea de riesgo, de improvisa-
cién como docente y parte del resultado es una
sensacién compartida de adrenalina, de liber-
tad y de haber vivido en lo efimero desde la
consciencia. Alli en el suelo, en ese momento
fugaz, con la otra mano libre, estd una de mis
companeras, maestra en formacién. Una sen-
saciéon compartida se desprende del relato de
los grupos: me he sentido como una obra mds
del CAC (Resp. 1/1 Cuest. C) y coincidimos
en que lo que mds nos ha gustado es cémo
hemos formado parte del arte expuesto en el
museo al realizar la actividad grupal (Resp. 4/1
Cuest. C). El choque de expectativas en torno
a la visita proporciona nuevos esquemas y sor-
prende... No limitarnos a ver el museo, sino
que nos hemos “adentrado” en él'y ademds ha
sido una experiencia muy enriquecedora desde
el punto de vista no sélo como visitante, sino
también desde la perspectiva de maestra (resp.

7/1 Cuest. C).

Figura 9
Momento introspectivo

S

Fuente propia, EAPV-C, 2019

DE LA A_CgO_N _CO_LE_C'IlVI_\ E_N_LA_FQRAAILCIO'N DE MAESTR_AS_ Y MAESTROS

Figura 10
Performance improvisado

Auxiliar sala museo, EAPV-C, 2019

Figura 11
Somos artistas conceptuales

Grupo ADN de colores y Black & White, EA-

Figura 12
Performance improvisado

Auxiliar sala museo, EAPV-C, 2019
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Figura 13
Performance improvisado

QY » N
Les gusta a mench99, mariac_2803_educacion y 12

personas mas

carmenifantil.uma Paren el mundo que aqui me bajo@
@cacmalaga @rociotexeiradocente #auladosveinte
#aulaunoonce #didacticadelasartes #performance

17 de diciembre de 2019

Instagram, EPV-A, 2019

Tras la visita
Entre las sensaciones compartidas, destaca la
certeza de haber vivido momentos irrepetibles

(Instagram 17/12/2019). También, hemos
aprendido:

* que en el arte contemporéneo el espec-
tador es parte de la autoria de la obra,
pues este es el que aporta la interpreta-
cién (Resp. 1/4 Cuest. C).

* He aprendido que los museos se tratan
de una herramienta muy eficaz que ofre-
ce una gran variedad de actividades que
normalmente estdn ocultas y tan solo nos
centramos en ir y ver los cuadros dejando
de lado la innovacién (Resp. 8/4 Cuest.
Q).

* He aprendido a ver el arte contempord-
neo como algo més cercano a mi (Resp.

14/4 Cuest. C).

* o contemplar mejor las obras ya que an-
tes las observaba por encima y me pare-
cia suficiente, sin embargo en la visita al
CAC he comenzado a analizar las obras
de arte desde otra perspectiva. Creo que
eso es algo importante y me va a servir en
mi vida cuando visite ofros museos (Resp.

21/4 Cuest. C).

Figura 14
Performance improvisado

Qv N

23 Me gusta

mamavoyasermaestra No tengo palabras para describir lo
de hoy.
Para mi el arte es eso, sentir y dejar rastro.

Una parte de mi se queda para siempre en @cacmalaga y
en cada una de vosotras.

Gracias por dejar que me sincere y desnude el alma, no hay
mejor via que el arte para ello.

Instagram, EPV-A, 2019

El eco de la visita aun resuena en los grupos
tras varias sesiones y es que, a los propdsi-
tos iniciales, se han sumado nuevos hallazgos
que tienen que ver con nuestra construccién
individual: Deberia hacer mds actividades pa-
recidas y poder descubrirnos mdés a nosotros
mismos (Resp. 7/5 Cuest. C), pero también
relacionadas con nuestra construccién como
docentes: Es una actividad que creo que se de-
beria seguir haciendo con todos los primeros
ya que nos encontramos perdidos y nos ayuda
a centrarnos y comprender la asignatura ade-
mds de ofros conceptos (Resp. 3/5 Cuest. C). Y
asf aparecen nuevas demandas: Sé que dispo-
nemos de poquisimo tiempo pero me gustaria
hacer otra “salida”, dar la clase al aire libre
por asi decirlo. No hace falta irse muy lejos en
la misma facultad hay lugares perfectos para
dejar volar la imaginacién fuera de las cuatro
paredes. Pero vamos que solo es una propues-
ta (Resp. 9/5 Cuest. C)

Buscdbamos accién reflexiva, imbuirnos en el
proceso artistico y hallamos un click, un punto
de inflexion en el transitar por las asignaturas
y desde el que originar nuevos interrogantes.
Ahora el CAC, ese edificio invisible en el cen-
tro de la ciudad junto al que han pasado en
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innumerables ocasiones, ya nunca seré ese
desconocido. Ahora es un espacio para el did-
logo, para la introspeccién, para el cuestiona-
miento y para el encuentro. Y el museo, un
lugar inevitable para su futura docencia.

Definitivamente, Me hubiera gustado que-
darme mds tiempo en el museo. (Resp. 12/5

Cuest. C).

DESDE OTRA PERSPECTIVA

Los resultados, ademds del valor de la viven-
cia experimentada a nivel comudn, evidencian
un antes y un después en el desarrollo de las
asignaturas, una modificacién de esquemas
que, al hilo de algunos de los relatos que se
muestran, parte de un choque de expectativas.

Una salida que el alumnado espera relajada,
convencional, que se asocia a un paseo limi-
tado “a la escucha”, se convierte en una invi-
taciéon a la acciéon que los grupos asumen v,
al desconcierto inicial, sigue la inmersién mo-
mentdnea en una experiencia de disfrute, de
conexién y de introspeccién colectiva que fa-
vorece la vivencia de la obra, del espacio y de
los propios grupos desde otra perspectiva. De
este modo, una visita puntual se convierte en
el resorte para la activacién de lo aprendido y,
a la vez, en la antesala de nuevos cuestiona-
mientos.

El incremento en el interés por este tipo de visi-
tas es notable y abre la posibilidad a que en su
practica docente futura, se generen escenarios
similares: Esta experiencia me ha ayudado a
aumentar mi interés por las visitas a los museos
y a transmitir mi experiencia a los demds (Resp.

11/5 Cuest. C).

De cualquier modo, al valor de la experiencia
debemos sumar las incertidumbres que emer-
gen en el proceso y que, desde el rol del alum-
nado tienen que ver con la fuerza de la inercia
que evidencia algun testimonio en relacién a
la “necesidad” de explicacién de la obra y al
supuesto “acceso” a su verdadera interpreta-
cién:

Me hubiera gustado que tras nosotros haber
hecho la media hora de observacién de los
cuadros, las guias del museo nos hubieran in-
formado sobre lo que el artista pretendia trans-
mitir con esas obras, para comparar lo que a
mi me habia transmitido con eso, si era algo si-

DE LA ACCIO'_N_CCLLE_C'IIVI_-\ E_N_LA_FQRAMLCI()N DE MAESTR_AS)_Y MAESTROS

milar o algo totalmente diferente, y asi conocer
los diferentes puntos de vista que se le podian
dar a las obras (Resp. 2/5 Cuest. C).

A nuestro juicio, la vivencia de alternativas di-
décticas y artisticas como las vividas, favorecen
el desarrollo de nuevas concepciones en rela-
cion a la experiencia docente posibilitando la
construccién de roles profesionales conscien-
tes del valor de la experiencia artistica colec-
tiva como férmula para la comprensién de lo
social. La futura transferencia al aula por parte
de maestros y maestras de otras iniciativas que
propicien la experiencia artistica y formativa
que se persigue, sélo es posible si con ante-
lacién se ha experimentado el placer estético
(Alonso Sanz, 2011), la experiencia artistica vy,
como docentes, hemos asumido el riesgo y la
incertidumbre que estas acciones conllevan.

PRESENTES DE OTRO MODO,
EN OTROS ESPACIOS,
CREANDO OTRO IMAGINARIO

Tras este recorrido, podemos concluir en torno
a una serie de certezas que se desprenden de
lo vivido:

* La formacién inicial debe trascender el
espacio estanco del aula para favorecer
un encuentro real e intimo con la obra en
el museo (Gémez y Vaquero, 2014), pero
también, un encuentro colectivo en espa-
cios culturales que, a través de propues-
tas participativas y reflexivas y el desarro-
llo de acciones artisticas cuestionadoras,
evocadoras y sugerentes, propicie una
transformacién de la mirada individual y
del grupo. Solo este tipo de propuestas
activas y grupales, como respuesta a las
dindmicas sociales individualistas y ena-
jenantes que vivimos, son capaces de ori-
ginar nuevas expectativas y, por lo tanto,
el camino hacia el cambio de paradigma.
De acuerdo con Coca y Pérez (2011),
“es imprescindible repensar las prdcticas
educativas que se llevan a cabo en mu-
seos y centros de ensefianza” (p. 24).

» Este cambio de paradigma pasa, necesa-
riamente, por la interpelacién al grupo y
del grupo, por su implicacién en la pro-
puesta y esto, a su vez, sélo es posible
mediante una invitacién abierta, com-
prometida y real en la que todas y todos
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nos arriesgamos, Nos exponemos y Nnos
dejamos afectar. En este sentido, desta-
ca el potencial de la performance como
accién artistica colectiva, critica y eman-
cipadora, como alternativa a la obra -y
al discurso- que legitima el propio mu-
seo. También como propuesta que activa
y compromete nuestra presencia, nuestra
propia corporeidad y que, desde ese lu-
gar, nos empuja a transitar por otfro fipo
de experiencias. Por Gltimo, como accién
arfistica que produce un tejido interper-
sonal inusitado, pero también afectivo y
potencialmente, capaz de afectar(nos).

Por otra parte, este tipo de experien-
cias permiten romper con lo que Huerta
(2011) denomina “la invisibilidad de los
maestros y las maestras cuando entran en
el territorio del museo de arte” (p. 56) y
con su excesivo celo por la logistica de
la salida para pasar a la accién. Como
docentes, debemos estimular que la visita
al museo se convierta en una posibilidad
de aprendizaje situado a partir de la co-
nexion real entre escuela, alumnado vy el
metaespejo que supone el arte contem-
pordneo.

Es imprescindible favorecer el desarrollo
de la autonomia de maestros y maestras
en formacién en el aula y en el museo y
la liberacién de la carga simbélica que
dificulta la consideracién de ambos espa-
cios como lugares para la participacion
individual y colectiva, como espacios co-
munes. Del mismo modo, es fundamental
superar percepciones limitantes sobre el
alumnado que lo reducen a un mero pro-
yecto de docente y que no asumen que
son maestras y maestros en formacién
y que, por lo tanto, cualquier dindmica,
discurso o actuacién, se convierte en un
verdadero espejo que contribuye a la for-
macién de cada posicionamiento docen-
fe.

Es esencial fomentar los lazos entre com-
paferas en la medida en que fortalecen
la préctica docente, la puesta en marcha
de ofras experiencias artisticas y propician
el riesgo. Necesitamos tejer redes de sos-
tén en las que compartir incertidumbres,
inseguridades y también esos momentos
efimeros y mégicos que dan sentido a la
accién formativa, al proceso, al trabajo,
a la accién docente.

* La Educacién Artistica demanda la cons-
truccién de ofro relato y ese proceso
pasa, necesariamente, por la transforma-
cién del conocimiento sedimental al que
aluden Suérez y Rivas (2018) y que, adl
haberse fraguado durante una experien-
cia de al menos quince afos, se mues-
tra arraigado. Para ello, y especialmente
en la formacién de maestros y maestras,
debe cimentarse en la elaboracién un re-
lato coral basado en experiencias com-
prometidas y criticas, es decir, en expe-
riencias verdaderamente artisticas.
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RESUMEN

En la actualidad buena parte del alumnado universitario utiliza las NTIC en sus estudios, asi como en
actividades formativas y de ocio. Un uso inadecuado de las mismas puede afectar a su rendimiento aca-
démico y bienestar psicolégico, pudiéndose incluso desarrollar una adiccién a internet. El phubbing es
una manifestacién ligada a la conducta de adiccién a nuevas tecnologias que consiste en ignorar a ofras
personas por el uso del teléfono mévil o internet dificultando la interaccién social con los demds. Una vez
se han establecido en el estudiante estas conductas disfuncionales se hace necesario encontrar espacios
educativos donde detectarlas y poder orientarlas. La tutoria universitaria es un escenario idéneo para
abordar algunas manifestaciones negativas del phubbing, hecho que supondria un beneficio académico,
personal, social y en un futuro laboral de los universitarios. El objetivo del presente articulo es identificar
aspectos susceptibles de acompafiamiento tutorial en el uso de las nuevas tecnologias de alumnado de
ensefanzas universitarias del dmbito de la educacién artistica.

Adiccién a internet, Phubbing, Plan de Accién Tutorial, Educacién Artistica

ABSTRACT

Currently, a large part of university students use ICT in their studies, as well as in training and leisure ac-
tivities. An improper use of them can affect your academic performance and psychological well-being,
and you may even develop an internet addiction. Phubbing is a manifestation linked to the behavior of
addiction to new technologies that consists of ignoring other people for the use of the mobile phone or
the internet, making social interaction with others difficult. Once these dysfunctional behaviors have been
established in the student, it is necessary to find educational spaces where they can be detected and orien-
ted. The university tutoring is an ideal setting to address some negative manifestations of phubbing, a fact
that would mean academic, personal, social and future benefits for university students. The objective of
this article is to identify aspects that can be accompanied by tutorials in the use of new technologies for
students in university education and artistic education.

Internet Adiction, Phubbing, phubbing scales, Tutorial Action Plan, Arts Education
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ADICCION A INTERNET Y PLAN DE ACCION
TUTORIAL EN ALUMNADO DE
EDUCACION ARTISTICA

Marta Oporto Alonso
Marina Ferndandez Andujar
Caterina Calderon Garrido

Josep Gustems Carnicer

INTERNET Y LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION
Y LA COMUNICACION (NTIC) EN EL
CONTEXTO DE LA EDUCACION

ARTISTICA.

Las Nuevas Tecnologias de la Informacién
y la Comunicaciéon (NTIC) han supuesto un
avance trascendental en la forma de vida de
nuestro tiempo facilitando tareas que en otro
tiempo resultaban complejas o de larga eje-
cucién y ello ha resultado ser beneficioso para
la calidad de vida de las personas (Marques,
Schneider y d’Orsi, 2016). Asimismo, nos
permiten acceder a Internet y a otras redes vy,
de esta manera, transmitir informacién, inter-
cambiar contenidos y establecer contacto con
ofras personas en tiempo real (Puerta-Cortés
y Carbonell, 2013). La nueva dindmica social
emergente y el uso de estas tecnologias por
los j6venes, supone nuevas posibilidades para
su desarrollo, autonomia y formacién, sin em-
bargo, ello también puede contribuir a la apa-
ricién de nuevos riesgos potenciales (Garcia y
Monferrer, 2009) y representar una amenaza
cuando no se controla su uso (Spada, 2014).

Los datos de 2018-19 sobre adiciones de la
juventud en Espafa, indican que el uso de in-
ternet como alternativa de ocio estd totalmente
generalizado, con independencia del género
o la edad de los estudiantes. Diariamente, 6
de cada 10 j6venes escuchan o descargan
mUsica, ven videos musicales o peliculas, 5 de
cada 6 utilizan redes sociales y el 92% utiliza

WhatsApp, e-mail o MSN (MSSI, 2019). Mds

concretamente, el 30,3% de los estudiantes in-
vierten de media alrededor de una hora al dia
en estas actividades. El uso de redes sociales,
para el 39,6% de los j6venes ocupa 4 horas
al dia o mds vy, casi la mitad de ellos (48,6%)
pasan 4 horas o més al dia usando WhatsApp,
e-mail o MSN. A eso se suma que el 28,4%
muestra un uso de riesgo del teléfono mévil y

el 39% un uso problemdtico de las redes so-
ciales (Teran, 2019).

En este punto seria relevante para el profeso-
rado que imparte clases en esta franja de edad
conocer cémo se definiria exactamente la
adiccién a las nuevas tecnologias, a las redes
sociales y el uso adictivo del movil o phubbing,
asi como los factores predisponentes y desen-
cadenantes a desarrollar dicha adiccién y las
manifestaciones a nivel cognitivo, emocional,
académico y social de esta conducta adictiva.

PHUBBING Y POBLACION
UNIVERSITARIA: CONCEPTO,
MANIFESTACIONES
PSICOSOCIALES Y FACTORES
PREDISPONENTES.

El excesivo y sin limites de Internet o redes
sociales es un sindrome clinico con caracte-
risticas similares a las conocidas “adicciones
quimicas”, y conlleva problemas fisicos, psi-
colégicos y sociales ademds de interferir en el
rendimiento académico. Cabe recordar que en
palabras de Echeburta y de Corral (2010) una
adiccién es “una aficiéon patolédgica que gene-
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ra dependencia y resta libertad al ser humano
al estrechar su campo de conciencia y restrin-

4

gir la amplitud de sus intereses” (Echeburta vy
de Corral, 2010: 92). Si bien en el caso de la
adiccién al mévil no existe una sustancia téxi-
ca que lo genere, esta se enmarca dentro de
las llamadas adicciones psicolégicas, pues se
trata de conductas repetitivas donde la perso-
na encuentra placer y que a largo plazo apa-
rece una pérdida de control sobre ellas, ge-
nerdndose asi una dependencia psiquica que
tiene consecuencias negativas para la persona
y para la sociedad (Flores, Jenaro, Gonzdlez,
Martin y Poy, 2013). De esta manera, un uso
inapropiado de la red da lugar a la llama-
da “Adiccién a Internet (Al)” (Gedam, Shivij,
Goyal, Modi y Ghosh, 2016), también de-
nominada “uso patoldgico de Internet”, “uso
compulsivo de Internet”, “adiccién a la red” o
“ciberadiccién” (Douglas et al., 2008; Young,
1998). La Al se enmarca dentro de una nueva
gama de adicciones que contempla también la
adiccién a las redes sociales, al teléfono mévil
o a Internet, siendo todas ellas un tema de es-
tudio actual (Puerta-Cortés y Carbonell, 2013)
en el dmbito psicolégico y psiquidtrico.

Las sefales de alerta que indican que se estd
estableciendo una adiccién pasan por tener
en cuenta que la persona muestra indicios
de dependencia, esto es, su atencién se cen-
tra exclusivamente en las NTIC, pasa mucho
tiempo en ellas, comienza a aislarse y produce
un bajo rendimiento escolar o laboral. Estas
preocupaciones excesivas o mal control de im-
pulsos o comportamientos relacionados con el
uso de ordenadores y acceso a Internet con-
ducen al deterioro o a la angustia psicolégica
(Shaw y Black, 2008). A esta conducta le sigue
lo pérdida de control, la biusqueda del refuer-
zo inmediato y sentimientos de malestar si no
usa las tecnologias constantemente (Garcia,

2013).

Ligado a este mayor uso de los teléfonos mé-
viles, se ha incrementado la conducta de Phu-
bbing. Este término, acuiiado por primera vez
en 2012 (Capillay Cubo, 2017), lo componen
las palabras “phone” (teléfono) y “snubbing”
(despreciar) y hace referencia a la conducta de
ignorar a otras personas por el uso del teléfo-
no mdévil e Internet, dificultando la interacciéon
social con los demds. De hecho, hace tiempo
que los investigadores sefialaron la existencia
de sintomas y efectos que justifican hablar so-
bre una disfuncién psicosocial debida al mal

uso de Internet y en concreto del movil (Lai et
al., 2017).
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Globalmente, se han estudiado algunos efec-
tos fisicos, psicolégicos y sociales derivados de
la Al como por ejemplo: alteracién del suefio
(Kim, Kim y Choi, 2017), alteracién del estado
de dnimo (Kim et al., 2017), sentimiento de
culpa (Nuutinen et al., 2014), interferencia ne-
gativa en la vida social (Scimeca et al., 2017),
en la vida sentimental y en la identidad social
(Blanca y Bendayan, 2018), asf como disminu-
cién en el rendimiento académico o laboral en
particular en adolescentes y j6venes (Blanca vy
Bendayan, 2018; Valcke, De Wever, Van Keer
y Schellens, 2011) lo que acaba comprome-
tiendo su calidad de vida (Fatehi, Monajemi,
Sadeghi, Mojtahedzadeh y Mirzazadeh, 2016).
Otras consecuencias negativas de un mal uso
de las NTIC en los j6venes son: el aislamiento
del mundo real, problemas de comportamien-
to social y una pérdida de tiempo importante
que podria estar siendo disfrutado en activi-
dades con iguales, hecho que a largo plazo
podria derivar en problemas personales por la
incomunicacién con el mundo real (Morales,
2010). Los cambios sociales que derivan de
dicho aislamiento llevarian hacia una idea de
amistad con personas con las que sélo se ha
tenido contacto virtual y por tanto son desco-
nocidas (Capilla y Cubo, 2017). Ademds, el
uso excesivo de las NTIC puede provocar tam-
bién enfermedades de la vista, audicién, cefa-
leas, dolor de espalda, hipocondria, lesiones
en el pulgar, sindrome del tinel carpiano, di-

ficultades en la memoria operativa y ansiedad
(Martinez, 2015).

Estudios con muestras universitarias interna-
cionales muestran como la Al estd relacionada
con la disforia, poca tolerancia a la frustra-
cién, baja autoestima, depresién, falta de con-
trol de impulsos y, en general, insatisfaccién
vital (Yang, Choe, Balty y Lee, 2005). Segin
algunos estudios, hay un acuerdo general que
sefala a Internet como la tecnologia mds pro-
pensa a generar conductas adictivas. A pesar
de que todos los j6venes reconocen que para
ellos el mévil es imprescindible, y en ocasiones
lo comparan con “una droga”, la Red aparece
como mds peligrosa porque propicia un uso
mds individual, menos asociado a tratar con
los que se conoce. A este respecto, Griffiths
(1998) sefala 6 indicadores que identifican la
Al: saliencia (se refiere a cuando una actividad
particular se convierte en la mds importante en
la vida del individuo y domina sus pensamien-
tos, sentimientos y conducta); modificacién del
humor (experiencias subjetivas que se experi-
menta como consecuencia de implicarse en la
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actividad); tolerancia (proceso por el cual se
requiere incrementar la cantidad de una activi-
dad particular para lograr los efectos anterio-
res); sindrome de abstinencia (estado emocio-
nal desagradable y efectos fisicos que ocurren
cuando una actividad particular es repentina-
mente reducida); conflicto (se refiere a los con-
flictos interpersonales que se desarrollan entre
el adicto y aquellos que le rodean, conflictos
con ofras actividades como el trabajo, vida so-
cial o aficiones, o consigo mismo; y recaida
(tendencia a volver a los patrones tempranos
de la actividad que vuelven a repetirse).

En esta misma linea, se ha encontrado que al-
gunos factores predisponentes a este fipo de
adiccién: ser menor de 21 afos; tener proble-
mas de salud; tener problemas familiares; sufrir
discriminacién y vivir lejos del entorno familiar
(Fernandez-Villa et al., 2015; Frangos, Frangos
y Kiohos, 2010). Con respecto al uso de Inter-
net, se ha encontrado que las mujeres son las
usuarias mds frecuentes, sobre todo para fines
de ocio (Fernéndez-Villa et al., 2015). Los es-
tudios sobre este fenémeno han centrado sus
esfuerzos en adolescentes y poblacién univer-
sitaria, ya que son los grupos més susceptibles
a sufrir pérdida de autocontrol (Ledo-Varela
et al., 2011). También, se ha encontrado una
asociacién de dicha adicciéon en estudiantes
universitarios que también son una poblacién
vulnerable, teniendo en cuenta la necesidad
de consultar permanentemente Internet para
lograr sus objetivos académicos (Garcia del
Castillo et al., 2005). Igual que otros sindro-
mes, estamos ante un proceso multicausal que
requerird de una aproximaciéon multifactorial
para su prevencion e intervencion.

EVALUACION DE LA ADICCION
A INTERNET

Con el objetivo de identificar mejor cuéndo
se ha establecido una conducta adictiva al
movil existen cuestionarios e instrumentos de
medida que contribuyen a implementar una
evaluacién vdlida y fiable de la misma. Si bien
el contexto de la tutoria universitaria o en es-
cuelas superiores de musica o arte contempla
lo aplicacién y el uso de una etapa de eva-
luacién —siendo ésta propia de un contexto de
intervencién psicoldgica- se ha considerado
interesante mencionar algunos de los més re-
levantes, por el conocimiento que aportan a la
comprensién del phubbing al revisar sus obje-
tivos de evaluacion. A continuacién se detallan
los mds aplicados:

El Internet Addiction Test (IAT), desarrollado
por Young (1998), es uno de los instrumen-
tos de evaluacién mds usados para detectar
el uso problemdtico de Internet. Ha demos-
trado una fuerte fiabilidad interna (Chang y
Man Law, 2008) y la primera versién del AT
se basé en los criterios del DSM-IV para la
adiccién al juego patolégico (por ejemplo,
tolerancia, sintomas de abstinencia, altera-
cion del estado de dnimo o recaida). El IAT
mide el riesgo subjetivo de utilizar Internet
(por ejemplo, intentando ocultar el tiempo
pasado en linea) y evalta el grado en que
el abuso tecnolégico afecta la rutina dia-
ria, la vida social, la productividad escolar
y laboral y la calidad del suefio. Este cues-
tionario consta de 20 ftems, puntuados con
una escala de 6 puntos tipo Likert que va
desde O (no aplicable) a 5 (siempre). A ma-
yor puntuacién final total, mayor severidad
del trastorno de adiccién a Internet que po-
dria afectar negativamente la vida del suje-
to. Young (1998) sugirié la siguiente clasi-
ficacién segin la puntuacién del sujeto: a)
no existe problema (0 a 30 puntos); b) pro-
blemas leves debido al uso de Internet (31
a 49 puntos); problemas moderados que
se dan de manera ocasional o frecuente
debido al uso de Internet (50 a 79 pun-
tos); y d) problemas graves debido al uso

e Internet que impactan negativamente en
lo vida del sujeto (80 a 100 puntos). Este
cuestionario ha sido validado y traducido a

multitud de lenguas incluido la castellana
(Fernandez-Villa et al., 2015).

El cuestionario The Bergen Social Me-
dia Addiction Scale (BSMAS) desarrollado
por Andreassen y col. (2016) comprende
6 fitems (saliencia, humor, modificacién,
tolerancia, abstinencia, conflicto y recai-
da) basados en los componentes del mo-
delo de adiccién propuestos por Griffiths
(2000, 2005) para evaluar adiccién a las
redes sociales. Mds especificamente, los
seis ftems examinan la experiencia de usar
las redes sociales durante el pasado afio
mediante una escala tipo Likert de cinco
puntos que varia entre 1 (muy raramente) y
5 (muy a menudo). Una puntuacién alta en
el BSMAS indica una mayor probabilidad
de desarrollar adiccién a las redes socia-
les. Recientemente se planteé un punto de
corte de 19 (de 30) que indicaba que el
sujeto presentaba un uso problemdtico de
las redes sociales (Banyai et al., 2017). El
BSMAS, gracias a sus buenas propiedades
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psicométricas, tiene versiones en inglés,
italiano, persa y portugués.

* El cuestionario The Smartphone Applica-
tion-Based Addiction Scale (SABAS), desa-
rrollado por Csibi et al. (2018), comprende
6 items que evaltan también los criterios
centrales del modelo de componentes de
adiccién de Griffiths (2005). Consta de
una escala tipo Likert de 6 puntos que va-
ria entre 1 (fuertemente en desacuerdo) y
6 (totalmente de acuerdo), de tal manera
que cuanta mayor sea la puntuacién en
el SABAS mayor riesgo de desarrollar una
adiccién de teléfonos inteligentes. Las pro-
piedades psicométricas del SABAS han per-
mitido realizar varias versiones del test en
inglés y hungaro.

* La escala The Internet Gaming Disorder
Scale-Short Form (IGDS-SF9), desarrollada
por Pontes y Giriffiths (2015) comprende
los 9 criterios del trastorno de adiccién a
los videojuegos descritos en el Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders
(DSM-V) (Asociacién Americana de  Psi-
quiatria, 2013). Incluye una escala tipo Li-
kert de 5 puntos que varia entre 1 (nunca)
y 5 (muy a menudo). De esta manera, una
puntuacién mds alta en el IGDS-SF9 indica
una mayor probabilidad de estar en ries-
go de desarrollar el “trastorno de adiccién
a los videojuegos”. El IGDS-SF9 presenta
unas buenas propiedades psicométricas y
ha sido validado en diferentes idiomas, in-
cluido el inglés, portugués, italiano, persa,
polaco, albanés vy turco.

* Finalmente, el cuestionario Chen Internet
Addiction Scale (CIAS) permite mediante la
autoadministracién evaluar la gravedad de
lo adiccién a Internet de los participantes
en el mes anterior a la evaluacién. El cues-
tionario consta de 26 ftems que se puntdan
segUn una escala Likert de cuatro puntos
con una puntuacién total que va desde 26
a 104 puntos. A mayor puntuacién total
obtenida, mayor severidad en la conducta
de adiccién a Internet del sujeto. Goza de
unas propiedades psicométricas adecua-
das y se ha establecido un punto de corte
(puntuacién total =68) a partir del cual se
consideraria que el sujeto presentaria adic-
cién a internet.

Notese como en los distintos instrumentos pre-
sentados se ofrecen algunas claves a tomar en
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consideracién para evaluar la conducta adic-
tiva a las nuevas tecnologias: el tiempo de ex-
posicién, cambios en el humor, modificacién
de hdbitos de vida, tolerancia o necesidad de
mdés horas de exposiciéon o el desarrollo de
manifestaciones de abstinencia cuando no se
tiene acceso a la tecnologia. Todo ello infor-
macién relevante para profundizar en el cono-
cimiento de este tipo de conducta adictiva y de
cudles podrian ser las claves del abordaje de
su infervencién. Si bien es cierto que se trata de
una entidad susceptible de intervencién clinica
cuando la adiccién estd establecida, existen
ofros escenarios donde sus manifestaciones
de pueden analizar y proponer orientaciones
para su mejora, estos son sobre todo los con-
textos educativos. Dentro de estos, las tutorias
universitarias o de educacién artistica superior
podrian ser un espacio para intervenir en algu-
nos aspectos del phubbing que podrian abor-
darse, y cuya consecuencia seria una mejora
de aspectos académicos, personales, sociales
a corto plazo y laborales a largo plazo.

EL PLAN DE ACCION TUTORIAL
(PAT): UN ESCENARIO PARA
EDUCAR LA VIRTUALIDAD.

En el marco del Espacio Europeo de Educa-
cién Superior (EEES) la tutoria es una funcién
docente fundamental ya que contribuye al co-
nocimiento de los factores que influyen en el
rendimiento académico, uno de los paradig-
mas de estudio permanentes dentro del campo
educativo. Analizar cudles son los elementos
que influyen y promueven el éxito académico
y el bienestar son objetivos relevantes que fun-
damentan el Plan de Accién Tutorial en la Uni-
versidad (PAT). El PAT es el conjunto de accio-
nes sistemdticas y coordinadas de orientacion
personal, académica y profesional, disefiadas
y planificadas por los tutores, profesores y téc-
nicos con la colaboracién de la comunidad
universitaria, que tiene por objetivo guiar, su-
pervisar y acompadar al alumno durante sus
estudios universitarios con el objetivo de con-
tribuir a la formacién integral del futuro pro-
fesional (Mufioz y Gairin, 2013). Este plan se
materializa en la tutoria, entendida como el
apoyo y orientacién al alumnado segun el Mo-
delo Tutorial Globalizador (Gallego, 2002).
En la tutoria se establece una atencién conti-
nua y permanente del alumnado por parte del
profesorado tutor, en coordinacién con el resto
de profesorado, con la intencién de conocer a
fondo y ayudar u orientar personal, académi-
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ca y profesionalmente a cada alumno en fun-
cién de sus caracterfsticas, intereses y necesi-
dades personales. De acuerdo con el modelo
expuesto, las funciones que asume la tutoria
universitaria son (Alvarez y Alvarez, 2015; Ga-

llego, 2002):

* Facilitar el desarrollo personal del alum-
nado

* Supervisar el progreso académico del
alumnado

* Dar a conocer entre el alumnado la orga-
nizacién institucional y sus normas

e Ofrecer al alumnado un referente de con-
fianza y autoridad

e  Gestionar las demandas del alumnado
ante la universidad

* Facilitar al alumnado el proceso de tran-
sicién entre los estudios superiores y el
mundo profesional.

*  Orientar y supervisar al alumnado en sus
précticas en empresas y entidades exter-
nas.

* Facilitar al alumnado la conversién en
términos de competencias profesionales
los aprendizajes académicos.

e Estimular en el alumnado la bisqueda de
conocimiento sobre las opciones profe-
sionales.

e Estimular en el alumnado la continuacién
de su formacién y su actualizacién.

* Estimular en el alumnado la investigacién
y el acceso a los estudios de tercer ciclo
(masters, postgrados y doctorados).

El PAT en los Estudios Superiores de

Educacion Artistica.

El profesorado de las Universidades, Conser-
vatorios y Escuelas Superiores de Musica y
de Artes, ademds de transmitir y generar co-
nocimiento, ayuda al alumnado de manera
personalizada a adaptarse a la vida univer-
sitaria, a aprovechar los recursos que ésta le
ofrece, a mejorar su rendimiento académico,
a elegir el itinerario curricular mds adecuado
y prepararle para su insercién profesional. Los

tutores contribuyen a una educacién global
impulsando el desarrollo integral del alumna-
do: intelectual, afectivo, personal y social. Su
tarea resulta esencial para elaborar y revisar
sus aspiraciones académicas, profesionales
y personales a lo largo de toda la formacién
universitaria. Cada facultad organiza un Plan
de Orientacién y Accién Tutorial (PAT) en fun-
cién de sus recursos, servicios y personal a su
servicio, concretadas en acciones informativas
grupales o individuales encaminadas a la in-
tegraciéon académico-social del estudiante, in-

cluyendo las dimensiones personales y sociales
(Ferrer, 2003; Rodriguez Espinar, 2004).

El contexto actual de escasez de recursos hu-
manos y econémicos han perjudicado esta si-
tuacién de partida, pues muchas veces no se
reconoce la tutoria universitaria como tarea
docente y los departamentos dejaron paula-
tinamente de asignar profesorado para esa
tarea, recayendo en las manos de Jefes de
Estudios, Coordinadores de Mdster y de pro-
fesorado que atiende al alumnado de forma
voluntaria y ocasional. Entendemos pues que
la situacién actual del PAT deberia replantear-
se para no perder en atencién personalizada
y calidad del sistema tutorial del alumno, uno
de los estdndares de acreditacién relevantes
en las evaluaciones de las universidades mejor
valoradas a nivel internacional.

El PAT como escenario para educar la
virtualidad: propuesta de elementos

de formacion en la tutoria.

Como se ha comentado, en la actualidad,
buena parte del alumnado utiliza las NTIC en
sus estudios, asi como en actividades formati-
vas y de ocio, lo que puede afectar a su ren-
dimiento académico y salud psicolégica. En
ese contexto, un adecuado uso de las NTIC
e Internet que atienda a estos aspectos psico-
|6gicos resulta necesario y esencial. Mds con-
cretamente, y ante la frecuente presencia de
comorbilidades asociadas al uso excesivo de
las NTIC, obligard a complementar la accién
tutorial con el abordaje especifico de las mis-
mas, fundamental para una buena evolucién
del joven.

Hasta la fecha, hay pocos estudios en el entor-
no educativo universitario espafiol que vincu-
len variables psicolégicas, rendimiento y adic-
cién a Infernet, y tampoco hay estudios que
expliquen las particularidades del perfil del es-
tudiante de educacién artistica en este dmbito.
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En este sentido, es necesario abordar en el PAT
diferentes dimensiones cognitivas y conduc-
tuales relacionadas con aspectos psicolégicos
que a menudo se desatienden pero que guar-
dan una estrecha relacién con la tutorizacién
del alumnado y su rendimiento académico. Se
trataria de conocer el uso de las NTIC e Inter-
net que realizan los estudiantes, evitando lle-
gar a niveles adictivos, teniendo en cuenta sus
rasgos de personalidad y nivel de autoestima
para evitar malestar psicolégico y su repercu-
sién negativa en el rendimiento académico.

El punto de partida inicial es la toma en con-
sideracién de algunas de las consecuencias
negativas de un uso adictivo de las NTIC. En
base a este conocimiento el tutor podrd suge-
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rir al alumno algunas estrategias en el espa-
cio de tutoria, que de ser puestas en prdctica
por el tutorando supondrdn un beneficio para
su desarrollo académico, personal, social y
en un futuro laboral. En este sentido Torres y
Hermosilla (2012) han elaborado una rela-
cién de consecuencias negativas del mal uso
de las NTIC acompafnadas de algunas pautas
psicoeducativas en funcién de dichas conse-
cuencias. En base a dicha clasificacién se ha
efectuado una agrupacién de consecuencias
negativas en tres dreas facilmente identifica-
bles en el contexto educativo universitario, y
mds en concreto dentro del espacio de tutoria:
bienestar emocional, habitos y rutinas diarias,

académicas y sociales, econémicas y legales.
Ver Tabla 1.

Tabla 1

Consecuencias negativas del phubbing
(adaptado de Torres y Hermosilla, 2012)

Consecuencias negativas en el bienestar emocional:

*  Cambios en el estado de dnimo (irritabilidad, nerviosismo, tristeza, apatia, baja

autoestima y/o desmotivacién)

e Estados de ansiedad, nerviosismo e irritacién.

* Falta de control de los impulsos.

Consecuencias negativas en hadbitos y rutinas diarias:

* Aumento del tiempo dedicado a las NTIC.

Consecuencias académicas negativas:

* Cambios negativos en el rendimiento o comportamiento escolar y/o laboral.

* Abandono de responsabilidades.

Consecuencias sociales, econémicas y legales negativas:

*  Menor participacién social y/o familiar.

* Aislamiento social y pérdida de interés por actividades con otras personas.
* Incremento del gasto de dinero en tecnologias, por encima de las posibilidades

econdémicas.

* Establecimiento de conductas problemdéticas (robos, etc.).

En base al conocimiento que el tutor acadé-
mico posee de tales consecuencias podria
orientar y acompanar al tutorando proponién-
dole en los casos que considere oportuno es-
trategias y recursos para afrontar la conducta
adictiva de uso del mévil. En este sentido, seria
recomendable que desde su institucién educa-
tiva que se encarga del disefio de la formacién

y evaluaciéon de la actividad tutorial, se pudie-
ran incluir médulos formativos dirigidos a los
tutores que contemplen la identificacién de se-
fales de riesgo en alumnos que alerten sobre
una potencial conducta adictiva al mévil. Serd
fundamental que el tutor ayude en primer lugar
a identificar al alumno si se estdn dando algu-
nas de las consecuencias negativas anteriores,
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con el objetivo de incrementar la conciencia
de dificultad que estdn suponiendo las mismas
en el rendimiento académico y el desemperio
funcional general del tutorando. Algunas de
las estrategias psicoeducativas recomendadas
por Torres y Hermosilla (2012) para abordar
la Al podrian ser de utilidad en el contexto de
actividad tutorial. A continuacién se presentan
algunas de ellas adaptadas al contexto de la
accién tutorial de educacién superior:

* Ayudar al alumno a establecer una limi-
tacién del tiempo y horarios predefinidos
de uso del movil.

* Sugeriry ayudar en la bisqueda de espa-
cios de ocio gratificantes donde no tenga
que recurrir al uso del mévil, donde se
fomente la comunicacién en vivo, activi-
dades en grupo, salidas los fines de se-
mana, actividades deportivas, culturales,
artisticas, visitas, etc.

* Ayudarle en el disefo e implementacién
de una rutina diaria para no descuidar las
responsabilidades académicas.

* Orientar hacia los servicios universitarios
de orientacién psicolégica a estudiantes,
cuando las consecuencias negativas sean
altamente interferentes. En estos servicios,
donde desde un enfoque psicoeducativo
se valorard y recomendard la necesidad
de ayuda de tipo clinico y psicoterapéuti-
co fuera de la institucién que contemple
aspectos tales como: pautas firmes en el
establecimiento de conductas adecuadas,
limites y consecuencias, entrenamien-
to en habilidades sociales, asertividad y
autoestima, técnicas de relajacién, afron-
tamiento del estrés y conductas alternati-
vas, técnicas de control de impulsos y del
gasto, manejo de la ira, e incluso si fuera
necesario un enfoque sistémico que me-
jore el ambiente familiar y social donde
el alumno adquiera nuevas maneras de
comunicarse y de afrontar las situaciones
dificiles.

El conocimiento de todas las variables antes
enunciadas permitiria establecer un modelo de
PAT mds ajustado a la realidad del alumnado
de estudios artisticos, mediante el estudio de
aspectos que afectan fundamentalmente a su
paso por estos centros superiores y su posterior
insercién profesional. Estos aspectos suelen
dejarse de lado por la dificultad de abordarlos

al tratarse de elementos transversales de tipo
psicolégico que no recaen bajo la responsa-
bilidad especifica de ninguna materia del cu-
rriculo, sino que forman parte de los objetivos
generales formativos de los grados. De esta
manera, se podria reformular mejor el futuro
PAT de los estudios de muUsica y educacién ar-
tistica ampliando sus acciones propuestas, que
a su vez podrian servir de modelo para otras
titulaciones.

Dichos elementos transversales psicolégicos
podrian contemplar algunas recomendaciones
abordables en el PAT de disciplinas universi-
tarias de muUsica y educacién artistica en base
los estudios que comienzan a aparecer sobre
los medidas a implementar en el contexto uni-
versitario para prevenir el phubbing, asi como
los consecuencias de éste para el bienestar de
los estudiantes (Cao, Jiang y Liu, 2018). En
concreto estas recomendaciones apuntan a la
necesidad de que en el contexto educativo se
promuevan iniciativas preventivas que trabajen
hdabitos de uso del mévil positivos, en primer
lugar informando de las consecuencias que se
derivan de un mal uso del teléfono mévil. Ge-
nerar alternativas saludables desde los distintos
servicios de las universidades como la prdctica
de deporte o la lectura pueden ser iniciativas
que cambien el foco de atencién hacia el uso
de las NTIC de los estudiantes de disciplinas
artisticas. La intervencién a nivel ambiental ge-
nerando una cultura no dependiente del moé-
vil también tendrd efectos beneficiosos en los
estudiantes universitarios (Cao et al., 2018).
Todo ello también podria ser abordable dentro
de algunas de las funciones que tiene el tutor
dentro del EEES tales como facilitar el desa-
rrollo personal del alumno y preparéndole de
forma adecuada para que realice una transi-
cién desde la Universidad al mundo profesio-
nal donde el phubbing podria ser altamente
desadaptativo.

En esta misma linea ofro elemento nuclear de
la intervencién en adiccién al mévil parece
hallarse en el trabajo del autocontrol (Bonilla,
2013). Algunas de las recomendaciones gene-
rales que se proponen para evitar el uso adicti-
vo del mévil segun Bonilla (2013) son: disefar
una rutina de desprendimiento, acordar cudles
van a ser las horas y lugares donde se usaré el
mévil y situar el teléfono alejado de la mesa de
estudio. De igual modo, llevar a cabo medidas
de “higiene tecnolégica” tales como apagar el
mévil en las horas de suefo, establecer ruti-
nas donde el mdévil no se pueda tener cerca
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(mientras se estd en casa o se desplaza a un CONCLUSION

lugar cercano al domicilio), pactar que no se El acompafamiento educativo integral a los
utilizard en algunos momentos del dia (como estudiantes de disciplinas artisticas y musicales
las comidas, mientras se camina por la calle pasa por tener en consideracién que el entorno
o se desplaza en coche o transporte puUblico) de uso de las NTIC forma parte de sus hébitos
pueden ser medidas que ayuden a disminuir el cotidianos. Los alumnos emplean las NTIC con
phubbing (Bonilla, 2013). Todas ellas podrian multiples finalidades entre ellas la educativa,
ser susceptibles de ser propuestas a los estu- accediendo a través de ellas a las platafor-
diantes dentro del marco de la tutoria, en con- mas académicas donde consultan informacién
creto dentro de algunas de las funciones que el esencial para desempeniar su rol universitario.
tutor puede desempenary que han sido descri- Considerar que en ocasiones se puede hacer
tas anteriormente, como facilitar el desarrollo un uso nocivo que derive en una adiccién a las
personal del alumnado y ofrecer al alumnado NTIC seria un elemento relevante para la labor
un referente de confianza y autoridad que le docente, en concreto para la labor tutorial que
ayude a regular un adecuado uso de las NTIC. se inserta dentro del dmbito universitario. La

tutorfa universitaria es un contexto idéneo para
Como se ha detallado en puntos anteriores, advertir signos de alerta de una posible adic-
el uso adictivo del mévil supone una oportu- cién a las NTIC y en concreto de phubbing en
nidad para que la persona evite enfrentarse a los alumnos, también para iniciar un proceso
situaciones sociales que le generan sensacio- de orientacién tutorial que redunde en su me-
nes displacenteras, pensamientos negativos, jora académica, personal y social. Profundizar
ansiedad, miedo o en algunos extremos crisis en las consecuencias del phubbing, asi como
de pénico, por lo que la conducta de consulta en las estrategias de orientacién tutorial res-
constante del mévil se convierte en mantene- paldadas por la investigacion cientifica pasaria
dora de la conducta evitativa (Martinez, 2013). por incluir en los planes de formacién de tuto-
Se hace necesario entonces romper con dichos res de cada centro de educacién superior mé-
estimulos que perpettan la conducta desadap- dulos formatiuvos que contemplen este tema
tiva en el tiempo. El trabajo de los educadores de actualidad.

y familiares en el entrenamiento de las habili-
dades sociales resultaria una importante herra-

mienta para poder conseguirlo. En este sentido AGRADECIMIENTOS

Martinez (2013) recomienda otras alternativas Este trabajo ha sido financiado por el Instituto
para defener el phubbing también aplicables de Desarrollo Profesional de la Universidad de
al contexto de educacién superior: parar la Barcelona, programa REDICE 2020 (cédigo
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repitan las Gltimas palabras pronunciadas;
colocar en los centros letreros con mensajes
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RESUMEN

Se presenta un estudio llevado a cabo con estudiantes de Grado de Magisterio en Educaciéon Infantil de
la Universidad de Zaragoza, durante el periodo de Practicum . El objetivo principal de nuestro estudio
es conocer, describir y analizar a través de la observaciéon directa de los estudiantes del Grado de Edu-
cacién Infantil, las précticas llevadas a cabo en referencia a la misica y el lenguaje en un contexto real.
Los estudiantes participaron en la investigacién en el proceso de recogida de la informacién durante su
periodo de prdcticas escolares. Se utilizé la tabla de observacién como técnica de recogida de datos so-
bre el proceso de ensefianza-aprendizaje. En la muestra han participado 88 centros de Educacion Infantil
y Primaria de Zaragoza y provincia, con la implicacién de 136 estudiantes de la asignatura de Précticas Il
del Grado de Magisterio en Educacién Infantil. Los estudiantes han tenido la oportunidad de observar ex-
periencias docentes vinculadas al dmbito musical en relacién con la percepcién y discriminacion auditiva,
asf como la expresién vocal y el canto. Para realizar la observacién en las clases de Educacién Infantil, se
elaboraron unas tablas ad doc que fueron validadas por expertos. En los resultados obtenidos se constata
que el maestro es consciente de la importancia de trabajar de forma conjunta la mUsica y el lenguaie.
Por otro lado, quedan algunos aspectos por mejorar, como es el fomento del desarrollo y adquisicién del
fraseo musical y del lenguaje. Es necesario incidir sobre percepcién y discriminacién auditiva y expresién
vocal y canto a través de los pardmetros sonoros: duracién, altura, intensidad y timbre. Podemos concluir
que los maestros de Educacién Infantil, trabajan la percepcién y expresién musical de manera espontdnea
e intuitiva y demandan una mayor formacién en conocimientos de diddctica y pedagogia musical.

Practicas escolares, Educacion Musical en Infantil, Lenguaje y Misica, Observacion en la escuela

- - ABSTRACT
A study by students of the Degree of Teacher Training in Childhood Education at the Universidad de Za-
ragoza (Spain) during Practicum 1ll, is presented. Our main study objective was to know, describe and
analyse by direct observations the students of the Childhood Education degree, music and language prac-
ticums in a real context. The students participated in this research by collecting data during their academic
practicum period. The observation table was used as the technique to collect data about the teaching-lear-
ning process. Eighty-eight Childhood and Primary Education centres from Zaragoza and its province
were included in the sample, which involved 136 students from the Practicum Il subject of the Degree of
Teacher Training in Childhood Education. The students had the chance to observe teaching experiences
linked with the music domain in relation to perception and auditory discrimination, vocal expression and
singing. Tables were prepared ad hoc, and validated by experts, to make observations in Childhood Edu-
cation classes. The obtained results indicated that teachers are aware of the importance of working music
and language together. It was found that certain aspects could improve: e.g., motivation to develop and
acquire musical and language phrasing. It is necessary to stress perception, auditory discrimination, vocal
expression and singing via the sound parameters duration, pitch, intensity and timbre. We conclude that
childhood Education teachers work musical perception and expression spontaneously and intuitively, and
expect better training in knowledge, didactics and musical pedagogy.

Practicum, Childhood Education, Languaje and Music, Observation at school
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INTRODUCCION

El practicum es un componente bdsico en la
formacién de los maestros, ya que les propor-
ciona su primera experiencia de socializacién
profesional. Es la situacién idénea para esta-
blecer la necesaria relaciéon dialéctica entre
teorfa y prdactica con el fin de lograr la per-
tinente integracién de ambas dimensiones de
la formacién profesionalizada. Segin consta
en la guia docente del practicum Il del gra-
do de Educacién Infantil de la Universidad de
Zaragoza, el contacto con la realidad escolar
constituye una oportunidad para contrastar y
poner en prdctica las competencias y las ac-
titudes que los estudiantes adquieren en sus
estudios universitarios. Para llevar a cabo el
estudio se contd con la intervencién de dife-
rentes agentes participantes, como son los
estudiantes de prdcticas escolares del grado
de Educacién Infantil y los maestros tutores
de los centros escolares en donde desarrollan
sus prdcticas. Para los estudiantes ha supues-
to una importante formacién y compromiso
el poder participar en una investigacién, asf
como, aprender a observar en un determinado
contexto. Segun Ruiz- Bernardo, Sénchez- Ta-
razaga, y Mateu-Pérez (2018), la intervencién
de los diferentes actores supone la mejora de
la docencia y de las prdcticas educativas, asf
como la implicacién de los estudiantes en su
formacién, adquiriendo un enfoque de calidad

y compromiso con la formacién del profesora-
do del siglo XXI.

En este articulo se muestran los resultados de
la implementacién de unas tablas de observa-
cién elaboradas ab doc para la observacién e
interpretacién de una realidad contextual en-
torno a la musica y el lenguaje en las aulas de
Educacién Infantil, con la colaboracién de los
maestros tutores y los estudiantes de précticas
escolares. De su aplicacién detectamos la ne-

cesidad de dotar de mayor presencia e impor-
tancia a la educacién musical en las aulas de
Educacién Infantil.

IMPLICACIONES DE LA MUSICA Y EL
LENGUAJE

Distintos trabajos muestran la relacién de la
educacién musical con el desarrollo cogniti-
vo temprano del nifo (Benitez, Diaz y Justel,
2017; Fonseca-Mora y Gobémez-Dominguez,
2015; Jauset-Berrocal, Martinez y Afafos,
2017; Lafarga, 2008; Przybylski, Bedoin, Kri-
fi-Papoz, Herbillon, Roch, Léculier, y Tillmann,
2013; Trehub, 2001, 2003). El aprendizaje
musical puede considerarse como una com-
pleja experiencia multisensorial que involu-
cra a distintas dreas corticales. Sabemos que
se produce una mayor actividad neuronal en
los cortezas visual, sensorial-tactil, auditiva y
motora, en el cerebelo, en los ganglios basa-
les, en el drea de Broca y en otras regiones
relacionadas con el lenguaje (Jauset-Berrocal
et al., 2017). La Mdsica, por lo tanto, puede
constituir una herramienta fundamental para el
desarrollo del lenguaije. Tanto la mUsica como
el lenguaje comparten elementos esenciales:
el ritmo y la melodia. El desarrollo de estos dos
lenguaijes se basa, principalmente, en la per-
cepcién y discriminacién auditiva. En mayor o
menor medida, también intervienen la obser-
vacién, la experimentacién y la comunicacién.
Desde temprana edad el nifio observa y escu-
cha su entorno, experimenta con sonidos e in-
tenta imitar los modelos del lenguaie, es decir,
las palabras. Diferentes estudios han mostrado
que los nifios tienen capacidad para reconocer
tempranamente el patrén sonoro de la lengua
materna y los cambios en la organizacién per-
ceptiva de los sonidos del habla (Bosch, 2006,
Trehub, 2001, 2003). Ademds, si se le conce-
de al oido la posibilidad de trabajar la escucha

ArtsEduca 28 / 40

SUMARIO



correctamente (Tomatis, 1987) se mejora in-
mediata e inconscientemente la emisidn vocal.
La voz alberga Unicamente los sonidos que el
ofdo recoge. Segun Trehub (2001) cantar a los
bebés promueve lazos emocionales recipro-
cos, al igual que cantar en ofras circunstancias
reduce la distancia psicolégica entre el can-
tante y el oyente. Transmite afectos positivos y
promueve el bienestar infantil. El ser humano
es musical desde su nacimiento.

Los niflos pequefos comuUnmente inventan
canciones antes de que puedan reproducir
canciones convencionales. De manera similar,
los nifios en edad escolar crean canciones vy
cantos que comparten una serie de caracters-
ticas en todas las culturas, incluidas la repeti-
cién, los patrones ritmicos, la rima y la alitera-

cién (Trehub, 2003).

La importancia de la muUsica en la vida de los
nifos pequenos como fuente de diversién y
disfrute se reconoce en todos los estudios de
investigacién. Para de la Ossa (2019), la edu-
cacién en diversas materias artisticas es fun-
damental en el desarrollo de la personalidad
del nifo. En términos de educacién musical los
maestros de Educacién Infantil buscan conti-
nuamente formas de desarrollar sus propias
habilidades musicales para dirigir canciones,
tocar instrumentos, liderar movimientos creati-
vos y dirigir actividades de expresién corporal
y dramatizacién. Nardo, Custodero, Persellin,
Fox (2006), en los resultados de sus estudios
reflejan la diversidad de la preparacién docen-
te en musica.

En la etapa de 3 a 6 afios es importante que
los nifios y las nifas escuchen, perciban, dis-
criminen, pulsen a diferentes velocidades pa-
labras y sonidos, canten, realicen itinerarios
largos y cortos, altos y bajos, etcétera, para
que el lenguaje musical les sea cotidiano y
familiar y esté absolutamente integrado en su
lenguaje natural. De este modo al terminar la
Educacién Infantil, comenzardn las clases de
musica en Educacién Primaria con la seguri-
dad de un proceso conocido, divertido, ama-
ble y enriquecedor, asi como un lenguaje con
el que poder seguir expresando sensaciones,
sentimientos y emociones con una mayor ca-
pacidad de accién. El trabajo sistémico audi-
tivo de cada uno de los contrastes mejorard
notablemente la capacidad analitica musical
y la comprensién del lenguaje. No podemos
olvidar que la melodia estéd elaborada con re-
laciones de altura y de ritmo, es la asociacién

M. BELEN LOPEZ CASANOVA
ICIAR NADAL GARCIA

de los parédmetros de duracién y velocidad. El
nifo ha de desarrollar y ejercitar su compor-
tamiento y relacién con la musica de una ma-
nera progresiva y adaptada al estadio en que
se halla, a sus estructuras cognitivas, respetan-
do las caracteristicas y diferencias individuales
(Fernandez y Garcia, 2015).

La expresién y creacién musical estd presente
en la vida del nifo como medio de comuni-
cacién desde edades tempranas. Los nifios en
edad preescolar utilizan sencillos patrones me-
|6dicos inventados para atraer y comunicarse
con sus compaferos de juego. Los maestros y
educadores deberian de fomentar estas précti-
cas naturales mediante la creacién de situacio-
nes propicias para el desarrollo socioemocio-
nal, cognitivo y psicomotor de los nifios (Berger
y Cooper, 2003; Gilbert, 1980; Gromko &
Poorman, 1998; Pflederer, 1964; Trollinger,
2003, citado en Nardo et al., 2006).

De acuerdo con Carrillo (2015), las propues-
tas sobre competencias profesionales han de
proporcionar a los docentes un referente para
su crecimiento profesional lo mds completo
posible. En este sentido, se considera que es
preciso plantear una propuesta académica
que desarrolle las posibilidades educativas de
la intervencién en el desarrollo del lenguaje
a través de la muUsica en las aulas de infan-
til. Segun Barrén- Sénchez y Molero (2014),
serfia conveniente utilizar el contexto escolar
para realizar intervenciones, y para ello es
de gran utilidad planificar actividades con un
componente didéctico, estructuradas con unos
objetivos definidos e integradas en el curriculo
escolar para obtener de ellas todo el beneficio
posible. Planificando actividades que integren
la mUsica y el lenguaje de forma sistematizada
y con unos obijetivos claros conseguiremos de
modo mds eficaz desarrollar el lenguaje.

LA OBSERVACION EN EL N
PRACTICUM DE LA FORMACION

INICIAL DEL MAESTRO

La observacién puede ser entendida como mé-
todo de investigacién o como técnica de re-
cogida de datos (Anguera, 2000). El estudio
que se presenta utiliza la observaciéon como
técnica de recogida de datos por parte de los
estudiantes durante sus prdcticas escolares en
Educacién Infantil. Segun Fuertes (2011) la ob-
servacién como recogida de informacién tiene
como finalidad ¢ltima conseguir mejorar la ca-
lidad del proceso de ensefianza aprendizaje,
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y por consiguiente del sistema educativo. Se-
gun Cochran-Smith, (2002 citado en Fuertes,
2011), el practicum debe permitir relacionar
el conocimiento tedrico con el préctico y debe
posibilitar la creacién de nuevo conocimiento
a partir de la practica.

Entendemos el practicum como un proceso
formativo (Zabalza, 2007) y un proceso re-
flexivo (Schon, 1992, 1998) ya que cuando al-
guien investiga sobre la accién se convierte en
un investigador en el contexto préctico (Schén,
1998). Por lo tanto, el estudiante que realiza
el practicum se caracteriza por reflexionar so-
bre sus prdcticas, al mismo tiempo que inda-
ga e investiga sobre lo observado. A través de
la observacién, los estudiantes desarrollan su
pensamiento critico y sus conocimientos bési-
cos de los procesos de ensefianza aprendiza-
ie, asfi como la generaciéon de motivacion, el
uso de metodologias adecuadas y la gestion
de los conocimientos adquiridos. Para Salazar
(2018) en la formacién inicial del profesorado,
lo observacion en el aula se considera amplia-
mente como un medio de ensefanza eficaz
(Blackmore, 2005; Hammersley-Fletcher y Or-
smond, 2004), porque permite a los observa-
dores identificar tanto la naturaleza del com-
portamiento del docente como la forma en
que se estructuran las actividades en el aula.
Ademds, se comparten técnicas de ensefan-
za efectivas (Sinclair y Coulthard, 1975) y se
desarrolla retroalimentaciéon objetiva con res-
pecto al rendimiento de la ensefanza-aprendi-
zaje. La observacién en el aula también puede
fomentar el crecimiento profesional (Richards y

Farrell, 2011).

En cuanto al resultado de la busqueda biblio-
gréfica sobre instrumentos de observacién
para las précticas de musica en Educacion
Infantil, apenas encontramos literatura cien-
tifica al respecto. Se detecta la necesidad de
continuar con investigaciones centradas en las
observaciones en el aula a través de la for-
macién de maestros de musica (Ballantyne y
Packer, 2004; Brophy, 2002; Conway 2012;
Powell 2011), ya que la observacién en el aula
aun no se ha investigado en profundidad.

En este sentido, Casals y Carrillo (2015) mani-
fiestan la necesidad de crear instrumentos que
permitan observar in situ las précticas musica-
les desde la perspectiva del profesorado. Por lo
tanto, y dado que no se han encontrado instru-
mentos especificos dirigidos a la observacién
de la expresién musical en Educacién Infantil,

presentamos unas tablas como instrumento de
observacién y su aplicaciéon en 88 centros de
Educacién Infantil de la provincia de Zarago-
za.

Segun la Agencia Nacional de Evaluacién de
la Calidad y Acreditacion (ANECA, 2005) las
nuevas exigencias en el proceso formativo del
maestro deben incidir en la “acentuacién del
carécter prdctico formativo de los estudios de
magisterio y la relacién teoria préctica”. Los
estudios de maestro en Educacién Infantil en la
Universidad de Zaragoza, constan de un total
de 40 créditos ECTS, distribuidos entre Prdc-
ticas Escolares | (2° curso, 6 ECTS), Practicas
Escolares Il (3er curso, 14 ECTS), Practicas Es-
colares Il (4° curso, 10 ECTS) y Practicas IV o
de mencién (4° curso, 10 ECTYS) El estudio se
ha llevado a cabo durante el periodo de las
Précticas Escolares lII.

OBJETIVOS

El objetivo principal de nuestro estudio es co-
nocer, describir y analizar a través de la ob-
servacién directa de los estudiantes del Grado
de Educacién Infantil, las prdcticas llevadas a
cabo en referencia a la musica y el lenguaje en
un contexto real.

De este objetivo principal derivan otros espe-
cificos:

* Disefar una tabla de observacién ad doc
en referencia a la percepcién y discrimi-
nacién auditiva y la expresion vocal y el
canto (muUsica y el lenguaje) en las clases
de Educacién Infantil.

* Implementacién de la tabla de observa-
cién en centros escolares de Educacién
Infantil y Educacién Primaria en la provin-
cia de Zaragoza a través de los estudian-
tes de Prdcticas Escolares Il

* Analizar e interpretar los resultados obte-
nidos.

METODO

El presente estudio forma parte de un proyec-
to de innovacién sobre las Implicaciones de la
Formacién Musical en la Intervencién de las di-
ficultades del Lenguaje. Se trata de un proyecto
colaborativo en el que participan proﬁasorodo
de tres departamentos de la Facultad de Edu-
cacién de Zaragoza: departamento de Cien-
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cias de La Educacion, Psicologia y Sociologia
y Expresion Musical, Pléstica y Corporal. En su
primera fase, se analizaron las implicaciones
entre el desarrollo del lenguaije y la mUsica en
Educacién Infantil, a través de la aplicaciéon de
cuestionarios y entrevistas en profundidad a 19
maestros de Educacién Infantil, con una reper-
cusion de 442 escolares. Las conclusiones ob-
tenidas se publicaron en su momento (2018).

Partiendo de las conclusiones obtenidas en la
primera fase, iniciamos la segunda, donde se
disefaron tablas de observacién con el objeto
de aplicarlas en el aula de Educacién Infantil,
a través de los estudiantes de magisterio en su
periodo de prdcticas escolares, como sistema,
ademds, de evaluaciéon formativa. La aplica-
cién de las tablas se llevé a cabo durante dos
CUrsos consecutivos.

Tanto la asignatura de MUsica como las refe-
ridas al Lenguaje, son asignaturas que com-
parten contenidos y aspectos comunes que po-
drian ser abordados de forma interdisciplinar.
Se considera necesario desarrollar propuestas
de infervencién centradas en aspectos musi-
cales y lingiisticos comunicativos que contri-
buyan a la prevenciéon y estimulacién de los
procesos del lenguaije (la atencién, la memoria
y el reconocimiento auditivo de los pardmetros
sonoros). Por lo tanto, se elaboraron unos ma-
teriales para la observacién en las précticas |l
sobre el trabajo que se realiza en torno a la
musica y el lenguaje en las aulas de Educacién
Infantil.

Se ha empleado la metodologia observacio-
nal (Anguera, 2001). Al tratarse de un estudio
idiogrdfico, se ha elaborado un instrumento de
observacién tratando de captar la realidad en
sus propios términos (Anguera, Blanco, Losada
y Herndndez, 2000). Se ha utilizado un sistema
de categorias sobre el proceso de ensefanza y
aprendizaje en contextos escolares. Inicialmen-
te, se elabord el instrumento de observacion
para que los estudiantes que realizaban prdac-
ticas Il pudiesen detectar y conocer el trabajo
que se realiza en torno a la mUsica y el lengua-
ie en las aulas de Educacién Infantil. Ademds,
esto nos permitié revisar y asimilar algunas de
las competencias que han sido adquiridas en
este dmbito durante su formacién. Segun Fuer-
tes (2011, p. 238) “como proceso de recogida
de informacién, la observacién resulta funda-
mental en toda evaluacién formativa que tie-
ne como finalidad ¢ltima conseguir mejorar la
calidad del proceso de ensefanza aprendiza-

M. BELEN LOPEZ CASANOVA
ICIAR NADAL GARCIiA

ie, y por consiguiente del sistema educativo”.
Por tanto, el proyecto se ha implementado a
través de registros de observaciéon disefados
especificamente a partir de una revisién ted-
rica. Las tablas disenadas como instrumento
para la observacién fueron validadas por tres
maestras (una de educacién infantil y dos es-
pecialistas en audicién y lenguaje) de centros
pUblicos de Educacién Infantil y Primaria de la
provincia de Zaragoza, con el propésito de dar
mayor coherencia interna, credibilidad y vali-
dez al proyecto.

CONTEXTO

El estudio se contextualiza en 88 centros de
Educacién Infantil y Primaria de la provincia de
Zaragoza. Diez de estos centros son concerta-
dos y el resto son centros publicos. El nimero
de aulas que ha participado en total han sido
136, ya que muchos de los centros disponen
de varias vias por curso. En la recogida de da-
tos han participado 136 estudiantes del Grado
de Magisterio en Educacion Infantil que reali-
zaban prdcticas lll en los centros mencionados.

INSTRUMENTOS

Las tablas de observacién elaboradas ad doc a
partir de los resultados obtenidos en la primera
fase del proyecto, quedaron distribuidas en dos
blogues. El primer bloque referido a “Percep-
cién y discriminacién auditiva” consta de 13
items, y el segundo bloque sobre “Expresién
Vocal y el Canto” que comprende 17 items.
Todos ellos responden a preguntas dicotémi-
cas, junto con la posibilidad de afadir obser-
vaciones adicionales que permitan matizar lo
observado. Finalmente, se establecié una pre-
gunta abierta para que enumerasen el tipo de
mUsicas trabajadas y/o escuchadas en clase a
lo largo del curso para establecer categorias.
En cuanto al blogue de “Percepcion y discrimi-
nacién auditiva”, los dos primeros ftems hacen
referencia al sonido-silencio, los ftems 3 a 8,
al reconocimiento auditivo de timbres corpo-
rales, ambientales, onomatopéyicos, vocales
e instrumentales. Los ftems del 9 al 12 tratan
sobre reconocimiento de pardmetros sonoros
y direccién del sonido. El ¢ltimo ftem se refiere
a la escucha de canciones infantiles sencillas.
En el bloque de “Expresiéon Vocal y Canto”,
los tres primeros ftems (14-16), se vinculan a
los técnicas de aprendizaje de las canciones,
en referencia a si es la propia maestra la que
canta o se apoya en grabaciones digitales.
Los ftems 17 a 22 son los relativos a musica y
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lenguaije (relaciones entre ritmo musical y pro- ejemplo, el centro de interés de los proyectos,
sédico). Del 23 al 26 tratan el trabajo vocal las rutinas, etc. Finalmente, se establecié una
enfocado a los pardmetros sonoros. Los Glti- pregunta abierta.

mos ftems (27 a 30) hacen referencia al tipo
de repertorio de canciones que interpretan se-
gun los objetivos que se plantean, como por

Tabla 1
Tabla de observacién Bloque I. Percepcién y discriminacién auditiva.
Elaboracién propia

BLOQUE I. PERCEPCION Y DISCRIMINACION AUDITIVA

Si NO OBSERVACIONES

1. Realiza actividades de diferenciaciéon entre sonido y silencio

2. Propicia situaciones para mantener la atencién auditiva continuada en
el aula

3. Trabaja el reconocimiento auditivo de timbres corporales

4. Trabaja el reconocimiento auditivo de timbres objetales

5. Trabaja el reconocimiento auditivo de sonidos de la naturaleza y am-
bientales

6. Trabaja el reconocimiento auditivo de sonidos onomatopéyicos

7. Trabaja el reconocimiento auditivo de sonidos vocales

8. Trabaja el reconocimiento de sonidos instrumentales

9. Trabaja la direccién del sonido. De dénde viene el sonido (cerca-lejos,
lugar exacto...)

10. Trabaija el reconocimiento sonoro segin su altura (grave-agudo)

11. Trabaja el reconocimiento sonoro segn su duracién (largo-corto)

12. Trabaja el reconocimiento sonoro segin su intensidad (forte-piano)

13. Escuchan canciones infantiles sencillas

Tabla 2
Tabla de observacién Bloque Il. Expresién vocal y canto.
Elaboracion propia

BLOQUE II. EXPRESION VOCAL Y EL CANTO

Sl NO OBSERVACIONES

14. Es la propia maestra la que canta las canciones a los nifios

15. Aprenden las canciones a través de las grabaciones

16. Canta las canciones la maestra y ofras veces las cantan acompafados
de la grabacién
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17. Trabajan por separado el ritmo de las canciones por frases

18. Trabajan el ritmo de las palabras distinguiendo la vocal ténica

19. Trabajan la segmentacion sildbica de las palabras
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20. Trabajan la entonacién de las frases

21. Trabajan el acento musical de las canciones

22. Trabajan la forma y la estructura musical de las canciones

23. Realizan ejercicios vocales para trabajar la altura del sonido (agu-

do-grave)

24. Realizan ejercicios vocales para trabajar la duracién del sonido (lar-

go-corto)

25. Realizan ejercicios vocales para trabajar el timbre (sonidos onomato-

péyicos...)

26. Realizan ejercicios vocales para trabajar la intensidad del sonido

(forte-piano)

27. Cantan canciones para trabajar las rutinas

28. Cantan canciones enfocadas a un centro de inferés y proyectos (Ej. los

piratas, la primavera...)

29. Cantan canciones enfocadas a trabajar la articulacién del lenguaije

30. Aprenden retahilas, poemas, adivinanzas, trabalenguas... con ento-

nacién

RESULTADOS DE LA APLICAC’I6N DE
LAS TABLAS DE OBSERVACION

En el proyecto participaron 136 estudiantes
del Grado de Magisterio en Educacién Infan-
til, que realizan sus Practicas Escolares Il en
88 centros de Educacién Infantil y Primaria de
Zaragoza. Los estudiantes tuvieron la oportu-
nidad de observar experiencias docentes vin-
culadas al dmbito musical, en relacién con la
percepcién y discriminacién auditiva, asi como
la expresion vocal y el canto. El andlisis de los
datos se realizé con la aplicacién de hojas de
célculo de Microsoft Excel.

Las prdcticas Ill de los estudiantes de magis-
terio Educacién Infantil se desarrollaron entre
los meses de marzo, abril y mayo de los cursos
2016- 2017 y 2017-2018. En las reuniones
iniciales de los estudiantes con los tutores de
la universidad, se informé de las pautas que
debian seguir para la recogida de datos a tra-
vés de la observacién. Durante las mismas se
proporcionaron las tablas a los participantes y
se resolvieron las dudas surgidas al respecto.
No obstante, fueron minimas, ya que los con-
tenidos de las tablas ya se habian trabajado
en las clases de la asignatura de Desarrollo
de la Expresion Musical. Por lo tanto, también

sirvieron para reflexionar y debatir sobre lo tra-
bajado durante el curso académico. En el mes
junio un 83% de los estudiantes entregaron las
tablas cumplimentadas. Es importante tener en
cuenta que no se trataba de juzgar al maes-
tro, sino de recoger informacién extraida de un
contexto real.

Las tablas de observaciéon se proporcionaron a
136 estudiantes de prdcticas Il de Educacién
Infantil, distribuidos en 136 aulas. Finalmente,
cumplimentaron las tablas un total de 112 es-
tudiantes.

Tabla 3
Ficha Técnica de la Muestra.

Centros 88

N de estudiantes de prdcticas 136
N° de aulas y tutores 136
N° de respuestas 112
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Los resultados del estudio y andlisis de las ta-
blas son los siguientes: en cuanto al Blogue |
sobre “Percepcién y discriminacién auditiva”,
se constata que casi la totalidad (96%) de los
maestros de Educacién Infantil escuchan can-
ciones infantiles sencillas, propician situacio-
nes para mantener la atencién auditiva y rea-
lizan actividades de diferenciacién del sonido
y el silencio.

Sobre el reconocimiento auditivo de los soni-
dos (vocales, corporales, onomatopéyicos, de
la naturaleza, objetales e instrumentales, items
3 al 8), hay que resaltar que, sobre todo, tra-
bajan el de sonidos vocales, siendo el reco-
nocimiento de timbres objetales el que menos

trabajan. En las observaciones algunos estu-
diantes indican que, principalmente, lo reali-
zan en la clase de psicomotricidad y a través
del juego. Los timbres mas trabajados por los
maestros y las maestras son los vocales, por
ser los més coémodos y accesibles, ademds
los utilizan para trabajar el reconocimiento e
identificacién de los nifos del aula. Aproxima-
damente la mitad de los maestros trabajan el
reconocimiento de sonidos instrumentales. En
este sentido, algunos estudiantes sefalaron
que los nifios a veces confunden los sonidos
debido, a menudo, al desconocimiento del
nombre del instrumento.

Grdfico 1
Reconocimiento auditivo de sonidos.

8. Beconocimiento de sonidos
instrumentales

7. Beconocimiento aud. de sonidos
vocales

6. Reconocimiento aud. de sonidos
onomatopéyicos

5. Reconocimiento aud. de sonidos de la
naturaleza y ambientales

ENO
msl

Finalmente, en lo referente al reconocimiento
de pardmetros sonoros y direccién del sonido
(items 9 al 12), practicamente no se trabaja en
las aulas de Educacién Infantil, por lo tanto, es
un aspecto fundamental en el que habrd que
incidir. Tanto los maestros como los estudian-
tes de prdcticas coincidian en afirmar que esto
era debido a una falta de formacién en didéc-

4, Reconocimiento aud. de timbres
objetales
3. Reconocimiento aud. timbres
I I I I
] 20 40 al g

0 100

tica y pedagogia musical, asi como de cono-
cimientos musicales por lo que demandaban
una mayor formacién al respecto.
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Grdfico 2
Reconocimiento de pardmetros sonoros y direccién
del sonido.

12, Reconocimiento sonoro segin su
intensidad (forte-piano)
11.Reconocimiento sonoro segin su
duracion (largo-corto)

10. Reconocimiento sonoro segin su
altura (grave-aguda)

9. Direccion del sonido (cerca-lejos,
lugar exacto...)

EMNO
R |

En referencia al Blogque Il sobre “Expresién vo-
cal y canto”, se corrobora que son los propios
maestros los que cantan las canciones a los
nifos, no obstante, también utilizan las graba-
ciones como apoyo. Principalmente utilizan las
canciones para trabajar las rutinas, asi como
canciones enfocadas a un centro de interés

100

y proyectos temdticos de aula (items 27-28).
Igualmente, la gran mayoria aprenden retahi-
las, poemas, adivinanzas, etfc., con entonacién

(item 30).

Grdfico 3
Expresién vocal y canto.

30, Aprenden retahilas, poemas,
adivinanzas, trabalenguas... con
entonacién

29, Cantan canciones enfocadasa
trabajar la articulacidn del lenguaje

28, Cantan canciones enfocadas a un
centro de interés y proyectos (Ej. los
piratas, la primavera...)

27.Cantan canciones para trabajar las
rutinas

&

ENO
w5l

=

Aligual que en el Bloque |, los ftems referidos a
la realizacién de ejercicios vocales enfocados
al trabajo de los pardmetros sonoros (items del
23 al 26), son los menos desarrollados por los
maestros.

50 100 150
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Grdfico 4
Trabajo de los pardmetros sonoros.

26.Realizan ejercicios vocales para
trabajar la intensidad del sonido...

25. Realizan ejercicios vocales para
trabajar el timbre (sonidos...

24, Realizan ejercicios vocales para
rrabajar la duracion del sonide (largo-...

23.Realizan ejercicios vocales para
trabajar la altura delsonido (agudo-...

N0
w5l

Asimismo, los ftems del 17 al 22 que tratan
de forma especifica la musica y el lenguaije,
tenemos que destacar que mds de la mitad del
profesorado trabaja tanto la segmentacion si-
ldbica como la entonacién de las frases. Sin
embargo, son menos los profesores que tra-

40 a0 80 100

bajan por separado el ritmo de las canciones
por frases, el ritmo de las palabras o el acento
musical (items 17, 18 y 21).

Grdfico 5
Lenguaije y mdsica

22, Trabajan la forma y la estructura
musical de las canciones
21.Trabajan el acento musical de las
canciones

20.Trabajan la entonacion de las frases

19, Trabajan la segmentacién silibica de
las palabras
18, Trabajan el ritmo de las palabras
distinguiende la vocal tdnica
17.Trabajan por separado elritmo de las
canciones por frases

ENQ
msl

Se presenta a continuacién la clasificacion
por categorias del repertorio de musica y can-
ciones recopiladas por los estudiantes en el
apartado de pregunta abierta de las tablas de
observacién. Se clasifican de mayor a menor
presencia en cuanto a su aplicacién en el aula
de Educacién Infantil.

20 40 &0 80 100
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Tabla 4
Ficha Técnica de la Muestra.

CLASIFICACION DE LAS MUSICAS RECOGIDAS POR LOS ESTUDIANTES

Canciones de YouTube que buscan en el momento.

Canciones de Letrilandia (consiste en una propuesta didéctica de los libros de lectura apoyados por

canciones. Ed. Edelvives).

Canciones de rutinas, sobre todo en inglés y 10 minutos de musica clésica para trabajar la relajacién.

Mgsica popular aragonesa sobre todo el repertorio recogido en Chis-chas, Cascabillo y Bigulin (son
los titulos de tres libros que coinciden con la Campana de Pedagogia Musical del Gobierno de Aragén).

Repertorio musica cldsica (Tchaikovski, Vivaldi y Saint-Saéns, principalmente).

Canciones populares infantiles.

Canciones infantiles en inglés.

Canciones de los payasos de TV y Canta Juegos (proyecto pedagdgico musical en formato
audiovisual, que revisa el cancionero musical espafiol e iberoamericano).

Canciones Religiosas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los estudios de formacién de maestros deben
de fomentar la observacién y las experiencias
de ensefanza en contextos escolares reales,
la observacién en el aula y las experiencias
de ensefanza de campo deberian ser précti-
cas comunes. Esta experiencia ha favorecido
que el estudiante tenga la oportunidad de im-
plicarse directamente y sentirse participe del
proceso de investigacién. A través de la ob-
servacién, los estudiantes han desarrollado su
pensamiento critico y sus conocimientos bdsi-
cos de los procedimientos de ensefianza, asf
como la generacién de motivacién, el uso de
metodologias adecuadas y la gestion de los
conocimientos. Tras la revisién de la literatura
cientifica aportada a lo largo de este articu-
lo, se verifica la carencia de estudios e instru-
mentos para la observacién de las précticas de
musica en Educacién Infantil. En este articulo
se aporta un instrumento de observacién para
lo recogida de datos en el aula de Educacion
Infantil, teniendo en cuenta la formacién del
estudiante en torno al desarrollo linguistico y
musical. La muUsica y el lenguaje comparten
las mismas condiciones de entrada y salida,
el medio acUstico, a través del cual se expre-
san y comparten propiedades similares (Igoa,
2010). Son fenédmenos complejos que también
poseen rasgos comunes en cuanto a su estruc-
tura y funciones (Patel, 2008).

Tras la implementacién del instrumento de ob-
servacién en los centros de Educacién Infantil,
se constata que, aunque el maestro es cada vez
mds consciente de la necesidad e importancia
de trabajar de forma conjunta la misica y el
lenguaje, todavia quedan algunos aspectos
por mejorar, como es el trabajo del desarrollo
y adquisicién del fraseo musical y del lengua-
ie, asi como la profundizacién y discriminacién
auditiva de los pardmetros sonoros (duracién,
altura, intensidad y timbre). También se detecta
la necesidad de trabajar la direccién del soni-
do y el reconocimiento tanto visual como audi-
tivo de los instrumentos musicales. Todos estos
aspectos resultan imprescindibles para el de-
sarrollo del lenguaje, basdandonos en un buen
y adecuado trabajo de desarrollo auditivo me-
joraremos la emisién vocal y la comunicacién
lingUistica. Hablar y cantarle al nifio conlleva:
maduracién del cerebro, aprendizaje del idio-
ma y adquisicién del tono perfecto (Avorgbe-

dor, 2008).

Cuestiones como la percepcion y la discrimi-
nacién auditiva de los pardmetros sonoros en
el aula de Educacién Infantil, es una necesidad
constante de estudio por parte de nuestros es-
tudiantes, sobre las que habrd que incidir en
su formacién inicial. Segin se evidencia en
este estudio, los maestros que trabajan la per-
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cepcidn y expresiéon musical lo realizan de ma-
nera espontdnea e instintiva y demandan una
mayor formacién en conocimientos, didactica
y pedagogia musical. Por lo tanto, los datos
obtenidos servirdn de base para la revision y
mejora de la propuesta de programacién de la
asignatura, de musica en la formacién inicial
del Maestro en Educacién Infantil en particular,
y de la préctica educativa en general.
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RESUMEN

— e Em
El articulo presenta los principales resultados de una investigacién basada en la metodologia de la Inves-
tigacién Educativa Basada en las Artes. Mediante la construccién de narrativas simbélicas de visualizacién
identitaria y de comprensién y andlisis de relatos biogrdficos creativos, con una finalidad pedagdgica y de
mejora y comprensién de la identidad propia. Se expone el desarrollo de esta propuesta de investigacién,
a partir de prdcticas pedagdgicas y artisticas, con alumnado de un Méster en Educaciéon Secundaria. La
propuesta parte de la utilizacién de la fotografia, la performance y la narrativa como recursos artisticos de
mediacién en la construccién de nuevos relatos biogréficos de comprensién. A partir del andlisis de esta
produccién de datos, se concluye la importancia de los medios narrativos visuales y artisticos, como via
para el andlisis de las biografias y la identidad, especialmente en entornos educativos.

Pedagogias visuales, Educacién, Narrativas, Biografias, Artes visuales

-~ ABSTRACT
The article presents the main results of an educational research project focussed on the Arts-Based Educa-
tional Research methodology. Through the construction of symbolic narratives of identity visualisation and
understanding and the analysis of creative biographical stories, with a pedagogical purpose and focussed
on the improvement and understanding of one’s own identity, we describe the undertakings of this action
research project centred around pedagogical and artistic practices with students from a Master’s Degree
in Secondary Education. The proposal is based on the use of photography, performance and narrative as
artistic resources of mediation in the construction of new biographical accounts of understanding. After
the analysis of this data production, the importance of visual and artistic narrative media is concluded, as
a way to analyse biographies and identity, especially in educational environments.

Visual pedagogies, Education, Narratives, Biographies, Visual arts
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NARRATIVAS VISUALES PEDAGOGICAS DE
RECONSTRUCCION IDENTITARIA

Ricard Ramon
Universitat de Valéncia

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

NARRATIVAS VISUALES, IDENTIDAD,
EDUCACION Y BIOGRAFIAS

Partir de conceptos como narrativas visuales,
identidad, educacién y biografias, resulta muy
estimulante para desarrollar précticas de inves-
tigacion, por el gran poder que en si mismos
poseen todos estos conceptos, para acercarse
a la comprensién del ser humano y de la pro-
duccién de los relatos de aprendizaje que el
ser humano construye a lo largo de su vida,
es decir su biografia. La biografia como relato
fundamental del aprendizaje de uno mismo,
se construye siempre a base de simbolos, de
narrativas y de procesos de imaginacién visual
sobre quienes somos y nuestra posicién en el
mundo y frente a los demds. El ser humano
necesita de simbolos, de significantes para
comprenderse a si mismo. Prioritariamente,
desde la perspectiva del ser humano contem-
pordneo, especialmente el vinculado a socie-
dades tecnoldégicamente desarrolladas, esos
simbolos narrativos se construyen sobre todo
con imégenes.

No obstante, incluso sin contar con el actual
desarrollo tecnolégico, la presencia de las
imagenes como elemento esencial de pensa-
miento estd y ha estado presente en todas las
civilizaciones y culturas desde la existencia del
ser humano. Los humanos, necesitamos de la
visualizacién y representacién simbdlica del
mundo, mediante las imdgenes, especialmente
mediada a través de los lenguaijes artisticos, di-
bujo y pintura de forma tradicional y fotografia
en la actualidad. Todos estos lenguajes forman
parte de una misma forma de construccién de
pensamiento y de aprendizaje necesario, sobre
nosotros mismos, y se necesitan y retroalimen-
tan unos a otros en el mundo contempordneo.
Necesitamos visualizarnos e imaginarnos, eso

Vicerrectorado de Investigacién de la Universitat de Valéncia

es més que evidente, extraido de las lecciones
que nos ofrece la propia historia.

Seré la aparicién de la fotografia, sin duda
como substituta y heredera directa de la pintura
en una evolucién tecnolégica, la que se con-
vertird en el modo predilecto de visualizacién
del ser humano y de reflexién, desde el pen-
samiento visual, de uno mismo. En este senti-
do no hay més que revisar la recopilacién de
textos elaborada por Joan Fontcuberta (2016)
para comprender la importancia histérica de la
fotografia como creacién estética y, por tanto,
como creacién artistica, modo de pensamien-
to y medio de construccién de conocimiento y
aprendizaje. Asf mismo, aunque este hecho ya
estd sobradamente reconocido por la comuni-
dad académica, es necesario recordar e insistir
en que el pensamiento también se construye a
través de las imé&genes, como ya demostré en
su dia el profesor Rudolf Arnheim (1986), asi
como el papel cognitivo que tienen las artes en
general (Efland, 2004).

Las imdgenes, es cierto, tampoco son un ele-
mento aislado del mundo y de la sociedad, ni
tampoco en absoluto de las narrativas textua-
les con las que habitualmente se relacionan
de forma fluida, transversal y profundamente
compleja. Existe todo un entramado de signi-
ficados, al que nos enfrentamos cada dia en
nuestro complejo universo visual, que en po-
cas ocasiones permite defenerse para construir
pensamiento reflexivo a partir de las imdagenes.
Lo visual, lo textual, lo simbélico, lo narrati-
vo, constituyen una Unica trama sobre la que
vamos construyendo nuestro relato simbéli-
co-biogrdéfico a partir de practicas de visuali-
zacion artistica y pedagdgica.
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Trabajar, desde una perspectiva educativa, la
forma que tenemos de visualizar la identidad
de uno mismo, y de imaginar la identidad
que sobre nosotros mismos podemos llegar a
asumir, permite construir espacios de conoci-
miento y comprensién del nosotros, de como
nos vemos, de como creemos que nos ven, de
como ofro inferpreta con su mirada fotografi-
ca nuestra identidad narrada, y muchas otras
formas de pensamiento visual que se derivan
de esta experiencia. Todo ello supone un pro-
ceso de aprendizaje centrado en esa ecuacién
lingUistica y simbdlica que se produce al crear
narrativas visuales, pensadas desde la identi-
dad, reflexionadas desde la educacién y expe-
rimentadas desde un plano biogrdfico.

El articulo presenta, los resultados de un pro-
ceso de investigacién, centrada metodolégica-
mente en la investigacién educativa basada en
la fotografia y el Art Based Research (ABR), me-
todologias de investigacién que describimos
en el siguiente apartado. A partir del desarro-
llo de nuevas narrativas simbdlicas de recons-
truccién identitaria, basadas en la fotografia
artistica como recurso prioritario de trabajo y
en la participacién del docente-investigador en
todo el proceso, se desarrolla un proyecto de
investigacion artistica y educativa de explora-
cién simbdlica identitaria.

Generar nuevas narrativas visuales de la propia
identidad, supone un proceso de comprensién
y de activacién del pensamiento, que deviene
esencialmente un proceso de aprendizaje que
parte del pensamiento visual y de la accién
educativa. Especialmente si se narra desde la
propia concepcién de uno mismo, y sin olvi-
dar la enorme importancia que las imégenes,
el mundo visual y especialmente la fotografia,
tienen en todo este proceso, tal y como lo des-
cribe Kerry Freedman (2006):

Los efectos de las imagenes dan forma al con-
cepto que el individuo tiene de si mismo, e in-
cluso dan forma a la nocién de individualismo.
El individuo se apropia de caracteristicas de las
representaciones visuales, y las adopta como re-
presentaciones de si mismo. p. 27.

RICARD RAMON

LA NARRATIVA BIOGRAFICA VISUAL

COMO RECURSO PEDAGOGICO
Desde una perspectiva metodolégica el traba-
jo se ha desarrollado partiendo como base del
modelo de la Investigacién Educativa Basada
en Imdégenes (Moss y Pini, 2016). Todo ello
estd directamente vinculado con la Investiga-
cién Educativa Basada en las Artes dentro del
marco del Arts Based Research (ABR). “ABR is a
transdisciplinary approach to knowledge buil-
ding that combines the tenets of the creative
arts in research contexts” (Levy, 2018, p. 4).
Entendemos, en nuestra préctica investigado-
ra, a la fotografia como un medio y un lengua-
je artistico con finalidad educativa en su uso.
Partiendo de este modelo, incorporamos la im-
portancia del relato biogréfico en educacion.
Un modelo que posee una amplia trayectoria
en aportaciones de précticas pedagdgicas y en
la investigacién, pero que, no obstante, en po-
cas ocasiones se trabaja a partir de la imagen
fotogréfica o desde una perspectiva estética,
simbdlica y artistica.

Como afirma Peter Alheit (2015, p. 50): “la
construccién de la propia vida no es un proce-
so consistente, lineal, sino un acontecimiento
complicado, que tiene que dominar las dis-
continuidades y las transformaciones.” Es aquf
donde la educacién, y el pensamiento visual,
entendido como constructor de nuevas narra-
tivas, hacedor de nuevos mundos (Goodman,
1990) juega un papel importante. A partir de
a visualizacién de la propia identidad o del
cuestionamiento de la propia identidad, ju-
gando a crear narrativamente a través de la
fotografia, identidades paralelas, pero inevita-
blemente construidas desde uno mismo y des-
de su propio cuerpo, favorecemos la reflexién
para el desarrollo y dominio de las discontinui-
dades de la vida. Esto permite la generacion
de transformaciones positivas derivadas de los
cambios que se producen en el pensamiento
sobre uno mismo y su propia imagen simbdli-
ca y su relato biogrdfico.

Contribuimos de esta forma a desarrollar el
concepto de biograficidad, esa idea de apren-
dizaje permanente y transformacién constante,
que a través del lenguaje y del pensamiento
artistico y visual, resulta mds sencillo acometer.
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Biograficidad significa que podemos plantearnos
nuevamente, una y otra vez, nuestra vida en los
contextos en los que nosotros pasamos (tenemos
que pasar) la vida y que experimentamos esos
contextos como “formables” y configurables. No
tenemos en nuestra biografia todos las oportuni-
dades imaginables, pero en el marco de nuestros
limites estructuralmente establecidos tenemos

abiertos considerables espacios de posibilidad
(Alheit, 2015, p. 58).

Es necesario mencionar los trabajos y las re-
flexiones precedentes, en la utilizacion de la
fotografia como medio de investigacién artisti-
co-educativa las aportaciones del investigador
Jose Maria Mesias-Lema (2008), que propone
la construccién de una identidad inventada a
partir de la fotografia, como medio de reflexiéon
y aprendizaje.

El proceso de investigacién que describimos y
analizamos en este articulo, se llevéd a cabo a
partir de un grupo de alumnos del Méster de
formacién del profesorado de artes visuales y
plasticas en la Universitat de Valéncia, futuros
profesores de educacién secundaria. Los alum-
nos construyeron, a partir de la propuesta, dos
visiones o imégenes de si mismos, entendidas
como relatos biogréfico-narrativos, a partir de
la fotografia y de una accién performativa y
simbdlica.

Especialmente en el desarrollo de nuestro pro-
ceso de investigaciéon, como ya hemos men-
cionado, nos centramos en la metodologia
més especifica de la investigacién educativa
basada en las artes, también llamada Arteln-
vestigacién Educativa que se caracteriza esen-
cialmente, siguiendo los planteamientos de Ri-
cardo Marin (2005) por mantener estrategias
de indagacion propias de las artes y culturas
visuales, basdndose en los procesos de crea-
cién de imdgenes. Aborda problemas educa-
tivos en general y de la educacién artistica en
particular. Sus lenguajes y formas de represen-
tacién prioritarias y distintivas son las visua-
les y utiliza los mismos criterios de veracidad,
objetividad y validacién de los utilizados ha-
bitualmente en las investigaciones educativas,
enmarcado siempre dentro del modelo mds
general y abierto de investigacién cualitativa.

Consideramos, que la construccién de nuevos
relatos biogréficos es un aspecto fundamen-
tal en todo proceso educativo. El objetivo de

estos nuevos relatos es siempre finalmente, re-
flexionar sobre la propia biografia e identidad
de uno mismo. También, sobre la importan-
cia de las narrativas identitarias en el propio
proceso de comprensién del ser humano en
su conjunto y del ser humano como individuo,
con identidad propia, pero a la vez integrada
en el marco conjunto de relaciones sociales y
culturales del entorno y de los demds seres hu-
manos. Todo ello utilizando recursos artisticos
para su desarrollo por considerarlos los més
idéneos en estos procesos y haciendo triangu-
lar y confluir los modelos metodolégicos de la
Investigacion Biogrdfica Narrativa, la Arteln-
vestigacién educativa y la Investigacion Artisti-
co Narrativa, que comparten muchas caracte-
risticas comunes y generan sinergias profundas
innegables, cuando se trabajan de forma con-
junta en un proceso investigador.

Pero estos relatos, que se construyen a través
de la imagen fotogrdfica y de las experiencias
y prdcticas artisticas necesarias para este de-
sarrollo, se construyen a partir de la creacion
de narrativas, mediante lo que definimos como
una investigacién narrativa, que, tal y como
sefala Maria Jesus Agra (2005, p. 136) son
“modos de interpretar, construir y reconstruir
narrativas”. Y continua esta misma autora de-
finiendo de forma contundente las implicacio-
nes de la narrativa y su capacidad de creacién
de conocimiento y de proceso de indagacién,
vinculado de forma clara con la propia bio-
grafia:

En suma, la narrativa es una capacidad huma-
na fundamental y ahi radica su importancia en
el campo de la educacién. En un sentido amplio,
podemos afirmar que las personas, en su rela-
cién con los demds, y consigo mismos, no hacen
otra cosa que construir —contar, sofar, imaginar,
dibujar, recordar, creer, dudar, planificar, vivir...—
sus propias narrativas. Narrar es enfonces un
modo bdsico de recrear la realidad, es decir, de
conocer. El enfoque narrativo se centra en el re-
lato -narracién- como un género especifico de
discurso; aquel que expresa una experiencia hu-
mana relevante. (Agra, 2005, p. 137)

Uno de los aspectos fundamentales en este
proceso de investigacién artistico-narrativa,
es la participacion del docente, en su papel
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de profesor-artista-investigador, dentro de los
pardmetros metodolégicos de la ABR y del
A/R/Tography (Springgay, Irwin, Leggo, y Gou-
zouasis, 2008). El docente, no actla, en este
proceso de investigacion educativa basada en
imdgenes, como un mero observador pasivo
ajeno a los acontecimientos o las précticas de
sus alumnos, sino que se integra, en un proce-
so de accién artistica. Forma parte fundamen-
tal de la accién educativa que acontece en un
aula. El docente, no puede aislar a su alumna-
do de sf mismo ni de sus propios relatos bio-
gréficos, ambos, profesorado y alumnado, for-
man parte de relatos comunes y compartidos,
a partir de todo un imaginario social vinculado
a la profesién que les seré comidn a ambos,
con todos los matices que podamos delimitar,
y con una biografia en inferseccién y encuentro
permanente.

Aungue se trate de un encuentro temporal, es
un encuentro profundamente significativo tanto
en la biografia y en el proceso de aprendizaje
de los alumnos como en la del propio docente.
Excluir, por tanto, al docente de la perspectiva
de los procesos de investigacién educativa que
se construyen en el aula a partir del desarrollo
de narrativas comunes, es un error que tiende
a situar al docente investigador como aquel
antropélogo (Barley, 2009) que aspiraba ind-
tilmente a mantenerse fuera de las sociedades
que observaba, creyendo que su presencia no
prgducfc influencia alguna en el objeto de es-
tudio.

Estos encuentros se articulan metodoldgica-
mente mediante un proceso de investigacién
coparticipado, un método creativo que se per-
fila como trabajo de campo, tal y como define
la investigadora Dawn Mannay (2017):

Estas técnicas de trabajo de campo varfan entre
proyectos, pero dentro de las mismas los partici-
pantes se posicionan como agentes activos, que
estén implicados en la creacién y produccién de
datos. Por esta razén en los marcos participativos
este trabajo de campo se posiciona como “pro-
duccién de datos”, porque los datos se producen
“con” los participantes, en vez de ser una “reco-
leccién de datos”, que parta de un rol més pasivo
de los participantes y de un investigador activo
que simplemente recoge los datos que ya existen.
(...) Este proceso creativo a menudo va seguido
de entrevistas en las que los datos producidos
son compartidos y discutidos con el investigador.

p. 33

RICARD RAMON

Superado ese punto, en realidad se trata preci-
samente de resituar al docente en el lugar que
le corresponde en el proceso educativo, y de
forma especial, traténdose de un profesor de
futuros profesores, en su proceso de formacién
para desempenar este rol narrativo-biografico
en el futuro. Este papel, le permite crear y posi-
cionar imdgenes simbdlicas, que favorecen la
construccién de pensamientos complejos, pero
tal y como nos recuerda Nicolas Bourriaud
(2009, p. 100): “Millones de personas filman,
compilan y editan imdgenes gracias a softwa-
res que estén al alcance de todos: pero fijan
recuerdos mientras que el artista pone signos
en movimiento.”

Esta diferencia fundamental que sitta la inter-
vencién y la mirada fotogrdfica de un artista
en la creacién de signos, frente al uso conven-
cional y cotidiano de la fotografia (Bourdieu,
2003), marca y denota la importancia de esa
intervencién del artista-docente-investigador
en la creacion de las fotografias en funcién de
la gropues’ro o pensamiento visual del alum-
nado.

LA CONSTRUCCION DE
NARRATIVAS BIOGRAFICAS .
VISUALES COMO INVESTIGACION

ARTISTICO-NARRATIVA

A partir de la propuesta del docente, los alum-
nos debfan desarrollar dos visiones o relatos
visuales, que construyeran, desde una signifi-
cacion estética, artistica, por tanto, una visién
de si mismos. Es decir, una narrativa visual,
capturada o sintetizada en una sola imagen,
que ellos creyeran que podria definirlos, visua-
lizarlos, a partir del retrato fotogréfico cldsi-
co. En este caso los alumnos definian como
querfan ser capturados, construian su propio
relato visual, creando el espacio, el entorno y
la escenografia, especificando como querian
ser registrados por el docente-investigador.
Aqui reside la intervencion del docente como
profesor-artista-investigador, integrado en el
proceso, sumando su propia vision artistica y
fotogrdfica del alumno, registrando él mismo,
mediante el lenguaije fotogréfico, la propuesta
que nace de ellos. Ellos ejercen de narradores
visuales, de creadores conceptuales de una
imagen, que es a su vez asimilada, incorpora-
da por el profesor, en este proceso copartici-
pado, construyendo con la cdmara fotogrdfica
la visualizacién del relato biogréfico.
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De esta forma se construye una doble mirada,
un signo de creacién multiple y compartida en-
tre profesorado y alumnado. La visién del que
propone, del alumno, que genera a priori una
propuesta de autorretrato y de retrato de una
identidad construida sobre su propio cuerpo y
rostro, que no deja de ser otra forma de auto-
rretrato simbdlico. Por otro lado, la mirada, la
visién simbélica como artista y fotégrafo que
desarrolla el docente en su préctica investiga-
dora, y que trata de ser lo mds fiel posible a la
propuesta y caracterizacién que narra el alum-
no.

Este tipo de prdcticas tiene antecedentes e ins-
piraciones obvias en la obra de reconocidos
artistas contempordneos que han utilizado la
fotografia como medio para la construccién de
narrativas estéticas y simbdlicas de si mismos,
con las que construyen supuestas identidades
para reflexionar sobre su propia identidad o
sobre su cuerpo. La profesora Marian Lépez

Ferndndez Cao (2015) nos ofrece un recorrido
por el trabajo de algunas de ellas en uno de
sus trabajos como Susan Valadon, Paula Mo-
dersohn Becker, Kathe Kollwitz, Claude Cahun,
Orlan, Esther Ferrer, Marina Nufez, etc, lista
a las que podriamos afadir a Cindy Sherman
o Marta Rosler, como ejemplos paradigmati-
cos. Al tratarse de alumnos formados en artes
visuales, sin duda, son conocedores de estos
modelos de referencia, lo que se percibe en
algunas de sus propuestas de forma muy clara,
como el caso de una alumna que recurre al
trabajo fotogrdfico de Shadi Ghadirian, de su
serie Like Every Day del afio 2000, como refe-
rente directo. La propia alumna escribia en su
propuesta de narrativa biogréfica que preten-
dia crear una imagen de la identidad de una
mujer que no tiene rostro, que no se muestra,
que asume, acata y obedece, que no habla,
no cuestiona, no es nadie.

Figura 1
Reinterpretacion de artistas como fuente de inspiraciéon
narrativa para explorar la identidad.

Fuente: Autor
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En esta serie la artista utiliza, retratos de muje-
res cubiertas con telas estampadas de colores,
simulando una especie de burka colorido, y
su rostro se construye con objetos de la vida
cotidiana, que se vinculan a su condicién de
mujer. Se trata de un trabajo visual muy critico,
desde una perspectiva feminista y de género,
que la alumna recoge y hace suyo, para incor-
porase como mujer, en esa visualizacién que
parte directamente de la obra de la artista,
pero que ella lleva a su propia experiencia y la
asume en su relato biogréfico imaginado. La
alumna participante, construye su propio rela-
to narrativo, aprendiendo de la accién y la ex-
periencia estética provocadas por la artista de
referencia. Se demuestra asi la importancia del
conocimiento de las experiencias artisticas an-
teriores para la construccién de nuevos relatos
a partir de ellos, enriqueciendo los discursos y
generando conexiones frente a problemdticas
sociales que se interpretan de otro modo. En
este caso en occidente, pero que comparten
discursos y reivindicaciones que, més alld de
las diferencias sociales y culturales, son comu-
nes bajo esa mirada feminista.

La reconstruccién de la narrativa visual es pro-
fundamente creativa al incorporar una icono-
grafia visual propia de la cultura de la alumna
(Fig. 1), como es el mortero, elemento de la
cocina tradicional que le es propia, que su-
perpuesto a esa imagen de si misma sin ros-
tro, una clara simbolizacién de la anulacién
identitaria, dentro de todo un discurso social
y simbélico de género, sitGa a la mujer en un
marco social y asumiendo un rol muy concre-
to en esas relaciones. Todo ello, demostrando
como a través de la accién artistica, la mujer
a través de su propio cuerpo y rostro delimita
un nuevo marco de relaciéon social, mediante
la construccién de simbolos visuales que son
procesos de reflexién profundos, conscientes,
necesarios, para resituar a la mujer en una
posicién verdadera y socialmente igualitaria a
través de un discurso artistico y con finalidad
pedagégica, entendida esta como proceso
propiciador de transformaciones.

Como escribe Maridn Lépez Ferndndez Cao
(2015) respecto a la forma en la que el arte ha
servido a las mujeres como altavoz liberador y
constructor de nuevos marcos de pensamiento,
tanto sobre las identidades, la propia biogra-
fia, el cuerpo, y la forma de experimentar todo
ello y construirse a una misma en el marco y el
entorno al que se pertenece:

RICARD RAMON

Algunas muijeres han reventado el canon del
cuerpo femenino, metafora de lo decible, escri-
bible y maleable. Y la reflexién sobre el tiempo,
escrito en sus rostros, en sus cuerpos, en el cuer-
po de los otros, han servido de reflexién por un
lado para si mismas pero también como revulsivo
de un marco de control externo que rechazaba
la madurez de las mujeres y su capacidad de ser
sujetos. p. 119.

El arte, por tanto, a través de la creacién na-
rrativa y simbélica mediada por un discurso
visual y una accién performativa, devienen un
medio necesario para establecer esas précticas
educativas transformadoras, emancipadoras y
provocadoras de nuevos discursos y posiciones
sobre el sujeto, su identidad, y todo lo que ello
conlleva, como estamos viendo en la propues-
ta presentada en este articulo.

En el desarrollo de la investigacién, se les pe-
dia a los participantes que, en la primera de
las imagenes, deberian mostrarse a si mismos,
como mejor creyeran que podian ser represen-
tados y en ofra una narrativa biogrdfica ficticia
proyectada. Es decir, se les proponia que se
mostraran en un retrato, podia ser un retrato
clasico de rostro o un retrato més complejo
de cuerpo entero, incluso con una cierta es-
cenografia. Todo ello, son aspectos importan-
tes para tener en cuenta, dado que construyen
simbolismos visuales que pueden constituirse
como muy diferentes, en funcién de la cons-
truccién narrativa que cada uno de ellos eli-
ge. Esta prdactica, nos permitia, ademds, poder
reflexionar sobre las précticas de visualizacién
de la identidad propia que se llevan a cabo
en la actualidad a través de los medios de co-
municacién, especialmente las redes sociales,
aspecto que salié varias veces a la luz en las
aportaciones y reflexiones de los participantes
en las acciones y en los procesos de reflexién e
infercambio de la investigacién, mediante en-
trevistas posteriores que acompanaban a las
acciones artisticas.

Resulta muy significativo que la mayoria de
los propuestas visuales, se vinculan a un re-
lato biogréfico asociado al ejercicio de un rol
profesional. Como es légico en futuros profe-
sionales de la docencia, aparecen de forma
sistemdtica la adopcion del rol de educador,
de la figura del docente. Resulta especialmente
concluyente en la investigacién como la forma
que tienen los alumnos de visualizar su relato
biogrdfico de futuros profesionales de la edu-
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cacién, esté mediatizada por una visiéon simbé-
lica procedente de su imaginario visual y per-
sonal sobre la propia docencia, y planteando
un relato que percibe la prdactica de la docen-
cia y del docente, vinculado a una tradicién,
que por desgracia todavia persiste de alguna
forma, de cardcter autoritario.

Figura 2
El papel autoritario de la maestra como proyeccién
narrativa de una biografia visualizada.

Fuente: Autor

Proyecta asf, como puede apreciarse en la
imagen de la Figura 2 como ejemplo, un per-
fil narrativo, que coincide completamente con
ofras propuestas del alumnado, demostrando
lo persistente que sigue siendo la imagen visual
del docente, en este caso de la mujer maestra
con un determinado perfil y en un escenario y
un entorno concreto muy delimitado.

Es importante entender en nuestro andlisis y
nuestra préctica, que las imdgenes construyen
una narrativa completa, incorporando el en-
torno y la forma de integrarse y abordar ese
entorno en la accién delimitadora de la ima-

gen, como parte esencial de la narrativa visual
construida. Se integra, por tanto, en los sig-
nificados concluyentes que podemos extraer a
partir de lo que quieren contar los participan-
tes en las acciones. De este modo, la imagen
predominante y visualmente potente, al tiempo
que simbélica, de la pizarra y de la mesa cons-
truye también un simbolismo asociado a los
elementos de poder y autoridad que se siguen
manteniendo de alguna forma en el imagina-
rio social y visual sobre la propia educacién
y a una estructura educativa vinculada a una
metodologia concreta, ya que como sabemos,
los entornos educativos (Huerta y Alonso-Sanz,
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2017; Alonso-Sanz, 2015) contribuyen de una
manera decisiva en la propia préctica docente
y en las metodologias educativas aplicadas.

Las alumnas participantes que crearon visuali-
zaciones de maestras manifestaron posterior-
mente que la biografia que habian querido
construir, representaba un modelo, casi un ar-
quetipo social iconogréfico del tipo de profe-
sional de maestras que jamdés les gustaria ser
y en lo que nunca querrian convertirse. Esto
delataba sus miedos y preocupaciones frente
a una realidad, la de la educacién formal nor-
malizada y convertida en rutina socializada,
que se aleja de sus deseos futuros, pero que
no deja de estar presente de manera persisten-
te como idea de posibilidad de futuro negada
a través de esta accién simbdlica.

De esta forma, la practica de una narrativa
arfistica ha abierto la puerta a una reflexién
profunda sobre el futuro que, si es visualizado,
aunque sea casi bajo una perspectiva de cari-
catura, permite redefinir mucho mejor la pro-
pia construccién biogrdfica personal, y facilita
lo comprension de la proyeccién de deseos
y anhelos de futuro, en este caso, desde una
perspectiva profesional.

Es necesario resefiar que la construccién de la
biografia visual venia acompafiada de un texto
narrativo escrito donde se especificaba la vida
construida de la persona imaginada, y donde
se narraba con todo detalle las caracteristi-
cas del personaje de ficcion creado para ser
visualizado a través de la fotografia. Ello les
permitia una mayor proyeccién de aquello que
querian narrar a partir de ese relato imagina-
do que luego era sintetizado en el ejercicio de
accién y visualizacién fotogrdfica.

Continuando con el andlisis de algunos ejem-
plos de propuestas elaboradas por los parti-
cipantes, el papel de la mujer en la sociedad
y de que forma su proyeccién profesional se
vincula a su propia construccién identitaria, es
también una constante en muchas de ellas, lo
que denota esa reivindicaciéon permanente de
la mujer dentro del dmbito profesional a la que
se suma ofra lectura también de cardcter so-
cial. En muchas ocasiones, el éxito personal se
vincula al éxito profesional, es una de las lectu-
ras claras que se extraen de estas aportaciones

RICARD RAMON

y que coindice con la propia realidad de las
sociedades capitalistas del presente. Esta nos
acerca a una reflexién que en el dmbito de la
investigacién no parece estar muy presente y
seguimos identificando el éxito de forma ex-
clusiva con el éxito profesional y los objetivos
vitales y de proyeccién biogréfica, siguen sien-
do en su mayoria, de cardcter exclusivamente
profesional.

Ciertamente esto no es en absoluto algo ne-
gativo, y mucho menos desde una perspectiva
feminista, al contrario, refuerza esa autonomia
de la mujer en el dmbito social y su desarrollo.
No obstante, también es cierto que casi siem-
pre se mueve bajo pardmetros que marca la
cultura del capitalismo, que no debemos olvi-
dar es profundamente machista y creada bajo
el auspicio de la mds pura ideologia del hete-
ropatriarcado, centrada en la competitividad y
la competencia permanente y no en el espiritu
de cooperacién y desarrollo conjunto. Es decir,
se basa en la premisa de que tu triunfo implica
el fracaso de los otros y no que tu triunfo sea
coparticipado y fruto de tu participacién coo-
perativa junto a ofros seres humanos y en bus-
ca del beneficio, el crecimiento y la evolucién
colectiva. Se basa por tanto en la consolida-
cién de valores egocentristas asociados a una
ideologia concreta, pero como demuestran las
imdgenes de nuestra investigacién, muy con-
solida y presente en el imaginario general.

Gracias a esta visualizacién, el trabajo permite
cuestionarse de una forma contundente todas
estas cuestiones, favorecen que el alumnado
participante se replantee a si mismo. Permite
que se visualice en estos roles y se cuestione
como minimo si esa faceta de desarrollo pro-
fesional que quiere abordar en el futuro, o que
ejerce en el presente, se perfila bajo la premisa
de la competitividad y la agresividad o lo hace
desde la premisa del desarrollo identitario per-
sonal, entre otros factores. Es decir, permite
un replanteamiento de la propia biografia en
construccion.
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Figura 3
La imagen de la mujer profesionalmente activa y desarrollada ocu-
pando espacios antes exclusivamente femeninos, predomina tam-
bién entre las narrativas visuales de las alumnas participantes.

Fuente: Autor

Dentro de estos relatos creados a partir de la
visualizacién de esta nueva biografia, algunas
de las participantes desarrollaron narrativas
que describian esa posicién de la mujer en su
faceta de persona con grandes capacidades
profesionales contraponiéndola a la mujer del
pasado, que sigue presente, atenazada contra
su voluntad en el entorno de una sociedad to-
davia dominada por el hombre, especialmente
en el dmbito laboral (Fig. 3). Asi lo describian
en los relatos escritos de la biografia paralela
y construida previamente, antes de la accién
artistica visualizadora, como por ejemplo esta
alumna que definia la biografia narrativa de
su proyeccién identitaria identificéndose con
la mujer de hoy, con plenas capacidades aca-

démicas, profesionales y personales. Repre-
sentdndose en una posiciéon de trabajo, como
persona capaz, activa y auténoma.

Otro aspecto que destaca también es la aso-
ciacién de la mujer independiente con su am-
plia cultura y su vinculacién con las artes, lo
que nos hace incidir de nuevo en el papel que
las artes juegan en el desarrollo social y perso-
nal de los seres humanos en general.

Junto a la visualizacién narrativa de la mujer,
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Figura 4

RICARD RAMON

Representaciones visualizadas de una masculinidad arcaica y ma-
chista por parte de la performance de un alumno.

Fuente: Autor

existen también propuestas en las que los par-
ticipantes de género masculino plantean en al-
gunos de sus trabajos visuales, una dicotomia
confrontada al tipo de hombre que ellos quie-
ren ser frente a la imagen arquetipica y carica-
turizada del hombre de ideologia reaccionaria
y machista que representan (Fig. 4) y que se
identifica claramente con un tipo de identidad
y posiciéon cultural que persiste de forma clara
en la sociedad.

Otras propuestas construyen identidades vi-
suales hibridas (Fig. 5) que ponen en cuestién
de forma tan sencilla como contundente los
propios conceptos identitarios de género con-
tribuyendo a ese replanteamiento conceptual
que el profesor Ricard Huerta (2016) reclama-
ba de E)rmo valiente en una de sus investiga-
ciones recientes:

Lo primero que deberiamos aclarar es que los
conceptos “transexualidad” y “trans-género” es-
tan siendo suplantados por el concepto “trans”,
algo que supone eliminar las barreras del bina-
rismo imperante para llegar a conclusiones tan
arriesgadas y motivadoras como que “todos so-
mos trans”, es decir, todos tenemos derecho a
transitar por identidades cambiantes. Establecer
una identidad trans, supone abalanzarse sobre
los problemas de orden econdémico, social y co-
yuntural, que dificultan este posicionamiento po-
roso, permeable y dictil, pero significa también
esforzarse por salir adelante elaborando estra-
tegias originales y eficaces, enfrentdndose a los
multiples obstdculos que surgen constantemente.
p. 24
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Fig

ura 5

Representacién visual de una identidad hibrida y transfiguradora de
identidades tradicionales en la performance de un alumno.

Fuente: Autor

La perspectiva de género, como vemos, pre-
domina claramente en la mayoria de las pro-
puestas narrativas presentadas, permitiendo
visualizar y vislumbrar, gracias a la narrativa y
a la simbolizacién, algunas de las problemati-
cas que los participantes consideran esencial,
asociada a esta condicién que se perfila como
fundamental en la propia construccién identi-
taria. Al tiempo, todo ello siempre se vincula
a la idea del auto cuestionamiento identitario
y de la transformacién personal, en aras de
proyectar una nueva biografia superadora vy
creadora de un nuevo relato de vida y de las
relaciones con el mundo y los demés.

La lectura contundente se establece a partir de
que el género, o la identidad sexual condicio-
nan la visién que tenemos de nosotros mismos
y especialmente de los demds y suponen un
muro, un impedimento para el desarrollo de
la identidad propia, si no se consigue liberarse

de las convenciones impuestas por el género y
el marco social que se impone. En este sentido
la identidad, como se visualiza en los trabajos
del alumnado, es en gran parte una construc-
cién social, que depende en gran medida de
cuestiones ajenas a nuestra propia voluntad y
accién consciente de manera tal que, en gran
parte, identifican que se construye por impo-
sicién, por caracteristicas del propio entorno,
por lo que se puede concluir que se construye
desde los demés y para los demds, especial-
mente la visualizacién de la propia identidad
se hace para otros.

Pero también es cierto, que visualizar la propia
identidad, aunque sea bajo estas premisas, nos
permite indudablemente mirarnos a nosotros
mismos de una forma en la que pocas veces
lo hacemos, lo que favorece el propio cuestio-
namiento de la forma en la que construimos
nuestra identidad, para quién la construimos,
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cdmo y por qué. Este ejercicio, contribuye a
una rewgllexién y un replanteamiento y nos indu-
ce a generar cambios mucho mds conscientes
en nuestro propio relato biogréfico futuro.

Para finalizar la descripcién del desarrollo del
proceso de la investigacién, anotar que uno
de los aspectos que es necesario mencionar
de la accién, tiene que ver con cuestiones
vinculadas al uso de una tecnologia concre-
ta, puesto que no hay que olvidar que la fo-
tografia requiere del uso de una determinada
tecnologia de captura de imégenes que, bajo
nuestra perspectiva, tienen una influencia muy
notable, tanto en la concepcién, desarrollo,
reflexion y conceptualizacién de este trabaijo.
Para realizar las fotografias del proyecto, de
las que solo se muestran algunos ejemplos en
el articulo, se utilizaron exclusivamente medios
analégicos de registro visual. Todas las foto-
grafias se tomaron con una cdmara analdgi-
ca de formato medio, y se utilizé pelicula de
120 mm. que posteriormente fueron reveladas
y escaneadas directamente desde el negativo
en un laboratorio fotogrdfico especializado. La
digitalizacién, es la Unica fase no analégica
de todo el proceso, construyendo un proceso
hibrido de trabajo que integra las tecnologias
en funcién de su beneficio simbdlico y peda-
gbgico en cada momento, sin necesidad de
renunciar a ninguna de ellas.

La utilizacién de un medio analégico respon-
de a una infencién conceptual previa basada
en primer lugar en la idea de materializacién
visual de lo real. A partir de la fotografia ana-
|6gica, a diferencia del registro digital de una
imagen, que genera un registro de informa-
cién que luego es interpretada visualmente a
partir de procesos electrénicos, la fotografia
analégica genera un registro material, fisico,
inmediato de la composicién simbélico-na-
rrativa que los alumnos han propuesto. Esto
provoca una reflexién conceptual de partida
sobre la materializacién fisica de las imégenes,
aunque sea en negativo y a falta de un pro-
ceso quimico para su fijacién, que nos remite
incluso al eterno debate del aura benjaminia-
na (Ramirez, 2009), tan unida a los discursos
estéticos y a la simbologia artistica.

A pesar de que el registro material es inme-
diato, como hemos dicho, la visualizacién del
resultado se demora unos dias, como minimo.
Entre unos alumnos que ya pertenecen a las
llamadas generaciones digitales, el hecho de
no poder ver con inmediatez el resultado de

RICARD RAMON

lo imagen que acaba de ser registrada, les
genera enfrentarse al mundo de las imdgenes
desde una perspectiva mds compleja y muy di-
ferente a la que estdn acostumbrados. Empe-
zando por el propio efecto sorpresa que esto
les provoca, y que no hay que menospreciar
en absoluto cuando hablamos de précticas
educativas y de procesos de comprensién del
mundo a través de la imagen como forma de
pensamiento.

En nuestro proceso, insistimos en entender la
imagen fotogréfica como un elemento que
existe incluso antes de ser tomada o registra-
da, ya que se construye simbdlicamente a tra-
vés de la accién pensante y de la accién fisica,
corporal, artistica y performativa, en el trabajo
que planteamos.

LA FOTOGRAFIA COMO MEDIO
VISUALIZADOR Y ARTISTICO DE LOS
RELATOS BIOGRAFICOS DE

APRENDIZAJE

Como conclusiones del proceso de investiga-
cién desarrollado y analizado en este texto,
hemos de insistir en la creciente importan-
cia del uso de las imdgenes, de la fotografia
como medio o instrumento de creacién de
pensamiento simbélico. A partir de este tipo de
prdcticas de investigacién de aula, extraemos
conclusiones significativas respecto al uso de
la imagen fotogrdfica como un medio perfec-
tamente adecuado para la construccién de re-
latos simbélicos vinculados a procesos biogra-
ficos de aprendizaje y reflexién personal sobre
la propia proyeccién biogréfica de uno mismo.

Otro de los aspectos que cabe destacar fi-
nalmente, es el hecho de que durante todo el
proceso de la investigacién artistico-narrativa,
los alumnos participantes construyen como
minimo, tres fases en el proceso de la investi-
gacién: interpretacion, representacién y com-
prensién de si mismos. Al situarse en diversos
planos narrativos frente a su propia identidad
gracias a la fotografia artistica y a la participa-
cién del docente como profesor-artista-inves-
tigador.

En la primera fase, los alumnos se ven obli-
gados a inferpretar, activando su pensamiento
imaginativo, a partir de su propia visualizacién
narrativa, su identidad y una proyeccién sobre
si mismos de otra identidad proyectada, tal y
como hemos visto. Conviene recordar en este
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punto las palabras que escribia el profesor
Elliot Eisner (2004, p. 21) cuando definia la
imaginacién como “esa forma de pensamiento
que engendra imdgenes de lo posible” y que
también desempena una funcién cognitiva de
importancia fundamental.

Este proceso imaginativo les ha conducido a
una nueva manera de conocerse a si mismos
asumiendo un rol diferente, incluso en muchas
ocasiones completamente contrario a la pro-
pia identificacion personal. Ello les conduce
a enfrentarse a una biografia que, al hacer-
la propia, al proyectarla sobre si mismos, les
fuerza a una reflexion sobre su propia identi-
dad. Reflexionan sobre quienes son, como se
visualizan en el futuro y también y de forma
especial sobre quienes no son o no se sienten
y sobre quienes no les gustaria ser. Esto pro-
mueve una asuncién consciente del propio yo
y de la importancia de la voluntad y la accién
a la hora definir y construir una identidad y una
biografia propias de forma consciente y no pu-
ramente contingente.

Se establece a través de esta investigacion ar-
tistico-narrativa la posibilidad de definiry cons-
truir caminos propios en funcién de la toma
de conciencia del propio yo a través del juego
simbdlico y narrativo de imaginar o imaginarse
en ofras identidades.

La segunda fase consistié en construir una
narrativa visual interpretativa, a través de la
accién artistica performativa y visualizada me-
diante la prdctica fotogréfica. Es decir, se pasé
de la accién pensante, del proceso de creacién
imaginada de relatos biogrdficos y retratos o
autorretratos, descrita en el pdrrafo anterior,
a la accién performativa, a partir del propio
cuerpo como vehiculo de construccién de los
propios relatos. Esta es una diferencia funda-
mental frente a otras propuestas, basadas en la
accién narrativa como medio de construccién
de biografias criticas, el hecho de que eres tu
mismo quien participa de esa construccién del
relato, con el objetivo del cuestionamiento de
tu propio relato biogrdfico real a partir de la
reflexién establecida cuando te visualizas. Se
percibe uno mismo en ese ofro papel, que se
ha creado por alguna razén que sale a la luz
en el proceso final de autorreflexiéon conscien-
te, de comprensién y transformacién.

Finalmente se llega a la Oltima fase, que es
lo fose de la comprensién, y que culmina el
proceso completo. Se trata de una fase a la

que no se podria llegar sino fuera a partir de
las acciones educativas propuestas en las fa-
ses anteriores, y descritas y analizadas en este
articulo. Entendemos las experiencias educati-
vas como vias para la construccién de cono-
cimiento y de autoconocimiento, dentro de la
perspectiva cognitiva. Los participantes en el
proceso, después de pasar por las dos fases
anteriores, tal y como relatan los procesos de
reflexién y las entrevistas posteriores, son mu-
cho mds conscientes de su propia situacién vi-
tal, frente a la sociedad, a los demds y frente
a sf mismos, gracias a esa construccién visual
simbdlica narrativa realizada, aparentemente
tan sencilla, pero provocadora de cambios de
conciencia y transtormaciones muy relevantes.
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ABSTRACT

Dance has traditionally been taught using a style based on teacher-pupil oral transmission, imitation and
repetition. While there are notation methods for dance, few proposals for zapateado notation exist. This
research develops a critical analysis not only of the currently existing notation systems for flamenco zapa-
teado, but also of rhythmic notation systems for percussion based on the traditional Western system of mu-
sical notation, which form the basis of the foundations of the system of the method of notation presented
here. The article shows that this flamenco zapateado notation system is the first to combine how the foot
strikes the floor with the rhythmic aspects using notation with a clear visual appearance and a sequence of
didactic content which takes into account motor aspects as well as rhythmic ones.

This research is linked to the Research Project A connected classroom. The teaching portfolio as a narrati-
ve-artistic resource of research and learning, in the training of teachers of Primary Education (2019-2020),
in the First Plan of Research and Transfer of the University of Malaga.

Teaching, Dance, Notation, Zapateado, Flamenco

RESUMEN

La forma de ensefanza en danza tradicionalmente se ha llevado a cabo por medio de la trasmisién oral,
imitacién y repeticién, maestro-alumno. Ademds, existen métodos de notacién en danza y sin embargo,
escasas propuestas de notacién de zapateado. La presente investigacién desarrolla un andlisis critico no
sélo de los sistemas de notacién de zapateado flamenco existentes hasta el momento, sino también de las
notaciones ritmicas para percusiéon fundamentadas en el sistema de notacién musical tradicional occiden-
tal en los que se sustentan las bases del sistema del método de notacién que se presenta. Las conclusiones
del articulo evidencian que este método de notacién de zapateado flamenco es el primero que adna las
formas con las que el pie golpea el suelo junto con los aspectos ritmicos a través de una notacién con
apariencia visual clara, y con una secuenciacién de contenidos diddcticos que tienen en cuenta tanto los
aspectos motrices como los ritmicos.

Ensefianza, Danza, Notacion, Zapateado, Flamenco
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TEACHING FLAMENCO ZAPATEADO:
A NEW NOTATION-BASED METHODOLOGY

Rosa de las Heras Ferndandez
UNIR

INTRODUCTION

Dance teaching methodologies have not been
sufficiently addressed in the research field (El-
vira, 2018). The basic content transfer method
is student-teacher oral transmission, imitation
and repetition, which in physical education is
known as command style teaching (Mosston
and Ashworth 1993). This teaching method,
through hearing, has also been used for tea-
ching people to play instruments (Pacheco
2018). The mirror image presents to the dan-
cer one type of visual representation of his/her
kinaesthetically felt movement which at fimes
aids self-correction and performance accuracy
(Ehrenberg 2010). In addition, there are wri-
tten forms of symbolic representation of body
movements, with Laban notation (Hutchinson
2005) and Benesh notation (1969) among the
best known. There are studies that analyse the
usefulness of the Laban notation method as a
tool for analysing movement to study the struc-

ture and form of dance (Dania, Tyrovola and
Koutsouba 2013).

There are also other notation methods, such as
Eshkol-Wachman, which are used to develop
coordination (Al-Dor 2006). A variant simpli-
fying the Laban notation method is Motif No-
tation (Guest 2013) for creating, talking about
and analysing choreographies to establishing
a deep and rich dance language. The ultima-
te aim is to raise awareness of the benefits of
dance notation among all educational com-
munities, creating literacy about and providing
a notation for each style of dance (Heiland
2009). Consequently, flamenco, as a dance
representing Spanish culture, should not be ex-
cluded from the potential benefits of notation.
One of the fundamental elements of flamenco
dance is zapateado, which can be treated as

a percussion instrument and so should have
a specific rhythm-based notation on which to
base learning. However, despite the existence
of various proposals for zapateado notation,
none have yet been designed as a didactic
approach to aid learning. Therefore, the aim
of this work is: (a) to analyse the proposals
for flamenco zapateado notation published to
date; (b) to describe the particular features of
flamenco music that are relevant when transcri-
bing it and some simple forms of notation for
percussion instruments; (c) and finally, based
on the specific features identified, provide a di-
dactic proposal based on flamenco zapateado
for a visually clear and intuitive tool to facilitate
learning of the rhythm and notation of zapa-
teado.

ZAPATEADO NOTATION SYSTEMS

In this section, three ways of franscribing za-
pateado will be described. While these are not
recent, they are of inferest as the only ones yet
published. These three proposals are presented
in chronological order.

First proposal: Martinez (1969)

One of the first documents written about fla-
menco dance, specifically its teaching, was by
Martinez (1969). This has been a reference
point for many others. In it, the author notes
theoretical and practical aspects of flamenco
dance, and this is probably where a proposal
of symbols for transcribing zapateado is offe-
red for the first time. It is shown in figure 1:
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Figure 1
zapateado notation symbols, basic techni-
ques (Martinez 1969, p.89-90)
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In figure 1, on the left, we can see how Mar-
tinez shows three stamping positions: “toe”,
“heel” and “sole”. On the right, the “tip toe”
and “scraped heel” stamps are shown. In total
it shows a reduced number of 5 different types
of stamp with which the foot strikes the floor,
which from now on we will call basic techni-
ques. To the right of each position, the author
gives the notation in the shape of a foot. For
her proposed notation, she uses a silhouette of
a foot with the area contacting the floor mar-
ked in black. This criterion is used consistently
throughout all of the proposed stamp notations
apart from the “scraped heel”, which she re-
presents with a black dot in the centre of the
heel area.

II|II

She also uses the letters “D” and for the ri-
ght (derecha) and left (izquierda) feet, respecti-
vely, to show the side, and numbers to indicate
musical fimes.

Figure 2
zapateado notation symbols, left and right

foot (Martinez 1969, p.88)
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ROSA DE LAS HERAS FERNANDEZ

In addition, Martinez (1969) shows a series of
exercises containing descriptions of forward,
clockwise and counterclockwise motion in his
notation. Nevertheless, these indications do
not present the motion accurately.

Figure 3
Exercises involving foot mo-

tion (Martinez 1969, p.115)
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Second proposal: Alarcon (2004)
Another notation system is the one suggested
by Alarcén (2004). In it, we can see that the
nomenclature for the foot techniques is the
same as Martinez suggests (1969).

Figure 4
zapateado notation symbols, basic foot

posmons (Alarcon 2004, p 26- 30)
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Alarcédn proposes a technique where the per-
cussion with the floor is not produced as a sha-
rp beat but through friction between the foot
and the floor. From here on, this will form part
of what are called advanced techniques. He
calls this technique “flic-flac” (figure 4).

Figure 5
zapateado notation symbol, flic-flac
(Alarcén 2004, p.33)
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As shown in figures 3 and 4, Alarcén inclu-
des photographs for the different types of te-
chnigue. However, in his notation, he does not
include symbols to represent the foot. Instead,
in his notation proposal, he sacrifices the sim-
plicity of the visual for percussion lines and le-
tters as used in traditional percussion notation
models, as shown in figure 5. In total we can
see that he indicates three percussion lines for
three-foot techniques: a percussion line with
the letter “P” for the toe (punta); a percussion
line with “T” for the heel (tacén); and a per-
cussion line with “PI” for sole (planta). For the
tip of the toes (puntera), Alarcén suggests the
letter A above the figure on the “P” for the toe
line, and for the scraped heel (tacén raspado)
the letter R above the corresponding figure on
the “T” for heel line.

He uses the code D{ for the right foot (dere-
cha) and I{ for the left (izquierda). Furthermore,
it can be seen that the complete rhythmic se-
guence is shown on the upper percussion line,
regardless of the technique or foot used to do
it.

Figure 6
zapateado notation symbols, basic foot
positions, representation of the foot and
rhythm (Alarcén 2004, p.158 and 16)
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For the “flic-flac” advanced techniques of za-
pateado with friction, he uses the letter F above
the “P” for toe line: F1 when the direction of
the movement of the friction is outwards away
from the body, and F2 when the direction is
inwards.

Figure 7

zapateado notation symbol, flic-flac (Alar-
c6én 2004, p.17)
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The rhythmic aspect of Alarcén’s method is ba-
sed on the traditional Western system of nota-
tion, regarding the use of rhythmic figures and
time signatures. He selects 12:4 time signatu-
res as a way of transcribing 12 beat flamenco
styles. It is also important to note that, as Alar-
cén (2004) is a musician, what he proposes in
his method is a collection of zapateado exerci-
ses and steps that have been created by diffe-
rent teachers and professionals from flamenco
dance.

Figure 8

zapateado notation symbols, 12 beat time
signature (Alarcén 2004, p263)
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Third proposal: Pablo and Navarro
(2007)

Pablo and Navarro use their own system of
symbols for flamenco zapateado (2007, p.99).
They suggest a different shape to represent
the shoe and within this silhouette, they sketch
in boldface different shapes in the part of the
shoe that makes contact with the floor.
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Figure 9
Zapateado notation symbols, basic techni-
ques (Pablo and Navarro 2007, p. 96-99)
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Golpe de Tacon  \_/ Golpe de
T o raspao

—
Golpe de Ao

Puntera

The authors also show how all of these types
of sounded stamp can be produced with di-
fferent foot positions as they can cross in front
or behind in zapateado. They represent this in
their notation system by inserting symbols for
crossed feet (figure 9).

Figure 10
Zapateado notation symbols, crossed feet
(Pablo and Navarro 2007, p. 97)

i~
)

o

Pablo and Navarro (2007), like Alarcén
(2004), show other foot positions that are not
as basic (figure 10). On the left their method
shows the same advanced technique as Alar-
cén (2004), brushing the foot on the ground
without stamping, in a forwards or backwards

ROSA DE LAS HERAS FERNANDEZ

direction, with arrows indicating the direction
of the movement of friction with the ﬂoor, al-
’rhough on this occasion they call it “scraped
toe”. The symbol on the right represents un-
sounded positions, with two concentric circles
representing the area where the foot is suppor-
ted without stamping.

Figure 11
zapateado notation symbols, advanced
techniques (Pablo ande Navarro 2007,
p.97- 100)

5
98 ©

Punta raspada Posicién no
sonora de tacén

Finally, figure 11 shows the notation for a group
of steps which are produced in flamenco za-
pateado and are known as “escobilla”. These
symbols are intended to show: the techniques;
the rhythmic aspects with the syllables ta-ta-ta-
ta and silence with (s); and the side, using D
and | for the right (derecha) and left (izquierda)
foot respectively. In the case of the rhythmic in-
dications ta-ta-ta-ta and (s), a syllable cannot
offer any reference to the duration of a sound,
just as the symbol for silence, (s), cannot indi-
cate the pause time of this silence.

Figure 12
escobilla de tanguillo (Pablo and Navarro
2007, p.114)

AEEE SRRRR
L:W?? Eg LSS H-i?%

Furthermore, with a brief written description,
the authors attempt to differentiate between
zapateados that involve movement and those
that do not: “the first six times involve moving
forwards and the next six staying on the spot”

(Pablo and Navarro 2007, p. 113). However,

the description “moving forwards” does not tell
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us precisely where the movement leads to or in
which direction it is made, since, as Laban no-
ted, these are “descriptions of steps in words,
which are inadequate to provide a framework
for the movement, or in choreographies that in
reality nobody could decipher” (Laban 1975,
p.14). Consequently, in the method of Navarro
and Pablo (2007), neither the aspects of move-
ment in the zapateado nor the rhythmic aspects
are clear.

Comparative summary of the

proposals

To summarise, the contributions by the diffe-
rent authors presented here show eight diffe-
rent aspects of zapateado notation: (1) basic
techniques; (2) advanced techniques; (3) side;
(4) rhythmic aspects; (5) unsounded positions;
(6) foot positions in movement; and (/) compi-
led transcription of zapateados. Table T sum-
marises these aspects. Aspects represented are
marked with an “X”. The symbol “~" is used
for aspects that are not represented clearly
(whether because of visual complexity or be-
cause they are represented in an incomplete or
deficient form). The square is left blank when
the aspects is not represented at all.

Table 1
Aspects represented in the different notation systems
Martinez l:c;’\;ul:lr: Alarcén
1 Mecanismos bdsicos X X ~
2  Mecanismos evolucionados X ~
3 Lateralidad X X X
4 aspectos ritmicos ~ ~ X
5 posiciones no sonoras ~
6 posiciones de pies en el desplazamiento ~
7 Transcripcién recopilatoria de zapateados ~ X

Table 1 shows different properties of the fla-
menco zapateado notation symbols presen-
ted. Not all of them are particularly relevant,
for example, the position and movement of the
feet when doing zapateado does not have a
direct effect of the sound aspect and so would
not be a parameter for analysis if we want to
know about the musical characteristics of the
zapateado. Accordingly, it should be noted that
while rhythm is one of the fundamental aspects
to take into account in the act of stamping, only
Alarcén (2004) shows it fully. Nonetheless, and
despite this, his proposal is not simple, as rea-
ding the techniques when they are represented
by lines and letters is not visually simple and
intuitive. Furthermore, flamenco music has cer-

tain distinctive features that must be taken into
account when deciding which method to use
to transcribe it. Consequently, the peculiarities
of the transcription of flamenco music will be
discussed below, and some examples of trans-
cription of percussion instruments will also be
shown in which the system of symbols is clear,
simple and intuitive.
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MUSIC IN FLAMENCO

Musical transcription of the flamenco

time signature

Flamenco styles have been transcribed in di-
fferent time signatures and eight different for-
ms are shown: (1) 2x4 time signatures; (2)
4x4 time signatures; (3) 3x4 time signatures;
(4) 12x4 time signatures; (5) 12X8 time signa-
tures; (6) 6:8 time signatures; (7) compound
3X4/2X4 time signatures and (8) compound
6X8/3X4 time signatures. Table 2 summarises
these aspects. Time signatures in which it has

ROSA DE LAS HERAS FERNANDEZ

been transcribed are marked with an “X”. The
symbol “~" is used to mark ones with transcrip-
tion criteria that, as in the case of zapateado,
could make reading difficult (whether because
the transcription is based on melodic aspects,
because of the change in time signature or be-
cause the figure representing the beat varies).
The cells are left blank if this time signature has
not been used for transcription.

Table 2
Transcription of flamenco styles in time signatures

Tangos tientos
Marianas
Farruca Garrotin
Rumba y Taranto

Tipos de
compds

Transcription Fandangos

Compases
de 2x4

Seguiriya,
Soleq, Alegrias,
bulerias
y Gudijira

Solea Seguiriya

Binarios
Compases

de 4x4

Compases X
de 3x4

Ternarios

Compases
de 12x4

Compases

de 12x8

Compases de Compases
12 tiempos de 6x8

Compases
de 3x4/2x4

Compases

de 6x8/3x4

On the one hand, we can see how the fan-
dango flamenco style has been transcribed in
3x4 or 12x4 time. Transcribing this in 12 beat
time signatures takes into account the melodic
phrase of the song as each melodic phrase has
12 beats, and so this type of transcription prio-
ritizes the melodic element and is not adjusted
to the rhythmic element which is what is present
in the zapateado. Consequently, the way to
adapt to this instrument would be to transcribe
it in 3x4 time.

Different ways of transcribing the tango, tiento,
Mariana, Farruca, Garrotin, Rumba and Ta-
ranto styles are also shown. These are trans-
cribed in both 2x4 and 4x4 time. These fla-
menco styles are accompanied with clapping in
groups of 4 beats, and so it would be advisable
to use the same beat referent chosen for the
Fandango, namely, 4x4.

Finally, 12 beat flamenco styles have been
transcribed in a variety of ways. Transcribing
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12 beat time signatures in other time signatu-
res can make them difficult to read, especially
if these time signatures have changes in beat,
moving from a minim beat to a quaver beat in
each time signature. Nonetheless, transcribing
these styles in 12x4 time is a simple visual me-
thod which fits the counting method the bailao-
res—flamenco dancers—use (Gamboa and
Nufez 2007). Furthermore, if we consider that
in the previous styles, transcribing time signatu-
res in the minim beat has suited us, it would be
a good idea to select this same rhythm, namely
12x4, thus simplifying reading (Mathys 1986)
and standardizing criteria.

THE MUSICAL TRANSCRIPTION OF
RHYTHMIC PERCUSSION

We have already seen how Laban notation is
essentially based on body movements. The
body movement relating to the sounded mo-
tion has also been the object of study in the
case of musical performers, where analysis of
the movements made when using percussive
techniques on the guitar have been studied
with Laban notation (Fernandes-Weiss 2018).
On other occasions, and taking into account
that in Western popular music, drums and per-
cussion are important for emphasizing and gi-
ving shape to the rhythm, automatic forms of
percussion transcription (ADT) through compu-
tational methods have been revised (Wu et al.
2018). In any case, the fundamental way of
transcribing the rhythm has been through mu-
sical notation systems. There are various forms
of musical notation for percussion instruments,
especially in contemporary music (Vickery et
al. 2017; Hope, 2017). Other studies have
focussed on analysing the two main forms of
notation with percussion instruments associa-
ted with a particular country, as in the case of
the Brazilian pandeiro (Gianesella 2012); we
regard flamenco zapateado as a percussion
instrument, and so its transcription has similar
features. Therefore, some aspects of the nota-
tion systems for percussion instruments will be
set out below.

Side: letters and percussion lines

In various rhythmic notation systems, we find
the usual approach of L for left and R for right
(Pearcey and Ducket 1992). Another form of
notation is proposed by Llacer (1981) who uses
D (derecha) for right and | (izquierda) for left on
a stave.

Figure 13

Musical transcription for the right and left:
D and | (Llacer 1981, p.63)

D1 D1 1D 1D
55 5% i Ty b1
Oy R==y [ [M=ay .
1 = —— 4 T x Fear— 1
i ¥ ! 1 =a | L | =3 i

In the same way, Martin (1984a and b), uses
the letter “D” to indicate the right (derecha)
and “I” for the left (izquierda) on one of his sta-
ves. However, in some percussion systems we
find single-line staves used to transcribe untu-
ned percussion instruments (Geroy T. and Lusk
2004, p. 159). Two single-line percussion sta-
ves are also found, to distinguish between right
and left. The right is shown with the upper per-
cussion line and the left by the lower percussion
line: this is the case of the Burns & Feldstein
percussion method (1985) and the didactic
method of Lépez (2006).

Figure 14
Musical transcription for the right and left
signs: bigram (Lépez 2006, p.20)

PR NS LY s B s NS B
® [pz, ! ,

AR G T
T BT o Y w IS R
L g ) S S S SR A |

As figure 13 shows, the two percussion lines re-
present two different rhythms intended for body
percussion with the right and left hands or two
different instruments. In Spanish dance, as well
as stamping with the feet, castanets are used as
a percussion instrument to create rhythms. The-
re is a method for learning the rhythm and no-
tation of the castanets (Maleras, 2009b) which
also uses two single-line percussion staves, the
upper one for the right hand and the lower one
for the left hand.
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Figure 15
Musical transcription for the right and left indications: two
single line percussion staves (Maleras 2009b, p. 29).

In the transcription methods described, we find
two basic ways of indicating right (derecha)
and left (izquierda), either with lefters (L-R/D-I)
or with single-line percussion

Side

letters

percussion
staves

Techniques: noteheads and numbers

There are various types of transcription to re-
present different types percussion, whether
body percussion with the feet (such as the sole,
toe or heel) or the hands (such as the index,
finger, ring finger or middle finger) or percus-
sion with different instruments. We can see that
most of the transcription methods described
use conventional noteheads; however, in va-
rious musical notation systems, especially for
percussion, the notehead is replaced by other
symbols to identify different types of impact or
instrument. With drums, for example, Llacer
(1981) uses the lines of the stave and different
symbols as noteheads to indicate the different
instruments which create the rhythm. Figure 16
shows that in the space above the top line of
the stave, the notehead representing playing a
cymbal with the right hand is marked with an

“u_ o n

x". Playing the snare drum using the left hand

is represented by a conventional notehead in
the first space. Hi-hat notes are written in the
third space with a rhombus symbol.

Figure 16
Musical transcription representing percus-
sion: noteheads with crosses and rhombu-

ses (Llacer 1981, p.79)

T e W e DT I e

¢ T—ir
1 1 1 1 1 1

N1t

“u_n

It is also common to find an “x” as a notehead
to indicate clapping (Geroy and Lusk, 2004).

Figure 17
Musical transcription to indicate percus-
sion: noteheads with crosses (Geroy and
Lusk 2004, p.152)

L

Another way of representing percussion sounds
is the one proposed by Maleras (2009a) using
numbers to indicate which fingers make the
sound on the castanets. The numbers 1, 2, 3
and 4 appear above the note symbol on the
upper line and the numbers 5, 6, 7 and 8 on
the lower percussion line, below the note. As
figure 19 shows, on the upper percussion line,
finger 1 represents the little finger of the right

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.5 | ISSN:2254-0709 | pp. 68-83

ArtsEduca 28 / 77

SUMARIO



Educacion y Pedagogia
TEACHING FLAMENCO ZAPATEADO: A NEW NOTATION —BASED METHODOLOGY

hand, finger 2 is the ring finger, 3 the middle
finger and 4 the index finger. The same finger
sequence is established on the lower line, using
number 5 for the little finger, 6 for the ring fin-

er, 7 for the middle finger and 8 for the index
%nger of the left hand.

Figure 18
Musical transcription representing percussion with
the fingers (Maleras 2009, p. 30)

L A |

- R .
I ————— [ . | |
' = S G G e e

5 6 7 R
J - B R S B g
1 1 T M L
N (S S S S S > 1T
- 5 & 7 B
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In summary, depending on the transcription
methods described and how the percussion is
produced, we find the notehead replaced by
symbols and we also find the use of numbers
(1‘>ilgure 17) or letters (figure 5) to represent the
finger or part of the foot that strikes the floor.

techniques

noteheads

Mumbers/letters

PROPOSED NOTATION FOR
LEARNING FLAMENCO ZAPATEADO

In the first part of this study, we examined the
different notation methods for flamenco zapa-
teado. Table 1 showed a series of aspects that
are present to a greater or lesser extent in each
of the proposals presented. After analysis, and
treating flamenco zapateado as a percussion
instrument, rhythmic aspects were covered in
greater depth with aspects covered by other
authors, such as non-sounded positions or
positions in motion, which are linked to move-
ment being ignored. Furthermore, and taking
into account that it is a didactic proposal, the
use of visually simple forms of transcription to

facilitate learning was considered. This would
affect how techniques, side and rhythm are
transcribed. The next three subsections will be
dedicated to describing each of these aspects,
and then the didactic proposal for notation in
its different methods will be presented.

The techniques

The ways the foot strikes the floor will be indica-
ted using symbols that representing the shape
of the foot and will be inserted as noteheads,
as this is felt to be visually simpler for transcri-
bing the zapateado as seen in the transcription
of other types of percussion (figure 15).

Figure 19
flamenco zapateado notation symbols (De
las Heras-Fernandez 2015, p.10)

6

Planta Media planta  Tacén bloque

Tacdn arista Punta

Side

The right and left foot are shown with percus-
sion lines, indicating the right foot on the upper
line and the left foot on the lower line. This is
a simple transcription method and is similar to
the transcription of castanets (figure 17).

Figure 20
Right and left indications (De las Heras-Ferndn-
dez 2015, p.14)
_Peogeecho

— i 1

P guaerdo
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Rhythm

A single note symbol (the crotchet) is used to
transcribe the different flamenco time signatu-
res (3:4, 4:4 and 12:4) as in Alarcén’s propo-
sal (2004), since as well as simplifying reading,
it better fits the needs of the instrument being
transcribed, in this case the zapateado. Also,

ROSA DE LAS HERAS FERNANDEZ

the rhythm uses a standardised system based
on traditional Western musical notation, thus
facilitating its dissemination.

Figure 21
3:4 time signature (De las Heras-Ferndndez 2015, p.17)

: 4

Figure 22
4:4 time signature De las Heras-Ferndndez 2015, p. 62)

“ l i J ) 2

237 [ b= Tf_, S - 1 S

i — R e :

z

d . ] A 3

o J .LF ™ 4J n 4L a L Iﬁ. " L' J ;

| Il | ! 1 | g

Figure 23 88

12:4 time signature (De las Heras-Ferndndez 2015, p. 71) 3

. ] : ] : <

284 [12 ¥ & I s I - g

| ) | 2

] . / . g

[ g 1 . g 1 1 1] 3

| I I 3

DIDACTIC PROPOSALS FOR
NOTATION &
A didactic treatment has still not been perfor- ning music and this should initially be taught 3
med by any of the methods of notation for za- through the auditory and kinaesthetic experien- 3
pateado described above. It should be noted ce, instead of learning through written notation £

that the aim of this didactic proposal is for the
student to learn the notation at the same time
as doing zapateado, since rhythm has to be the
basis of the student’s first experience of lear-

(Jacobi, 2016).

This proposal is set out in two publications in
audiovisual formats, Autor 1, 2012, a, b and ¢
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and Autor 1, 2015. As well as text, they inclu-
de musical scores with the notation, on paper
or audiovisually. Both formats offer sequenced
exercises, with content progression that takes
info account motor aspects, for the ways the
foot strikes the ground, starting with the sim-
plest ones, namely sole and heel block, be-
fore then introducing others such as the ball
of the foot, heel edge and toe. Both propo-
sals also take into account the sequencing of
rhythmic aspects depending on their difficulty,
starting the study with simple rhythms (crot-
chets) in strong beats (thetic) and then moving
on to other more developed rhythms including
acephalous or anacrustic beginnings.

Notation proposal for learning
flamenco zapateado

(De las Heras—Ferndndez 2012)

The book-DVD (Autor 1 2017) is translated into
three languages—Spanish, English and Japa-
nese—and contains general indications about
the notation symbols, definitions of rhythmic
concepts and characteristic sonic aspects of
zapateado percussion, as well as an introduc-
tion to the characteristics of flamenco music,
such as the rhythm and the transcription of time
signatures. The DVD comprises the following
chapters: 1-presentation; 2-technical questions
(presentation of symbols, steps and rhythms
with different syllabic metres; and 3-exercises
with the different steps and rhythms. Different
flamenco styles are included, such as alegrias,
guaijiras, soled por buleria, fandango, segui-
riya and tangos, with exercises for steps in di-
fferent rhythms: crochets, quavers, triplets and
semiquavers. Different audio tracks can be
selected for practising them, including as well
as the track for feet, musical foundations such
as guitar, clapping and metal taps in different
combinations. In all of these options, at the
same time that the movement of the exercise
is being viewed, the notation passes by shown
with a green line. The time signature is shown
in the top right in the form of a clock. The
green line indicates the beat of the zapateado
at that moment. In addition, in the upper part
the notation is indicated and also through a
green line the rhythmic figure is shown while
the movement is performed.

Figure 24
Alegrias, exercise for all rhythms, ball of the foot,
heel toe (De las Heras-Ferndndez, 2012a)

Notation proposed for learning
flamenco zapateado

(De las Heras—Ferndndez 2015)

The second didactic proposal is presented in
a book-CD format with scores. Section 1 sets
out the characteristics of flamenco, the dan-
ce and a brief description of the 14 flamenco
styles in the method: fandango, tangos, tientos,
farruca, alegrias, soled por bulerias, bulerias,
guaijira, seguiriya, serrana, tanguillos, jaleos,
soled and taranto. Next, the structure of a fla-
menco dance is described. Section 2 explains
the zapateado style along with its main move-
ments. Section 3 explains the basic and specific
musical concepts of flamenco music. Section
4 covers the notation of zapateado and sec-
tion 5 covers the different blocks of exercises,
grouped according to their time signatures.
Block 1 contains exercises in flamenco styles
transcribed in 3x4 (fandangos and jaleos), in
block 2, those transcribed in 4x4 (tangos, tien-
tos, taranto farruca and tanguillo), in block 3,
those in 12x4 time but ending on the eleventh
beat (seguiriya, serrana and guaijira), and in
block 4, exercises that end on the tenth beat
(alegrias, soled, soled por buleria and buleria).
The method comprises 398 crotchet exercises
in the flamenco styles listed. At the end the sy-
llabic metres proposed (Autor 1 2017) for lear-
ning 12 beat flamenco time signatures.

Table 3 shows the different properties of the
flamenco zapateado notation symbols that
are presented, including the aspects presen-
ted in this latest proposal. The initial analysis
in table 1 reveals that De las Heras’s proposal
(2012a,b,c and 2015) omits aspects relating
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to movement and focusses on the rhythmic as-
pects. The only author to represent the rhythm
completely is Alarcon (2004), and in this way
the proposal by De las Heras (2012 and 2015)
coincides with him and with other authors listed
in section 3.1. by using 3x4, 4x4 and 12x4 time
signatures, combining the crotchet pulse for all
flamenco styles. Nonetheless, and unlike De
los Heras, (2012 a,b,c and 2015) the system
proposed here uses a different type of symbols
to show the techniques, given that Alarcén’s
one (2004) was not visually simple. Following
the critical review of the forms of notation for

ROSA DE LAS HERAS FERNANDEZ

percussion instruments, it was decided to incor-
porate the techniques as noteheads, and show
the right and left with percussion lines as this is
visually clearer and more intuitive. Finally, and
going beyond the mere listing of steps that Alar-
cén proposes (2004), De las Heras (2012a,b,c
and 2015) includes for the first time a didactic
proposal of sequenced exercises for learning
the rhythm and the notation.

Table 3
Comparison of features of the proposal and the other sys-
tems of notation

Martinez l:c;;al:l? Alarcén ::r::li

1 basic techiques X X ~ X

2  Avanced techniques X ~

3 side X X X X

4 rhythmic aspects ~ ~ X X

5 unsounded positions ~

6 foot positions in movement ~ ~

7 compiled transcription of zapateados ~ ~ X

8 didactic proposal X

DISCUSSION

This research has focussed on examining the
existing notation systems for flamenco zapa-
teado as well as other related notation systems
through a literature review in order to offer a
didactic proposal for notation that provides a
solution to the shortcomings identified in this
analysis.

This study’s first aim was (a) to analyse the
existing flamenco zapateado notation propo-
sals. The study identifies the characteristics and
features of the different flamenco zapateado
notation systems. As a result of this analysis, it
has been possible to identify shared and speci-
fic aspects of the zapateado notations as well

as the differences found which reveal strengths
and weaknesses of the systems that serve as a
starting point to continue with the study’s fo-
llowing aims.

The second aim was (b) to describe the basic
and specific features of flamenco music in or-
der to transcribe its rhythm. Theories from re-
levant authors about the particular features of
flamenco music and its different transcription
styles are presented. Some simple forms of
transcription for related percussion instruments
such as drums and castanets are also provided
as possible reference points on which to base
a proposal for flamenco zapateado notation.

ArtsEduca 28 / 81

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.5 | ISSN:2254-0709 | pp. 68-83

SUMARIO



Educacion y Pedagogia
TEACHING FLAMENCO ZAPATEADO: A NEW NOTATION —BASED METHODOLOGY

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.5 | ISSN:2254-0709 | pp. 68-83

Finally, a didactic proposal is presented, ba-
sed on zapateado notation. This is a visually
clear and intuitive tool to facilitate the learning
of the rhythm and notation of zapateado. This
work presents two didactic proposals in diffe-
rent formats: 3 book-DVDs and a book-CD,
with exercises in different flamenco styles, di-
fferent rhythms and options that can be chosen
for practising them, as well as a progressive
sequence of content that takes into account
motor and rhythmic aspects. However, it should
be noted that these proposals have their limi-
tations. There are numerous flamenco styles
and the book-DVD format includes six styles,
while the book-CD includes fourteen. Althou-
gh the most common styles usually danced are
shown, others could always be included. Fur-
thermore, the advanced techniques are also
not included, which nowadays are covered
almost from the start of study. These more de-
veloped types of stamping would have to be in-
troduced in other volumes or as appendices in
each of the volumes presented. Finally, another
of the weaknesses they display is the lack of
standardisation in the notation. An open musi-
cal notation system, such as Music XML, would
have to include this system of symbols, as this
system is supported by different musical nota-
tion programs, including the best-known ones
like Sibelius and Finale. This way, anyone could
edit, create, disseminate and register their own
zapateado rhythms in a comprehensive and
universal system.
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El objetivo general del estudio fue determinar la influencia de la gestiéon directiva en la investigacién
docente universitaria, en Lima Norte, en el afio 2019. La investigacién empleé el enfoque cuantitativo,
el tipo de investigacién fue bdsica, de nivel explicativo, con la aplicacién del disefio no experimental, de
corte transversal, para la prueba de hipétesis se utilizé la regresién logistica interpretando los resultados
del indice del pseudo R cuadrado de Nagelkerke y del nivel de significancia. La poblacién estuvo confor-
mada por 182 docentes universitarios del Programa de Estudios Generales, de una universidad privada
societaria, de Lima, Per(, correspondiente al semestre académico 2019-2; y la muestra representativa
fue de 124 docentes. Se aplicé la técnica de la encuesta y como instrumentos se utilizaron: la escala
de evaluacién de la gestién directiva y el cuestionario de investigacién docente. Los instrumentos fueron
sometidos a la validez de contenido a través del juicio de tres expertos con un resultado de aplicable
y el valor de la confiabilidad fue con la prueba Alfa de Cronbach con coeficientes de 0,975 y 0,864
respectivamente, indicdndonos una fuerte confiabilidad para ambos instrumentos. Los resultados de la
investigaciéon permitieron concluir que: existe influencia de la gestion directiva en la investigacién docente
universitaria, dado que el nivel de significancia resulté 0,000 y el Pseudo R cuadrado de Nagelkerke fue
0,708 equivalente a un 70,8% de influencia.

Gestion directiva, Investigacion docente, Formacion académica, Motivacion, Publicacion

ABSTRACT

The general objective of the study was to determine the influence of management in university teaching
research, in North Lima, in 2019. The research used the quantitative approach, the type of research was
basic, at an explanatory level, with the application of the Non-experimental, cross-sectional design, for the
hypothesis test, logistic regression was used, interpreting the results of the Nagelkerke pseudo R-square
index and the level of significance. The population was made up of 182 university professors from the
General Studies Program of a private corporate university in Lima, Peru, corresponding to the 2019-2 aca-
demic semester; and the representative sample was 124 teachers. The survey technique was applied and
the instruments used were: the evaluation scale of the directive management and the teaching research
questionnaire. The instruments were submitted to content validity through the judgment of three experts
with an applicable result and the value of reliability was with the Cronbach’s alpha test with coefficients of
0.975 and 0.864 respectively, indicating strong reliability for both instruments. The results of the research
allowed us to conclude that: there is an influence of the management in university teaching research, given
that the level of significance was 0.000 and the Nagelkerke Pseudo R square was 0.708, equivalent to
70.8% influence.

Management, Teaching research, Academic training, Motivation, Publication.
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LA GESTION DIRECTIVA EN LA INVESTIGACION
DEL DOCENTE UNIVERSITARIO EN LIMA

Percy Madueno Ramos
Luis Antonio Remuzgo Barco
Norma Esther Gutiérrez Mariscal
Roger lvdn soto Quiroz
Luis Alberto Nunez Lira

INTRODUCTION

La investigacion parte como realidad proble-
mética considerando que, los tres agentes
intervinientes en la educacién universitaria:
director, docente y estudiante, se interrelacio-
nan mutuamente con la finalidad de formar
integralmente a la persona y de brindar una
educacion de calidad, basada como minimo
en las 8 condiciones bésicas de calidad segin
el requerimiento de licenciamiento de univer-
sidades solicitado por la Superintendencia
Nacional de Educacion Superior Universitaria
(Sunedu), considerando que adicionalmente
cada universidad de forma voluntaria deberia
aspirar a la acreditacién institucional como es
el caso de algunas universidades nacionales e
internacionales que ya la tienen. Actualmen-
te, se requieren formas de gestion mds efica-
ces y eficientes para obtener resultados en las
universidades, basadas en tres procesos tras-
cendentales: la formacién del profesional, la

investigacion y la extension universitaria (Veliz,
Alonso, Fleitas y Alfonso, 2016).

En el caso de los directores universitarios, una
de sus tareas principales es la gestién directiva,
basada en cuatro componentes: planificacién,
organizacién, direcciéon y control. Del mismo
modo, Rico (2016) considera cuatro fases
para la gestién directiva en la educacién supe-
rior: disefio, planeacién, ejecucién y evalua-
cién. Asimismo, estas tareas tienen que ver con
la gestién de las competencias tanto genéricas
como especificas que deben lograr los estu-
diantes, los contenidos curriculares, los perfi-
les de ingresante y egresado, la infraestructura
pertinente como equipamiento de las aulas,
laboratorios, bibliotecas, zonas deportivas, se-

leccién de docentes, apoyo en el fomento de
las investigaciones y produccién intelectual de
los docentes, exposicién de reportes de inves-
tigacién en eventos nacionales e internaciona-
les, prestacion del servicio profesional docente
a la comunidad, entre otras. Todas estas tareas
mencionadas se logran con un nivel de gestion
eficiente de los directores, con una adecuada
gestion cientifica de los procesos pedagdgi-
cos para alcanzar una educaciéon universitaria
de calidad (Aveiga y Marin, 2013). Por ejem-
plo, el Ministerio de Educacién de Colombia
(2015) sustenté que, si se realiza una ade-
cuada gestion en las instituciones educativas
teniendo como bases la direccién estratégica
y la gestion humana, existe una alta probabi-
lidad que estas instituciones con niveles bajos
en calidad logren alcanzar niveles altos de ca-
lidad educativa.

Una de las funciones que tienen los docentes
universitarios es realizar investigacion, siendo
ello una debilidad, debido a factores como:
falta de tiempo para investigar, poco conoci-
miento sobre investigacién, desinterés por la
falta de incentivos y promocién, dificultades
para identificar problemas de investigacion,
falta de presupuesto y publicar, entre otros.
Frente a estas dificultades, los directores deben
proponer lineamientos claros sobre investiga-
cién docente y ayudarlos. La investigacion es
una problemdética en casi todas las universida-
des peruanas y algunas latinoamericanas de-
bido escaso o nulo financiamiento, no es prio-
ridad universitaria, docentes sin competencias
para realizar investigaciones, entre otras (Hua-
yanay, Sdnchez, Flores, Bringas y Pérez, 2018;
Dé&her, Panunzio y Herndndez, 2018; Duarte,
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2015; Ferndndez, 2015). Segun Veliz, Alonso,
Fleitas y Alfonso (2016), en paises de Latinoa-
mérica, “Tanto la educacién superior como
el desarrollo cientifico han sido una preocu-
pacién central para los Gobiernos de turno”

(p.4).

Segun Piscoya (2015), el Pert invierte en in-
vestigacién y desarrollo el 0,15% del Producto
Bruto Interno (PBI), asimismo, a nivel interna-
cional nuestro pais alcanza el puesto 117 de
un total de 144 instituciones dedicadas a la
investigacion. No obstante, por otro lado, exis-
te un gran aporte de dinero producto del ca-
non, destinado a las universidades nacionales
para la realizacién de investigaciéon académi-
ca, pero las universidades o no lo invierten o
invierten muy poco de esta suma de dinero,
debido a la falta de capacidad y de incenti-
vos para los docentes universitarios. Por ello,
los lineas de investigacién para pregrado de-
ben estar enmarcadas en resolver problemas
cotidianos que consideren los docentes como
importantes, del mismo modo las Escuelas
Profesionales con asuntos empresariales o de
negocios; mientras que en posgrado, existen
universidades que figuran en el ranking de uni-
versidades que realizan investigacion y que tie-
nen pocos estudiantes graduados en posgrado
pero con muchos articulos de investigacién
indexados como la Pontificia Universidad Ca-
télica del Perd, Universidad Cayetano Heredia
y Universidad Nacional Mayor de San Marcos,
mientras que por el contrario, existen ofras
universidades de tipo societaria que no figu-
ran en el ranking de universidades que realizan
investigacion y que tienen muchos estudiantes
graduados en posgrado pero con ningdn arti-
culo de investigacién indexado en revistas de
impacto.

Del mismo modo, Sunedu (2020) sustenta
que, en el ranking de universidades peruanas
respecto a la dimensién de investigacién estd
en primer lugar la Universidad César Vallejo
con 39 313 investigaciones de produccién
cientifica; en segundo lugar, la Universidad
Catélica los Angeles de Chimbote con 13 003
de produccién cientifica, en tercer lugar, la
Universidad Nacional de Trujillo con 11811;
en cuarto lugar, la Pontificia Universidad Caté-
lica del PerG y en quinto lugar : la Universidad
Nacional San Agustin de Arequipa con 9323
investigaciones.

Las investigaciones que realiza la universidad

PERCY MADUENO RAMOS -LUIS ANTONIO REMUZGO BARCO

debe estar de la mano con la solucién de pro-
blemas concretos de su comunidad (Delga-
do, 2016), siendo la prestacion de servicios
profesionales a la comunidad una mds de
las funciones de los docentes universitarios, o
también llamada aprendizaje servicio, con la
finalidad de que la comunidad se desarrolle,
ya que la esencia de la existencia de la univer-
sidad es extrapolar los conocimientos apren-
didos en la universidad en beneficio del desa-
rrollo sostenible de la comunidad. Para ello,
los directores establecen estas actividades en
el plan operativo y son los docentes en compa-
Afa de los estudiantes los que la ejecutan. Entre
estas actividades se puede proponer: proyec-
tos de cultura ambiental como mejoramiento
de dreas verdes de la comunidad, campafas
de reciclaje; proyectos de legislacién como
ayuda a la comunidad en la creacién formal
de empresas, denuncias de abusos contra las
personas; talleres educativos como sexualidad
responsable, habilidades sociales, autoestima,
comunicacidén asertiva; entre otras. En las uni-
versidades de Latinoamérica, la gestién univer-
sitaria se ha caracterizado por el burocratismo,
el centralismo, poco compromiso con el desa-
rrollo de la sociedad y de satisfacer las necesi-

dades sociales de la comunidad (Veliz, Alonso,
Fleitas y Alfonso, 2016).

La Gestién Directiva Universitaria, considera
que, la gestién tiene que ver con la articulacién
de: estructura-estrategia-sistemas-estilo-capa-
cidades-gente-objetivos trazados (Bonnefoy,
Cerda, Peine, Durdn y Ponce, 2019).Mientras
que, la gestién directiva universitaria es la for-
ma de gestionar, administrar, gerenciar los re-
cursos humanos, materiales y financieros con
la finalidad de lograr los objetivos estratégicos
de la universidad, que estdn relacionados con
el desarrollo sostenible de la universidad, el
adecuado uso de los recursos humanos (do-
centes y administrativos), calidad en los servi-
cios y procesos tanto académicos como ad-
ministrativos, la infraestructura éptima (aulas,
loboratorios, auditorios, ambientes deportivos,
biblioteca, consultorio psicoldgico, centro mé-
dico, entre otros), cumplimiento de las politi-
cas medioambientales, procesos de licencia-
miento, acreditacién universitaria, entre ofras.

La gestién directiva universitaria cumple una
funcién de soporte y se encarga de que se de-
sarrollen bien las actividades de investigacién,
docencia y servicios académicos-administrati-
vos. Si la gestién directiva es eficiente, también
lo serén la parte académica y administrativa
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(Cérdenas, Farias y Méndez, 2017; Inquilla,
Calsina y Velazco, 2017; Proto, 2017).

La gestion directiva universitaria es la forma de
gestion para que se alcancen los objetivos es-
tratégicos de calidad y excelencia. La gestién
directiva se basa en cuatro procesos: planifi-
cacién-organizacién-direcciéon-control — (Car-

denas, Farias y Méndez, 2017).

La gestién directiva son acciones que realizan
los directores de una organizacién con el fin
de lograr objetivos administrativos, académi-
cos .Ello involucra planear-evaluar-controlar
los procesos de la organizacion (Miranda,
2016; Bonnefoy, Cerda, Peine, Durdn y Ponce,
2019).

Referente a la dimensién gestion directiva uni-
versitaria: Gestion institucional, es efectuada
por el director estd relacionada con la forma
de administrar eficiente y eficazmente la univer-
sidad, para ello debe planificar las actividades
académicas, administrativas, de investigacién,
de infraestructura, financieras, entre otras.
También el director debe ser una persona con
competencias cognitivas, manejar un lenguaje
apropiado al comunicarse, trabajar en equipo,
aplicar estrategias de liderazgo y evaluar per-
manentemente las actividades que permitirdn
el logro de los objetivos estratégicos.

Esta dimensién tiene como esencia desarrollar
planes de accién con la finalidad de conseguir
los metas trazadas por la universidad. Para
ello, se necesita realizar diagnésticos, ana-
lizar la situacién actual, planear estrategias,
promover la innovacién, el trabajo en equipo,
entre ofras. Ademds, de promover docentes li-

deres y con capacidad de toma de decisiones
(Cérdenas, Farias y Méndez, 2017).

En esta dimensién también se toma en cuenta
el liderazgo en la direccién de la universidad
relacionado con la gestién del modelo educa-
tivo adoptado, la formacién continua de los
docentes en cuanto a capacitaciones y actua-
lizaciones, actividades orientadas al conoci-
miento, la investigacién y la docencia, con la
finalidad de lograr la satisfaccion de las nece-
sidades de los estudiantes, docentes y comuni-
dad universitaria (Cardenas, Farias y Méndez,

2017).

Asimismo, es importante el proceso de evalua-
cién ejecutada en la universidad tanto en lo
académico, administrativo, entre otros, con la

DEL DOCENTE UNIVERSITARIO EN LIMA

finalidad de lograr la excelencia y calidad edu-
cativa, es por ello que la universidad se somete
a procesos de evaluacién institucional como
el licenciamiento y la acreditacion (Cérdenas,
Farias y Méndez, 2017). Al respecto, Bonnefoy,
Cerda, Peine, Durdn y Ponce (2019) conside-
ran que, el control en la gestién directiva es
una de las tareas de los directores universita-
rios que consiste en evaluar la investigacion,
gestion y docencia.

Referente a la dimensién gestién directiva uni-
versitaria: Valérica actitudinal, esta dimensién
se refiere a que el director debe poseer y dar
muestras de valores morales como la puntua-
lidad, responsabilidad, orden, perseverancia,
solidaridad, respeto, honestidad, entre otros.
Ademds de ser una persona que aplica la éti-
ca, ser una buena persona, de tal manera que
eso contagie a los demds integrantes de la uni-
versidad.

Una de las teorfas relacionadas con la gestién
directiva es la calidad total, un sistema eficaz
capaz de integrar el desarrollo, mantenimiento
y mejoramiento de todos los trabajadores de
la universidad deben realizar con la finalidad
de brindar productos y servicios académicos y
administrativos que satisfagan lo que esperan

los usuarios (Bonnefoy, Cerda, Peine, Durdn y
Ponce, 2019).

La teoria de las competencias: cognitivas, pro-
cedimentales y actitudinales contribuyen con la
gestion directiva, puesto que las competencias
de cada trabajador y de los equipos de trabajo
de la universidad hacen que los aspectos aca-
démicos y administrativos sean de calidad. En-
tre las competencias que desarrollan las perso-
nas se fiene: competencias de comunicacion,
de pensamiento critico, de ética, de valores,
de relaciones interpersonales, de gestién, de
liderazgo, entre otras (Bonnefoy, Cerda, Peine,
Durén y Ponce, 2019; Mufioz y Araya, 2017).

Otra teoria que sustenta la gestién directiva es
lo teoria de los modelos de gestién de calidad
como el sistema ISO (International Organiza-
tion for standardization), donde todo aquello
que estd escrito debe verificarse en cada acti-
vidad de un proceso determinado; modelo de
gestion de calidad EFQM (European Founda-
tion for Quality Management), donde se busca
satisfacer a todos los clientes y la comunidad
universitaria, ademds trae como efectos posi-
tivos que los costos se reduzcan, satisfaccién
6ptima, produccién adecuada y nivel de ren-
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tabilidad muy buena (Lizarzaburu, 2016; Ba-
rrios, Ricard y Ferndndez, 2016).

También la teoria de sistemas sociales, sustenta
que la organizacién es un conjunto complejo
pero sistemdtico, donde todas las partes que la
conforman interactGan entre ellas y se adaptan

a los cambios con la finalidad de lograr los
objetivos (Segredo, 2016).

La investigacién docente universitaria se de-
fine como la actividad de descubrir nuevos
conocimientos por medio de la investigacién
realizada por los docentes universitarios, con-
tribuyendo de este modo al desarrollo de la
sociedad. Estas investigaciones pueden ser de
enfoque cuantitativo, cualitativo o mixto; de
nivel exploratorio, descriptivo, correlacional o
explicativo; de disefos experimentales como
no experimentales. El objetivo es que los do-
centes investiguen principalmente en su drea
de formacién, para ello deben mostrarse con
actitudes positivas hacia la investigacién, con
dominio temdtico y metodolégico, con moti-
vacién permanente, con visién proactiva, con
gusto por la investigacién, involucrarse en la
investigacion (Manfra, 2019).

Para Rodriguez (2017) la investigacién es una
actividad inherente, irrenunciable, esencial,
natural, que toda universidad tiene que rea-
lizar por considerarse una instituciéon de edu-
cacién superior. Existen algunas universidades
donde se prioriza la docencia antes que la in-
vestigacién y otras donde la investigacion es la
tarea principal por lo que todos los docentes
realizan investigacién. Las contribuciones de
las investigaciones no solo deben ser para la
comunidad cientifica sino también para el de-
sarrollo de la sociedad al resolver problemdti-
cas relacionadas con la industria, educacién,
salud, entre ofras.

Arellano, Hermoza, Elias y Ramirez (2017)
manifiestan que, el término investigacién se
refiere a la realizacién de la actividad intelec-
tual y experimental de forma sistemética con
la finalidad de incrementar los conocimientos
referentes a una determinada materia.

La universidad propone lineas de investigacién
para cada carrera profesional en sus curricu-
los, con la finalidad de contribuir a la soluciéon
de problemas que se presentan en las regiones
del pafs. Los estudiantes y docentes son los en-
cargados de desarrollar los proyectos e infor-
mes de investigacién de tipo bdsica, aplicada
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o tecnolégica. Por otro lado para ser conside-
rado como docente investigador Universitario,
el docente debe generar conocimiento e inno-
vacién. Es seleccionado después de aprobar la
convocatoria para ser docente investigador y
ser reconocido mediante resolucién rectoral y
resolucién del vicerrectorado de investigacién
de la universidad.

Las investigaciones en la universidad son de
dos tipos: la investigacion formativa y la inves-
tigacion

Referente a la dimensién investigacion del do-
C e n t e
universitario: Formacién académica en investi-
gacién. Esto se define como el nivel académi-
co que tiene el docente universitario sobre la
investigacién cientifica, es decir qué tan pre-
parado se encuentra el docente para realizar
una investigacién. Esta preparacién tiene que
ver con los conocimientos que posee sobre en-
foques de investigacién, tipos de investigacién,
metodologia, estadistica aplicada a la inves-
tigacién, manejo de fuentes de informacién,
manuales de redaccién, conocimiento de las
lineas de investigacién y actualizacién en in-
vestigacién.

Arellano, Hermoza, Elias y Ramirez (2017)
sostienen que, la formacién en investigaciéon
son todas las actividades encaminadas al de-
sarrollo de conocimientos, habilidades y acti-
tudes necesarias para que tanto los docentes
como los estudiantes desempefien favorable-
mente la investigacion cientifica o bien en el
drea académica o bien en el drea producti-
va. Asimismo, Jiménez (2018) argumenta que,
los docentes universitarios que se dedican a la
investigacién tienen responsabilidades como:
lo creacién, desarrollo y socializacién del co-
nocimiento; ademds tienen la tarea de crear
equipos de investigacién con estudiantes y do-
centes nacionales e internacionales, de esta
manera se fomenta las redes de investigacién'y
la iniciacién cientifica como parte de su forma-
cién académica en la investigacién cientifica.

Mufoz y Garay (2015) sustentan que, el per-
fil del docente universitario res : ser compro-
metidos con la educacién, con competencias
profesionales adecuadas tanto en conocimien-
tos-habilidades-actitudes para la ensefianza
como para la investigacién, con autonomia
para tomar decisiones, con disposicién a cam-
biar, con ética, con valores, capaz de trabajar
en equipo, lider en el aula y fuera de ella, en-
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tre ofras. Asimismo, Gonzdles (2014) sostiene
la importancia de la formacién académica en
lo redaccién de escritos cientificos que traerd
como consecuencia el incremento de las publi-
caciones de dichas investigaciones.

Referente a la dimensién investigacién docente
universitario: Motivacién por la investigacion.
Esta dimensién se define como el interés que
tiene el docente por realizar una investigacién
cientifica (Li-fang, Mingchen, Dorothy & Yun-
feng, 2019; Masoud & Hiwa, 2018). Este inte-
rés tiene que ver con las motivaciones que toma
en cuenta el docente al momento de elaborar
su investigacién, estas motivaciones pueden
ser tres: (1) Motivaciones intrinsecas, como
el deseo de desarrollo profesional, el anhelo
por descubrir nuevos conocimientos. (2) Moti-
vaciones extrinsecas, como obtener incentivos
econdémicos, deseo de publicar en revista indi-
zada. (3) Motivaciones trascendentes, como la
aspiracion por contribuir con el desarrollo de
la sociedad. Referente a la dimensién 3 de in-
vestigacién docente universitaria: Realizacién y
publicacién de trabajos de investigacién. Esto
se define como la elaboracién de productos de
investigacion cientifica que realizan los docen-
tes universitarios sobre temas que le interesan,
inicia con la elaboracién de un proyecto de
investigacion, continta con el trabajo de cam-
po, luego la elaboracién del articulo de inves-
tigacién y su destino final es la publicacién del
arficulo en revistas indexadas de nivel bdasico
como Latindex, intermedio como Scielo y de
impacto como Scopus o Web of Science.

Segun la Sunedu (2018), la forma de evaluar
la investigacidn universitaria en nuestro pais es
mediante el cumplimiento de esténdares inter-
nacionales vinculados con la publicacién de
investigaciones cuyos indicadores son: (1) N¢-
mero de documentos citables, por ejemplo, en
el 2015 en América Latina y El Caribe, Brasil
tuvo 57033 publicaciones, México 16930, Ar-
gentina 10746, Chile 9540, Colombia 6990,
Cuba 1631, Perd 1610, Venezuela 1345,
Ecuador 1328 y Uruguay 1115; (2) Ndmero
de revistas académicas indexadas por Scopus,
por ejemplo, nuestro pais aumento de 4 a 7
del afno 2010 al 2015, mientras que Brasil au-
mento de 262 a 332 en el mismo periodo.

Sunedu (2018), exige a las universidades,
como parte de los 8 indicadores de calidad
educativa, que los docentes tengan como
minimo el grado de magister y ademds que
tengan publicaciones de investigaciones en re-
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vistas indexadas. El que un docente realice in-
vestigaciones implica que posee conocimien-
tos sobre investigacién, que tiene experiencia
realizando investigacién, pero la realidad es
que en algunas universidades, los docentes
tienen tanta carga académica como docente a
tiempo completo, con 30 horas de ensefianza
y 10 horas para realizar trabajos administrati-
vos, que en vez de emplearlos para investigar,
lo utilizan para otras tareas netamente admi-
nistrativas que lo alejan de sus funciones in-
vestigativas.

METODOLOGIA

El enfoque empleado en la investigacién es
el cuantitativo. Se usa la medicién numérica
para encontrar resultados y el andlisis estadfs-
tico para describir los resultados y para probar
los hipdtesis (Valderrama, 2013; Herndndez,
Ferndndez y Baptista, 2010).

Es una investigacién bdsica, o investigacién
fundamental, pura o tedrica, su esencia es
descubrir nuevos conocimientos cientificos por
medio del recojo de informacién de la reali-
dad (Valderrama, 2013; Tamayo, 2010), en la
presente investigacién se recoge informaciéon
desde la percepcién de los docentes universi-
tarios de la universidad en estudio.

El presente estudio emplea el disefio no experi-
mental, correlacional-causal, de corte transver-
sal (Valderrama, 2013). Es no experimental ya
que no se realizan experimentos, ni manipulan
variables, no hay grupo control ni experimen-
tal (Soto, 2015; Carrasco, 2010). El estudio
es de corte transversal en vista que la reco-
leccién de los datos es en un solo momento.
El método usado fue el hipotético-deductivo.El
que consiste en plantear hipétesis en la investi-
gacién como una forma de afirmar respuestas
tentativas, para luego demostrar tales hipdtesis
(aceptar o rechazar las hipétesis) a traves de
la deduccién de conclusiones producto de los
resultados inferenciales obtenidos de las prue-
bas estadisticas aplicadas (Valderrama, 2013;

Soto, 2015).

La poblacién estuvo conformada por 182 do-
centes y la muestra fue probabilistica y estuvo
conformada por 124 docentes.Para la selec-
cién de los participantes del estudio se aplico
la técnica de muestreo aleatorio simple.
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METODOS DE ANALISIS DE DATOS
En el caso de los resultados del nivel de ges-
tién directiva, el nivel de investigacién docen-
te y los niveles de las dimensiones en tablas
de distribucién de frecuencias para variables
cualitativas, ademds de los gréficos de barras
simples presentados como figuras.

Para el caso de la estadistica inferencial, ya
gue ambas variables son de naturaleza cuali-
tativa y de escala ordinal, se utilizé estadisticos
no paramétricos, en este caso la Regresién Lo-
gistica para contrastar las hipétesis.

RESULTADOS

Luego de procesar la informacién y de aplicar
el test de la gestién directiva nos indican que
el 24,2% presenta nivel deficiente, 11,3% pre-
senta un nivel moderado y el 64,5% presenta
nivel eficiente; en la dimensién gestién institu-
cional nos indican que el 81,5% presenta nivel
deficiente, 1,6% presenta un nivel moderado
y el 16,9% presenta nivel eficiente; en la di-
mensién valérica actitudinal nos indican que
el 91,9% presenta nivel deficiente, 0,8% pre-
senta un nivel moderado y el 7,3% presenta
nivel eficiente.

Tabla 1
Niveles de la gestiéon directiva y dimensiones

Gestion Directiva

Gestion institucional

Valérica actitudinal

Universitaria

f % f % f %
Deficiente 30 24,2 101 81,5 114 91,9
Moderada 14 11,3 2 1,6 1 ,8
Eficiente 80 64,5 21 16,9W 9 7,3
Total 124 100,0 124 100,0 124 100,0
Figura 1

Niveles de la gestiéon directiva y dimensiones
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De la figura anterior el 62,1% presenta nivel
deficiente, 37,9% presenta un nivel modera-
do; en la dimensién formacién académica en
investigaciéon nos indican que el 86,3% pre-
senta nivel deficiente, 13,7% presenta un nivel

nivel eficiente; en la dimensién realizacién vy
publicacién de trabajos de investigacién en in-
vestigacién nos indican que el 75,0% presenta
nivel deficiente, 25,0% presenta un nivel mo-
derado.

moderado; en la dimensién motivacién por la
investigacidon en investigacién nos indican que
el 27,4% presenta nivel deficiente, 60,5% pre-
senta un nivel moderado, 12,1% presenta un

Tabla 2
Niveles de la investigacién docente y dimensiones

Realizacion y
publicacion de
trabajos de
investigacion

Formacion
académica en
investigacion

Investigacion
docente
universitaria

Motivacion por la

investigacion

f % f % f % f %
Deficiente 77 62,1 107 86,3 34 27,4 93 75,0
Moderada 47 37,9 17 13,7 75 60,5 31 25,0
Eficiente 0 0,0 0 0,0 15 12,1 0 0,0
Total 124 100,0 124 100,0 124 100,0 124 100,0
Figura 2

Niveles de la investigacién docente y dimensiones

0. 00 % 86.30%
80.00% 75.00%
T0.00%
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La influencia de la gestién directiva universi-
taria en la investigacién del docente univer-
sitario, estd siendo explicada por la variable
independiente de acuerdo al indice del pseudo
cuadrado de Nagelkerke de 0,708, es decir,
70,8% de influencia; la hipétesis especifica 1,
la influencia de la gestién directiva universitaria
en la formacién académica en investigacion,
nos indica que la variable dependiente estd
siendo explicada por la variable independiente
de acuerdo al indice del pseudo cuadrado de
Nagelkerke de 0,671, es decir, 67,1% de in-
fluencia; la hipétesis especifica 2, la influencia
de la gestiéon directiva universitaria en la mo-
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tivacién por la investigacion, nos indica que
la variable dependiente esté siendo explicada
por la variable independiente de acuerdo al
indice del pseudo cuadrado de Nagelkerke de
0,655, es decir, 65,5% de influencia; la hipé-
tesis especifica 3, la influencia de la gestién
directiva universitaria en la realizaciéon y publi-
cacién de trabajos de investigacién, nos indica
que la variable dependiente estd siendo expli-
cada por la variable independiente de acuerdo

al indice del pseudo cuadrado de Nagelkerke
de 0,617, es decir, 61,7% de influencia.

Tabla 3
Niveles de la investigacién docente y dimensiones

Hipotesis Variables

Gestién Directiva

Hipétesis Universitaria*

Logaritmo de la
verosimilitud —2

Pseudo R
cuadrado
Nagelkerke

Influencia
x 100%

Chicuadrado  Sig.

N 27,581 91,051 0,000 0,708 70,8%
general Investigaciéon
docente universitaria
Hipotesis Gestién Directiva
especifica frversione” 16,543 57,195 047 0,671 67,1%
ormacién académica
1 en investigacién
Hipétesis Gestién Directiva
especifica ,L\’A“".’e“!*,"”“ 92,332 98,888 0,000 0,655 65,5%
otivacién por la
2 investigacion
Gestiéon Directiva
Hipoétesis Universitaria*
especifica Realizacién y publi- 28,360 66,758 0,012 0,617 61,7%

3 caciéon de trabajos de
investigacion

DISCUSION

Referente al objetivo general que fue determi-
nar la influencia de la gestidn directiva en la
investigacién docente universitaria, se pudo
demostrar que la variable investigaciéon docen-
te fue explicada por la variable gestién directi-
va de acuerdo al indice del pseudo cuadrado
de Nagelkerke cuyo valor fue 0,708, lo que
indicé un 70,8% de influencia. Siendo este un
resultado bastante elevado, deduciéndose que
la gestion del director es un factor muy impor-
tante para que los docentes realicen eficiente-
mente la tarea de la investigacién, ya sea de
forma voluntaria o como parte de sus horas
académicas programadas. Es por ello que,

Aveiga y Marin (2013) consideran que el apo-
yo en el fomento a la investigacién de los do-
centes se logra con la gestién eficiente de los
directores. Asimismo, Rico (2016) y Campos
(2015) sustentan que existe una relacién signi-
ficativa entre la gestién y la investigacién do-
cente; ademds, la universidad es la encargada
de gestionar a través de sus autoridades que
los docentes realicen investigaciones y partici-
pen como ponentes de reportes de investiga-
cién en eventos académicos como congresos,
no obstante, estos reportes deben ser publica-
dos en libros o revistas de investigacion.
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Los resultados descriptivos de la variable ges-
tién directiva universitaria muestran al 64% de
docentes quienes perciben una gestién eficien-
te, el 11,3% la considera como moderada y
el 24,2% observan una gestién deficiente. Asi
la gestién directiva tiene una tendencia al ni-
vel eficiente, por tanto existe una tendencia
a la calidad educativa y por ende en inves-
tigacion docente, tal como lo sustenta el Mi-
nisterio de Educacién de Colombia (2015) al
fundamentar que cuando existe una adecuada
gestién en las instituciones educativas que tie-
nen como pilares a la direccién estratégica y
la gestién humana, es muy probable que estas
instituciones con niveles bajos en calidad lo-
gren alcanzar niveles altos de calidad educati-
va. La gestion directiva universitaria tiene como
funciones desarrollar bien las actividades de
investigacién, docencia y servicios académi-
cos-administrativos, que son las tareas princi-
pales de la universidad; si la gestion directiva
es eficiente, entonces los aspectos académicos
y administrativos también serén eficientes (Car-
denas, Farias y Méndez, 2017; Inquilla, Calsi-
na y Velazco, 2017; Proto, 2017). Los resulta-
dos sefalan que existe una gestion eficiente,
por lo tanto, los objetivos planteados en la
universidad se cumplirdn, asi como lo sostie-
ne Miranda (2016) .Un aspecto importante en
la gestién directiva es el logro de los objeti-
vos trazados (Bonnefoy, Cerda, Peine, Durdn
y Ponce, 2019). Asimismo, Cdardenas, Farias
y Méndez (2017), en su investigacién demos-
traron que la gestién realizada por el direc-
tor impacta positivamente en el desarrollo de
proyectos de innovacién educativa, cumplien-
do de este modo un obijetivo planteado por la
universidad. También Plasencia (2017) en su
estudio encontré que la gestién directiva tenia
un nivel bajo correspondiente al 8.5%, 73,5%
en nivel moderado y el 18% indicé un nivel
alto; se aprecia una tendencia al nivel mode-
rado, mientras que si lo comparamos con los
resultados de la presente investigacion difieren
puesto que el nivel de gestién directiva es efi-
ciente.

Los resultados descriptivos de la variable in-
vestigacién docente indican que el 62,1% de
docentes presenta un nivel deficiente, mientras
que el 37,9% manifiesta un nivel moderado.
El detalle que resalta en estos resultados es
que ninguno de los docentes percibe como
nivel eficiente la realizacién de investigacio-
nes, se aprecia que los docentes no realizan
investigaciones, incumpliendo una de las ta-
reas esenciales de la universidad. Tal como lo
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sostienen Huayanay, Sdnchez, Flores, Bringas
y Pérez (2018); Ddher, Panunzio y Herndndez
(2018); Duarte (2015); Piscoya (2015) y Fer-
nandez (2015) al considerar la investigacion
como una problemética latinoamericana, por
diversos motivos como poca inversién econd-
mica, no es una actividad prioritaria, falta de
formacién en investigacién por parte de los
docentes, entre otros. Rodriguez (2017) sus-
tenta que, la investigaciéon es una actividad
esencial de la universidad, por lo tanto, debe
tener tanta importancia como la docencia y la
responsabilidad social universitaria. Mufioz y
Garay (2015); Gonzéles (2014) sostienen que
como parte del perfil del docente universitario
es contar con competencias para la investi-
gacién cientifica y posteriormente realizar las
publicaciones pertinentes en revistas de inves-
tigacion. Del mismo modo, Coronado (2018)
analiza la realidad universitaria peruana en
cuanto a investigacién docente y sustenta que
lo Sunedu exige que las universidades logren
el licenciamiento, donde una de las exigencias
es la produccién cientifica de sus docentes. Al
presentar un nivel deficiente en investigacién
docente, entonces no se resuelven problemas
concretos que ocurren en la sociedad; al res-
pecto Delgado (2016) sustenta que las inves-
tigaciones que efectGa la universidad tiene el
propdsito de solucionar problemas de su rea-
lidad; igualmente Marti, Calderén y Ferndndez
(2018) fundamentan que las investigaciones
que realizan los docentes deben buscar solu-
cionar problemas reales de la comunidad de
tal manera que se mejore la calidad de vida de
los personas y que se desarrolle integralmente
la sociedad. Existe coincidencia con los resul-
tados encontrados por Rivera, Espinoza y Val-
dés (2017), dado que la tarea que priorizaba
dicha universidad en estudio fue la docencia y
no la tarea de investigacién cientifica por parte
de los docentes. Burns y Westmacott (2018);
Wyalt y Dikilitas (2015); Yuan y Lee (2014)
descubrieron algunas alternativas para que los
docentes sean investigadores, entre ellas son:
Capacitarse a través de talleres de investiga-
ciéon cientifica de manera interna o externa a
la universidad, inscribirse en programas de
posgrado que priorice la prdactica de la inves-
tigacién.

Referente al objetivo especifico 1 se pudo de-
mostrar que la variable formacién académica
en investigacién fue explicada por la varia-
ble gestion directiva de acuerdo al indice del

pseudo cuadrado de Nagelkerke cuyo valor
fue 0,671, lo que indicé un 67,1% de influen-
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cia. Siendo este un porcentaje elevado, con-
cluyendo que la gestion directiva es un factor
trascendente en la formaciéon académica en
investigacion por parte de los docentes. Estos
resultados coinciden con las investigaciones de
Rico (2016) y Campos (2015) quienes demos-
traron que existe un vinculo significativo entre
la gestion y la formacién docente en sus cuatro
dimensiones: calidad cientifica, desarrollo pe-
dagdgico, investigacién docente y prestacién
del servicio docente a la comunidad.

Segun los resultados descriptivos sobre la for-
macién académica en investigacion, el 86,3%
loa percibe como nivel deficiente, el 13,7%
en el nivel moderada, mientras que ninguno
alcanza el nivel eficiente. Esta deficiente for-
macién en investigacién coincide con lo plan-
teado por Piscoya (2015), al afirmar que los
docentes no investigan porque les falta la for-
macién y capacidad para investigar. Arellano,
Hermoza, Elias y Ramirez (2017) fundamentan
que, la formacién en investigacién contribuye
a que los docentes se desempefen adecua-
damente en la produccién de investigaciones
cientificas. Del mismo modo, coinciden Mufioz
y Garay (2015) al sostener que, el perfil del
docente universitario debe contener compe-
tencias profesionales adecuadas tanto en co-
nocimientos-habilidades-actitudes para la en-
sefianza como para la investigacion. También,
Gonzéles (2014) sostiene que como parte de
la formacién académica de los docentes son
los destrezas en la redaccién de escritos cienti-
ficos, por consiguiente, facilitard en la publica-
cién de sus investigaciones.

Referente al objetivo especifico 2 se pudo de-
mostrar que la variable motivacién por la in-
vestigacién fue explicada por la variable ges-
tién directiva de acuerdo al indice del pseudo
cuadrado de Nagelkerke cuyo valor fue 0,655,
lo que indicd un 65,5% de influencia. Siendo
este un porcentaje elevado, concluyendo que
la gestion directiva es un factor muy trascen-
dente en la motivacién por la investigacién.

Segun los resultados descriptivos referente a la
motivacién por la investigacién, el 27,4% de
docentes presenta un nivel deficiente, el 60,5%
un nivel moderado y el 12,1% en el nivel efi-
ciente. Se aprecia que la mayoria de docentes
tienen poca o ninguna motivacién para rea-
lizar investigaciones cientificas, coincidiendo
con lo argumentado por Piscoya (2015) quien
manifiesta que los docentes universitarios no
investigan por la falta de incentivos para inves-

PERCY MADUENO RAMOS —LUIS ANTONIO REMUZGO BARCO

tigar. También, Camacho, Escalante, Quispe y
Salazar (2014) en su investigacién descubrie-
ron que las motivaciones extrinsecas tienen que
ver principalmente con las condiciones fisicas y
ambientales en el trabajo, los bajos sueldos y
el exceso de carga académica semanal, lo que
muchas veces dificulta la actividad  investiga-
tiva. Con una carga académica elevada para
un docente a fiempo completo, que algunas
veces es de 30 a 35 horas semanales en las
aulas, se hace dificil que los docentes realicen
investigaciones cientificas por no contar con el
tiempo necesario, solo algunos la realizardn,
pero por automotivacién mds no porque la
universidad tiene como politica el fomento de
la investigacién en sus docentes.

Referente al objetivo especifico 3, se pudo de-
mostrar que la variable realizacion y publica-
cién de trabajos de investigacién fue explicada
por la variable gestion directiva de acuerdo
al indice del pseudo cuadrado de Nagelkerke
cuyo valor fue 0,617, lo que indicé un 61,7%
de influencia. Concluyendo que la gestiéon
directiva es un factor muy trascendente en la
realizacién y publicacién de trabajos de inves-
tigacion de los docentes.

Segun los resultados descriptivos referentes a
la realizacién y publicacién de trabajos de in-
vestigacién por parte de los docentes, 75% de
ellos considera que es deficiente, el 25% indi-
ca que es moderado y ninguno sefiala que es
eficiente. En muchas universidades peruanas
la mayoria de docentes no realizan publica-
ciones, no obstante, segin la Sunedu (2018)
existen algunas universidades como la Ponti-
ficia Universidad Catdlica del Perg con 100%
de produccién cientifica de sus docentes, ade-
més de la Universidad Cayetano Heredia con
un 69%, siguiendo la Universidad Nacional
Mayor de San Marcos con un 55%. Gonzdles
(2014) también considera importante que los
docentes realicen las publicaciones de sus in-
vestigaciones, ademds de difundirlas en even-
tos tanto nacionales como internacionales, de
este modo el docente puede formar redes entre
otfras universidades o instituciones académicas
para desarrollar investigacién cientffica.
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RESUMEN

El articulo desarrolla un conjunto de argumentos reflexivos, que permiten comprender la relevancia de
la educacién estética como forma de generar espacios de sensibilidad en la formacién escolar chilena,
particularmente en territorios ausentes de oportunidades efectivas. Se explican desde diferentes dngulos,
la relevenacia que posee la educacién estética para la transformacién social y cultural en territorios de
vulnerabilidad. En su accién formativa, la educaciéon estética comporta un conjunto de nuevas racionali-
dades vinculadas directamente con las emociones y afecciones que los estudiantes en formacién pueden
desarrollar. Estos entretejidos del sentir y del pensamiento, permiten ampliar las posibilidades de la crea-
tividad y de la comprensién del mundo que les toca vivir, encontrando soluciones a los problemas que
los afectan, sobre todo en los territorios con desigualdades sociales (rurales e insulares) y con muy bajo
acceso a una educacién de calidad.

The article develops a set of reflective arguments that allow us to understand the relevance of aesthetic
education as a way to generate spaces of sensitivity in Chilean school education, particularly in territories
that lack effective opportunities. The relevance of aesthetic education for social and cultural transforma-
tion in vulnerable territories is explained from different angles. In its formative action, aesthetic education
involves a set of new rationalities directly linked to the emotions and affections that students in training
can develop. These interweaves of feeling and thought allow us to broaden the possibilities of creativity
and understanding of the world they live in, finding solutions to the problems that affect them, especially in
territories with social inequalities (rural and island) and with very low access to quality education.

Aesthetic education, School, Social transformation
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EDUCAR EN LA VULNERABILIDAD:
LA EDUCACION ESTETICA COMO MEDIO PARA LA
TRANSFORMACION SOCIAL Y CULTURAL

Jorge Ferrada Sullivan
Universidad de Los Lagos

LA EDUCACION ESTETICA EN
CONTEXTOS VULNERABLES

Un sistema pedagdgico sustenta valores so-
cio-politicos, culturales, éticos y estéticos ins-
talados ya sea por métodos validados en la
contingencia politica, como por procedimien-
tos que establecen (supuestamente) los ideales
formativos trazados por el sistema educativo
de cada nacién. Por eso cada sociedad, en
particular, necesita construir, en consistencia
con los principios ideolégicos y culturales, las
bases sobre las que se sustenta el proceso de
formacién de la persona y la manera en que se
deriva el logro del ideal de ser humano al que
se aspira. En el caso de Chile, la educacién
escolar no ha presentado grandes cambios en
los Gltimos afos.

Existen algunas barreras infranqueables que
no han permitido avances sustanciales en el
sentido y en la propiedad de los procesos for-
mativos al interior de las aulas. Se siguen sus-
tentando principios de equidad y calidad con
pardmetros de mercado; las reformas que ha
impulsado el Estado no han reflejado mejoras
en la calificacién de los cuerpos docentes y
los procesos de ensefanza y aprendizaje aln
se sostienen en metodologias contenidistas y
asignaturistas (Ferrada, 2017).

Al vincular el arte, la experiencia artistica y la
formacién pedagdgica como un didlogo de
conocimientos, se construyen nuevas formas
situadas de aprendizajes donde convergen las
experiencias vividas y los sentidos generados
identitariamente por las comunidades en su
territorio. Esto lleva a pensar en el real prota-
gonismo que posee el arte (educacién estética)

con los procesos tradicionales de la educacién
escolar, ya que las subjetividades afectivas y
los sensibilidades que provoca la experiencia
de aprender desde las artes, no han sido lo
suficientemente valoradas en la educacién
tradicional. En este sentido, las ciencias han
tendido a determinar su objeto y hacernos ex-
plicable elmundo. La formacién que el profe-
sorado realiza en las escuelas y universidades
debe plantear,antes que nada, la pregunta, en
tanto problemética y desafio: 2qué ideal de ser
humano queremos formar? 2qué identidad lo
sostiene? 2a qué pertenece?, preguntas que se
fundan en la experiencia sensible, en el cono-
cimiento, en la razén y en la instalaciéon por
parte de nosotros y nosotras, docentes de nue-
vos fundamentos pedagdgicos.

Situacién que preocupa mds adn, en territo-
rios rurales e insulares con alta vulnerabilidad
social. Ensefar y aprender en las escuelas, a
través de los paisajes culturales, de los am-
bientes naturales, de las diversas visualidades,
materialidades, imdgenes, formas y colores,
generan nuevas sensibilidades que permiten
la expresion del imaginario de los nifos(as)
y j6venes creadores en espacios dindmicos y
complejos en permanente didlogo para con-
ceptualizar, reconstruir y resignificar el cono-
cimiento obtenido. Sefala Pineau (2009) que
cuando existe

una apertura de los aprendizajes relacionados
con una multidimensionalidad de los conoci-
mientos, se plantean nuevos puntos de vista
sobre las teorfas educativas cldsicas que redu-
cian la formacién educativa a una mera ins-
truccion.
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Chile necesita incorporar, en su sistema edu-
cativo, la permanente reflexividad (pensar los
entornos pedagdgicos y los ambientes ecosis-
témicos en su organizacién) para promover el
pensamiento estético, critico y consciente a tra-
vés del desarrollo de procesos cognitivos como
la percepcién, la interpretacién, la compren-
sién, el andlisis, el desarrollo de la intuicién, la
sensibilidad creadora y la corporizacién de las
experiencias como sustento del sentido de los
aprendizajes en el estudiantes (Ferrada, 2017).
Por este hecho, el principio dialégico desde la
complejidad (entiéndase para este texto: iden-
tidad territorial, educacién estética y nuevas
prdcticas formativas desde las artes) se torna
fundamental para complementar procesos de
ensefanza y aprendizajes efectivos al interior
de los espacios escolares.

La educaciéon estética se presenta como un
medio transformador para reorientar el mun-
do sensible de los estudiantes en la compren-
sién de sus entornos inmediatos. Esto conlleva
a descubrir desde la sensibilidad —educacién
estética-, el sentir a partir del fenémeno edu-
cativo, logrando desarrollar paulatinamente
cuestiones como la valoracién por aprender;
la construccién de nuevos conocimientos;
la manifestacién de la sensibilidad estética y
creativa; el planteamiento de nuevos proble-
mas para nuevas preguntas; la aceptacién de
la legitimidad del otro y de los entornos; la
valoraciéon de la diversidad; el descubrimien-
to de un pensamiento critico e integrador. Es
prioritaria una educacién que evidencie de un
modo mds consistente su vocacién cultural,
que sea estéticamente mds interesante, pero a
la vez mds ldcida y eficiente en su compromi-
so ético — social, contribuyendo, por ejemplo,
a una mayor conciencia medio ambiental y al
cuidado de la naturaleza (Errdzuriz, 2015).

Considerar los territorios culturales y naturales
identitarios en la formacién escolar, releva los
aprendizajes como un verdadero movimien-
to recursivo, reflexivo y estético. Una suerte
de evocacién de la experiencia aprendida en
los procesos de formacién pedagdgica (evo-
car, del latin evoc-re) entendido como traer a
la memoria algo vivido y percibido desde el
pasado. Permitiria recordar una diversidad de
escenas de remembranzas que dan el sustento
a la compleja manera en que el sujeto es en
el mundo para reconocerlo y también resigni-
ficarlo.

JORGE FERRADA SULLIVAN

La educacién estética en su accién formativa,
produce la inclusién de nuevas racionalida-
des, emociones, creaciones y comprensiones
de la propia identidad cultural, transformando
a los estudiantes en seres emotivos, prepara-
dos para socializar sus mundos, manteniendo
relaciones interpersonales de manera abierta y
encontrando soluciones a los problemas que
afectan los territorios con desigualdades socia-
les y con muy bajo acceso a una educacién de
calidad.

El desarrollo de una educacién estética en las
escuelas rurales e insulares, confirma el en-
cuentro sensible con la expresién artistica (Mi-
neduc, 2018), con la valoracién de la diversi-
dad, tanto individual como comunitaria y en la
capacidad de tener experiencias estéticas ante
lo naturaleza y lo creado por las personas en
su historia local. Todos los territorios insulares
son riquisimos en su biodiversidad y por lo mis-
mo, un permanente libro abierto de conoci-
mientos y nuevos contenidos. Lo estético juega
un rol preponderante en la valoracién de la di-
versidad eco-sistémica de las escuelas rurales
e insulares. La educacién no puede sostenerse
solamente en el desarrollo del pensamiento y
en el despliegue de destrezas cognitivas. La
educacién estética, se constituye en uno de los
mejores medios para desarrollar una forma-
cién integradora de saberes bajo nuevas mira-
das pedagdgicas (Montero, Gavilanes y Ca-
dena, 2014). Estos autores sostienen ademds
que “la inclusién en los procesos de ensefianza
aprendizaje de las diversas manifestaciones ar-
tisticas permitird a los estudiantes explorar des-
de la perspectiva estética la realidad; buscar
soluciones originales a los problemas propues-
tos, impulsando su creatividad e integrandose
arménicamente al entorno natural e histérico”

(p.57).

La ensefanza tradicional, ha promovido la
separacién de las disciplinas unas de ofras y
de los objetos con su entorno. En esta separa-
cién, no se logra relacionar lo que realmente
se encuentra unido y entretejido en un contexto
donde la inteligencia no sabe hacer otra cosa
que separar. De esta forma, las maneras de
conocer, y en consecuencia, el conocimiento
pertinente para los contextos multivariables,
deben dejar en evidencia la relacién que po-
see el conocimiento con su propio sentido de
existencia, en tanto que la ensefanza de las
artes deberfa reconocer en el conocimiento, su
propia humanidad al situarlo en el mundo y
asumirlo como posibilidad de transformacién
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y saber representacional. Al respecto, cuestio-
namientos no menores pueden plantearse con
relacién a contextos vulnerables: ¢Cudles se-
ran las proyecciones futuras de muchos nifos
y i6venes insulares o rurales que ven trunca-
das sus expectativas personales y profesionales
por los contextos socioeducativos en los cuales
participan? &Se podria sostener que la forma-
cién escolar mantiene implicitamente una ma-
yor reproduccién de desigualdades sociales en
eco-sistemas no convencionales como lo son
la cultura social de las islas y del campo? 2Es
posible hablar de una educacién estética que
permita potenciar el concepto de calidad en
los procesos de ensefianza y aprendizajes y su-
perar los anteriores cuestionamientos?.

El intento de cambiar idearios educativos y
précticas docentes tradicionales, en accio-
nes fundamentales para la formacién huma-
na, prioriza a la educacién estética como una
forma para transformar social y culturalmen-
te, las maneras en que el conocimiento y los
saberes (ya sea aquellos que circulan al inte-
rior de las salas de clases como los relativos
a los entornos eco-sistémicos de la escuela),
se hacen mds comprensibles, ya que con el
descubrimiento de lo sensible y del sentir el fe-
némeno del arte, se podrian desarrollar nota-
bles cualidades que suponen futuras hipétesis
de trabajo: la afeccién con una intencionali-
dad sensitiva, la autoimagen como identidad
recursiva, la motivacién por aprender, el tra-
bajo colaborativo en su diversidad, la cons-
truccién de nuevos conocimientos desde el
conocimiento estético, el planteamiento de
nuevos problemas para nuevas interrogantes,
la aceptacién de lo distinto, la valoracion de
lo distante, el desarrollo de competencias di-
vergentes que potencien las miradas frente al
mundo, el descubrimiento de un pensamiento
critico en el trabajo auténomo, el desarrollo
del pensamiento creador, el valor de lo iden-
titario y territorial, etc. Esto hace que la en-
sefianza en el medio rural y en su vinculo con
la educacién estética, se transforme en una
préctica integradora de otros conocimientos y
saberes sentipensantes en su formacién. Con
Varona (2016) sostenemos que “los nifios me-
recen sin lugar a duda que su ensefanza sea
contextualizada y se adecue a las necesidades,
contexto sociocultural y diversidad de los y las
estudiantes. La educacién estética de la sen-
sibilidad humana puede entenderse como un
sistema de acciones estéticas encaminadas a
actuar sobre la conjugacién de lo afectivo y lo
racional a fin de activar a los seres humanos
en el enfrentamiento a la indolencia” (p. 119).

Asumiendo lo anterior, se nos repite una cons-
tante en la produccién cientifica y que tiene
directa relacién con los estudios e investiga-
ciones que se han realizado en torno al tema.
No obstante, dimensiones como una educa-
cién para la comprensién de contenidos, la
sensibilidad del conocimiento, las afecciones y
emociones en torno a los procesos formativos,
la manifestacion estética y artistica de las es-
cuelas (Marini, G., Merchén, J. D. R., y Agua-
yo, M. S., 2018), el pensamiento ecologizado
(la naturaleza como texto), el ser-en-grupo, la
relacion familia - escuela, territorio, etc, plan-
tean sin duda, nuevas interrogantes en torno
a la relatividad que poseen las dimensiones
sefialadas en el dmbito educativo actual. 2Es
posible considerar prioritaria una educacién
estética y artistica que permita una formacién
con sentido de calidad vertebral? La educa-
cién estética (como dmbito de la formacién
escolar), sigue estando en deuda en los con-
textos educativos, -sobre todo vulnerables-, ya
que no se ha potenciado su integralidad en los
procesos de ensefianza y aprendizajes (Errdzu-

iz, 2015, 2017).

En los ¢ltimos afos se ha reevaluado la inci-
dencia que posee el valor pedagégico de las
artes (educacién artistica) y su manifestacién
estética, como factores determinantes en la in-
novacién de précticas educativas que puedan
elevar los esténdares de calidad en la educa-
cion (Errdzuriz 2017). La escuela debiera ser
un motor de desarrollo e innovacién en cual-
quier contexto donde se ubique, pero ademas
el desarrollo estético y artistico desde y hacia
lo comunidad, permitiria a los estudiantes ge-
nerar nuevos coédigos para la construccién de
una cultura visual y escolar con sentido (Piza-

rro, 2018).

Es indudable comprender que a estas alturas,
la sensibilidad artistica no tiene que realizarse
mediante una asignatura que se llame educa-
cién estética, ya que el efecto educativo de-
seado (despertar la sensibilidad y eliminar la
pérdida del sentido de la educacién) puede
alcanzarse no solo a través del trabajo docen-
te, sino por diversas vias insospechadamente
innovadoras en su sentido y en sus consecuen-
cias pedagdgicas. iHe aqui el valor del arte y la
estétical El sentido espacial, territorial, cultural
y formativo de la educacién estética, transfor-
ma la educacién en una forma de aprendizaje
situado en un tiempo y espacio fisico-perso-
nal-socio-histérico-cultural concretos (Touri-
Aan, 2016). A partir de la metéfora del rizoma
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como creacién de espacios de encuentro y ac-
cién, la educacién estética presenta el ense-
nary el aprender de los estudiantes, como una
forma colaborativa, participativa e integradora
en la comprensién de los diversos contenidos
de clases y los que se encuentran fuera de ella
(la naturaleza como texto). Para Torres de Eca
(2016) “como un proceso democrdtico y social
que involucra a quienes participan y les capa-
cita para posicionarse de manera critica ante
aquello que estén aprendiendo y viviendo” (p.

18).

No es exitrafo considerar entonces que ha
existido una separacién curricular entre las ar-
tes y las ciencias. Las escuelas han enfatizado
los aprendizajes en el desarrollo de un tipo de
racionalidad, la l6gico-matemética, dejando
en un plano menos relevante, ofros tipos de
inteligencias, de racionalidades y de formas
de conocimiento como la estética y la artisti-
ca. Laincorporacién de la educacién estética
-transversal al curriculum escolar- desarrolla la
actitud de didlogo con los otros participantes
de la escuela y con la comunidad socioeduca-
tiva del territorio insular. En la formacién es-
tética, las relaciones con el mundo local y las
nuevas précticas formativas en la complejidad,
permiten explorar mundos y contextos plenos
de significados culturales, amplian las indaga-
ciones para investigar y crear nuevas formas
de representaciéon que transiten entre el arte,
la cultura y la vida comunitaria en el territorio
(entre matices, mixturas y texturas dialdgicas).

EDUCACION ESTETICA Y
COMPLEJIDAD

Desde el pensamiento complejo, la educa-
cién estética se transforma en una fuerza para
dialogar con las matrices conceptuales epis-
témicas (adquiridas culturalmente) y con los
modelos educativos incorporados tradicional-
mente. La accién dialégica interroga y poten-
cia la generacién de nuevos comportamientos,
nuevas formas de ser y hacer para la creacién
de insospechadas realidades e imaginarios
dentro del fenémeno artistico (descubrimien-
to de patrones rizomdticos y autopoieticos en
el pensamiento creativo y sus propias reflexi-
vidades contextuales). Pensar desde la com-
plejidad la educacién estética, involucra para
Morin (2010) tres columnas que soportan el
paradigma epistémico: El principio dialégico
(todo fenémeno estd en una relacién de dié-
logo desde una multiunidualidad en el centro
de una unidad), la recursividad organizacional
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(proceso en el cual los productos y los efectos
son al mismo tiempo, causas y productores de
aquello que los produce: auto-constitutivos,
auto-organizadores y auto-productores) vy fi-
nalmente, el principio hologramético (la parte
estd en el todo y el todo esté en la parte —uni-
taxmultiple). Es en este sentido que el pensa-
miento complejo corresponderia a una forma
de mirar el mundo que relaciona directamente
sujetos y objetos de conocimiento para la com-
prensién de diversos contextos multidimensio-
nales supuestamente distantes entre ellos. Esta
nocién es mds que el contexto, es el conjunto
de fenémenos que relaciona partes diversas de
la experiencia de cada uno de nosotros, liga-
das de manera holistica, que permiten entrete-
jer y entrelazar una serie de condiciones biolé-
gicas, antropolégicas, culturales, ambientales
y creativas. constituyentes del fenémeno de la
vida: lo bio-antropo-cultural (Ferrada, 2017).
Es desde este sentido que el pensamiento com-
plejo es una nueva impronta para el desarrollo
de la sensibilidad artistica y estética escolar. En
este sentido adquiere un significado especial
el arte y la sensibilidad, dentro de la educa-
cién estética y en particular en la formacién
del ideal de hombre que se quiere formar. A
través de la educacién estética “se transmiten
valores éticos, se crean sentimientos que pue-
den llegar a convertirse en normas y principios
de comportamiento” (Bertoli, 2016, p. 327).

Se desconoce el real aporte que puede tener
una ensefanza que complemente la experien-
cia de la sensibilidad como un factor determi-
nante en la construccién y valoracién de la vida
cofidiana, sus instituciones, escenarios y préc-
ticas (Errézuriz 2015). Si la sensibilidad corres-
ponde a aquella facultad de percibir estimulos
de la realidad por medio de los sentidos y de
reaccionar ante las sensaciones originadas en
el interior del propio cuerpo, una pedagogia
sustentada también en lo sensible, tenderia a
provocar la capacidad dialégica para senti-
pensar el cuerpo como el habitar permanente
de la experiencia, y la experiencia vivida como
una suerte de escritura de nuevos saberes y
conocimientos (Flores, 2011) al interior de los
espacios educativos. Para Errdzuriz (2015) “la
precariedad estética de los espacios educati-
vos, de sus muros, instalaciones, dreas verdes,
efc., constituye un factor que puede impregnar

en la comunidad una atmésfera deteriorada
del ambiente” (p.94).

Desde estos fundamentos, es prioritario que
las comunidades directivas en las escuelas
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vulnerables, comprendan la realidad desde
una mirada que pueda reconocer su contex-
to como una multiplicidad de sistemas com-
plejos, permitiendo la integraciéon de las for-
mas de comportamiento y su relacién con el
fenédmeno estético y artistico. Es a través de
la experiencia artistica, que desde el sentir, el
pensar y el hacer, se logra explorar espacios
de conocimiento de manera distinta y distan-
te a las formas que la tradicién ha impuesto.
La educacién estética no es ajena a prdcticas
investigativas tradicionales. El fenémeno esté-
tico también produce supuestos teéricos, inter-
pretaciones de la experiencia vivida y determi-
naciones sobre el contenido aprendido. Para
Torres de Eca (2016) “los procesos artisticos
son procesos de descubrir, indagar y reflexio-
nar sobre el yo y el ofro. Se trabajan realidades
intimas, sensoriales y se exploran emociones
y vivencias de modos no lineales. Se explora
nuestra relaciéon con las cosas y con los otros
de un modo diferente de las otras disciplinas

(p. 21).

Cuando se incorpora el arte y la estética en un
proceso formativo, no basta el reconocimiento
de ély sus formas externas (obra), sino su base
tedrica, su territorio, su contexto reflexivo, su
relacién con la vida, la dialégica entre ciencia
y técnica que ha imperado en la modernidad.
No es menor que el arte resuma lo que el hom-
bre hace en su vida y en su vinculacién con la
realidad. El pensamiento entonces perdura vy
se proyecta hacia nuevos horizontes reflexivos
y artisticos. Pensar la educacion estética desde
el Pensamiento Complejo, permitird renovar
las prdcticas docentes y los aprendizajes de los
estudiantes valorando la experiencia como un
saber dialégico, la comprensién de los fené-
menos por sobre la explicacién, el desarrollo
del pensamiento estético como sistema dind-
mico para potenciar el papel de la comunidad
en sus imaginarios simbdlicos, en la valora-
cién del sentir, pensar y en su identidad territo-
rial. Nifios y nifas de las escuelas, a partir de
la percepcién interactiva, podrdn incorporar
nuevos conocimientos en la compresién de los
entornos naturales y sin duda, cultural y local.

El paisaje ofrece a los seres humanos una
fuente de estimulos y recursos en diversas di-
mensiones: estimulador de los sentidos: la
observacién de una panorédmica paisajistica
despierta las capacidades contemplativas y de
interiorizacién de las vivencias ambientales del
individuo e interdisciplinar: permite integrar
aspectos de la historia, la estética, la dindmi-

ca de cambios, la economia, entre otros, con
aspectos de las ciencias naturales y sociales.
El paisaje se convierte en el lugar de encuen-
tro de distintas disciplinas donde llevar a cabo
acciones multi e interdisciplinarias (Herndndez,

2016, pp. 43-44).

La permanente reflexividad artistica (discurso
pedagdgico-pensamiento estético) permitird
en las comunidades escolares rurales e insula-
res, promover el pensamiento critico y reflexivo
a través del desarrollo de procesos cognitivos
y sensibles en la formacién pedagdgica. Segun
Santana y Rodriguez (2016), la conciencia es-
pacial —elemento fundante de una educacién
estética- es entendida como la forma de atri-
buirle un significado particular al espacio ha-
bitado. Nos permite comprender el papel del
territorio y de los entornos circundantes de ni-
Aos(fas) y jdvenes, familias y profesores para
comprender el vinculo que existe entre el signi-
ficado del territorio -creado histéricamente- y
los cambios permanentes del entorno produc-
to del avance de la moderidad en espacios
vulnerables. Sostiene Alvarez y Ther (2016)
“todo ello deriva en que no solo evidenciamos
que la pérdida de una o més cosmovisiones
costeras coincide con conflictos que no logran
superarse, sino ademds que la desaparicién
del cardcter mestizo del ser comunitario coste-
ro influye, pues lo que se ha superpuesto es un
modelo de identidad, ser y hacer trasplantado
desde el centro del pafs, muy afin con el pro-
pio modelo neoliberal y con las demandas del
Estado por generar poblaciones dependientes”

(p. 125).

En el contexto de la complejidad, la nocién de
ecologia de la accién (Morin, 2011), se trans-
forma en un método programdtico que per-
mite la construcciéon de nuevas matrices con-
ceptuales y prdcticas (mapeos) para trabajar
con las comunidades escolares con situacién
de vulnerabilidad. Dicha nocién, corresponde
a una red de relaciones sociales, educativas,
ambientales, estéticas y productivas que con-
forman un entramado organizacional. Se po-
dria reflexivamente trazar un paisaje identita-
rio—ecosistémico, como forma de cartografiar
entornos experienciales y mapas artisticos edu-
cativos como manifestaciéon de una identidad
estética y cultural. La funcién de una identidad
ecoldgica (en accién), distinguirfa a un habi-
tante de las islas y de los campos, en sus prac-
ticas socioeducativas y estéticas. En otfras pa-
labras, una identidad de pertenencia estética
educativa que pueda vincular al habitante con
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sus entornos y con su realidad social y politica
compleja. La concepcién de la educacion esté-
tica como reconstruccién y construccién conti-
nta de los aprendizajes, implica la valoracién
de la experiencia situada como un “proceso
activo, asumido por los participantes, a partir
de una clara planificacién, determinacion de
propdsitos y disefio de procesos de aprendi-
zaje- ensefanza en contextos claramente si-
tuados. De tal manera la educacién artistica
reside en lo posesion de dichas experiencias
porque en ellas se encuentra su significacién”
(Solérzano, 2016, p.18). Por esto mismo, des-
de la complejidad, se podran vincular la rea-
lidad socioeducativa, los imaginarios artisticos
y estéticos y la pertenencia al territorio, con el
fin de generar cartografias artisticas en torno
a la relevancia de la educacién estética en
contextos escolares. Este tipo de ensenanza vy
formacion desde la estética y la expresién ar-
tistica, lograré evocar una nueva manera de
transformar los espacios creativos-pedagdgi-
cos en los estudiantes y la comunidad. Para
Mejia (2013) “se producen acciones artisticas
en la demarcacién y creacién de territorios con
posturas corporales, gestos sonidos, composi-
ciones de elementos expresivos, conjunciones
ritmicas de actividades, en la conversién de
una materia en materia expresiva” (p.39). Una
suerte de cartografias y mapeos de la expe-
riencia natural y cultural, que sensibiliza los
espacios eduactivos y los proyecta en el tiem-
po con nuevos senfidos formativos. El mapeo
permite la puesta en escena de otros saberes y
que corresponderian a una imagen perceptiva
de un determinado momento del territorio en
un espacio que estd en permanente transfor-
macién. Las cartografias experienciales y los
mapeos artisticos ayudan a trazar un territorio
relacional, actuando como espacios moviles
de discusién y creacion que favorecen el in-
tercambio de saberes, la disputa de espacios
hegeménicos y potencian el proceso creativo
e imaginativo entre la comunidad educativa.

La educacién estética en territorios rurales e
insulares, puede cartografiar sobre cémo los
colectivos de pobladores construyen una his-
toria y una memoria colectiva por medio de
la resignificacién del territorio que habitan y
sobre cémo se manifiestan los procesos de
adaptacién, transformacién, de resistencia vy
conservaciéon de la propia identidad. Final-
mente y siguiendo a Delgado, Duplat, Ramirez,
Barrios, y Ortiz (2018), (...) cuando hacemos
cartogratias, encontramos el pasado en el pre-
sente materializado y documentado en mapas
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vividos. El acto de cartografiar implica la crea-
cién de relaciones y la experiencia que esta-
blecemos con los espacios; una experiencia
que se recrea a partir del ejercicio creativo y
se reactiva con los observadores que se rela-
cionan posteriormente con el mapa. Una car-
tografia es particular, se sitGa precisamente en
experiencias subjetivas, nuestra cotidianidad
y las maneras particulares de narrar nuestras
memorias. No solo buscamos contener nues-
tros recuerdos sefalados desde los espacios,
buscamos reactualizarlos, recrearlos y resigni-
ficarlos, esperando construir otras formas del
pasado en el presente y, por tanto, otras for-
mas de pensar nuestro futuro (p. 46).

PROYECCIONES

Las tensiones que posiblemente generan las
variables de calidad y equidad en contextos
insulares y rurales, (igualdad/desigualdad de
oportunidades) tenderian a definir las formas
que asume la discursividad social y educativa.
La manifestacién de estos dos pilares, releva-
ria la importancia que posee la inclusién de
la mirada estética-artistica de la comunidad,
en los espacios al interior de las escuelas y en
sus ecosistemas organizacionales. Lo anterior
tenderfa a intervenir y modificar las tramas vy
tejidos que genera la propia comunidad des-
igualmente dotadas de capital cultural y social.
La identificacion del descubrimiento de lo es-
tético en los territorios vulnerables, permitirian
construir una serie de matrices experienciales
que configurarian una red de relaciones dial6-
gicas para la creacién de espacios complejos
de interaccién y reflexién encaminados hacia
la integracién y el desarrollo de diferentes sa-
beres y de prdcticas simbdlicas y reales. Se
podria suponer que la sensibilidad estética y
artistica —en su diversidad de manifestaciones
escolares y comunitarias- permitirian transfor-
mar la convivencia al interior de las escuelas
y a producir nuevas relaciones sociales en los
sistemas eco-organizativos de las escuelas ru-
rales y de las islas. Se podria transformar no
solamente el interior de los ambientes de la es-
cuela, sino que fambién nuevas formas de re-
presentar y resignificar -bajo acciones estético
artisticas- los elementos de mayor relevancia
ambientales y culturales, reincorpordndolos al
proceso formativo como maneras innovadoras
de conocer. Se podria sostener ademds que los
entornos naturales, se transformarian en un li-
bro abierto de conocimientos, susceptible de
ser traducida en experiencias estéticas.
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A partir del trabajo con las comunidades -bajo
el descubrimiento de la educaciéon estética- ,
permitiria la re-definicién de la mirada estética
de los territorios, para valorar identitariamente
el propio espacio construido y su permanente
resignificacion con lo que se ha vivido (pasa-
do), lo que se vive (presente) y lo que se vivird
(futuro); sobre todo con lo que se vivird, por-
que la experiencia vivida nos permitiria confi-
gurar lo que puede ser el territorio a partir del
modo comunitario de habitarlo. Se supondria
entonces, que la comunidad ya no se miraria
asf misma desde su vulnerabilidad, sino desde
el empoderamiento insular que se retroalimen-
ta a partir de reflexividades experienciales en
espacios de interaccién y didlogo. Sin duda
que estas acciones, tenderfian a generar nue-
vas formas de relaciones sociales y estéticas
cotidianas: nifos y nifas, familias y escuelas
autocriticas, reflexivas y activas, capaces de
encontrar nuevos sentidos a las situaciones
problematicas de su entorno, de su vida perso-
nal y comunitaria.
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BODY AS A LOCATION FOR POLITICAL
RESISTANCE \\ Interview with Priscyll
Anctil Avoine

Priscyll Anctil Avoine is a researcher in Feminist
Security Studies. Her work focuses on embodiment
and emotional processes in contemporary wars
and in the reintegration of female ex-combatants.
She is a PhD candidate in Political Science and
Feminist Studies at Université du Québec & Mon-
tréal (Canada) for which she received the Vanier
Graduate Scholarship. Previously, she completed
an MA in Peace, Conflict and Development Stu-
dies from Universitat Jaume | (Spain). Her docto-
ral thesis, The Body as a Location of Political Re-
sistance: The “Re-in-corporation” of Farianas in
the Northeastern Region of Colombia, takes a cri-
tical look at embodiment, affects and emotions in
the context of the post-peace agreement with the
Revolutionary Armed Forces of Colombia (Farc-
ep). She has published various articles in renow-
ned journals, and she has conducted research in
Spain, United Kingdom, Colombia and Canada.
She is actively involved in the NGO Fundacién
Livo, promoting feminist and antiracist creative
actions towards peacebuilding.
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PRISCYLL ANCTIL

by Ana M. Vernia
Jaume | University (Spain)

Ana M. Vernia (AV): You may wonder why
an art journal wants to carry an interview
with you. But we are interested in discus—
sing your view on embodiment, especially
drawing upon the work you are condu-—
cing in your PhD Thesis about embodi—
ment in the process of reincorporation of
female ex—combatants of the Farc—ep! in
Colombia. Starting from the very notion
of embodiment, have you ever thought
about using art for your projects aimed at
social transformation?

Priscyll Anctil Avoine (PAA): | think that art,
especially dance, has been very determinant in
the construction of my identity as a person and,
is at the center stage of my epistemological in-
terrogations. Through many years of dancing, |
feel I have learned to understand my own body
as the extension of the body of others and vi-
ce-versa. “Speaking” with the body is a power-
ful sentiment, and | feel it reflects the “sentipen-
sar” idea suggested by the Colombian author
Arturo Escobar. Thinking and feeling are not
divisible, and their union in epistemology is a
profound revolutionary act. It is the very sign of
our social interdependency.

In the work | conduct for my PhD thesis, the no-
tion of embodiment is central as it is a way for
me to debunk the traditional analysis in Politi-
cal Science by taking the body as an analytical
and practical category. The results of the re-
search show that the reincorporation programs

have taken a disembodied stance regarding
the passage of female ex-combatants from the
military scenario to the civilian society. There-
fore, those programs do not consider the em-
bodied and emotional rupture that occurs with
disarmament. As such, my thesis seeks to inte-
rrogate rage, nostalgia, care, love and anxiety
as central embodied political experience of the
transition to civilian society.

So yes, | have been using art for my projects
and | consider it proposes a never-ending set
of possibilities for social transformation. Most-
ly, my projects are all related to the embodied
character of our political bounds. | inquiry into
the political power of embodied emotions and
affects with the aim of demonstrating the cen-
trality of what happen, politically, between bo-
dies. Equally, | focus my social engagement with
Fundacién Livo, a feminist collective, around
constructing projects based on love, friends-
hip and alternative pedagogies. We have used
art methodologies in different ways, both for
knowledge production and project proposals,
creating alliances with other feminist collecti-
ves.

AV: Could you briefly define what are the
methodologies you use?

PAA: | use different methods in my research
processes, mostly related to feminist epistemo-
logies and methodologies. My main field of
inquiry is International Relations where | tried

¥ Fuerzas armadas revolugionarias de Colombia — Eiéreito del Pueblo (Far-ep) was @ Mandist-Leninist guentilla in Colombia. The Forc-ep has signed a peace agreement in La Havana (Cuba) in

2016 with the Colombian govemment, laying down amns and reincorporating fo the diviian sociely.
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to question the androcentric and colonial lega-
cy of the field with innovative methodologies.
Taking the body as a central concept in my
research has allowed for the working of me-
thods based on embodied processes, affects,
emotions, etc. As such, | have used body ma-
pping methods, emotional cartography, auto-
biographical methods, narrative analysis and
methods that centers around drawing your own
life trajectory.

Equally, our collective work with Fundacién
Livo, a feminist and antiracist non-profit orga-
nization, is impregnated with artistic methods
to promote social change. We are actively wor-
king with alternative pedagogies focused on
Afrocolombian music, body mapping, labora-
tory of social innovation, communities of practi-
ce, autobiographical narratives and emotional
cartographies. As a matter of example, we clo-
sely work with Enkelé, a music group based in
Colombia and composed of 9 women artists.
Enkelé is working to revive oral tradition and
sounds from afrodescendant heritage. With
them, we are trying to propose new methodo-
logies for cultural and social change, mostly
regarding women’s political participation and
with regard to anti-discrimination stance in po-
litical, intimate and artistic spheres.

AV: Why would you take the body as the
site of resistance instead of the mind?

PAA: In my research, | actively try to enga-
ge with poststructuralist and feminist theories
about embodiment and, therefore, | wish to
question the legacy of Western binaries such
as emotion/reason, body/mind, vulnerability/
resistance, etc. In consequence, | do not see
a division between mind and body; rather, |
understand embodiment as a social process,
as a place to understand political collective
struggle — even though, throughout history, the
body has been comprehended as equivalent
to biological matter. In feminist account, the
body is a social entity: following Judith Butler,
there is no “self” outside power relationships,
which means that we can questions the premise
about “individual autonomy” in politics. Politics
is rather what happens between bodies, and
accepting this very interdependency — and the
common vulnerability that sustains it — might
change our view on resistance.

As such, embodiment is a site of knowledge
production. For feminists in International Rela-
tions, researching on violence and armed con-
flicts imply the rethinking of embodiment, affect

and emotions. Violence is experienced every
day, in the “matrix of violence”, as affirmed by
Swati Parashar, a brilliant IR feminist scholar.
In my research, | rely on the contributions of
IR Feminist scholars to comprehend female ex-
Farc political participation and resistance at the
intersection of various identities, such as poli-
tical agent, combatants, women, mothers, vic-
tims of sexual violence, activists, etc. The dis-
cursive, material and affective dynamics female
ex-combatants experience in their return to ci-
vilian society poses different challenges to our
analysis of political orders and contemporary
wars. Their embodied narratives are powerfully
challenging the theoretical frameworks in Inter-
national Relations.

AV: Although much progress has been
made on gender issues, obviously, we are
far from gender equality. For example, in
the artistic world, we still face certain di—
fferences. What actions should be taken,
from your point of view?

PAA: This is a huge question! | would say, al-
most impossible to answer in few lines. We can
say we have made very few progresses with re-
gards to gender issues, but in my point of view
sexist oppression, coupled with other forms of
oppression, such as classism and racism, is
very far from being eradicated. We still have so
much work to do and | would even say that we
are witnessing a backlash globally: women's
lives, safety, bodily integrity, are under attack
everywhere. Women's bodies and feminized
bodies are constantly being expelled from the
political sphere, feminicides are on the rise glo-
bally and antifeminist campaigns are growingly
gaining grounds. At the same time that we are
witnessing movements such as #MeToo, or Las
Tesis, as well as feminist protests throughout
Latin America for example, we are facing the
rise of extreme-right movements and a return
to conservative views on women gender roles
and violent actions against LGBTIQ+ groups.

The denunciations made by women against
gender-based violence have also showed that
the artistic world is no exception: here in Mon-
treal where | am currently based, we have seen
that power relationships in the media, artist
scenes, on television, etc., are omnipresent
and sexual violence against women as well.
Oppressive visions on women are everywhere
in the showbusiness and we must start a co-
llective interrogation about the way we relate
to one another, about consent and power re-
lations.
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When | first make consciousness about femi-
nisms and their impacts in my life, | felt that
my entire world has changed and | must say |
felt sorrow, pain. But as | understood everyday
a bit more about my positionality, my own ex-
perience and when | started to share thoughts
and feelings with other women and allies of the
feminist struggle, | could see that it was a hea-
ling path for me. So, as bell hooks rightfully ar-
gued, “feminism is for everybody”; | would say
that a first step to take action is to comprehend
sexist oppression as a problem that concerns
everyone, and as a matter of social justice.
And this means becoming conscious of how
we reproduce gender hierarchies and gende-
red privileges. So one concrete action is also to
change our very understanding of power, from
power over to power with: how will we relate to
others on a everyday basis¢ How can we give
up on privileges? We should, as a society, start
to listen to feminist activists and scholars, from
different embodied geographies, and delibera-
tely questions our relations of power, every day.
It is a revolution that happens daily, constantly;
it is a critical endeavor.

AV: Returning to art, and combining the
field of Humanities with your studies in
Conflict and Peacebuilding, would it be
necessary to rethink the current school
regarding its humanistic content? What is
your opinion on this?

PAA: | would say that my opinion is modelled
by the fact that | have conducted research in the
field of Peace and Conflict Studies for several
years now, and | had the chance to work two
years in a Department of Humanities in Colom-
bia. | consider that we really need to rethink
how schools and universities are engaging with
humanistic content. For me it is impregnated
by colonial and religious legacies that are
perpetuating so many systems of oppression,
mostly racial, classist and gendered ones. But
it also reconduct different form of hierarchies
that contribute to viewing schools and univer-
sities as disciplinary institutions, where students
come to “receive” and “absorbs” values, but
always, a certain form of values, framed under
universalistic points of view, mostly Westernized
ones. So yes, definitely, we need other forms
of knowing the world, and we need to insert
the intersectional analysis of structural and sys-
temic violence into the curricula in Humani-
ties, otherwise, we are missing the whole point
about what it means to be “human”.

AV: The 17 Sustainable Development
Goals (SDGs) are on the political agen-—
da of governments. How do you see the
application regarding SDG number 5?

PAA: | must say that | have many critics re-
garding the SDG, as they are what they are:
institutional takes on global problems that have
been denounced by activists from so many
years. While we definitely need international
conventions, texts and agreements to sustain
the struggle for gender equality (SDG #5), | do
not think that this is where we can really have
an impact. This frame is still looking at gen-
der as a “mainstreaming” tool and as a way to
“develop” (a concept that is very much impreg-
nated by Western colonialism) and guarantee
“progress” (also a concept framed through an
idea of linear and modern progress that has
been widely criticized by decolonial authors).

Take for example the idea of “empowerment”
explicit to SDG #5: empowerment can be a
radical concept, but when taken by global ins-
titutions and countries assuming positions of
power in international affairs, then you get a
very disempowering concept of empowerment.
Who has the “tools”, “power” and “capital” to
empower whom? How are we reproducing pa-
ternalistic view on women? So, honestly, | see
the application of SDG #5 as very problematic
and difficult. Where | see it can foster spaces
for rethinking gender relations, it is in the possi-
bilities of translocal, transborder, transnational
alliances between women activists, scholars,
public officers etc., where they can actively en-
gage in changing the dominant frame of analy-
sis and praxis.

AV: Linking with the SDGs and connec-
ting with Human Rights, we see that there
is still a clear social and educational ex—
clusion unresolved. What solutions or ac—
tions, from your point of view, could im-
prove or reduce this situation?

PAA: | think that this interrogation needs to
be connected to our educational systems that
reproduces the colonial, racist and sexist fra-
mes that perpetuate, in turn, systemic violence
and political exclusion. Education tend to be
disconnected from the lived reality of most of
the students both in basic education and at the
level of undergraduate and post-graduate stu-
dies. We still see education as the transmission
of knowledge instead of seeing as a process of
co-construction.
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Therefore, the task is huge because, we are
facing here millennial entrenched ways of see-
ing how to “educate” people — as a matter of
example, universities have not changed a lot
since their foundation as educational institu-
tions. Decolonizing those institutions is a struc-
tural challenge so, we cannot think of doing
this decolonization as an individual task, but
a collective one, where institutions themselves
should clearly take stance for pluralism, antira-
cism and antisexism.

In my point of view, linking the academia with
praxis, or practical knowledge, recuperating
the forms of knowledge that have been his-
torically erased (women's knowledge in many
countries have been completely erased and ta-
gged as non-scientific for example), and cha-
llenging our pedagogical tools might help us
to engage in different paths of deconstruction
of our educational systems. That is mostly what
we are doing with Fundacién Livo: we crea-
te our own media content, propose resources
for alternative pedagogies and methodologies,
rely on art as tool for change and engage in
constant dialogues between the academia and
activism.

AV: Under the pandemic situation that
we are suffering, from your point of view,
what are the most vulnerable groups?

PAA: Historically marginalized groups have
been further exposed to precarity and vulnera-
bility in these hard times of pandemic. As hu-
man beings, we have had so many difficulties
in recognizing what feminists have long said:
we share a common vulnerability, and if we do
not face it, we are clearly missing a point, as
Judith Butler argues. The pandemic has showed
that we are globally all exposed to the virus,
but that social inequalities have exposed diffe-
rentially some populations more than other in
many different geographies.

| think that it is still difficult to evaluate all the
social consequences of Covid-19 pandemic.
As social scientists, we are confronted with
theorizing at the same time that we are every
day, witnessing disease, deaths, disastrous po-
litical decisions, and so on. What can be said
for now is that historically marginalized groups
are facing conditions of precarity that are ge-
tting worse every day. That our health systems
are not able to respond the crisis, and that
women have been sustaining the economy of
care without any historical recognition. That we
can no more ignore our deep interrelation with

wildlife and the necessity for recognizing, as
human beings, of our interdependency.

AV: ARTSEDUCA is a publication aimed at
artistic environments and contexts, from
education and research. Do you believe
that Art and Culture can be tools to chan—
ge the world for the better?

PAA: | definitely consider that art and cultu-
re are fantastic tools of change. But they are
also vectors of domination and violence. Let’s
consider gendered-based violence. For exam-
ple, many songs have hurtfully imposed gen-
dered stereotypes on women and they have
been widely reproduced worldwide. This has a
truly long-standing impact on the vision women
have on themselves, and how men can project
hegemonic masculinities. Gender-based vio-
lence, and symbolic violence that sustains it, is
everywhere : art, media, television, and cultu-
ral practices all around the world (even though
they take different forms and shapes).

But if culture and art are sites of oppression,
they might also be the sites where we can sub-
vert violence and domination. Since art and
culture are at the core of identity processes, of
subjectivity constitution and because they act
upon feelings and emotions, they represent
interesting possibilities for social change. But
we also need to inferrogate, what we mean by
“the better”; and precisely, it means asking for
domination, power relationships, oppressions
and privileges. We need to address systema-
tic forms of oppression that are perpetuated
through cultural signs, customs and traditions.

AV: To conclude this interview, what ad-
vice would you give to current students
and future arts professionals?

PAA: | think it is a great occasion to retake the
words of Cynthia Enloe, a prominent scholar
in my field of research: be a curious feminist.
| guess that is what | suggest to my students,
when | begin courses and seminars: we want to
be questioning, all the time. Be curious about
feelings, emotions, and embodied sensations
that further push the boundaries of your theo-
retical interrogations. It looks simple, but it is a
life-time project.

AV:From ARTSEDUCA, we really appreciate
having shared your time and knowledge.
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En el marco del primer afio del Proyecto de Investigacién y Desarrollo (P18504) de la Universidad Ar-
gentina de la Empresa, se realiza una actividad para convalidar una herramienta diddactica (banco de
imdgenes) investigada en una ACYT llevada a cabo por el profesor Angel Popolizio durante el afio 2015.
Se toma como muestra un curso de la materia Disefio de Indumentaria | de la Licenciatura en Disefo de
Indumentaria y Textil de la Universidad Argentina de la Empresa, compuesto por 7 individuos.

En esta actividad, se les propone a los alumnos realizar una bisqueda de imdgenes teniendo en consi-
deracién las categorias de seleccion de imdgenes propuestas por Popolizio: minimo umbral de calidad
y nitidez, méxima fidelidad de reproduccién, méxima calidad de imagen, respeto de las dimensiones del
color, amplia escala de grises, evitar fotografias con iluminacién que desvirtie la visualizacién y andlisis
de obra , punto de vista mds caracteristico, evitar gréficos que simulen recuperar obras desaparecidas
y eludir marcas de agua y/o publicidades. La exposicién de esta categorizacién a los alumnos para su
aplicacién en la busqueda de fuentes histéricas tiene como objetivo determinar un umbral minimo de
calidad y fidelidad de la imagen a trabajar, para un mejor andlisis y desarrollo de las prendas de época
y su molderia, con indices histéricos (década del siglo XX), en sus proyectos de disefio.

Por un lado, se considera de gran utilidad las categorias de seleccién de imdgenes digitales propuestas
en dicha investigacién para orientar y educar la mirada de los alumnos. Por el otro, se la aplica como
una posible herramienta de evaluacién para el docente, que a través de las mismas, puede verificar que
el trabajo refleje e interprete correctamente aquello que se pide observar y analizar en la imagen elegida
y utilizada como fuente referencial para el disefio.

Herramienta didactica, Banco de imagenes, Diseiio, Pedagogia, Arte

ABSTRACT

This article is within the first year of the Research and Development Project (P18504) of the Universidad Ar-
gentina de la Empresa, an activity is carried out to validate an educational tool (image bank) investigated
in an ACYT by Professor Angel Popolizio during the year 2015. The application of the tool took place in a
course of Fashion Design of the Degree in Fashion and Textile Design of the Universidad Argentina de la
Empresa, made up of 7 individuals.

In this activity, the professor asked the students to carry out an image search taking into account the ima-
ge selection categories proposed by Popolizio: minimum threshold of quality and sharpness, maximum
fidelity of reproduction, maximum image quality, respect for the dimensions of the color, wide grayscale,
avoiding photographs with lighting that deviate the visualization and analysis of the work, a more charac-
teristic point of view, avoiding graphics that simulate recovering missing works and avoiding watermarks
and / or advertisements. The exhibition of this categories to the students for its application in the search
for historical sources aims to determine a minimum threshold of quality and fidelity of the image to work,
for a better analysis and development of historical clothing and its patterns (decade of the 20th century),
in their design projects.

On the one hand, it considers the great usefulness of the digital image selection categories proposed to
guide and educate the students. On the other hand, seeing the application as a possible evaluation tool,
it can verify that the work reflects and correctly interprets what is required to observe and analyze in the
chosen image and control as a reference source for the design.

Educational tool, Image bank, Design, Pedagogy, Art
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CATEGORIAS DE SELECCION DE IMAGENES:
APLICACION DE UNA HERRAMIENTA DIDACTICA EN UN
CURSO DE ALUMNOS DE DISENO DE INDUMENTARIA

Lucila Daniela Lara
Universidad Argentina de la Empresa

INTRODUCCION

El Proyecto de Investigacién y Desarrollo
(P18504) titulado Herramientas pedagdgicas
en arte: convalidacién por aplicacién y amplia-
cién por analogia, que se estd realizando en
la Universidad Argentina de la Empresa desde
el corriente afo, propone profundizar aque-
llos datos obtenidos en las ACYT (A15530 vy
A15S531) durante el afo 2015. De las investi-
gaciones mencionadas anteriormente se des-
prenden nuevos interrogantes acerca de las
distintas metodologias existentes en la peda-
gogia del arte, la pertinencia de los métodos
de evaluacién en las disciplinas artisticas y la
posibilidad de medir el impacto y el aprendi-
zaje en las asignaturas de disefio y arte. Frega
(2006) sostiene: “ El tema de la evaluacion de
los productos de la expresion artistica es bd-
sico cuando se trata de ayudar al crecimiento
expresivo, cuando se plantea la necesidad de
una ejercitacién imprescindible para un logro,
cuando (...) se busca ampliar los horizontes
expresivos de nuestros alumnos, abriendo su
conocimiento del mundo hacia otras y mds
complejas manifestaciones o expresiones artis-
ticas”.

Este Proyecto de Investigacién y Desarrollo
se estructuré en dos etapas sucesivas. Por un
lado, una primera etapa que se llevd a cabo
durante el afo 2018, que implicé la aplica-
cién sistemdtica de las diferentes herramientas
didécticas investigadas durante el 2015 por los
docentes/investigadores Marcela Luna y Angel
Popolizio (libro de artista y banco de imagenes)
en diversas materias vinculadas al campo del
arte o el disefo. Dicha etapa tuvo por objetivo
profundizar los estudios de investigacién que

se llevaron adelante en torno a estas herra-
mientas diddcticas. Por otro lado, una segun-
da etapa (afio 2019) en la cual se pretendié
buscar y establecer correlaciones en posibles
construcciones de herramientas diddcticas que
operen con categorfas andlogas a las ya esta-
blecidas y estudiadas en la primera etapa, pero
en ofros lenguajes artisticos como el sonoro,
el corporal y el audiovisual (mUsica, danza,
teatro, cine). Esta instancia estuvo asesorada
por profesionales propios de cada disciplina
artistica. En este articulo se pondrd el foco en
la aplicacién de las categorias de seleccion de
imdagenes, realizada durante el primer afio de
la investigacion.

Haciendo referencia a la metodologia proyec-
tual, método que se aplica durante el proceso
de invencién de nuevos objetos en el disefio,
Bruno Munari (1983) sostiene: “Creatividad
no quiere decir improvisacién sin método (...)
La serie de operaciones del método proyectual
obedece a valores, objetivos que se convierten
en instrumentos operativos en, manos de pro-
yectistas creativos”. La importancia de la pos-
tulacién de un método y de que este incluya
instancias de investigacién y recopilacién de
datos es de gran importancia a la hora del de-
sarrollo de un proyecto de disefio. La calidad
de los datos obtenidos nos permiten, a noso-
tros los disefadores, partir de informacién mds
certera y con mayor riqueza. En este sentido,
la aplicacién de las categorias de seleccién
de imdégenes propuesta por Popolizio, es una
herramienta adecuada para el desarrollo de
las capacidades de los alumnos en torno a la
investigacion.
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En este articulo se pretende dar cuenta, a modo
de informe de avance, de una experimenta-
cién, basada en la aplicacién de una de las
herramientas diddcticas (banco de imdagenes
investigado por A. Popolizio), realizada duran-
te la primer etapa de investigacién del Proyecto
de Investigacion y Desarrollo (P18504) ,en una
actividad de la materia Disefo de Indumenta-
ria | de la Licenciatura de Disefio de Indumen-
taria y Textil de la Universidad Argentina de la
Empresa, claustro del primer cuatrimestre de
2018. La exposicion de esta categorizacion a
los alumnos para su aplicaciéon en la busqueda
de fuentes histéricas tiene como objetivo de-
terminar un umbral minimo de calidad y fide-
lidad de la imagen a trabajar, para un mejor
andlisis y desarrollo de la molderia con indices
histéricos de las primeras décadas del Siglo XX
desarrollada para sus proyectos de disefio de
indumentaria.

APLICACION DE CATEGORIAS
DE SELECCION: BUSQUEDA DE

IMAGENES HISTORICAS

A. Popolizio (2015) en su investigacién tiene
como obijetivo: “(...) la generacién y realiza-
cién de un banco de imdgenes digitales con
caracteristicas éptimas para su utilizaciéon en
el dictado de clase”. Este banco de imégenes
abarca ejemplos de la Historia Universal del
Arte de Occidente y parte de Asia. Popolizio
rescata y sefiala que “a menudo nos topamos
con el novedoso e inconmensurable aporte de
los imdgenes y videos que nos ofrece gene-
rosamente una gran cantidad de instituciones
y autores profesionales o amateurs a través
de Internet, captadas y trabajadas median-
te las nuevas tecnologias de documentacién
y exhibicién digital en HD (...)". Los avances
tecnoldgicos que implican el paso del uso de
imdgenes impresas a diapositivas de peliculas
fotogrdficas finalmente desembocan en la in-
finita cantidad de imdgenes digitales que los
usuarios de Internet, en la actualidad, tienen
a disposicién. Esto pone en evidencia la ne-
cesidad de analizar y establecer caracteristi-
cas que le posibiliten al espectador asegurar-
se del buen uso y seleccién de las imdgenes
dentro de la vasta cantidad de opciones que
se le presentan ante sus ojos. La mayoria de
los alumnos universitarios que se presentan en
nuestras aulas, tienen acceso a estos recursos
pero, en muchos casos, no tienen herramien-
tas que determinen una buena seleccién de las
imdagenes que utilizan para el desarrollo de sus
proyectos. Consideramos de gran utilidad las
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categorias de seleccion de imdgenes digitales
propuestas en dicha investigacién para orien-
tar y educar la mirada de los alumnos en la
seleccion de materiales referenciales, que son
punto de partida primordial para el desarrollo
de la metodologia proyectual.

La aplicacién de la herramienta diddctica
(banco de imdgenes) investigada por A. Popo-
lizio se desarrolla en el marco de la materia
Disefio de Indumentaria | de la Licenciatura de
Disefio Textil e Indumentaria de la Universidad
Argentina de la Empresa claustro del primer
cuatrimestre del 2018, compuesta por un total
de 7 alumnos. En esta materia, perteneciente
al segundo afio en el plan de estudios de la
carrera de grado antes mencionada, se pro-
pone una ejercitaciéon que tiene como objetivo
el disefio de un prototipo de indumentaria que
parte de la interpretacién y reinterpretacion de
prendas con referencia histérica. La actividad
consta de tres etapas en las cuales los alumnos
deben poner en prdctica diversas habilidades
propias de la metodologia de disefio.

En una primera instancia, se les pide que desa-
rrollen una investigacién de fuentes primarias
(preferentemente imdégenes) que den cuenta
de la indumentaria utilizada en alguna década
de principios del siglo XX a asignar por el do-
cente. Luego se realiza un andlisis exhaustivo
de las imdgenes (se las agranda, se las reen-
cuadra, se las compara) con el fin de obtener
una interpretacién de la molderfa empleada
para la confeccién de las prendas que apare-
cen en el archivo fotogrdfico. Por Gltimo, toda
la informacién recuperada de la observacién
de estas imdgenes de archivo serd empleada
en una reinterpretacién de la molderia, que da
como resultado un prototipo de indumentaria
disefiado integramente por el alumno.

Para iniciar la actividad y poder poner en préc-
tica la herramienta diddctica del banco de
imdgenes con sus categorias, se les indica a
los alumnos una busqueda de imdgenes de
archivo de las décadas que cada uno de ellos
debe trabajar entre 1920 a 1950. Estas imd-
genes son solicitadas por la docente con el ob-
jetivo que los alumnos puedan extraer de ellas
la informacién necesaria acerca de la molde-
ria, para la interpretaciéon de la misma. Esto
servird de materia prima para la elaboracién
de un prototipo que tendrd indices propios de
la indumentaria de una década de principios
del siglo XX pero reinterpretados por una mira-
da contempordnea.
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Tomando la categorizaciéon propuesta por A.
Popolizio en Cien obras emblemdticas de la
Historia Universal del Arte y el Disefio se plan-
tea, a los alumnos de disefio del claustro men-
cionado, la utilizaciéon de dichas categorias
para esta seleccion de imégenes que deben
realizar. Popolizio (2015) en su articulo desta-
ca como categorias de seleccién: un minimo
umbral de calidad y nitidez, maxima fidelidad
de reproduccién de las caracteristicas de la
obra original, méxima calidad de imagen de
la obra original, respeto de las dimensiones
del color del original: tinte, valor y saturacién,
amplia escala de grises en imdgenes caracte-
risticas, evitar fotografias con iluminacién que
desvirtGe la visualizacién y andlisis de obra
punto de vista mds caracteristico, evitar gréfi-
cos que simulen recuperar obras desapareci-
das y eludir marcas de agua y/o publicidades.
Se cree pertinente la aplicacién de estas cate-
gorias debido al énfasis que estas presentan en
torno a la calidad y deteccidn de presencia de
rasgos identificativos que hay en una imagen
de una obra de arte que puede trabajarse de
manera andloga, en la bisqueda de imdage-
nes de fuentes histéricas que den cuenta de la
diversidad de prendas usadas en determinada
década a trabajar por el alumno.

En referencia al establecimiento de un minimo
umbral de calidad y nitidez, se les indica a los
alumnos que las imégenes que ellos escojan
para analizar deben cumplir con dos pardme-
tros: en primer lugar la calidad de la imagen
no debe ser inferior a los 150 dpi cuando esta
es visualizada en pantalla, y para imégenes
impresas la calidad de imagen debe ser de
300 dpi como minimo. Esta medida (dpi: dots
per inch) nos permite observar imdgenes que
no presenten pixeles visibles y que se pueden
ampliar sin perder nitidez para observar me-
jor las prendas. En segundo lugar, se verifica
la resolucién en pixeles, la medida ideal debe
aproximarse a 1280p x 720p. En relacién con
esto se advierte sobre la posibilidad de encon-
trar imagenes en diversas calidades y se sefala
que deben escoger la de méxima calidad de
imagen posible, teniendo en cuenta la medida
de dpi y su tamafo. Con respecto a la méxima
fidelidad de reproduccién de las caracteristicas
de la obra original, se busca hacer hincapié
en la confiabilidad de esas fuentes, evitando
todo tipo de reproduccién de las prendas a
modo ficcional, no siendo estds fuentes pri-
marias histéricas sino recreaciones (peliculas,
series, fotografias ficcionales, entre otros). En
relacién al respeto por las dimensiones del

color del original: tinte, valor y saturaciéon se
sefiala que deben ser imGgenes que manten-
gan los colores originales sin ningun tipo de
alteraciéon de posproduccion; en este sentido
para las imagenes en blanco y negro se indi-
ca que, en lo posible, se mantenga una am-
plia escala de grises que permita observar los
detalles de las prendas y textiles. Asimismo se
busca evitar todo tipo de imagen con ilumina-
cion que desvirtGe la visualizacién y andlisis de
obra, asi como también marcas de agua y/o
publicidades. Por Gltimo, se hace énfasis sobre
la seleccion cuyas imdagenes respeten el punto
més caracteristico de exhibiciéon de las pren-
das, evitando de esta manera encuadres que
no favorecen el andlisis de las mismas.

Durante la primera etapa de la actividad, y
luego de la exposicion de las consignas espe-
cificas del disefio del prototipo, se les presen-
tan a los alumnos las categorias de seleccion
indicados anteriormente y se les facilita el ac-
ceso al informe de investigacién de Popolizio
para consultarlo en caso de ser necesario. A
partir de alli los alumnos inician sus busquedas
a través de diversos sitios web que recopilen
imagenes de archivo histérico de las primeras
décadas del Siglo XX. Esta investigacién debe
presentarse de manera digital (presentacién
Power Point) con todas las imdgenes selec-
cionadas y acompanadas por la investigacién
pertinente al tema y década a trabajar. En este
sentido, no sélo podemos tomar a estas cate-
gorfas como una metodologia que permite a
los alumnos realizar la investigacion y la se-
leccién de imdgenes de manera correcta, pro-
funda y de interés, sino también para la propia
actividad de la docente. Las categorias de se-
leccién de imégenes sirve como herramientas
a la hora de evaluar la interpretacién de la
molderia de las prendas histéricas que propo-
ne el alumno para la construccién del prototi-
po, y asf potenciar cada proyecto de disefio.

Al finalizar esta primera etapa donde se pone
en prdctica la herramienta diddctica, los alum-
nos deben evaluar de manera escrita la expe-
riencia que transitaron en la utilizacién de las
categorias de seleccién propuestas. Esto servi-
r4 de registro para la obtencién de datos que
luego puedan potenciarse en una verificacion
del éxito o no de la herramienta para el alum-
no y para el equipo de investigacién que tiene
como obijetivo potenciar el uso de estas he-
rramientas diddcticas en diversas materias de
disciplinas artisticas y de disefio.
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VERIFICACION DEL USO DE
LA HERRAMIENTA

Como ya se menciond anteriormente, luego de
la implementacién de la herramienta diddactica
que define y pone en préctica las categorias
de seleccién de imdgenes propuestas por A.
Popolizio en una ejercitaciéon de una materia
de disefio de indumentaria, se propone una
evaluacién para poder verificar y recopilar da-
tos. Estos serdn de gran importancia para el
equipo de investigacién y permitirdn realizar
una conclusién y diagnéstico de la experiencia
de aplicacién de la herramienta didéctica en el
claustro de la materia de Disefio de Indumen-
taria | del afio 2018, en el marco del Proyecto
de Investigacién y Desarrollo (P18504).

Con este objetivo, se interroga a los alumnos,
de forma escrita, acerca de la pertinencia de la
propuesta presentada y de las respectivas ex-
periencias individuales vividas durante la utili-
zacién de las categorias de seleccién de imé-
genes; la evaluacion se centra en cémo fueron
empleadas las categorias en las blsquedas
realizadas en el marco de la ejercitacién de
la materia y de la utilidad o no que el alumno
considera que puede darle a la herramienta
en futuros proyectos. Este procedimiento es de
gran importancia para los objetivos de la in-
vestigacion en relacion a los datos obtenidos,
asi como también, para la docente quien eva-
l0a la relevancia que cada uno de los alumnos
le otorga a la recopilacién de fuentes histéri-
cas y la metodologia aplicada en este proceso.

Los inferrogantes propuestos para guiar dicha
evaluacion fueron: “2Consideré adecuada la
propuesta de categorias para la eleccién de
imdgenes, propuesta en el proyecto de inves-
tigacion “Selecciéon de imégenes funcionales”
de Angel Popolizio, para realizar la busqueda
de fuentes primarias para el proyecto de déca-
da?”. La pregunta busca orientar la evaluacién
de los alumnos a una consideracién positiva o
negativa de la herramienta propuesta que se
empleé en una de las actividades de la clase
que consistia en una investigacién de fuentes
visuales anteriormente mencionada.

Partiendo de los datos recopilados en la eva-
luacién, podemos observar que la mayoria
del alumnado califica de forma positiva la ex-
periencia de la utilizacion de estas categorias
de seleccién de imdagenes, destacando que es
una herramienta muy Util para su desarrollo,
no sélo durante su trdnsito universitario sino,
también, en sus futuros desarrollos profesio-
nales. Una de las evaluaciones dice: “(...) me
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sirve para tener en cuenta en nuevos trabajos
précticos de todas las materias asi como tam-
bién en mi futuro”. Por otro lado también, se-
Aalan que la aplicacién de las categorias de
seleccion de imdgenes es determinante en el
proceso de investigacién y seleccién exitosa
de fuentes histéricas, que permitan la extrac-
cién de informacién pertinente y de calidad,
para la elaboracién de sus proyectos de dise-
no. Por ejemplo una de las alumnas indica:
“Considero que la investigacion “Seleccion de
imdgenes funcionales” de Angel Popolizio, es
adecuada no solo para el proyecto de década
desarrollado en la clase sino para los posterio-
res proyectos, ya que la seleccién apropiada
de imdgenes es determinante para el desa-
rrollo de un proyecto.” En las evaluaciones se
verifica el conocimiento adquirido a través del
uso de las categorfas: “Esta nueva propuesta
para la busqueda de imagenes la utilicé para
la busqueda de investigacion del TP2, encontré
imdgenes de muy buena calidad de la época.
Algunos de los ftems me fueron muy Utiles para
aprender algunas cosas de las cuales no tenia
conocimiento alguno” o en otro caso “empe-
cé a considerar cosas que anteriormente no le
prestaba tanta atencién, como por ejemplo,
chequear bien la amplia escala de grises, para
que la foto no se vea ni muy oscura ni muy
clara, o asegurarme bien que la foto sea real
y no alguna editada actualmente, entre otras
cosas.” La mencién al aprendizaje de cono-
cimientos sobre imdgenes digitales también
aparece en las evaluaciones: “La informacién
que brindan las categorias para la eleccién de
imdgenes es muy importante. Por mi parte no
sabia lo necesario para saber el DPI, la cali-
dad de la foto, y que ésta deberia variar se-
gun su uso, ejemplo para imprimirla o para
reproducirla en una pantalla, también conocer
que en una foto en blanco y negro cuanto mas
amplitud de escala de grises tenga se pueden
apreciar mejor y mas los detalles.” Por otro
lado también, sefalan que la aplicacién de las
categorias de seleccién de imdgenes es deter-
minante en el proceso de seleccion exitosa de
imdgenes histéricas, estas posibilitan una bue-
na organizacién de la informacién y ordenan
la investigacién de fuentes. Por ejemplo una de
los alumnas indica: “La propuesta de catego-
rias para la eleccién de imdgenes, personal-
mente me fue de gran ayuda. Principalmente
porque ya el hecho de tener enumerados algu-
nos items importantes a tener en cuenta para
encontrar buenas imdgenes me facilité bastan-
te la busqueda y me ensefid a estar més alerta
al momento de seleccionarlas.”
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En contraposicién a las evaluaciones positivas
de la herramienta didéctica, sélo uno de los
alumnos, més avanzado en la carrera, expone
que las categorfas de selecciéon de imégenes
no le fueron de mucha utilidad debido a que
existen herramientas de bisqueda especificas y
banco de imdgenes en internet que le permiten
una correcta seleccién de las fuentes. El alum-
no expone en su evaluacién: “No considero
adecuada la herramienta por la cantidad de
ofertas de buscadores de imdgenes que se ore-
cen hoy en la red; ademds con la cantidad de
informacién que hay. Hoy con herramientas de
edicién se puede lograr el resultado deseado
segun la necesidad que se tenga de la imagen
buscada”. Algunos ejemplos de buscadores
de imdgenes son: Foter, ImageFinder, Photo-
Pin, Wylio, Compfight, Everystockphoto, Goo-
gle Images, Pixabay, picSearch, TinEye, entre
ofros. Mientras que también menciona progra-
ma de edicién posibles de ser utilizados como
Photoshop o CorelDraw. Estos garantizan um-
brales de calidad de diferentes caracteristicas
segun la plataforma y los diferentes bancos de
imdgenes, que contienen las p&ginas mencio-
nadas, estdn integrados por imagenes que son
de libre uso, sin restricciones respecto a los
derechos de autor y de uso gratuito. De todas
formas, la evaluacién del alumno esté plan-
teada en generalidades que no dejan entrever,
especificamente, cudl es el interrogante que
podria llegar a sugerirse para una mejora de
la herramienta diddctica. El alumno no puede
identificar con claridad cudles son los procedi-
mientos de bisqueda y la comparacién con las
categorias especificas que se plantearon en la
ejercitacion de la clase.

La presencia de evaluaciones con este carécter
generalista, en torno a las diversas considera-
ciones en el uso de las categorias de seleccién
de imdgenes, podria ser un punto a tener en
cuenta a la hora de formular las preguntas ha
realizar a los alumnos sobre la experiencia de
aplicacién de la herramienta diddctica. Posi-
blemente la consigna para la evaluacién de
la experiencia, deberia haber sido orientada,
con mayor énfasis, hacia los datos deseados
o distinguir de manera més clara items en los
que considerar y evaluar la herramienta didéc-
tica. Por otro lado, hacer una aclaracién que
le permita al alumno profundizar su opinién
y ser mds especificos en la valoracién de la
herramienta.

Los informes de avance, las actividades y las
experiencias que se realizan en estas instan-

cias de investigacion son las que nos permiten
desarrollar y afinar nuestro proceso como in-
vestigadores en la primera etapa de desarrollo
del Proyecto de Investigacién y Desarrollo, en
el que buscamos convalidar las diversas herra-
mientas para obtener resultados mds precisos
sobre las mismas. Al mismo tiempo, nuevos
interrogantes aparecen y se puede sistematizar
el uso de las herramientas mejorando su utili-
zacién e implementacién.

CONCLUSION

Con el objetivo de convalidar las herramientas
didécticas abordadas en las ACYT (A15S30
y A15S31) se busca aplicar de manera sis-
temdtica las categorias de seleccion de ima-
genes propuestas por Angel Popolizio para la
elaboracion de su banco de imdgenes, en un
curso de alumnos de la licenciatura en disefo
de indumentaria y textil de la materia Disefio
de Indumentaria |. Al ser una materia que se
encuentra en el plan de estudios en el primer
cuatrimestre del segundo afio de la Licencia-
tura en Disefo de Indumentaria y Textil en la
Universidad Argentina de la Empresa, se pre-
tende acercar a los alumnos una herramienta
que les sea Gtil para la busqueda y seleccién
de fuentes histéricas visuales, asi como tam-
bién imdgenes referenciales, para sus propios
proyectos de disefio en la matreia pero tam-
bién en los afios sucesivos de su formacién.
Frega (2006) indica: “El nifo y el joven que
crean, que intentan, que eligen, que seleccio-
nan, que conciben, que perfeccionan su hacer,
crecen en confianza en si mismos y en autoes-
tima, mientras “aprenden a leer” las manifes-
taciones del Arte”. El objetivo de la ensefianza
del disefio, se enfoca en la bisqueda del de-
sarrollo de alumnos independientes capaces
de interpretar y construir representaciones de
ideas que se condensan en proyectos de rea-
lizacién de objetos como profesionales de la
disciplina. Para lograr este objetivo, es primor-
dial la implementacién y ensefianza de diver-
sas metodologias que les posibiliten realizar
investigaciones exhaustivas y fieles durante el
proceso de disefio que luego puedan usar en
los desarrollos de los proyectos. Un disefador
de indumentaria debe tener un conocimiento
profundo de aquello que quiere ftomar como
temdtica para el desarrollo de sus colecciones,
sobre todo si se trata del trabajo con citas histé-
ricas. Mds allé del aprendizaje de la metodolo-
gia proyectual y de disefo propia de la discipli-
na, es de suma importancia para el desarrollo
de la formacién de un disefiador, el aprendiza-
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ie de diversas herramientas metodolégicas de
investigacién, seleccion, observacion y andlisis
aplicadas sobre aquellos objetos a los que se
enfrentan y que se utilizan como materia prima
para extraccién de elementos que luego son
implementados, a modo de referencia, en sus
disefos, a través de complejos procesos de re-
actualizacién y resignificacion.

Por otro lado, la experiencia que se expone en
el presente articulo, permite la convalidacién
de estas categorias de seleccion de imdgenes
dentro de la primera etapa del Proyecto de In-
vestigacion y Desarrollo (P18504). Esta activi-
dad, de la que se desencadena este informe
de avance, pretende, a partir del cuestiona-
miento del accionar docente y a lo ocurrido en
el campo del aula, dar cuenta de algunos de
los aspectos que se pueden perfeccionar en la
aplicacién de esta herramientas diddcticas no
sélo en materias de disefio sino también en ac-
tividades de materias propias del ambiente de
lo ensefianza artistica, por parte de docentes
y alumnos. Haciendo especial énfasis en ser
mds precisos en la elaboracién de la pregun-
ta acerca de la evaluacién de la herramienta
para obtener los datos deseados. Esta tarea
se puedo realizar debido a la implementacién
de la herramienta del portafolio por parte de
lo docente quien registré el proceso de las
sucesivas etapas de la aplicacién de la herra-
mienta. Esto permitié una correcta evaluacion,
perfeccionamiento de la herramienta y conva-
lidacién de su uso en el émbito del aula en
una disciplina ajena a la que originalmente fue
propuesta por A. Popolizzio (2015)

Los resultados obtenidos en la primera aplica-
cién y en el posterior perfeccionamiento de las
herramienta, nos permite abrir nuevos interro-
gantes entorno a los métodos de evaluacion
que parten y se aplican a partir del uso de es-
tas herramientas para medir el aprendizaje de-
sarrollado en cada uno de los alumnos.

Por ¢ltimo, se quiere destacar que la aplica-
cién de la herramienta no sélo fue utilizada
como un grupo de categorias de seleccién de
imdgenes para que los alumnos implementen
en sus investigaciones y selecciéon de fuentes
histéricas sino, también, como una posible he-
rramienta de evaluacién utilizada por el mismo
docente, que a través de las mismas puede ve-
rificar que el trabajo realizado por el alumno
refleje e interprete correctamente aquello que
se pide observar y analizar en la imagen elegi-
da y utilizada como fuente referencial para el

LUCILA DANIELA LARA

prototipo de disefio desarrollado en la clase.
En esta oportunidad hemos podido extraer da-
tos sobre las experiencias de los alumnos des-
tacando puntos positivos o negativos del uso
de estas herramientas didécticas en el aula
pero no se ha hecho un seguimiento preciso
de la evaluaciéon que el docente aplica sobre
as herramientas para medir los contenidos que
forman parte de la curricula de cada materia.
Por este motivo, creemos que este camino es el
indicado para seguir con el perfeccionamien-
to de estas herramientas y la ampliacién de la
investigacion en el campo de la pedagogia en
el arte que dan lugar a nuevas investigaciones
a futuro.

Rescatando la linea que propone Paul Webster
(2017): “Tengamos en cuenta que una de las
mayores tragedias que enfrentamos es la com-
placencia: una falta de voluntad para conside-
rar cualquier tipo de idea nueva o cambio {...)
estas grandes ideas no son féciles de abordar,
pero vale la pena considerarlas si queremos
crecer profesionalmente”. Es en esta direccién
en la que nos posponemos seguir avanzando
en el Proyecto de Investigacién y Desarrollo
realizado en la Universidad Argentina de la
Empresa que busca convalidar y construir nue-
vas herramientas didécticas para la ensefanza
en el marco de materias de arte.
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RESUMEN

En la primavera de 2020, vivimos en un momento de deceleracién forzada, un intervalo espacial que
forzosamente interviene en el modo de afrontar la vida y por ende en los procesos educativos. Paradé-
jicamente el sistema capitalista de produccién en el que vivimos inmersos ansia volver a lo pasado, a la
velocidad sin recoveco, sin observacién y sin la pausa necesaria para activar la sensibilidad estética del
sujeto que reivindicamos con este texto. Contextualizado en la formacién inicial de profesorado, en este
texto hacemos uso de la Investigacién Basada en Artes y de la creacién del autorretrato como una es-
trategia que permite desacelerar y repensarnos como sujetos Unicos capaces de reflexionar criticamente
a partir de la construcciéon de una imagen Gnica. Los resultados obtenidos a partir de esta experiencia,
evidencian que la creacién artistica propicia procesos de aprendizaje encarnados que posibilitan conec-
tar con el mundo a partir de repensarnos hacia adentro posibilitando asi convertirnos en sujetos criticos.

Sociedad contemporanea ,Observaciéon, Pensamiento critico, Educacion artistica

ABSTRACT

In the spring of 2020, we live in a moment of forced deceleration, a spatial interval that necessarily in-
tervenes in the way of coping with life and therefore in educational processes. Paradoxically, the capitalist
production system in which we live yearns to return to the past, at a speed without nook, without observa-
tion and without the necessary pause to activate the aesthetic sensitivity of the subject that we claim with
this text. Contextualized in the initial teacher training, in this text we make use of Arts-Based Research and
the creation of the self-portrait as a strategy that allows us to slow down and rethink ourselves as unique
subjects capable of critically reflecting on the construction of a unique image. The results obtained from
this experience show that the artistic creation fosters embodied learning processes that make it possible to
connect with the world by rethinking ourselves inwardly.

Contemporary society, Observation, Critical thinking, Art education
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INTRODUCCION:

EL INTERVALO TEMPORAL

Dice Maialen Lujanbio (2016) que avanza-
mos, que todo cambia a medida que el tiempo
pasa, que todo cambia, pero quizd sobre una
base que no lo hace.

Se podria decir mucho sobre lo que se espe-
ra de uno y qué mecanismos usa el individuo
para cumplir dichos objetivos con el fin de no
ser penalizado socialmente. Emerge asi una
reflexion esencial en torno a cémo se articu-
la lo sociedad capitalista contempordnea, lo
predominante del Qué, por encima del Cémo.
¢Qué hay que estar en forma?, vamos al gim-
nasio durante una hora los lunes y miércoles,
¢qué hay que alimentarse?, se hace una gran
compra online que nos entregan en casa. Asi,
el factor espacio-tiempo se ha convertido en
una variable que define y limita el Cémo, has-
ta tal punto de normativizar muchas de nues-
tras rutinas diarias bajo la justificacién de que
no hay tiempo. Paradéjicamente, esta légica
resulta contradictoria por cuanto que se inserta
en un espacio-tiempo en el que hemos em-
butido en la rutina diaria actividades que no
hace tantos afos necesitariamos mucho mds
de un dia para ejecutar. Los intervalos espa-
ciales (Han, 2015a) se suprimen, por lo que
podria decirse que la variable espacio-tiempo
se transforma “en una aceleracién que conlle-
va un empobrecimiento semdntico del mundo”

(Han, 2015q, p.61).

En un sistema social de horarios encajados,
como de si un Sudoku se tratase, cada hora
estd dedicada a una tarea especifica, que se
repite en el momento y lugar preciso, en base

a un modo de hacer basado en términos de
produccién, encadenado de un eslabén al
ofro, en relacién por ejemplo a que termina-
mos una accién, y cogemos el autobls que
nos lleva a enlazar con la siguiente tarea. A
veces el trayecto del autobds también se em-
plea en el disefio de la gestién de otra fraccion
de tiempo en la que seria preferible optimizar
la tarea destinada a ese espacio, ya que si no
se hace, podemos tener el peligro de que el
dia se descuadre. Nos atrevemos a decir que
muchas de las personas que lean estas lineas
se pueden identificar con la aceptacién social
de una organizacién éptima de tiempo-espa-
cio que posibilite afirmar que somos personas
respetables e incluso ejemplares en base a
cuantas més tareas seamos capaces de llevar
a cabo en el engranaje del dia a dia. De este
modo el intervalo temporal, la grieta, el reco-
veco que se aleje de los términos acogidos a
avanzar en base a criterios productivos, se es-
conde, no existe, queda invisibilizado.

Se da la paradoja de que este texto se crea
en un momento histérico donde el orden es-
tablecido tambalea. En el 2020 todo ha pa-
rado, y aunque haya sido de modo forzoso,
inevitablemente el intervalo espacio-tiempo ha
encontrado su lugar, o al menos un nuevo lu-
gar. “Entramos en un perfodo de caos del siste-
ma-mundo, que es la condicién previa para la
formacién de un nuevo orden global” (Zibechi
2020, p. 113). Esta reflexiéon nos lleva a pen-
sar en la variable velocidad como un agente
que puede ser decisivo en relacién al modo y
el posicionamiento desde el que abordamos la
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tarea a realizar. Esta idea deriva de un capitulo
de la serie House of Cards (Fincher, 2015). En
uno de los capftulos unos budistas son invita-
dos a la Casa Blanca y en un recibidor bas-
tante transitado comienzan a componer un
delicado mandala con una fina arena de co-
lores saturados. A lo largo del capitulo parece
como si realidades paralelas de velocidades

MIRIAM PENA-ZABALA, ALAITZ SASIAIN CAMARERO-NUNEZ,
REGINA GUERRA—- GUEZURAGA

desacompasadas convivieran. El ajetreo de la
Casa Blanca en convivencia con la minuciosa
creacién de los monjes de ritmo acompasado,
sin pausa, en perfecta sintonia entre cuerpo,
mente y objeto

Figura 1,2y 3
“House of Cards”. Fotogramas del capftulo siete de la tercera
temporada, Fincher, 2015.

En pocos dias los monjes terminan y desha-
cen su delicado mandala con la sencillez de
un barrido que recoge la arena. El momento
de creacién, sus tiempos, su ejercicio de intros-
peccién ha concluido. Se van. Solo queda la
huella de un trazo barrido, arena en un color
indefinido debido a la mezcla de lo que que-
da, de lo que fue. Ciertas particulas de arena
recuerdan que algo ha ocurrido alli.

El presidente, al anochecer, después de un dia
de trabajo, cuando parece que cierta tranquili-
dad llega también a la Casa Blanca, comenta
que no ha tenido ni tiempo de ver el trabajo
realizado por los monjes. Le regala una foto de
la creacién a su mujer, una que ha encargado.
Vuelve a confrontarse la experiencia pausada,
desacelerada y encarnada de vivencia in situ,
frente al objeto acabado, enmarcado, bello,
decorativo, el objetivo a conseguir de la obra
definitiva. La imagen estanca y gélida de una
vivencia que nunca volverd. Vivir para trabajar
o trabajar para vivir. ¢Entenderd algo del man-
dala aquel que lo tiene enmarcado?

Sin entrar en juicios de bien o mal, se pretende
vincular la aceleracién inherente a la idea del
planning milimetrado, dirlamos que necesario
para alcanzar todos los objetivos marcados a
lo largo de un dia, o a la vida de altos es-
tdndares que nos marcamos y hemos asumido
como normales, es ahi donde el Cémo se re-
bela y adquiere interés.

Este esquema es facilmente aplicable al mar-
co educativo, ya que en realidad ese sentir es
vinculable a cualquier accién implicada de la
estructura capitalista contempordnea. Un tiem-
po establecido, con un horario en forma de
créditos, con unas tareas que cumplir, en el
que excederse casi se penaliza por necesitar
dicho tiempo para otros menesteres, la tarea a
desempenar docente-discente estd claramente
acotada a la reticula. Transportando este sentir
al dmbito de la formacién inicial de profesora-
do, en inicio un estudiante se matricula en un
Grado que ocupard cuatro afios de su vida.
Durante ese tiempo lo que debe aprender se
fragmenta en diversas dreas de conocimiento,
y a su vez éstas responden a unas guias docen-
tes establecidas. Todo estd organizado para
que cada componente de la ecuacién sepa lo
que tiene que hacer en cada momento. Es ne-
cesario un orden en una comunidad educativa
de miles de estudiantes donde los recursos de-
ben de ser ordenadamente gestionados. Eso
es lo que hemos decidido.

Los intervalos no funcionan Unicamente como
retardadores. También tienen como misién or-
denar y articular. Sin intervalos no hay més que
una yuxtaposicién o un caos de acontecimientos
desarticulados, desorientados. Los intervalos no
solo estructuran la percepcién sino también la
vida (Han, 2015aq, p.62).
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En este paisaje, paraddjicamente se pide al
docente universitario —nosotras—, que el
alumnado debe de estar inmerso en un apren-
dizaje significativo, basado en metodologias
transformadoras, que reivindiquen la semanti-
ca del mundo que proclama Han (2015a), con
atencién individualizada, que encuentre en la
formacién un lugar de emocién clave en el en-
granaje de la vida (...) y millones y trillones de
cosas mds que no encuentran las piezas nece-
sarias en el puzzle que nos han dado para tal
tarea.

Este requisito docente aparentemente alcan-
zable, a nuestro modo de ver, es un reto de
ciertos tintes utépicos. En inicio, parece sen-
cillo comprender e incorporar ciertas meto-
dologias direccionadas hacia la construccién
de un sujeto critico. En nuestro modo de vivir
en semejante ecosistema, desde el posiciona-
miento docente, todo esto parece una delica-
da cancién con la que todos podamos emo-
cionarnos, pero que solo unos pocos tienen la
sutileza de reproducir.

Por lo tanto se le pide al docente —nos re-
ferimos a la experiencia docente universita-
ria— que sea capaz de plantear y desarrollar
propuestas, basadas en un proceso pausado
de intervalos significativos. Se le pide por lo
tanto, que reproduzca dicha delicadeza de la
cancién y que a su vez que el alumnado —
futuro docente— adquiera competencias para
aprender a reproducirla. En esta tesitura el reto
ha pasado a ser una compresién metodolégi-
ca accesible, a rozar lo extraordinario de la
aplicacién.

Es necesario repensar constantemente en los mo-
dos y entender que es impensable estancarse en
ellos. Por cuanto que la sociedad estd en cons-
tante movimiento, la educacién debe seguir los
mismos patrones de transformacién. Dicho de
ofro modo (...) pensar en la arquitectura de la
trasmisiéon (Acaso, 2014, min. 21.13).

2Si2 ¢Debemos de seguir los mismos patrones
de transformacién? La reflexion debe de ser
mucho més profunda, en la que nos invade un
deseo de empastar lo fragmentado, dejar de
mirar hacia fuera para repensarnos hacia den-
tro. Y es que tal y como afirma (Shén, 1992) la
educacién se caracteriza por una complejidad,
de conflictos, con incertidumbres pendientes
de desvelar. En este andamiaje del que somos

parte, como docentes se nos pide ser trans-
formadoras. Acaso, 2nosotras transformamos?
énosotras nos fransformamos? ¢Nosotras nos
hemos transformado? 2Se nos pide acaso ser
personas ajenas a la reticulada fragmentacién
social en la que vivimos inmersas? No sabemos
si sabremos ser eso, y aunque lo intentemos,
—persiguiendo a nuestro deseo de procesos
de introspeccién en busca de ese intervalo que
reivindica Han—, las ofertas emergentes de
dos por uno también salen en nuestra pantalla,
y también acumulamos puntos travel.

EL VALOR DE LA IMAGEN UNICA

En esta tesitura este texto aborda la mencio-
nada fractura social de alta velocidad en la
que todas estamos inmersas, abordando di-
cha velocidad desde la Educacién Artistica, y
més especificamente desde una aproximacién
reflexiva a la produccién de imdagenes com-
pulsiva que predomina en la actualidad. Pa-
rece de vital importancia comprender cémo
nos relacionamos con éstas imdgenes, y cémo
éstas se resignifican en la construccién de la
sensibilidad estética inherente al ser humano.
Frenar y observar su potencialidad, y asi qui-
z4 dar cuenta de su cualidad de empastar lo
fragmentado, de encontrar un hueco intervalo
si nos acercamos a las imdgenes como una

oportunidad de propiciar un aprendizaje en-
carnado (Braidotti, 2014).

En una sociedad en la que recibimos de tres
mil a cinco mil impulsos comerciales al dia,
nuestra retina estd mds que adoctrinada a un
consumo incesante de impulsos visuales. Ya
avisaba Warhol de la democratizaciéon de la
produccién en cadena, donde todo el mundo
podria tener a Marilyn Monroe en la pared de
su casa. Aunque no haya pasado ni un siglo de
esta declaracién provocadora, la propia rei-
vindicacién de esa democratizacién, y lo que
significa, deriva en una velocidad expansiva
de reproduccién del objeto tanto formal (mévi-
les con cdmara, variedad de aplicaciones ...)
como conceptualmente (descargas de material
intelectual, democratizacién de generar conte-
nido, la multiplicacién de un me gusta/no me
gusta en redes sociales...), hacen que la idea
de Warhol ya no sea una novedad, e incluso
parezca, de algin modo, desfasada o antigua.
La posibilidades de la imagen se expanden
desde que “las tecnologias del ciberespacio se
instalaron en el hdbitat natural del ser huma-
no, las imagenes acosan y confunden, con su
doble cara, la impostada o la real, multiplican-

ArtsEduca 28 / 130

SUMARIO



dose en un devenir incierto” (Gonzdélez Gea,
2017, p.346).

La onda expansiva y su multiplicidad es tal que,
los limites de lo que puede reproducir el sujeto
anénimo en la sala de su casa nos lleva, por
ejemplo, a la reciente legislaciéon revocada in
extremis por un juez de Estados Unidos (Noain,
2018) referente a colgar en la red planos de
piezas de armas, para posteriormente poder
descargarlas, y que cualquiera pueda repro-
ducir y construir armas mediante una impreso-
ra 3D. La democratizacién de la producciéon en
masa es ya una realidad global con bondades
y limites vertiginosos con los que tendremos
que aprender a bailar.

En busca de la imagen uUnica

En contraposicién a la produccién y propa-
gacién en masa, se incide en el poder de la
imagen Unica e intransferible que puede co-
nectarnos con lo mds intimo. Valoramos con
detenimiento cémo nos conforma y deforma
la creacién de una imagen, como alberga un
poder camalednico tan invasivo que incluso
deja de parecer algo generado para un fin,
y convive en una amalgama de barroquismo
medidtico resignificandose y reconfigurandose
sin cesar.

Incidiendo en la importancia de la imagen Uni-
ca, nos vemos inmersas en las cajas de los ras-
tros en busca de fotos analdgicas que fueron
creadas sin afdn de repeticién. Se trata de ca-
jas llenas de fotografias desordenadas en las
que las manos revuelven en busca de algo que
el ofro no sabe. Es una actividad entre emo-
cionante y nostdlgica 2Cémo han terminado
todas esas fotos en ese enjambre del olvido?
Cogemos y desechamos las instantdneas casi
como si no fueran personas las que contie-
nen dichas imégenes, hemos normalizado la
magia de un instante plasmado en un sopor-
te bidimensional. Nos atrevemos a decir que
muchas de ellas han vivido enmarcadas en al-
guna mesita, en alguna sala, han viajado en
alguna cartera, han viajado kilémetros en un
sobre, o han convivido con ofras semejantes
en un album visitado de vez en cuando. En ese
instante se refuerza la idea de la idea de la
imagen Unica, esa coleccidon que se guardaba
con mimo, esa que tenian las familias no hace
tanto |Tiempo y que cuidaba como algo excep-
cional.

Pero para los que las manoseamos en la caja
del rastro las miramos con ofro prisma. Bus-
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camos la composicién extraia, diagonales,
contrastes, quizd vacios (...) Y es que lo raro
es no encontrar personas en las fotografias,
lo raro es no encontrar vestimenta preparada
para la ocasién, lo raro es no contar con un
decorado, es evidente que no se contaba con
un excedente con el que experimentar, cada
fotografia responde a La fotografia. éCudnto
cuesta esta foto del columpio? Preguntamos al
duefo del montén de fotografias. Esta es de
las raras, vale el doble.

Y es que, ¢Quién tiene una foto de hace
cincuenta afios en la que aparece una mu-
jer entrada en afos columpidndose, en una
composiciéon fotogréfica completamente des-
compensada para la época? 2Quién le daria
al click en aquel momento? 2Quién tendria
una cdmara para malgastar una fotografia dni-
ca de tales caracteristicas?

Fotografia inferior. Rastro de Madrid. Fotografia rara extraida del montén,

Fotografias superiores. Rastro de Madrid. Fotografia documental del lugar
(autoria desconocida), 2016.

(Fotografia de las autoras), 2016.

Figura4y5
Figura 6
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A partir de la vivencia estética, sabemos el va-
lor que alberga el estar detrds de la cdmara,
apretar el botén ante una composicién u otra
y encontrar en el espacio de génesis (Pefia-Za-
bala, 2019) una captura genuina. Nos encon-
tramos en otro plano de apreciacién de la ima-
gen, en un estado consciente de la capacidad
de ver que describe John Berger (1976). Han
(2015b) incide en esta idea desde un enfoque
que nos interesa en la préctica docente. Habla
de lo delicado de conseguir ver, y por consi-
guiente la sensibilidad que emerge del sujeto
vulnerable cuando esto sucede. Lo vulnerable
abre su coraza y ensefa sus recovecos y grie-
tas.

Y este es el instante que nos interesa, el del
valor de la imagen Unica, y aplicarla en la
formacién inicial de profesorado, ya que es
como un modo de hacer contra-sistema que
requiere el momento de borrachera icénica
que vivimos. Volvemos a las ideas de inicio, a
la deceleracién en busca de lo intrinseco del
individuo, alejarnos de lo normativizado de la
generacién obscena de imdgenes y buscar la
grieta en la que cada uno puede encontrar un
espacio de didlogo que permita cuestionarnos
y poder asf avanzar.

Por lo tanto se trata de identificar las fortalezas
de la democratizaciéon de la imagen. Un lienzo
aupado en gran medida por las redes sociales
donde todas las personas creamos y comparti-
mos imdgenes. “La fotografia, por su lenguaje
icédnico universal, hace que se comporte como
uno de los mejores vehiculos para soportar la
ficcion” (Caro Cabrera, 2016, p.111). Esta
asuncién social, esta normatividad en la que
las imdgenes forman parte nuestra cotidiani-
dad deriva en una alfabetizacién visual asumi-
da e integrada por una préctica naturalmente
interiorizada. Aceptamos esta realidad como
una bondad desde la que nutrirnos en la prac-
tica docente. Ahora, y si nos detenemos en el
2Cémo? en el proceso, en la busqueda, en
el detenimiento al fin y al cabo, tal y como
se ha mencionado anteriormente, en dejar de
producir para afuera para proyectarnos vy re-
pensarnos hacia adentro, hacia una sensibili-
dad estética que nos permita conectarnos con
nosotras mismas.

Los ambiciosos retos de la era digital contempo-
rdnea requieren el desarrollo en cada ciudadano
de capacidades cognitivas y afectivas de orden
superior, que permitan el pensamiento experto y

la comunicacién compleja, la toma de decisiones
en situaciones de incertidumbre, planteamiento y
solucién de problemas y creacion de escenarios
alternativos (Pérez-Goémez, 2019, p.4).

SENSIBILIDAD ESTETICA

INTRINSECA

Sin querer afirmar que toda persona tiene la
misma disposicion ante la sensibilidad estética,
si que una gran cantidad de personas la tiene
sin saberlo o sin darse cuenta conscientemente
de ello. En nuestra opinién, este es un proble-
ma al que no se ha reparado suficientemente
desde la educacién artistica, esto es 2Cémo
poner de relevancia la potencialidad de la

sensibilidad estética que reside de por si en el
individuo?

Puede parecer que el mundo conformado a
partir de dicha sensibilidad estética es un lugar
reservado para unos pocos. A veces se tien-
de a interiorizar y creernos de verdad ese tipo
de afirmaciones cuando por ejemplo en clase
se escuchan declaraciones como que “en mi
casa todo el mundo dibuja mal, es de fami-
lia”, o como cuando una alumna dijo “yo soy
muy torpe para pensar cosas bonitas”, la cual
emerge como una frase de una profunda com-
plejidad incluso para utilizarla como detonan-
te al hablar de la sensibilidad estética, ya que
palabras completamente estereotipadas como
torpe y bonito, juntas, se sitGan contundentes
en una frase tan breve. Estos son unos infimos
ejemplos de una gran masa social que tiene
interiorizada que todo esté perdido, en la ma-
yoria de los casos sin saber ni tan siquiera, que
es ese todo. Estas manifestaciones proliferan
en el contexto del aula, quizd sin ser dema-
siado conscientes del contenido preocupante
de esas afirmaciones que provienen de un fe-
iido de futuros docentes. Sentenciar que no se
posee ninguna sensibilidad estética 2qué nos
dice de todo ese futuro profesorado que ten-
dré la futura labor de ejercer de guia de las
generaciones venideras? “Todo el mundo co-
menzé con un si. Una molécula dijo si a ofra
molécula y nacié la vida” (Lispector, 2014b,
p.11). Lo importante es dar cuenta de que es
dificil que algo suceda sin no acontece el Si.

Paraddjicamente la sensibilidad estética estd
presente en las representaciones més coftidia-
nas. Ponemos el acento en la disparidad de
elecciones estéticas que hacemos a lo largo
del dia y son recurrentes los ejemplos desde
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dénde acercarmnos al menos tangencialmente
a la dialéctica de lo que puede ser una ex-
periencia estética. Pero aunque estemos en lo
cierto, 2qué sucede si el sujeto no es conscien-
te de ello¢ Es aqui donde aparece latente la
paradoja, cuando no sucede el Sf que reivindi-
ca Lispector. Existe por lo tanto una inminente
necesidad de sacar a flote todas esas posibles
sensibilidades potenciales, —incidiendo en los
posibles intervalos— y es tarea en gran medida
del profesorado —nosotras, nuestra tarea—
estar atentas, identificar esos matices y poner
el foco, en lo que se aprende y da forma a
esos pensamientos innatos y quizé Unicos, ha-
ciéndolos suyos, ya que esto logrard que sean
importantes para ellas (Eisner, 2004, p.131).
Por lo tanto una de las esencias de este tra-
bajo reside en proporcionar los mimbres que
permitan a las personas conectar con lo que
son capaces de sentir a través de la experien-
cia estética, desde el convencimiento de lo que
todos somos capaces de crear.

Desde la necesidad de educar la mirada para
empezar a construir interiormente, de manera
un tanto efectista, nos sirven como ejemplo ob-
jetos de deseo de un sujeto globalizado. Como
rapidamente distinguimos el valor estético de
un Iphone o un coche Lexus, en una sociedad
de consumo verdaderamente estética —aun-
que sea alienado—. Y aln mejor, si es que
alguien no lo sabe lo que son dichos objetos
en base a su nomenclatura, —refiriéndonos al
sujeto globalizado—, ante una imagen de di-
chos objetos répidamente entenderia a los ob-
jetos de deseo a los que nos referimos. De esta
idea se desprende que la sensibilidad estética
estd implicita en la razén de ser del ser huma-
no y ésta emerge en cualquier manifestaciéon
sensible de ser interpretada.

Con el objetivo de matizar esta idea, nos ale-
jamos de elementos mercantilistas para poner
el acento en representaciones infimas, como
puede ser la luz cdlida tambaleante de una
vela o el movimiento armonioso de una medu-
sa. Quien mds quien menos ha quedado pren-
dado alguna vez de la calidez de una llama.
Quien mds quien menos ha pegado su nariz
a un cristal hipnotizado por el movimiento ar-
moénico de una medusa de transparencias o
colores fantdsticamente empastados. La llama
que parece amarilla en inicio, despliega una
gama infinita de colores cuando se contempla
con detenimiento. La medusa facilmente iden-
tificable se transforma en moltiples patrones
abstractos que nos seduce e hipnotiza sumer-
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giéndonos en un encadenamiento contempla-
tivo que nos conecta con lo que alli sucede. La
técnica Trataka pone el acento en dicha accién
contemplativa de observar con detenimiento.
Esta accidn supone un acto de conciencia que
rompe con las asociaciones de la llama como
signo, y el fenémeno fascinante y complejo de
la contemplacién deriva de una profunda asi-
milaciéon perceptiva. Y es que “el sentimiento
estético en la apreciacién interior de la belleza
se puede considerar una ciencia que nos lleva
al conocimiento, y a un estado del alma préxi-
mo a lo divino” (Novoa, 1999, p.374). Oteiza
(2009) nos habla en la misma linea de pen-
samiento y reivindica una funcién del arte que
“desemboca (para todos) en la vida con una
imaginacién instantdnea como servicio publi-
co (politico) desde la sensibilidad” (p.5). Por lo
tanto, una experiencia estética posibilita expre-
sar una intensidad de sentimientos los cuales
quedan definidos como experiencias Unicas de
vida. De estas ideas se extrae que, “el apren-
dizaje se gesta entre el sujeto y el objeto. Solo
ellos dos son los protagonistas” (Rodriguez Es-
trada, 2005, p.49). Y aunque evidentemente
existen otros componentes auxiliares que afa-
den o restan pregnancia a la propuesta, como
en una relacion de enamoramiento dichos
componentes pasarén a un segundo plano.”2-

Seré verdad que la accién supera a las pala-
brase” (Lispector, 2014a p.16).

Observar qué es observar

Se podria decir por lo tanto que el que ob-
serva de modo consciente se abstrae, y puede
llegar a sumergirse en mundos imaginarios in-
finitos, y “es a la ftoma de conciencia a la que
llamamos emancipacién, y la que abre todo
tipo de aventuras en el pais del conocimiento”
(Ranciere, 2010q, p.49), ya que “a partir de la
exploracién permanente que interroga la rea-
lidad més alld de las apariencias se plantea la
busqueda de sentido para interpretar el mundo
y lao propia actuacién” (Herndndez y Ventura,

2008, p.19).

El concepto observar sugiere calma, es pa-
ciente y lleva sus propios ritmos. Observar, —
entendido como un acto canalizador del pen-
samiento— requiere tomar conciencia de ello,
en cuanto que es un acto de empoderamiento
en el que cada individuo es responsable y en
el que de algin modo, decide formar parte o
no. Como tal es un concepto que aboga por
la transformacién continua. Sugiere un pen-
samiento genuino e inquieto, que establece
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anclajes hacia nuevos prismas, una deriva
hacia un pensamiento poliédrico por cuanto
que nunca la observacién seré la misma, ni la
modificacién que genera, ni la re-observacion
que pueda acontecer a partir de las modifi-
caciones. Barthes (1994) incide en esta idea
cuando afirma que, “la observacién modifica
lo observado”(p.43). Es una frase estructural-
mente sencilla compuesta de cinco palabras, y
en la que el concepto observar se repite. Supo-
nemos que su pregnancia responde a ese im-
pacto fugaz no redundante. Tanto la estructura
sintéctica como su semdntica plantea un rizo-
ma sin fin, en el que cada observacién alimen-
ta a la siguiente sin cesar, el metalenguaje de
la estructura de la frase nos lleva a detenernos
en ella, ya que la propia estructura responde a
la definicion de observar.

Aun asf, aunque compartamos la idea de Bar-
thes, hacemos el ejercicio de situarnos en un
lugar antagénico y nos preguntamos 2Queda-
ria la posibilidad de no observar? ¢Se puede
observar y no ser consciente de ello? 2Siem-
pre se observa? ¢Cudnto se observa? 2Cémo
se mide la capacidad observadora?, (...) se
plantean de este modo un sinfin de cuestiones
que resuenan en torno a la frase de Barthes,
generando millones de incégnitas imposibles
de abarcar hasta el punto de perdernos en su
magnitud. Incluso da miedo no tener la capa-
cidad de formular alguna pregunta pertinente,
ya que si no se pregunta, es que como si no se
buscara una respuesta. Hablamos entonces de
una no observacién que no puede modificar
lo observado. Deducimos que la capacidad
de observacién de cada individuo es la que
establece su propio limite. Se expande sin li-
mites generando sinergias infinitas si se estd
predispuesto a impregnarse de éstas incondi-
cionalmente, huyendo de lo preconcebido, de
lo asimilado, de lo que se presupone.

Toma especial relevancia por lo tanto un ejer-
cicio de conciencio—desde el discente—, ha-
cia la observacién y mas desde el dmbito edu-
cativo donde se invita al alumnado —futuro
docente— a abandonar la actitud pasiva de
mero receptor, a aprender a filtrar los conte-
nidos visuales través de la préctica y repensar
cémo nos relacionamos con lo icdnico. Qué
papel juega en nuestra sociedad y qué usos
podrian derivar de las imégenes si la entende-
mos desde los significados que pueden emer-
ger de los diferentes planos de creacién.

METODOLOGIA

Objetivos

A partir de las ideas trabajadas en el texto, se
propone una intervencién en la formacién ini-
cial de profesorado que persigue ahondar en
los siguientes objetivos:

Se quiere destacar como oportunidad educati-
va lo que emerge del sujeto vulnerable cuando
la vivencia estética se da mediante la creacion
genuina. Se busca por lo tanto generar un es-
pacio de creacién en el que el alumnado pue-
da encontrar un intervalo de bisqueda donde
emerjan las creaciones genuinas.

Desde un punto de vista metodolégico se quie-
re indagar en el uso del autorretrato como es-
trategia educativa de deceleracién, en contra-
posicién a un contexto global de produccién
compulsiva de imdgenes. Se busca por lo tan-
to poner el acento en la Investigacion Basada
en Artes (IBA) como un marco de accién intros-
pectivo contextualizado en la préctica artistica.

El autorretrato desde la Investigacion

Basada en Artes

Barthes (1989) y Foncuberta (2019) coinciden
en que la fotografia tiene la capacidad de con-
vertir el sujeto en objeto. El primero en referen-
cia a los retratos de mediados del siglo. XIX, y
el segundo en cuanto al reino de los autorre-
tratos selfies con slogans del siglo XXI, llegan-
do incluso a comparar el dolor que este trdnsi-
to inflige en el sujeto con el de una operacién
quirdrgica (Barthes, 1989, p.41). Este devenir
objeto, la significacién del mismo y la manera
en el que éste es expuesto en la actualidad por
ejemplo en las redes sociales, nos hace pensar
en qué estrategia se podria tomar en el dmbito
educativo para poder enriquecer el empobre-
cimiento semdntico que observa Han (2015q)
como consecuencia del ritmo frenético de esta
sociedad y su consumo de imdgenes-réplicas,
que sacia y crea desidia, pero pocas veces di-
sidencia.

A la hora de abordar la intervenciéon, pensa-
mos que los procesos artisticos permiten ge-
nerar los intervalos-espaciales (lbidem) que
posibilitan dar respuesta a la emergencia de
la sensibilidad estética, y es entonces cuando
el autorretrato surge como una estrategia alia-
da para trabajar en torno al sujeto vulnerable
a partir de la observacion, lo observado y la
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persona que observa. Se trata no sélo sobre
lo que acontece delante de nuestras miradas,
sino también de la significacion detrds de la
observacién que hacemos de nuestras propias
précticas sociales y de nuestra propia persona.
Tenemos en cuenta lo que Barthes (1989) des-
cribe al sentirse delante de un objetivo “todo
cambia: me constituyo en el acto de posar,
me fabrico instanténeamente otro cuerpo, me
transformo por adelantado en imagen (...) la
fotografia crea mi cuerpo o lo mortifica” (p.39)
y es ahi donde toma sentido buscar otras ma-
neras de investigar basadas en el arte, mds allé
de los limites restrictivos de la comunicacién
discursiva, para poder expresar significados

que de ofra manera serian inefables (Barone
y Eisner, 2012).

Cuando se piensa en ejemplos de autorre-
tratos, se encuentran infinitas visiones de este
modo de hacer desde la prehistoria hasta la
actualidad, siempre presente, como una nece-
sidad infrinseca del que crea, la necesidad de
busqueda en su propio ser. En esta propuesta
ponemos el acento en la abundancia de imé-
genes registradas por un objetivo. La cdmara
fotogrdfica, hoy en dia sustituida por la cdma-
ra del mévil, es el objeto que nos cuestiona,
nos juzga, nos hace ser conscientes de nuestro
propio cuerpo y su performatividad. Encontra-
mos sugerente hacer referencia a la Exposicién
iFeminismos! (Schor y Segarra, 2019) que re-
coge el trabajo de 70 artistas, en su mayoria
a través de series fotogrdficas, interesadas en
ampliar perspectivas al explorar la performati-
vidad de su rostro y cuerpo en contextos espe-
cificos, con una clara intencién investigadora
sobre la relacién de los espacios con el cuer-
po, y sobre el efecto que el uso y la represen-
tacién del cuerpo tiene en su relacién con la

Figura7y 8
Fotogramas de video. Reportaje de exposicién
iFeminismos!, CCCB, 2019. Autoria del museo.
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sociedad en la que les ha tocado vivir y con
ellas mismas.

No debemos olvidar que el autorretrato se pre-
senta rotundo fuera de las esferas establecidas
del Arte, vive entremezclado con lo cotidiano,
por lo que se presenta como un modo de ha-
cer perfectamente asumible por cualquiera que
tenga un teléfono mévil. Fontcuberta reflexio-
na sobre la condicién maleable de la identi-
dad en internet “Los retratos y sobre todo los
autorretratos, se multiplican y se cuelgan en la
red expresando un doble impulso narcisista y
exhibicionista que también tiende a disolver la
membrana entre lo privado y lo ptblico” (Font-
cuberta, 2016, p.48). En ese afén por mostrar
tu vida, tus acciones y tu mejor cara al piblico
perdemos la capacidad de indagar més all4
de la imagen que proyectamos al exterior.

Por lo tanto, dejar de mirar hacia afuera para
repensarnos hacia adentro a través del auto-
rretrato, nos permite poner la atencién en otras
maneras de hacer centradas en aspectos vincu-
lados a la sensibilidad estética que emerge de
nuestro propio ser, que dan muestra de los en-
tramados complejos en los que los/las actores/
as de la sociedad globalizada y acelerada se
encuentran. En este infervalo-espacial se pre-
tende dar cuenta de explorar las dimensiones
estéticas que los procesos artisticos ofrecen y
reforzar estrategias que consigan dialogar con
las ideas de identidad maleable que Foncuber-
ta esboza. Nos apoyamos en Barone y Eisner
(1989) cuando afirman que los proyectos de
Investigacion Basada en Artes utilizan efectiva-
mente la dimensién estética tanto en sus fases
de investigacion, como representacionales vy
que a su vez cumple una importante necesidad
humana: la necesidad de sorpresa, el tipo de
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re-creacién que surge desde la apertura a las
posibilidades de perspectivas alternativas so-
bre el mundo.

Fases de la intervencion

La investigacién se presenta en modo de una
intervencion en el aula de formacién inicial
de profesorado. Se apela a la necesidad de
trabajar a través de lo contemplativo, a la ob-
servacién desacelerada, y se reflexiona a partir
de la creacién de un autorretrato introspectivo,
entendiendo éste como un modo intransferible
de repensarnos, al fin y al cabo, como una
oportunidad para observar y contemplar las
oportunidades de la imagen si las abordamos
desde lo genuino que emerge desde cada in-
dividuo, abogando por la bisqueda de un in-
tervalo para ello

Interés de un enunciado:

Uno a uno mismo

La idea de vivir una experiencia estética conec-
tada a la creacién genuina nos llevé a diseiiar
un enunciado que tuviera que ver con el con-
cepto del autorretrato. El autorretrato a modo
de comienzo, de presentacién e indagacién en
uno/a mismo/a. El alumnado recibe un enun-
ciado titulado Uno a uno mismo. La premisa
consiste en elaborar un autorretrato, “genera
un autorretrato para exponer tu mundo interior:
tus intereses, tus caracteristicas, tus sensacio-
nes, tus suenos pueden estar presentes”.

El alumnado es libre de hacer uso de la foto-
grafia del modo que considere oportuno, no
existen barreras técnicas ni conceptuales. “De
este modo aprender a ver es cualquier cosa
menos un proceso activo y consciente. Mds
bien es dejar que algo suceda o un exponerse
a un suceso” (Han, 2015b, p.54). En definitiva
se trata de dejar de lado el yo que es ajeno a
lo que le rodea, y convertir la relacién con el
objeto en un yo-t0, que se da cuando nos ena-
moramos (Freud, 2010), cuando aceptamos
que lo otro forma parte de nosotros mismos.

Aprender del mismo modo con el que se apren-
de la lengua materna: observando y reteniendo,
repitiendo y comprobando, relacionando lo que
pretendian conocer con lo que ya conocian,
haciendo y reflexionando en lo que ya habian
hecho. Hicieron lo que no se debe hacer, como
hacen los nifios, ir a ciegas adivinando (Ranciere,

2010aq, p.28).

Un sobre: mirar hacia adentro

y hacia afuera

En estos tiempos donde estamos tan expuestos
a los medios, donde el concepto de la priva-
cidad ha perdido su valor o al menos se ha
desvirtuado y donde el concepto de la ima-
gen Unica es algo inexistente, se decide utilizar
un sobre para plasmar una imagen que haga
alusién a un autorretrato. La materialidad del
sobre y su significacién genera conexiones que
asociamos con una nostalgia hacia un pasado
no tan lejano donde el tiempo tenfa otro tem-
po y lo privado tenia otro valor, donde recibir
un sobre generaba una sensacién Unica. Por lo
tanto, las cualidades funcionales y simbdlicas
del sobre generan unas sugerentes analogias
sobre lo que implica ahondar en la nocién de
autorretrato y permite trabajar conceptos como
dentro/fuera, expuesto/cubierto dando la op-
cién de que la obra pudiera quedar oculta o
cerrada en si misma dada las caracteristicas
fisicas del sobre.

Para ello a modo de condicién se le da a cada
estudiante un sobre blanco que funcionard
como soporte. Este soporte “puede ser pin-
tado, escrito, doblado, cortado, agujereado,
roto, cosido, pegado...” Las decisiones que
debe tomar el estudiante a la hora de mani-
pular el sobre blanco a menudo lo paralizan
y debe de hacer frente a ese bloqueo a tra-
vés de la intuiciéon y los conocimientos propios
que ya posee. “Este tipo de enunciado carac-
teristico se hace participe de la provocacién y
lleva al estudiante a la bUsqueda de solucio-
nes, a cuestionarse y a tomar decisiones que
le acerquen a la investigacién como método
y a la creacién como respuesta” (Grau, 2000,
p.69-70). Se le anima a tomar decisiones pro-
pias que dardn un cardcter personal e intimo
al trabajo, buscando la autoafirmacién del
alumnado ante un proceso artistico basado en
metodologias artisticas que llevan a buscar su
propio modo de hacer.

RESULTADOS

En base a los objetivos planteados se presen-
tan los siguientes resultados. Se quieren desta-
car los resultados de trabajar en un contexto
de observaciéon pausada donde el que crea a
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partir de dicha busqueda pueda encontrar el
mencionado intervalo donde emerge su pro-
pio ser genuino.

A través de pequefnas composiciones realiza-
das con dibujos, fotos, collage o conceptos es-
critos, los estudiantes pudieron autorretratarse
y exponer sus intereses, aficiones o suefios en
la superficie del sobre. En algunas propuestas
se visibiliza la necesidad de ir mas alld y mos-
trar aquella parte de si mismos que normal-
mente ocultamos y que a menudo nos incomo-
da que los demds vean. Hubo quien cuestioné
cémo se comporta cuando es observado por
el ofro, hubo quien mostré sus identidades més
ocultas y hubo quien se permitié no mostrarse
ante los demds cerrando el sobre intenciona-
damente. Las dos caras del sobre permitieron
crear varios mundos dentro de un solo mundo,
retratando incoherencias, sensaciones opues-
tas, paisajes interiores, un mundo intimo lleno
de pequenos matices que iban mas alld de las
caracteristicas fisicas de la persona retratada
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y que desvelaba una intimidad no medida, a
través de un trazo, un material o una composi-
cién de imdgenes escogidas al azar, permitien-
do al estudiante repensarse y mostrarse desde
la vivencia que le aporta el proceso artistico
en si.

Un solo elemento y unas pocas premisas fue-
ron suficientes para desatar una accién, ini-
cialmente individual e introspectiva para luego
dialogar y exponer en conjunto dotando un
nuevo escenario a esa bisqueda de la iden-
tidad que adquiere un matiz mdltiple y colec-
tivo cuando se muestra al resto de la clase.
Fue asombroso ver cémo un simple sobre se
convertia en una excusa para poder reflexio-
nar y hablar sobre la propia identidad a veces
Unica, a menudo mtjﬁiple y compleja, que a
veces queda oculta tras una mdscara o las si-
militudes de unas caracteristicas que conlleva
cada generacién. Al fin y al cabo los relatos se
presentan como un entramado multiplano de
todo lo que somos, individuo y colectivo, un

Figura 9y 10
Autorretrato “una a una misma” de Jone Muniate-
giandikoetxea, 2019. Autoria de la estudiante.

En relacién al segundo objetivo que subraya
las bondades de investigar a través del arte,
se quiere destacar que la libertad de accién
que reside en el enunciado da lugar a traba-
jar desde lo subjetivo y a través de un proceso
artistico que ayuda a indagar en su propio re-
lato y establecer una conexién personal (Aca-
so y Megias, 2017) con el trabajo realizado.
“En lugar de partir de lo objetivo, el tipo de
pensamiento que potencian las artes trabaja
desde y hacia lo subjetivo, a través de lo narra-

tivo y no desde la evidencia” (Acaso y Megias,
2017, p.115) Eso nos lleva a trabajar desde
la intuicién, otorgando prioridad a la bisque-
da y convirtiendo el proceso en un viaje hacia
uno/a mismo/a, alejdndonos de la proyeccién
en un resultado. El alumnado responde con
implicacién y hace uso de sus recursos de ex-
perimentacién de prueba y error para abordar
el proyecto. Es entonces donde los matices de
lo matérico de la imagen y sus posibilidades
estéticas encuentran su lugar, y emerge lo ines-
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perado, ese modo de narrarnos que ofrece la
imagen donde la palabra nunca podré llegar,
ya que en esa relacién objeto-cerebro-mano el
arte encuentra su propio intervalo de acceder
al conocimiento y conectar con lo intrinseco
del ser humano, ya que una de las potenciales
consecuencias de la investigacién basada en
artes es ampliar nuestras concepciones sobre
los maneras en las que llegamos a conocer

(Barone y Eisner, 2012, p.4).

Figura 11y 12
Autorretrato “Una a una misma” de Uxue Pardo,
2019. Autoria de la estudiante.

CONCLUSIONES

El autorretrato nos ha servido como estrate-
gia de introspeccién para que el alumnado
reflexione sobre quién es y cémo se ve a si
mismo, pero también sobre cémo le influye el
entorno, sobre cémo se expone o se oculta en

un contexto donde puede incluso reinventar-
se o adoptar diversas identidades o narrarse
en relacién con lo otro. En el contexto de este
abanico de infinitas posibilidades es impor-
tante destacar que resulta impredecible e in-
clasificable dar cuenta de todo lo que sucede
cuando cada uno asume como un ejercicio de
infrospeccion generar un autorretrato. Enten-
demos por lo tanto lo inabarcable de la tarea
discente. Aun asi cuando eso sucede nos colo-
camos en un lugar donde el intervalo genuino
del que crea ha encontrado su lugar, donde
lo observacién més intima puede que haya
ocurrido a través de un matiz estético, y es ahf
donde el crecer personal del individuo aparece
y donde el discente pasa a una segunda linea.
Y es que quizé en la aceptacion de lo inalcan-
zable desde un posicionamiento que reivindica
desacelerar el proceso de aprendizaje vital y
corporeizando la experiencia (Ellsworth, 2005)
, encontramos un lugar donde “la actividad
docente es una prdctica performativa, es decir,
es una prdctica que nunca se completa ni se
acaba” (Ellsworth, 2005, p.162), por lo que
se fraza como una urgencia reflexionar sobre
esos espacios-tiempo, sobre los menciona-
dos intervalos, para que el repensarnos hacia
adentro ocurra.

Para concluir tomamos como referencia la idea
de que “la experiencia estética puede surgir en
cualquier encuentro que una persona tenga
con el mundo” (Eisner, 2004, p.6). Desde la
formacién inicial de profesorado considera-
mos esencial proyectar la idea que todo alum-
nado es capaz de acercarse a la experiencia
estética como una caracteristica intrinseca del
ser humano. Si el futuro docente es contagia-
do por este sentir, donde encuentre ese interva-
lo de observacién en un mundo lleno de plie-
gues de comprensién, este a su vez serd capaz
de transmitir dicha potencialidad a su futuro
alumnado desde edades mds tempranas.
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RESUMEN

A 10 anos de la Agenda de Sedl, las précticas inclusivas todavia no son habituales en los sistemas edu-
cativos de Occidente, puesto que toda prdctica pedagdgica ligada a la inclusién se concibe como una
innovacién educativa. Las prdcticas educativas en las orquestas infanto-juveniles no marcan una dife-
rencia con los ofros espacios educativos porque las creencias pedagdgicas se fundan en estilos de en-
sefianza que se utilizan principalmente en conservatorios y escuelas profesionales de musica. El objetivo
del presente estudio se centra en profundizar en las creencias pedagdgicas que inciden en las précticas
inclusivas, analizando a un grupo de docentes de instrumentos que participan en un proyecto orquestal
implementado dentro de una escuela publica chilena. El método se enmarca en el disefio cualitativo
no-experimental, puesto que el caso seleccionado solo se analiza mediante observaciones y entrevistas.
Los resultados dan cuenta de que las creencias pedagdgicas se focalizan en proporcionar un entorno se-
guro donde el estudiantado se sienta libre de opinar y de cantar para interiorizar melodias instrumentales.
En conclusién, el profesorado provee espacios sociomusicales para reflexionar y discutir materias ligadas
a la interpretacién musical y los repertorios, puesto que el estudiantado puede expresar sus opiniones y
emociones en un ambiente seguro.

Orquesta inclusiva, Enfoque sociomusical, Igualdad de oportunidades, Necesidades educativas
especiales, Barreras educativas.

ABSTRACT

To 10 years from Seoul Agenda, inclusive practices are not habitual in Western education systems yet,
given that each teaching practice linked to inclusion is conceived as an educational innovation. Teaching
practices in child-youth orchestras establish no difference with other educational settings because teacher
beliefs are based on teaching styles applied mainly in conservatoires and professional schools of music.
The objective of the present study is focused on exploring teacher beliefs that influence on inclusive practi-
ces, analysing to a group of instrumental instructors who participate in an orchestral project implemented
within a public school. The method entails a nonexperimental qualitative design, given that the selected
case is only analysed through observations and interviews. Results display teacher beliefs are focused on
providing a secure milieu, where students feel free for giving opinions and practising the singing in order
to internalise instrumental melodies. In conclusion, instructors provide sociomusical spaces for reflecting
on and discussing issues linked to musical performances and repertoires, given that students have the au-
tonomy for expressing opinions and emotions in a secure milieu.

Inclusive orchestra, Sociomusical approach, Equal opportunities, Special educational needs,
Educational barriers
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PRACTICAS INCLUSIVAS EN ORQUESTAS
INFANTO-JUVENILES:
UN ESTUDIO DE CASO EN CHILE

Isabel Quiroga—Fuentes
Rolando Angel-Alvarado

INTRODUCCION

Este estudio propone explorar las creencias pe-
dagdgicas que inciden en las précticas orques-
tales inclusivas, puesto que las personas que
muestran dificultades para aprender musica
tienen pocas posibilidades para formarse mu-
sicalmente porque la cultura hegeménica cen-
trada en el mérito no garantizaria la igualdad
de oportunidades para acceder a aprendizajes
musicales (Elmgren, 2019). Esta concepcién
del mérito se puede vincular al derribamiento
de mitos que hace Baker (2016) al sefalar que
la “idea de que la orquesta es un modelo para
la sociedad entra en conflicto con las ideas
modernas sobre sistemas complejos adapta-
bles” (p. 54), dado que la prdctica orquestal
ha mostrado dificultades para asimilar la in-
clusion de personas que presentan barreras de
aprendizaje. Cabe senalar que desde hace una
década se ha decretado la educacion artistica
como un derecho humano mediante la Agen-
da de Seul (Organizacién de las Naciones Uni-
das para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
[Unesco], 2010), de modo que las prdcticas
educativo-musicales inclusivas ya deberian ser
actividades habituales y sisteméticas en el es-
pacio social y no acciones aisladas.

Para alcanzar el propésito del presente estu-
dio, un grupo de docentes de instrumentos que
participan en un proyecto orquestal escolar
serd entrevistado y observado en sus labores
educativas con el fin de explorar las creencias
pedagdgicas que inciden en sus prdcticas or-
questales inclusivas. Es conveniente indicar
que en el proyecto orquestal seleccionado de-
liberadamente participan estudiantes con difi-
cultades cognitivas de aprendizaje. Por lo di-

cho, el estudio se comprende como un estudio
de caso que busca rescatar las perspectivas y
estrategias pedagdgicas inclusivas.

Pedagogias inclusivas para la
igualdad de oportunidades en la

educacion musical

El profesorado de musica percibe que la in-
clusién educativa se ve limitada por la falta
de preparacién pedagdégica para atender al
estudiantado que presenta barreras de apren-
dizaje (Jellison, 2018), ya que el estudianta-
do en cuestién rara vez tiene la posibilidad de
asumir roles colaborativos en las situaciones
de aprendizaje, puesto que son considerados
menos capaces y hasta vulnerables (Darrow,
1999). Por lo tanto, es imperioso que la educa-
ciéon musical inclusiva establezca puentes con
terapeutas y docentes del drea de la educa-
cion especial, ya que, segin Hammel y Houri-
gan (2017), es necesario adquirir y desarrollar
competencias que apunten a comprender las
necesidades educativas especiales [NEE] de
cada estudiante en base a sus intereses, pro-
cesos de aprendizaje, capacidades de adap-
tacion y personalidad exhibida durante las si-
tuaciones de aula. Es importante enfatizar que
dichas orientaciones no se deberian enmarcar
en un enfoque individualista porque aquella
posicién haria correr el riesgo pedagdgico de
segregar o apartar del grupo a estudiantes que
presenten alguna dificultad de aprendizaje. En
este sentido, es necesario recordar que, si “la
clase de musica es verdaderamente inclusiva,
en linea con la declaracién de Unesco [Agen-
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da de Sedl]..., entonces la igualdad de opor-
tunidades es un imperativo” (Philpott, Wright,
Evans y Zimmermann, 2016, p. 186).

La actividad musical per se permite aunar a
participantes con diferentes tipos de necesi-
dades, pero el principio de inclusiéon debe ser
garantizado por la persona que asuma el lide-
razgo. Por ejemplo, una autoridad pedagdgica
que se base en el modelo conservatorio (Shi-
fres y Gonnet, 2015) podria mostrar resistencia
para incorporar a estudiantes con necesidades
educativas especiales a las orquestas regula-
res, siendo plausible que su mayor apertura
sea infegrar una orquesta conformada Uni-
camente por personas que presenten dificul-
tades cognitivas y psicomotoras. En cambio,
una autoridad pedagégica que se funde en el
enfoque sociomusical (Angel-Alvarado, 2020)
generaria espacios de interaccién e inclusién
social desde el primer minuto, con el afdn de
que el estudiantado que presente barreras de
aprendizaje se incorpore lo mds répido posible
a las précticas orquestales regulares, compar-
tiendo de manera horizontal con personas que
no estdn diagnosticadas o calificadas en listas
de educacién especial.

Modelo conservatorio y enfoque
sociomusical en las practicas

orquestales inclusivas

En el modelo conservatorio se enmarca el Pro-
grama de Educacién Especial que establece El
Sistema porque solo congrega a estudiantes
que presentan barreras educativas. Mds pre-
cisamente, el Programa de Educacién Especial
“se enfoca en potenciar lo que cada nifo y
joven [con déficit auditivo, visual o cognitivo]
puede hacery desarrollar a través del lenguaje
de la mUsica” (Verhagen, Panigada y Morales,
2016, p.39), haciéndose hincapié que son
“muchos los mUsicos con condiciones especia-
les que han sido merecedores de entrar a las
filas de agrupaciones sinfénicas y corales de
gran nivel” (Fundacién Musical Simén Bolivar,
2019). Esto ¢ltimo da cuenta de la hegemo-
nia de la meritocracia para ingresar a las or-
questas regulares (Elmgren, 2019), asi como
también deja entrever que el estudiantado con
necesidades educativas especiales es acogido
en un programa exclusivo para ellos, viéndose
restringidas las posibilidades para que puedan
interactuar musicalmente con participantes de
ofros programas de El Sistema.

ISABEL QUIROGA-FUENTES
ROLANDO ANGEL-ALVARADO

Respecto al enfoque sociomusical, éste se ob-
serva en distintas latitudes. Por ejemplo, en
Finlandia existe el Centro de Educacién Mu-
sical Resonaari, el que promueve aprendizajes
musicales de calidad de la mano de profesores
especialistas y capacitados a través de la in-
teraccion del estudiantado con y sin NEE. Se-
gun Kivijarvi y Poutiainen (2019), el concierto
anual Soi Resonaari es una clara evidencia de
lo posibilidad que tienen estudiantes con NEE
de lograr altos niveles de aprendizaje musi-
cal y de interpretacién a la par con musicos
profesionales sin NEE. Otro proyecto europeo
se observa en Reino Unido dentro de la Or-
questa Nacional para Todos, ya que, segin
Tsaklagkanou y Creech (2016), la inclusién
de estudiantes que presentan dificultades so-
cioeconémicas y NEE no solo da buenos re-
sultados en el dominio instrumental, sino que
también influye en el compaferismo y siner-
gia del grupo estudiantil, puesto que se brin-
da apoyo motivacional entre pares, quienes se
esfuerzan colectivamente para superar dificul-
tades y desafios. Finalmente, en Per( destaca
el Ensamble Orquestal Inclusivo del programa
gubernamental Orquestando, el que “retne a
j6venes con habilidades diferentes en un en-
torno de convivencia con sus pares musicos de
los distintos elencos de Orquestando. Esta pro-
puesta innovadora demuestra que la mUsica es

un lenguaje comUn que nos une y nos integra”
(Ministerio de Educacién del Perg, 2019).

METODO

Esta investigacién se comprende como un estu-
dio de caso bajo un enfoque cualitativo, puesto
que busca explorar las creencias pedagégicas
que inciden en las prdcticas orquestales inclu-
sivas que lleva a cabo un grupo de docentes
de instrumentos que participan en un proyecto
musical escolar. Este estudio se enmarca en un
disefo no experimental y transeccional, pues-
to que no se contemplan intervenciones en el
contexto de estudio, recogiéndose todos los
datos durante octubre 2019, mediante entre-
vistas y observaciones no participantes.

Contexto

En Chile, la Fundacién de Orquestas Juveni-
les e Infantiles [FOJI] se centra en atender a
personas que viven en situaciones econémicas
de vulnerabilidad social (Garrido, 2016) a tra-
vés de orquestas conformadas por al menos
12 instrumentistas, de hasta 24 afos de edad,
que ejecuten instrumentos de cuerda frotada
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e, idealmente, instrumentos de vientos y percu-
sién. Es importante sefalar que la FOJl es una
fundacién sin fines de lucro de dependencia
gubernamental, siendo un legado republicano
ya que la cabeza administrativa la asume un
miembro directo de la persona que asume la
presidencia de la nacién. Hasta el 2019, los
ayuntamientos o municipalidades son las ins-
tituciones que se hacen cargo principalmente
de administrar los recursos de las 18 orquestas

que existen a lo largo del pais (Consejo Na-
cional de la Cultura y las Artes, 2017; FOUI,
2020).

Dado que la FOJI no establece programas so-
ciales que atiendan a personas con capacida-
des cognitivas diferentes, cualquier programa
social que surja en esa linea se comprende
como una actividad independiente, siendo
principalmente las escuelas de orientacién
artistica las que asumen dichos compromisos
sociales, como es el caso de la escuela selec-
cionada para llevar a cabo el presente estu-
dio. Estas escuelas de orientacién artistica son
una alternativa formal para cursar los niveles
de educacién primaria y secundaria, de modo
que se pueden acoger al Programa de Integra-
cién Escolar [PIE] con el afdn de promover el
aprendizaje y su desarrollo desde una perspec-
tiva integral (Mufoz, 2019).

Muestra

En el presente estudio ha participado una es-
cuela municipal situada en Santiago de Chile,
lo que oferta una escolaridad desde educacion
preescolar hasta la educacién secundaria su-
perior (j6venes de 17 a 18 afios de edad). Es
importante destacar que un 80% del estudian-
tado califica en situacién de vulnerabilidad
social, calificacién que comprende principal-
mente informacién econémica (Cornejo, Cés-
pedes, Escobar, NUfez, Reyes y Rojas, 2005).
La escuela apuesta por ofrecer una formacién
artistica donde el drea de muisica comprende
clases instrumentales y de teorfa musical. El
estudiantado puede participar en clases de di-
versas dreas artfisticas y en elencos musicales,
entre ellos un ensamble vocal, una orquesta
latinoamericana y una camerata. En términos
de infraestructura, el establecimiento posee
10 aulas para précticas musicales de grupos
pequeiios, las que cuentan con la implemen-
taciéon musical necesaria para desarrollar las
actividades. Asimismo, hay una Aula de En-
samble, lugar donde ensaya la orquesta lati-
noamericana. El profesorado valora la cali-
dad y disponibilidad de instrumentos, asi como
también que el estudiantado cuente con au-
los para trabajar, equipadas con lo necesario
para desarrollar sus actividades. Por ¢ltimo, la
escuela seleccionada se acoge al PIE, con la

Tabla 1

Aspectos relevantes de las actividades que realiza la muestra participante.

Numero de
estudiantes

Tipo de

Instrumentos en cdatedra L.
actividad

Actividad a cargo

Tiple, cuatro venezolano, cha-
rango, guitarra, bajo eléctrico,

Orquesta latinoameri-  clarinete, flauta traversa, saxo,

DPM ’ ) Extracurricular 24
cana acordedn, quena, siku, set de
percusion, bombo y glockens-
piel
Docente 1 Camerata Violines, violas y violoncellos Extracurricular 12
Docente 2 Bronces Trompeta y frombén Curricular 4
Bateria, set de percusion eléc-
Docente 3 Septeto trico, bajo eléctrico, teclado, Extracurricular 5
saxo, trombén y flauta traversa
) Flauta traversa, tfrompeta, .
Docente 4 Ensamble de vientos v Y P Extracurricular 5

trombén y saxo
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intencion de promover la inclusion estudiantil
en todas sus dreas de expresién educativa, so-
cial y arfistica.

En términos técnicos, la muestra se seleccio-
né de manera no probabilistica deliberada, ya
que solo participaron en el estudio el Director
del Proyecto Musical [DPM] y cuatro docentes
del proyecto (Tabla 1), quienes realizan clases
de instrumentos vinculados a la conformacién
orquestal FOJI y que atienden estudiantes
pertenecientes al PIE. No se ha considerado
la participacién del estudiantado, puesto que
la legislacion chilena impide recoger datos a
personas consideradas vulnerables, como, por

ejemplo, las personas con trastornos mentales
(Mufioz y Lucero, 2014).

Técnicas de recoleccion de datos

Labor docente e inclusién. Una entrevista se-
miestructurada — validada por un panel de
expertos — dirigida al profesorado permite
profundizar en las creencias pedagdgicas vy
estrategias de ensefianza utilizadas para fo-
mentar la inclusién de estudiantes con dificul-
tades cognitivas de aprendizaje. La entrevista
se funda en tres criterios. En primer lugar, el
contexto de la labor educativa (tres preguntas;
por ejemplo, ¢Qué puede mencionar respec-
to al compromiso de la institucién, programa
PIE y apoderados con relacién a la inclusién
de estudiantes con dificultades de aprendizaje
en el proyecto?). Segundo, las competencias
pedagédgicas (cuatro preguntas; por ejemplo,
2Qué experiencias de capacitaciéon de docen-
cia inclusiva o aprendizajes ha tenido usted y
en que contextos se han llevado a cabo?). Por
Ultimo, estrategias de ensefanza instrumental
inclusiva (cinco preguntas; por ejemplo, 2Exis-
te un programa de ensefianza inclusiva que
todo el profesorado maneje?).

Estrategias de ensefanza. Mediante la obser-
vacién no participante a docentes en el desa-
rrollo de clases y ensayos, se busca reconocer
las distintas estrategias de ensefanza emplea-
das por el profesorado, poniendo énfasis en
el enfoque inclusivo. La observacién se lleva a
cabo por medio de una pauta de observacién
validada por un panel de expertos, la que se
funda en tres criterios. Primero, la experiencia
musical (cuatro puntos; por ejemplo, tiempos
asignados y dindmica de ensayo/clase). En se-
gundo lugar, la superacién de dificultades (tres
puntos; por ejemplo, resolucién de problemas
técnico-musicales). Por Gltimo, el fomento de
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la participacién activa del estudiantado (cinco
puntos; por ejemplo, promocién de la autono-
mia de estudiantes con dificultades de apren-
dizaje).

Procedimiento de recogida de datos
Se envi6 una carta a la Direccién Escolar y al
DPM con el animo de solicitar autorizacién
para llevar a cabo la recogida de datos. Una
vez autorizado el ingreso, se entregaron las
cartas de Consentimiento Informado al profe-
sorado participante, invitdndoles a responder
la entrevista y solicitando autorizacién para ob-
servar sus labores docentes. Una vez resueltos
los trémites éticos, se entrevisté al profesorado
de manera privada e individual, siendo dichas
conversaciones grabadas por voz, contando
con la autorizacién respectiva de cada docen-
te. Finalmente, se observaron clases y ensayos
de manera no participante, lo que implica que
no se infervino en ninguna de las actividades
didécticas.

RESULTADOS

Los datos se organizaron por medio de un pro-
ceso de codificacién (Coffey y Atkinson, 2005)
que permite identificar, interrelacionar y se-
leccionar las cuestiones relevantes, haciendo
plausible construir una categoria central que
permita dar cumplimiento al objetivo de inves-
tigacién.

Perspectiva del trabajo docente y

factor inclusivo

El profesorado participante no recibe una né-
mina institucional que indique al estudiantado
que pertenece al PIE, de modo que no cono-
cen los diagnésticos e historiales clinicos. Ante
este escenario, el DPM sefala que la situacién
podria dar cuenta de una tensién y lejania en-
tre el Proyecto Musical y el PIE, no obstante,
asegura que el profesorado del proyecto no
tiene “la necesidad de saber que diagnéstico
tiene [cada estudiante]” (2019). Mds que una
limitante, esta situacién es entendida como
una puerta abierta a la inclusién para el pro-
fesorado porque, segin lo comentado por el
Docente 3, “favorablemente no nos dicen que
ninos estdn en el PIE, entonces los tratamos a
todos por igual” (2019). A esto, el Docente 1
agrega que “partiendo de esa base, los apren-
dizajes van a ser iguales” (2019); mientras que
el DPM complementa que, si tuvieran aquella
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informacién, enfrentarian de forma distinta la
docencia y “quizds los resultados serfan me-

nos” (2019).

Es importante considerar que el trabajo in-
clusivo que realiza el cuerpo docente guarda
relacion con el contexto social y familiar del
estudiantado. En concreto, el DPM afirma que
“en mi vida habia trabajado en un espacio con
tanto indice de vulnerabilidad” (2019). A pe-
sar de que un 80% del estudiantado califica en
situacién de vulnerabilidad social, el profeso-
rado valora que en las actividades escolares
prime el respeto y la inclusion. En este marco,
la Docente 4 recalca que al estudiantado con
mds dificultades “sus pares los ven como igua-
les.... No hay discriminaciéon” (2019), lo que
es ratificado por el DPM, quien indica que “el

concepto del entorno seguro de la escuela, yo
lo entendi acd” (2019).

En definitiva, el entorno seguro se ve reflejado
en todas las actividades observadas (Figura 1),
ya que el profesorado utiliza frases motivado-
ras para favorecer el aprendizaje, brinda aten-
cién personalizada cuando se requiere, permi-
te anotar en las partituras a modo de “ayuda
memoria”, canta o solfea a priori en conjunto
con el estudiantado las melodias de mayor
dificultad y, por Gltimo, fomenta el sentido de
pertenencia mediante las prdacticas musicales
colectivas, incorpordndose como instrumentis-
tas en las actividades orquestales. El DPM ase-
gura que el estudiantado asume un alto nivel
de compromiso al asistir a las actividades, al
punto de que “hay que echarlos del colegio...
A veces son las siete de la tarde y adn no se
van” (2019). El Docente 2 corrobora lo ante-
rior, indicando que el compromiso estudiantil
hacia el proyecto musical surge “por el contex-
to sociocultural en el cual ellos estédn inmersos.
Algunos tal vez no quieren llegar a la casa”

(2019).

Figura 1

Actitudes del docente para fomentar el entorno seguro.

,/ ROL ACTIVO

AGENTE MOTIVADOR
Resalta logros, emite
(Integra el ensamble, apova ( cu ereEcia; )
linea melddica, etc.) HE s Y

retroalimentacionss, etc.)

INCENTIVA A INCLUYE
DOCENTE

REALIZAR SOLFEOY

ANOTACIONES TRABAJO

PROPIAS

UTILIZA HERRAMIENTAS DE
APOYO

(Ejemplifica de manera variada,

utiliza diversos implementos, etc.)

VOCAL

Fuente: Elaboracién propia

Respecto a la formacién docente, el profeso-
rado dice no haber participado en cursos o
capacitaciones sobre ensefanza musical inclu-
siva, puesto que éstos no existen o “ninguno
tiene relacion con lo que nosotros estamos ha-
ciendo acd” (Docente 4, 2019). No obstante,
para abordar los desafios que se les presentan
en temas de inclusién, han implementado he-
rramientas desde el drea de la musicoterapia,
utilizando técnicas de relajaciéon o una vision
sensorial de la musica. En definitiva, afirman
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que han aprendido en el camino cémo desa-
rrollar una docencia inclusiva.

Estrategias de ensenanza inclusiva

En el proyecto musical, el profesorado elabora
programas de estudios personalizados que se
desprenden de los programas instrumentales
generales, puesto que conocen las habilida-

des y destrezas del estudiantado porque han
“hecho todo el recorrido antes” (DPM, 2019).
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Dicho recorrido incluye las propias experien-
cias de vida, ya que el Docente 1 afirma que
“ahi estdn mis herramientas, desde mi expe-
riencia” (2019). Que el equipo docente valore
y replique los modelos de ensefianza desde su
experiencia, responde a que provienen de un
entorno musical ligado a la interpretacién ins-
trumental, ya sea integrando orquestas infanti-
les y juveniles o estudiando en escuelas de mu-
sica y/o conservatorios. El Docente 2 valora el
legado de su formacién instrumental temprana
y, por esto, replica el modelo al “hacer los mis-
mos ejercicios, traspasar... de generacién en
generacion” (2019). Del mismo modo, el Do-
cente 3 afirma: “hago clases como me hacian
clases a mi. (...) utilizo los mismos métodos
con los que yo estudié... y ha dado buenos
resultados hasta el momento” (2019).

Sin embargo, incluyen aspectos que su forma-
cién docente no consideré, como, por ejem-
plo, establecer relaciones asimétricas pero cer-
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canas con sus estudiantes. En este sentido, el
Docente 2 menciona que “los alumnos tienen
mucha confianza (...) y nos cuentan sus pro-
blemas” (2019). Por tal motivo, él ha decidido
no seguir el modelo tradicional que le ensefia-
ron en su Universidad, en donde le dijeron que
debia decir “a mi no me cuente, porque soy el

14

profesor y yo solo debo hacerle clase” (2019).

En el marco de los programas personalizados
(Tabla 2), el Docente 2 considera que su mate-
rial diddctico es adecuado porque contempla
“desde el chico que toca dos notas hasta el
que toca mas” (2019); mientras que la Do-
cente 4 aborda la diddctica “desde el mundo
del nifo: qué quiere aprender, cémo lo quiere
aprender” (2019). Ambos casos dan cuenta
de la importancia por implementar repertorios
inclusivos, dado que se consideran las expec-
tativas e intereses estudiantiles en los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

Tabla 1

Aspectos relevantes de las actividades que realiza la muestra participante.

Docente 1 Docente 2 Docente 3 Docente 4 DPM

Escrito a mano A A N.O A N.A
Adaptado por docente A A A A A
Noiacm? personalizada A A N.O N.O A

o guia de ensayo
Mdsica eleglda junto a A N.O A A A
estudiantes
Docentes incentivan a
realizar anotaciones A A A A A
propias
A= Aplica | NA=NoAplica | N.O=No Observado

Fuente: Elaboracién propia

Este enfoque pedagdgico es una constante en
el material aplicado en el proyecto, puesto que
se observa que el Docente 1 genera su propio
repertorio para la camerata, considerdndose
el gusto del estudiantado. Dicho material esté
escrifto a mano desde una perspectiva peda-
gdgica porque no implica mayores desafios
interpretativos y, ademds, incluye dedaijes, asf
como también otras indicaciones que permitan
optimizar la ejecucion instrumental. El Docente
3 también confecciona su propio repertorio,
pero de manera consensuada con el grupo

de estudiantes, lo que ha dejado entrever una
tendencia didéctica a tocar de oido. Por Ulti-
mo, es importante destacar la importancia que
tiene el trabajo vocal y el canto para todo el
profesorado instrumental, lo que se resume en
lo idea que “todos los instrumentistas deberian
cantar” (Docente 1, 2019).

Con respecto a las actividades musicales extra-
curriculares, todas plantean una fase en que se
arman instrumentos y se afina, para continuar
con el ensayo. Respecto a las clases llevadas a
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cabo dentro del horario escolar regular, tam-
bién se comienza con el montaje y afinacién
de instrumentos, para seguir con la préctica
musical mediante ejercicios técnicos y finalizar
con

repertorios a ddo (Figura 2).

Figura 2

Estructura comin de la clase y ensayos

PREPARACION: PREPARACION:
Disponer sala, armar Disponer sala, armar
instrumentos y afinar. instrumentos y afinar.

REPERTORIOS:
- Ensayo Tutti.
- Revision individual.
- Resolver dudas.
- Emitir sugerencias y

EJERCICIO TECNICO:
Escala y/o libro de estudio.

TRABAJO EN LIBRO

DE ESTUDIO. retroalimentaciones.
EJERCICIO MELODICO: bnlasis e;
Repertorio a dilo. Detalles tlecmcus_ .
Detalles interpretativos.
CIERRE: EL"‘I':;“‘““"
Resolver dudas y guardar A ﬁnaﬁir'm
mnstrumento. )

Fuente: Elaboracién propia

DISCUSION

En el contexto de estudio no existen impedimen-
tos para que estudiantes que presenten dificul-
tades cognitivas de aprendizaje se incorporen
al proyecto orquestal, puesto que el profesora-
do participante se ha dispuesto a adaptar de
manera personalizada la ensefianza musical a
partir de la construccién de creencias positivas
sobre las prdacticas musicales reflexivas del es-
tudiantado (Calderén, 2010). En estricto rigor,
las prdcticas orquestales observadas se enmar-
can en el enfoque sociomusical (Angel-Alvara-
do, 2020) porque estudiantes que presentan
barreras de aprendizaje participan activamente
en las actividades musical de manera inclusiva
con estudiantes regulares que no estdn enlis-
tados en el PIE. En consecuencia, el proyec-
to chileno observado muestra una orientacién
pedagdgica afin con el proyecto Resonaari de
Finlandia (Kivijéarvi y Poutiainen, 2019), la Or-
questa Nacional para Todos de Reino Unido
(Tsaklagkanou y Creech, 2016) y el programa
Orquestando del Per( (Ministerio de Educacion
del Pert, 2019) porque todos tienen en comdn
la intencién de generar espacios de interaccién
e inclusién social, donde el estudiantado que

presente barreras de aprendizaje conviva mu-
sical y horizontalmente con personas que no
estdn diagnosticadas o calificadas en listas de
educacién especial.

Es importante destacar que los proyectos eu-
ropeos cuentan con programas de formacién
docente para atender a la diversidad bio-psi-
co-socio-ética. No obstante, los proyectos
latinoamericanos han debido acumular ex-
periencia pedagdgica Unicamente mediante
practicas de ensayo-y-error porque no se han
implementado programas de formacién peda-
gbgico-musical que apunten hacia la atencién
de la diversidad (Angel-Alvarado, 2018; Jelli-
son, 2018). Por tal motivo, es imperioso que
el profesorado estudiado acceda a formacién
en el drea de inclusién educativa, dado que
se observan inconsistencias entre sus prdcticas
pedagédgicas y las recomendaciones diddcti-
cas que aporta la literatura internacional.

Por ejemplo, Hammel y Hourigan (2017) su-
gieren que la educacién musical establezca la-
zos pedagdgicos con terapeutas y docentes del
drea de la educacién especial, pero en el con-
texto de estudio se observa una tensién entre el
profesorado de muUsica y los agentes del PIE, al
punto que el DPM no estd informado sobre el
registro y diagnéstico médico del grupo de es-
tudiantes que asisten al proyecto musical. Por
lo tanto, no solo es necesario brindar forma-
cién profesional en inclusién educativa, sino
que también es fundamental establecer cana-
les de comunicacién al interior de la institucion
educativa, con la intencién de que el proyecto
educativo pueda contar con el apoyo directo
del PIE. Es importante sefalar que el hecho de
desconocer el historial médico del estudianta-
do es visto como algo que favorece las précti-
cas inclusivas por el profesorado, no obstante,
es preciso sefalar que aquella postura solo da
cuenta de la amenaza que representa el do-
minio de la informacién, haciendo pasar por
alto la oportunidad que representa la toma de
conocimiento social a la hora de disefar ac-
tividades, confeccionar arreglos y establecer
procedimientos evaluativos. En otras palabras,
el dominio de la informacién no deberia servir
para apartar o segregar a estudiantes que pre-
senfen barreras educativas, sino que deberia
utilizarse para fortalecer los vinculos sociomu-
sicales entre la comunidad orquestal, asegu-
rando la igualdad de oportunidades en lo que
respecta al derecho inalienable de acceso a
formacién musical (Philpott et al., 2016; Unes-

co, 2010).
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Bajo el interés pedagdgico por asegurar que
todo el estudiantado se desarrolle de manera
plena y activa dentro del proyecto musical, el
equipo docente adapta sus estrategias peda-
goégicas y el material didéctico con el propo-
sito de garantizar el derecho a la educacién
musical inclusiva. En las précticas educativas
dicho interés pedagédgico se observa en el ase-
guramiento del entorno seguro, puesto que se
incentiva el aprendizaje al brindar constantes
refuerzos positivos, tomar en cuenta la opinién
del estudiantado al momento de seleccionar
repertorios y utilizar el canto para interiorizar
melodias instrumentales, lo que podria servir
para potenciar la autorregulacién y la, corpo-
ralidad estudiantil (Casas-Mas, Lopez-lhiguez,
Pozo, Montero, 2018). El entorno seguro deja
entrever incluso que el profesorado estd dis-
puesto a implicarse musicalmente como eje-
cutantes instrumentales con el afdn de servir
de modelo al estudiantado, lo que también se
ha visto en ofros elencos musicales chilenos de
cardcter formativo (Angel-Alvarado y Alamos,
2018). Por lo dicho, es crucial asumir que el
proyecto musical observado confronta el espi-
ritu de la FOJI porque su aspiracién final no
es formar profesionales de la mUsica, sino que
es transformar realidades sociales median-
te las prdcticas musicales ligadas al enfoque
sociomusical (Angel-Alvarado, 2020). Por tal
motivo es que se puede entender el proyecto
musical como un movimiento disidente, dado
que surge de manera auténoma con el d4nimo
de brindar aprendizajes instrumentales a un
sector social al que la FOJI deja sin cobertura.

CONCLUSIONES

Se han identificado tres creencias pedagé-
gicas inclusivas de docentes de instrumentos
que desemperfian funciones pedagdgicas en el
proyecto musical escolar. En primer lugar, se
observa que el profesorado no limita el ingre-
so de estudiantes al proyecto, de modo que
todo el estudiantado puede participar y acce-
der a los mismos conocimientos musicales, sin
distinciones académicas, econémicas y cogni-
tivas. Esto significa que el proyecto se funda
en la educacién inclusiva porque cualquier es-
tudiante puede participar en las agrupaciones
musicales que se establecen, sin presentarse
restricciones de ningin tipo. Segundo, se re-
vela que el profesorado observado adapta sus
estrategias de ensefianza y el material didécti-
co a las destrezas musicales del estudiantado,
lo que refuerza la intencién pedagdgica por
centrar el proyecto en la educacién inclusiva.

Finalmente, se constata que el profesorado ge-
nera espacios educativos sociomusicales para
reflexionar y discutir materias ligadas a la inter-
pretacién musical y los repertorios, puesto que
el estudiantado puede expresar sus opiniones y
emociones en un ambiente seguro. En vista de
estas tres creencias pedagdgicas, se concluye
que es necesario abrir los proyectos orques-
tales infanto-juveniles hacia una inclusiéon que
no se limite solo a las cuestiones socioeconé-
micas, sino que también contemple la practica
instrumental de personas con NEE porque, en
estricto rigor, aquel grupo social también tiene
el derecho inalienable a acceder a la forma-
cién musical y a desarrollarse integralmente.
Por consiguiente, existe la necesidad educativa
por normalizar la igualdad de oportunidades
en la linea del acceso a prdcticas y estudios
instrumentales.

A partir de estos hallazgos surgen tres implica-
ciones. Desde la dimensién teérica, es necesa-
rio replicar este estudio en proyectos orques-
tales infantiles y juveniles que no establezcan
procesos de ingreso basados en la seleccion,
puesto que la educacién inclusiva implica no
discriminar por ningln criterio. Ademds, to-
mando en cuenta que algunos programas
orquestales se fundan en el modelo conser-
vatorio y otros se plantean desde el enfoque
sociomusical, es necesario profundizar el de-
bate sobre la importancia e impacto de las
orquestas infanto-juveniles para definir el rol
que deben cumplir en la sociedad. Desde la
dimensién prdctica, es imperioso que la ins-
titucién educativa observada y otras similares
formen a sus docentes de instrumentos en edu-
cacién inclusiva, con el afén de asegurar el
desarrollo de competencias pedagdgicas que
permitan guiar de una manera més efectiva la
formacién musical integral que ofrece el Pro-
yecto. En este sentido, es importante también
que especialistas del campo de la educacién
especial se impliquen formalmente en las acti-
vidades musicales que se llevan a cabo dentro
de la institucién educativa. Finalmente, desde
lo dimension pedagdégica es esencial que el
profesorado deje de replicar modelos de en-
sefianza que surgen desde las academias o los
conservatorios de musica, ya que las précticas
pedagdgicas tradicionalistas podrian conllevar
mecanismos de exclusién y discriminacién ba-
sados en las habilidades y destrezas cognitivas
y psicomotoras. Todos los esfuerzos pedagdgi-
cos que promueven la formacién musical inclu-
siva son trascendentales para que las personas
vulneradas y excluidas socialmente encuentren
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un espacio para expresarse libremente y sentir
que sus capacidades son valoradas.

El presente estudio, aun cuando se plantea
desde la realidad chilena, tiene impacto inter-
nacional porque actualmente las actividades
orquestales infanto-juveniles sufren una tfen-
sién fundada en el modelo conservatorio. La
mayoria de los casos expuestos en este estudio
dan cuenta que dicha tensién puede ser supe-
rada, lo que da la esperanza que los sistemas
orquestales puedan refundarse en favor de
una mayor democracia, inclusién e igualdad
de oportunidades. Algo en comin que tienen
todos los programas orquestales vistos en este
estudio es que pertenecen a instituciones pu-
blicas. Por consiguiente, la refundaciéon de los
programas orquestales deberia quedar siem-
pre en manos del Estado para asegurar un de-
sarrollo bio-psico-social-ético, puesto que las
}nsfifuciones privadas persiguen otro tipo de
ines.
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RESUMEN

Mediante este articulo se pretende mostrar cémo es posible fomentar la interculturalidad en un contexto
de educacién no formal, o extraescolar, introduciendo la actividad fisica de la Capoeira. A tal efecto, se
presenta parte de un estudio que aborda la problemdtica social en la que se encuentra un centro esco-
lar debido, en esencia, a la segregacién que existe entre sus alumnos y alumnas ', la cual estd causada
por sus diferencias culturales, lingUisticas, nativas, efc. Este es un estudio de casos en el que el disefio
y la aplicacién de una propuesta diddctica, vinculada con la Capoeira, permite potenciar los vinculos
personales de 27 participantes (comprendidos en una edad de entre 10 y 12 afios) que se encuentran
situados en la problemdtica social mencionada, asf como un comportamiento apropiado en sus prdcticas
grupales. La informacién del proceso es obtenida a partir de la observacién participante y de los registros
en video de las 39 sesiones extraescolares llevadas a cabo, la cual se recoge en un diario de campo, y
de las entrevistas realizadas a distintos informantes: los 2 monitores que dirigieron el proceso empirico,
las tutoras del alumnado perteneciente a los grupos A y B del centro escolar y el maestro de Educacién
Fisica de la escuela.

Multiculturalidad, Interculturalidad, Educacion no formal, Propuesta didactica, Capoeira

ABSTRACT

This article aims to show how it is possible to promote interculturality in a context of non-formal or ex-
tra-curricular education, infroducing physical activity in Capoeira. To this end, part of a study that addres-
ses the social problem in which a school is found is presented, due, in essence, to the segregation that
exists between its students, which is caused by their cultural, linguistic differences, native, etc. This is a case
study in which the design and application of a didactic proposal, linked to Capoeira, enables the personal
ties of 27 participants (aged between 10 and 12 years) who are located in the social problems mentio-
ned, as well as appropriate behavior in their group practices. The information of the process is obtained
from the participant observation and from the video records of the 39 extracurricular sessions carried out,
which is collected in a field newspaper, and from the interviews carried out with different informants: the 2
monitors who They directed the empirical process, the tutors of the students belonging to groups A and B
of the school and the Physical Education teacher of the school.

Multiculturalism, Interculturality, Non-formal education, Didactic proposal, Capoeira

¥ Pora fodlidad del lector, en adelante se usard el témino masculino en referendia a ambos géneros.
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LA INTRODUCCION DE LA CAPOEIRA EN UN

CONTEXTO EXTRAESCOLAR MULTICULTURAL.
UNA EXPERIENCIA PRACTICA HACIA
LA INTERCULTURALIDAD

Sergio Moneo Benitez
Facultad de Educacién, Universidad de Barcelona

INTRODUCCION

La interculturalidad surge en aquellos entornos
en los que cohabitan personas de rasgos cul-
turales distintos. Por este motivo, su desarrollo
solo es posible en un contexto multicultural (Ba-
rabas, 2014). La convivencia en la pluralidad
le ofrece al ciudadano la posibilidad de cono-
cer diversos modos de vivir en sociedades con
diversidad. Berttollini y Langén (2009, p.41)
determinan que esta diversidad se encuentra
en acciones, a priori poco trascendentes (for-
mas de saludar o de vestir), asi como en aspec-
tos potencialmente relevantes (opciones sobre
un criterio moral). Para comprender modos de
vida distintos, son necesarias la interaccién y la
comunicacién entre sujetos de caracteristicas
diversas; procesos que surgen al reconocer y
comprender las culturas que existen (Bernabé,
2012) con respeto, igualdad y tolerancia.

Subyace aquf el pluralismo cultural el cual,
para Giménez (2003), se basa en los princi-
pios de igualdad (o no discriminacién) y de
diferencia (o respeto y aceptacién del Otro).
Desde la pedagogia, la educacién intercultural
amplia la formacién del alumnado en este pla-
no y promueve la creacién de vinculos socia-
les sin atender a diferencias entre ciudadanos.
Aplicar estos principios en cualquier realidad
multicultural, ayudaria a que todo habitante
tuviera mismos derechos, responsabilidades e
igualdad de oportunidades.

De esta forma, pluralismo cultural y educacién
intercultural equiparan posturas en cuanto
a unién ciudadana y eliminacién de factores
excluyentes como origen, idioma o ideologia.
Asi, cuando nativos e inmigrantes adquieren

el compromiso de convivir en una misma so-
ciedad global, es viable la diversidad en la
pluralidad. En la actualidad, sin embargo, es
utépico para la mayoria de sociedades y los
comentarios (reiterados) entre habitantes se
deben, como indica Bernabé (2016, p.330):

a que todavia no se ha conseguido la situacién
intercultural que la legislacién educativa defien-
de; y que por ello es necesario seguir insistien-
do en este tipo de temdtica, para mover a la
reflexion (y a la accién) en los correspondientes
dmbitos educativos.

Gran parte de la poblacién asume, de modo
natural e instintivo, que la cultura primaria de
una sociedad pluricultural es la que prevalece
sobre las fordneas y, mds ain, ante aquéllas
de recién llegada. El ciudadano nativo del pro-
pio lugar adquiere un estatus superior que, en
algtn momento durante su encuentro, mani-
fiesta ante el extranjero; una situacién frecuen-
te en colectivos que cohabitan en un mismo te-
rritorio y que representan diversidad. Berttollini
y Langén (2009, p.42), aluden a este hecho
afirmando que las diferencias no pasan desa-
percibidas:

El contacto intercultural, la revelacién del “otro”
como distinto, no es nunca un acontecimiento
irrelevante para la conciencia individual o colec-
tiva. Siempre conmociona profundamente vy tie-
ne consecuencias revulsivas en cada una de las
dreas culturales que se confrontan.
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En este sentido, los principios de igualdad y
de diferencia son un compromiso de todos. En
el caso del inmigrante, asume su responsabili-
dad para adaptarse a la sociedad; hecho que
a veces no sucede e, incluso, propicia que el
ciudadano residente se vaya. En conjunto, se
vislumbra la necesidad de fomentar una con-
vivencia sana en una sociedad diversa. Porras
(2010, p.14) indica al respecto:

La educacién multicultural se presenta en la ac-
tualidad como una problemética apremiante,
tanto en lo que respecta a la insercién de las mi-
norfas étnicas como de los inmigrantes en una
comunidad cualquiera.

En definitiva, comprender y compartir la cultu-
ra se fundamenta en el respeto y la tolerancia
hacia todo ciudadano, sin atender a diferen-
cias y con mutuo compromiso; de esta manera
progresard. Toda sociedad serd intercultural
cuando exista una interaccién y comunicacién
entre sus habitantes (Bernabé, 2012).

MARCO DE REFERENCIA

Pronto se cumplirdn dos décadas desde que los
ciudadanos nos adentramos en el siglo XXI, un
tiempo globalizado en el que la sociedad estd
formada por ciudadanos con origen distinto. El
inicio de este fenémeno se halla en la corriente
migratoria producida en los Gltimos afos del
siglo XX y que, de forma natural, ha transfor-
mado pensamiento y convivencia (Garcia, Es-
carbajal Frutos y Escarbajal De Haro, 2007).
Esta coexistencia entre residentes y forasteros
generd el uso de términos referentes a diferen-
tes ideologias, corrientes y/o comportamientos
que se encontraban en una misma zona. Con
el tiempo, el aumento de la poblacién inmi-
grante ha sido notorio (Vecina, 2013), lo cual
ha hecho que los conceptos “multicultural”
e “interculturalidad” experimenten un nuevo
auge en la ciudadania y actualmente posean
un gran protagonismo (Barabas, 2014). No
obstante, a menudo se confunden y se utilizan
de modo erréneo, o impreciso, debido a sus
rasgos comunes (Garcia, 2005). Por su rele-
vancia en este estudio, es conveniente iden-
tificar los matices que los diferencian entre si.

SERGIO MONEO BENITEZ

Para tal fin, en un primer momento se analizan
las definiciones que proporciona la Real Aca-
demia Espanola (2019) sobre estos conceptos
y se observa que, mientras que el término mul-
ticultural 2 alude a la convivencia de ciudada-
nos entre diversas culturas, la interculturalidad
remite a la relacién de personas con distintas
culturas. De forma breve, aqui se vislumbran
los aspectos principales que los diferencian y
que se desarrollan a continuacién.

En primer lugar, la multiculturalidad hace refe-
rencia a ciudadanos que, teniendo diferencias
culturales, ideoldgicas, linguisticas, etc., com-
parten el mismo territorio. Esta situacién, muy
frecuente, representa diversidad (Porras 2010;
Barabas, 2014). En dichas convivencias plura-
les, los fundamentos de la multiculturalidad se
basan en la capacidad de reconocer, aceptary
respetar la diversidad, rechazar cualquier tipo
de discriminacién y promover un trato igualita-
rio hacia todos sin excepcién (Giménez, 2009).

Més alléd de instar a un equilibrio social, la
multiculturalidad no interfiere en las posibles
relaciones de ciudadanos, ni en los cambios
que se podrian originar en el lugar. Reconoce,
no obstante, que la falta de vinculos supone el
riesgo de motivar desigualdad (Vivas, 2015).
Asimismo, teniendo en cuenta que la canti-
dad de ciudadanos originarios de un territorio
siempre serd, a priori, mds grande que el né-
mero de recién llegados, la multiculturalidad
distingue a un grupo cultural principal (nacidos
en la zona geogrdfica en la que viven) de mi-
norfas culturales (inmigrantes que habitan en
un territorio del cual no provienen). Respecto
a los conjuntos, el primero ejerce funciones
de padrino hacia el segundo manifestando un
cardcter protector que, a su vez, simboliza un
nivel superior; Garcia, Escarbajal Frutos y Es-
carbajal De Haro (2007, p.93) concretan que:

la multiculturalidad no habla de transformacién
social, sino que adopta posturas paternalistas de
la mayorfa hacia las minorias.

En suma, la multiculturalidad atiende y valo-
ra la existencia de la diversidad, asi como la
convivencia conjunta de grupos heterogéneos,
pero sin remitir a interrelaciones. Su enfoque

2 |4 palabra multicutturalidad se define como una cualidad del #rmino mutiicuttural.

ArtsEduca 28 / 157

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.12 | ISSN:2254-0709 | pp. 154-173

SUMARIO



Experiencias Educativas
LA INTRODUCCION DE LA CAPOEIRA EN UN CONTEXTO EXTRAESCOLAR MULTICULTURAL.
UNA EXPERIENCIA PRACTICA HACIA LA INTERCULTURALIDAD

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.12 | ISSN:2254-0709 | pp. 154-173

se orienta a la relacién entre espacio y tiempo
de expresiones culturales simultédneas (Garcia,

2005).

La interculturalidad, en cambio, no acepta la
supremacia de una cultura sino que promueve
lo comunicacién entre grupos culturales, asf
como el trascender de politicas educativas en-
cargadas de constituir unos mismos derechos
para todos, comprendiendo a la sociedad

como un conjunto. En este sentido, la UNES-
CO (2017, p.15) determina que:

La «interculturalidad» se refiere a la presencia e
interaccién equitativa de diversas culturas y la
posibilidad de generar expresiones culturales
compartidas, adquiridas por medio del didlogo y
de una actitud de respeto mutuo.

A partir de aqui, se comprende que en la in-
terculturalidad se valora al ciudadano recién
llegado, se acepta y se integra en la comuni-
dad sin establecer jerarquias y procura que, en
ningun momento, pierda su propia identidad.
A su vez, sin atender a diferencias, defiende la
legitimidad, fomenta la igualdad y promueve
el didlogo entre los habitantes (Vivas, 2015).

Teniendo en cuenta estos aspectos, se conci-
be que la principal caracteristica que distingue
al multiculturalismo del interculturalismo sea la
relevancia que, este Ultimo, le otorga a las re-
laciones sociales surgidas entre ciudadanos de
origen, cultura, idioma y/o ideologia diferen-
te. Interacciones que son el pilar sobre el que
sustentar una convivencia saludable en una
sociedad con una ciudadania de representada
diversidad (Garcia, 2005, p.91). Cabe senalar
que el interculturalismo no escapa del multicul-
turalismo sino que, ademds de compartir sus
ideas, promueve los vinculos. Giménez (2009,
p.113) concreta:

Si el multiculturalismo ha puesto énfasis en la
creacién de sociedades de iguales y diferentes,
el interculturalismo también lo hace pero afade
algo mas: el énfasis en la interaccién positiva en-
tre los diferentes. Los principios centrales del mul-
ticulturalismo —igualdad de trato y no discrimina-
cién, por una parte, y valoracién positiva de la

diversidad y el respeto a la diferencia, por otra—
los asume también el interculturalismo, pero afa-
de una tercera gufa: el principio de unidad en
la diversidad a partir de enriquecer los proyectos
comunes a partir de las especificidades.

De esta forma, el término interculturalidad
comprende un pensamiento que huye de la
segregacién y el aislamiento de grupos cultu-
rales. Para ello, adquiere especial relevancia la
comunicacion entre ciudadanos de rasgos di-
versos (Porras, 2010); didlogos e interacciones
que, a su vez, evitarian la creacién de guetos.
En sintesis, la edificacion de vinculos entre to-
dos los ciudadanos es la base que sostiene a
la interculturalidad.

Expuesto el marco de referencia, se presentan

2 de los objetivos planteados para este estu-

dio® , los cuales se enmarcan en un contexto

gduco’rivo de gran diversidad entre el alumna-
o:

1. Impulsar los relaciones sociales entre
personas de distintas culturas.

2. Fomentar un comportamiento apropia-
do en prdcticas grupales.

METODOLOGIA

Estd probado que el ejercicio fisico mejora la
salud y la calidad de vida, no solo desde un
punto de vista corporal, sino también mental y
social (Barbosa y Urrea, 2018). Dicha vertiente
social, denota que una actividad motriz sea un
potencial recurso para fomentar la intercultu-
ralidad y, en ese sentido, la Capoeira® serd el
medio para intentar impulsarla.

Mencionado este aspecto, nos situamos en
una investigacién de cardcter cualitativo, en la
cual el estudio de casos orientard la fase prac-
tica. Las caracteristicas de este método posi-
bilitan el andlisis especifico de una realidad
en particular (L.A.C.E., 2013; Simons, 2011;
Stake, 1998), lo que resulta relevante en este
estudio ya que se desarrollard en un contexto
educativo con una representacion multicultu-
ral significativa entre el alumnado. Asimismo,
permite que el investigador esté presente en el
proceso empirico (de forma mdés o menos ac-

3 Este arficulo solo remite a una parte del estudio, delimitado por los 2 objetivos presentados.
4 Préfica que combina artes mardiales y danza con un importante bagaie histérico.
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tiva) y tenga ocasién de observar el comporta-
miento y la actitud de los participantes en cada
situacion. Flyvbjerg (2004, p.50) indica en este
sentido que:

La ventaja del estudio de casos es que puede
«acercarse» a situaciones de la vida real y com-
probar ideas en relacién directa con el fenémeno
a medida que se desarrolla en la préctica.

A continuacién se indica el dmbito educativo
en el que se desarrollard el proceso préctico,
los 2 tipos de labores que se les solicitardn a
los alumnos (considerando que el disefio glo-
bal estard vinculado con la Capoeira y con
elementos de la interculturalidad), los infor-
mantes, las técnicas e instrumentos para reco-
ger la informacién y su andlisis.

Ambito Educativo

Todos los momentos, y espacios, de cardcter
educativo son una oportunidad para promover
que el ciudadano comprenda, acepte y respe-
te la diversidad que existe en toda sociedad
plural. Sin embargo, determinados contextos
resultan mds idéneos para aplicar procesos de
ensefanza — aprendizaje (E — A) orientados a
un alumnado en concreto y en un dmbito es-
pecifico. En este sentido, desde la educacién
informal es dificil lograr unos objetivos de tipo
formativo ya que, de un modo esponténeo,
irumpe més alld del marco institucional. En
cambio, debido a su cardcter obligatorio y re-
glado, la educacién formal permite disefar es-
tructuras diddcticas orientadas a objetivos con-
cretos, lo cual posibilita una planificacién vy, si
es necesario, una adaptacién. Por su parte, la
educacién no formal también posee esas ven-
tajas, pero la asistencia es voluntaria (Larson,
IQOOO) y se concibe para el dmbito extraesco-
ar.

Conociendo todos los contextos, este estudio
de casos se sitGa en un dmbito extraescolar
multicultural debido, esencialmente, a la posi-
bilidad de programar y ajustar las sesiones se-
gun evolucién del alumnado. Si bien desde la
educaciéon formal también serfa posible, ésta
requiere la coordinacién de varios docentes o,
incluso, del claustro al completo. Por otra par-
te, en las actividades extraescolares no suele
existir una calificacién cuantitativa, o cualitati-
va, que determine el conocimiento adquirido;
labor frecuente en la educacién formal. Santos

SERGIO MONEO BENITEZ

y Sicilia (1998, p.14) completan sobre las acti-
vidades extraescolares que:

la convivencia social es mds intensa, la motiva-
cién orienta la actuacién de los agentes y la cali-
ficacién no condiciona tanto el aprendizaje.

Justificada la eleccién, se debe de considerar
que el cardcter voluntario pueda alterar el né-
mero de alumnos participantes, lo cual crea-
ria sesgos y condicionaria los resultados del
estudio. Para evitarlo, tan solo se valorarédn a
los asistentes habituales. La asistencia volunta-
ria, a su vez, no justifica el desorden ni exime
respetar las normas e indicaciones del respon-
sable. No hay que obviar que las actividades
extraescolares se engloban en un sistema de
participaciéon que implica reglas, propésitos y
restricciones (Larson, 2000) en el que se inter-
vendrd para gestionar cada situacién que se
considere oportuna.

Respecto al centro educativo, se trata de una
escuela situada en un barrio al oeste del Ba-
dalona en la cual, en el afo 2017 se suprimié
toda actividad extraescolar debido a frecuen-
tes conflictos entre alumnos de procedencias
distintas; situacién que era habitual més alla
de la escuela. Por ese motivo, previo a la en-
trada en el campo hubo 2 reuniones con el
equipo directivo a fin de presentar el estudio y
la intervencién préctica. Segun datos del Ins-
tituto de Estadistica de Cataluia, en el afo
2018 el municipio de Badalona contaba con
217.741 habitantes, de los cuales 27.758
eran de nacionalidad extranjera, una cifra cer-
cana al 12,7 %. Sin embargo, en la zona en
la que esté ubicada la escuela, la poblacién
inmigrante representa el 49 % de los habitan-
tes del barrio.

Propuesta Diddctica

El disefio y la programacién de las sesiones
extraescolares consideraron la situacion del
alumnado en este particular contexto multi-
cultural, el cual era el pertinente para inten-
tar lograr los objetivos planteados mediante
lo introduccién de la Capoeira. Con relacion
a la propuesta diddctica, en primer lugar se
indican 2 tipos de labores que Moneo (2014,
p.252) distingue y que son la referencia para
el desarrollo de contenidos:
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Actividades E — A — prdcticas que, en la mayoria
de las ocasiones, se basan en la ejecucién repe-
tida de una o varias acciones que previamente se
han explicado y/o mostrado. En funcién del di-
sefo, el alumnado las realizard individualmente,
por parejas o mediante agrupaciones. En cual-
quier situacién, el docente tiene la mayor parte
del control.

Tarea — situaciones complejas en las que el
aprendizaje cooperativo posee gran presencia.
Solicitan un elevado nivel de responsabilidad,
autonomia y capacidad de decisién por parte de
los alumnos para poder resolverlas con éxito. Por
este motivo, el control durante los procesos de
resolucién recae sobre el alumnado.

Se disefan, entonces, labores de distinta di-
ficultad que promuevan relaciones persona-
les entre una diversidad de alumnos. En este
sentido, mientras que las actividades de E — A
poseen un grado de complejidad menor, las
tareas requieren de la activacién, combina-
cién y aplicacién de diversos recursos perso-
nales (conocimientos, destrezas, etc.) para po-
der resolverse con éxito. Se comprende que,
en procesos colaborativos, el uso de recursos
generard un aprendizaje mds significativo que
aquéllos que provengan de un procedimiento
Unicamente tedrico o prdctico; mds aun si es-
tos se implementaran de manera efectiva en
contextos multiculturales. Este nexo de ideas
sobre constructos susceptibles de fomentar
aprendizajes duraderos, en un contexto pluri-
cultural, es una necesidad que Garcia (2005,
p.100) relata de la siguiente manera:

La escuela inclusiva y orientada a la diversidad
debe tratar de que los alumnos aprendan estra-
tegias que les permitan resolver los problemas de
la vida diaria de forma cooperativa y solidaria,
creando auténticos grupos de aprendizaje, y me-

jorar los procesos de aprendizaje («autoapren-
dizaje») permanente que habrdn de utilizar a lo
largo de toda la vida. Por ello, se resalta mds la
importancia de la adquisicién de técnicas y estra-
tegias que de conocimientos.

En este caso, no obstante, se considera opor-
tuna una planificacién de actividades para el
aprendizaje bdsico de la Capoeira puesto que,
excepto en Brasil, es una prdctica poco cono-
cida. Asi, el propésito en las primeras sesiones
consistird en una ensefanza inicial (instrumen-
tos, canciones, vestuario, origen, etc.) y en el
aprendizaje de los movimientos esenciales. Es-
tos, en funcién de la actividad, se practicardn
individualmente, por parejas o en pequefos
grupos. Al respecto, en las actividades cola-
borativas los alumnos tendrdn autonomia para
escoger a su/s compafero/s (respetando la
cantidad que se mencione) y nadie podrd in-
tervenir. Cada sesién concluird con la Roda®
instando, ahora sf, a cambiar de compaferos
para el jogo® ; un espacio de entre 10 y 15
minutos (los Gltimos) en el que se introducirdn
canciones de Capoeira y se ensefiard a ento-
nar coros y a batir de palmas.

Transcurridas las primeras sesiones, en las si-
guientes se mantendrdn actividades de E — A
con el intercalo de 3 tareas, cuyas resolucio-
nes requerirdn dedicar un tiempo que, proba-
blemente, se extenderd mds alld del horario
extraescolar”. Los disefios de las tareas tienen
vinculacién directa con los objetivos del estu-
dio y se presentan en el Cuadro 1.

5 Distribucién para el jogo: semidirculo formado por alumines (senfados) y unallinea conigua de maestros (de pie), los cuales cantan y tocan

mUsica marcando la enfrada, salida y ritmo del jogo.

6 Lo pradica de la Capoeira. Los parfidpantes se alternan para entrar en la Roda y combinar movimientos préximos entre ellos o, en deter-

minados casos, denibarse. El rimo varia segin misica y cénficos.

7 Esfe planteamiento es el iddneo para el desarrollo de fareas. No obstante, solicitar dedicacién fuera del horario extraescolar es susceptible
de causar problemas con la comunidad educativa. En tal caso, se puede valorar dejar un fiempo en los sesiones para resolver las fareas o

ampliar los plazos de enfrega.
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Cuadro 1

Descripcién de las tareas

Organizacion Descripcion

Cada uno pensard una serie de movimientos que, en
una secuencia, realizard ante su compafnero mientras le
graba (con mévil, tablet, cdmara, etc.). Luego cambia-

ran roles. Al término, visualizardn ambas grabaciones
y decidirdn cudl ha sido mejor a partir de los siguientes

criterios:

* Ritmo (acorde con la mUsica escogida).

Secuencia . . o ,
rabada Parejas * Velocidad de movimientos. Extracurricular
9 e Equilibrio.
e Combinacién de movimientos.
* Secuencia ordenada (aprovechar posturas).
* Grado de dificultad.
El dia previsto, cada pareja mostrard sus grabaciones y -
revelerd su decisién. =
3
Cada grupo disefiard una revista deportiva basada en g
la Capoeira. El grupo asignaré los siguientes roles en N
equipos de trabajo: 5
3
Creaciéon _ ) S
* Director — Coordinador o
de una Grupos de . - z
. * Editor — Disefador 3 semanas 3
revista 8 — 9 personas . , =
. e Escritor/es articulo/s ~
deportiva e o
* Periodista/s 3
* Fotdgrafo/s S
*  Guionista/s S
8
3
Los alumnos disefardn y representardn una funcién é’
(obra, performance, etc.) basada en la Capoeira que, 3
como minimo, conste de: 2
S
. %
La funcién * Bienvenida y presentacién. 5
Grupo — clase S . 5 semanas 2
teatral *  Muestra de movimientos aprendidos. 3
*  Formacién de la Roda y explicacién del jogo. §
* Muestra de secuencias disefiadas por parejas. =
. . . . <
* Agradecimientos por la asistencia. —
o~
o
.z . N
Fuente: Elaboracién propia o
5
o
N
8
=}
it
[%)
z
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El conjunto de actividades y tareas que combi-
na la propuesta didéctica tiene una duracién
de 6 meses y comprende 42 sesiones a desa-
rrollar entre el mes de enero y junio del afio
2018. Cada sesién seré de 1 hora y 30 minu-
tos, martes y viernes de cada semana (excepto
dias festivos). Asf, la primera sesién prdctica es
el dia 6 de enero y la ¢ltima (la funcién tea-
tral para alumnado, profesorado y familias de
alumnos participantes) el 22 de junio. Respec-
to a la orientaciéon metodolégica, se concibe
que la propuesta didéctica sea mdés apropiada
para los alumnos situados entre 10 y 12 afos
debido, en esencia, a que la ejecucién de al-
gunos movimientos requiere una minima con-
dicién fisica y, por su parte, la resolucién de las
tareas demanda un cierto nivel cognitivo que,
se considera, estd mds cercano a los sujetos
que se encuentran en 6° (y Ultimo) curso de
Primaria.

Informantes

En primer lugar, Kazez (2009) expresa como
prioridad la accién de escoger a los sujetos
adecuados para obtener respuestas afines a la
investigacién en concreto, en lugar de preten-
der la generalizaciéon de resultados. Por esta
razén, la diversidad del alumnado, la concre-
cién de la edad y la realidad social que enmar-
caba a la escuela, fueron factores determinan-
tes para su eleccién. De ese modo, el modelo
restringido de informantes hizo que la muestra
fuese pequefa y no aleatoria (Salamanca y
Martin-Crespo, 2007, p.1), u orientada hacia
la informacién (Flyvbjerg, 2004, p.45).

Por su parte, la propuesta diddactica fue desa-
rrollada entre 2 (por aquel entonces) alumnos
universitarios que cursaban la mencién de
Educacién Fisica en el 4° (y ¢ltimo) curso del
Grado de Magisterio de Educacién Primaria.
Un estudiante contaba con 2 afos de expe-
riencia como monitor de Capoeira, mientras
gue su companero hacia 4 afios que era alum-
no en una academia especializada. Ambos se
encargaron de dirigir las sesiones, posibilitan-
do al investigador realizar una observacién no

8 Salvo excepdones puntudles y justificadas.

participante. Se consideré que, mantener una
cierta distancia, facilitaria un andlisis objetivo
de las evidencias obtenidas.

Como se indicd, la voluntariedad de acudir a
las sesiones extraescolares hizo que Gnicamen-
te se consideraran informantes a los alumnos
que asistieron de forma habitual. Respecto a la
posibilidad de modificar, o adaptar, el nime-
ro de los informantes durante un proceso de

la investigacién cualitativa, Martinez-Salgado
(2012, p.617) indica:

Otra caracteristica de este tipo de procedimiento
es que el tamafio de la muestra no se conoce al
inicio, sino solo cuando la indagacién ha culmi-
nado.

En este sentido, al término de la propuesta di-
déctica se constaté que 27 alumnos asistieron
de manera continua a las sesiones®, en con-
creto 12 del grupo Ay 15 del B. Con relacién
a la diversidad del grupo-clase, el Cuadro 2
muestra los datos relativos al pafs de origen, el
espacio de tiempo que reside en la ciudad® y
el conocimiento de algun idioma utilizado por
los habitantes 1011

? Se consideron “Recién llegados” los que se incorporaron a la escuela una vez empezado el curso y con “Menos de 1 afio” aquellos que,

sin residir ese fiempo en el pais, inidaron el curso.
19 Fn el munidpio son de uso comun el cataldn y el costellano.

1 Se agrodece aqui la predisposicién y ayuda del equipo diredtivo para la consulia de expedientes.
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Cuadro 2

Diversidad del grupo-clase

Alumno Pais de origen Periodo de residencia Conocimiento y uso del idioma

Comprende el idioma, pero no lo

Al Pakisté Entre 1y 2 af . ST
aristan nire 1y 2 anos habla o tiene muchas limitaciones
. 9 N | idi I
B2 India Recién llegada o comprende el idioma o solo
reconoce palabras concretas
. L No comprende el idioma o solo
Cc3 China Recién llegada P el
reconoce palabras concretas
D4 Pakistan Més de 2 afos Comprende el idioma y logra
conversar
, 3 Comprende el idioma y logra
E5 Marruecos Mds de 2 afos
conversar
N Comprende el idioma, pero no lo
Fé6 Marruecos Entre 1y 2 afios . R
habla o tiene muchas limitaciones
G7 India Menos de 1 afio No comprende el idioma o solo
reconoce palabras concretas ®
H8 Barcelona Nativo Comprende y habla el idioma 3
perfectamente <
19 Tailandia Menos de 1 afio No comprende el idioma o solo N
reconoce palabras concretas =
J10 Filipinas Entre 1y 2 afios Compreere ¢l |d|omo,'p(=j-ro no lo &
habla o tiene muchas limitaciones <
habla el idi 3
K11 Ecuador Més de 2 afios Comprende y habla el idioma =
perfectamente o
. ]. [ee]
L12 Marruecos Més de 2 afos Comprende el idioma y logra 2
conversar g
M13 Barcelona Nativo Comprende y habla el idioma E
perfectamente j:
L , 3 Comprende el idioma y logra 5
N14 Pakistén Més de 2 afios 3
conversar 3
| idi | S
o15 China Menos de 1 afio Compren.ole © |d|omo,.pe.ro nefo S
habla o tiene muchas limitaciones 2
. | idi | 2
P16 India Menos de 1 afio No comprende el idioma o solo 3
reconoce palabras concretas B
Q17 Barcelona Nativa Comprende y habla el idioma -
perfectamente S
o . N
R18 China Recién llegada No comprende el idioma o solo °
reconoce palabras concretas 5
D [ee]
$19 Ecuador Més de 2 afios Comprende y habla el idioma 5
perfectamente 3
120 India Menos de 1 afio No comprende el idioma o solo £

reconoce palabras concretas
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Alumno

Pais de origen

Periodo de residencia

Conocimiento y uso del idioma

Comprende el idioma y logra

U21 Pakistén Mds de 2 afos
conversar
V22 Rusia Recién llegada No comprende el idioma o solo
reconoce palabras concretas
W23 Marruecos Entre 1y 2 afios Compren.de el |d|omo,.p§ro no lo
habla o tiene muchas limitaciones
X24 Filipinas Més de 2 afios Comprende el idioma y logra
conversar
Y25 Barcelona Nativo Comprende y habla el idioma
perfectamente
Z26 Pakistan Entre 1y 2 afos Compreere el |d|omo,.pe.ro no lo
habla o tiene muchas limitaciones
a27 Marruecos Mdés de 2 afos Comprende el idioma y logra

conversar

Fuente: Elaboracién propia

Ademds de alumnos y monitores, el conjun-
to de informantes implicéd a la tutora de cada
grupo-clase de 6° curso y al maestro de Edu-
cacién Fisica de la escuela (figuras que cono-
cian a todos los alumnos).

Técnicas E Instrumentos

La observaciéon no participante limité la inte-
raccién con el alumnado y facilité la objeti-
vidad en el andlisis posterior. Sin perjuicio de
ello, la presencia del investigador fue aceptada
previamente por el grupo-clase, como se re-
quiere en este tipo de observacién (Angrosino,
2012, p.38). Con las anotaciones se recogian
evidencias como la aceptacién o el rechazo a
la Capoeira, la formacién natural de grupos
segln un determinado patrén, las reacciones
y comportamientos en estas asociaciones, etc.

Para completar y ajustar estas evidencias, cada
sesién se registré desde 2 dngulos opuestos
colocando una cdmara a lados opuestos del
espacio de prdctica, lo que permitié observar
la actuacién del alumnado. Con el propésito
de estructurar toda la informacién procedente
de la observacién, se elabord en un diario de
campo.

Finalmente, aunque durante el desarrollo de
lo propuesta diddctica fue recurrente dialogar
e intercambiar informacién con los docentes

sobre diferentes aspectos, una vez termina-
das las sesiones se entrevisté a la tutora de
cada grupo, al maestro de Educacién Fisica
de la escuela y a los 2 monitores; en este Ul-
timo caso realizdndose conjuntamente debido
a disponibilidades. Cada entrevista disponia
de un guién semi-estructurado que incidia so-
bre los aspectos fundamentales del estudio y
permitia ampliar una informacién cuando se
consideraba oportuno. Si bien, el interés ha-
cia elementos relacionados con los obijetivos
de la investigacién establecia que las entre-
vistas eran focalizadas (Flick, 2004, p.89). En
cuanto al disefio y formulacién de preguntas,
se tuvieron como referencia las aportaciones
de Angrosino (2012), Stott y Ramil (2014), y
Troncoso y Amaya (2017).

Con respecto a las preguntas vinculadas con
los objetivos, estas se diversificaban en 2 gran-
des bloques que se complementaron con las
anotaciones del diario de campo:

* Asociacién entre los comparneros; re-
flexiones acerca de la reacciéon de los
alumnos cuando se plantean labores
conjuntas, asfi como sus respuestas al
conocer quién/es serd/n su/s comparie-
ro/s de trabaijo.

*  Comportamientos en la realizacién de
labores en conjunto; valoraciones rela-
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tivas a la interaccién entre compaferos,
implicacién personal durante el desarro-
llo de la labor e interés por conseguir
una resolucion exitosa.

Acotada la informacién procedente de cada
instrumento, se realizé su andlisis.

Anadlisis De Informacion

Las anotaciones en el diario de campo con-
cretaban las evidencias observadas en cada
sesién. Cada entrevista se transcribié y se hizo
llegar al entrevistado para que fuese validada;
teniendo asf oportunidad de ratificar, o de co-
rregir, la respectiva transcripcién. Corrobora-
das estas, la informacién se incorporé al pro-
grama informdtico Nudist Vivo (N-Vivo) para
realizar un andlisis inductivo. Estructurados e
interpretados los datos, se organizaron 2 cate-
gorfas vinculadas a los objetivos del estudio vy,
en la segunda de estas, 2 subcategorias mas,
como se muestra a contfinuacion:

* Relacién entre sujetos de diferentes ras-
gos culturales; informacién sobre predis-
posicién (rechazo, aceptacién, indiferen-
cia, etc.) para asociarse con personas de
distinto pafs, cultura, idioma, etc.

SERGIO MONEO BENITEZ

* Desarrollo de labores en conjunto; evi-
dencias sobre su actitud:

* Hacia los compafieros: respeta a la per-
sona sin distincién, acepta opiniones
distintas a las propias, muestra empatia,
dialoga, llega a acuerdos, etc.

* Personal: participa, colabora, es respon-
sable, etc.

En sintesis, la informacién incluida en cada
apartado procedia de las evidencias del diario
de campo y de las respuestas de cada entre-
vistado.

RESULTADOS

La muestra de resultados se ha estructurado si-
guiendo el orden de los 2 objetivos expuestos,
los cuales se corresponden con la informacién
recogida en cada categoria. Se debe mencio-
nar que solo se realizaron 39 de las 42 sesio-
nes disefadas debido, en primer lugar, a una
excursién cuya llegada fueron las 19:00 horas
y, en segundo lugar, a que las colonias de fin
de curso ausentaron 4 dias (de lunes a jueves)
a los alumnos de 6° curso. La distribuciéon de
sesiones, entonces, quedd configurada como
muestra el Cuadro 3.

Cuadro 3

Distribucién de sesiones

Actividades de ensenanza — aprendi-—

zaje

Explicacion y desarrollo de Tareas

Sesiones 1 a 9

Tarea 1 — Sesién 10°

Sesiones 11 a 16

Tarea 2 — Sesién 17°

Sesiones 18 a 26

Tarea 3 — Sesién 27°

Sesiones 28 a 38 (las sesiones 35 — 36 —
37 y 38 se dedicaron exclusivamente a los
ensayos de la funcién teatral)

Funcién teatral — Sesién 39°

El andlisis de la informacién revelé los siguien-
tes resultados:

Objetivo 1. Impulsar las relaciones
sociales entre personas de distintas
culturas.

Haciendo efectiva la directriz de proporcio-
nar autonomia, en el inicio se observaron las
asociaciones que formaban los alumnos (de

manera natural) cuando se les solicitaba una
unién, asi como su actitud segin quién era
su/s companero/s. Se advirtié que la mayo-
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ria de ellos siempre tenfa tendencia a juntarse
con los mismos compafieros y, cuando no era
posible, se exteriorizaba un malestar, enfado
e, incluso, algunos abandonaron la préctica
renegando de alumnos y monitores; compor-
tamientos reiterados en los sujetos D4, E5,
L12, U21, W23, Z26 y a27. En este sentido,
se aprecié que el pais de origen y el idioma
comun eran los primeros factores por los que
se agrupaban, quedando en segundo plano
el periodo de residencia, asi como el conoci-
miento y uso del idioma. La tutora del grupo
A (TG-A), del grupo B (TG-B) y el maestro de

Educacién Fisica (MEF) valoraron que:

TG-A: “Ellos tienen muy claro con quiénes se van
a juntar incluso antes de empezar el curso... al
menos antes era asf, ahora es verdad que me tie-
nen un poco... desconcertada (risas), pero ellos
siempre se han juntado mucho en funcién de su
idioma, de su pafls... piensa que hablar el mismo
idioma hace mucho, uno de los que al principio
lo pasé peor aquf fue M13, lo pusimos aquf por
circunstancias del momento, pero fue dificil para
él”.

TG-B: “No se relacionaban con nadie que no
fuera de su entorno, desde el principio del curso
los chinos con los chinos, los marroquies con los
marroquies y asf... y al cabo de un mes ya no
querian saber nada del resto, los de aqui también
2eh? aqui Y25, Q17, H8, (menciona a 2 alum-
nos més de Barcelona no asistentes a la actividad
extraescolar) siempre iban por su lado”.

MEF: “Se juntaban los que hablaban igual, pero
es normal... vienes aqui, no conoces a nadie y
al que primero te acercas es al que te entiende,
lo que pasa es que estos tampoco hacian nada
luego por estar con otros, mds bien al contrario,
y mira que yo siempre les hacia cambiar de com-
paferos en los ejercicios, pero montaban unos
lios entre ellos que al final pensé que no valia la
pena”.

Durante las primeras semanas, los alumnos
repetian las agrupaciones tanto en las activi-
dades como en la Roda; participando siempre
en esta con los mismos compaferos si estaban
disponibles y querian. Sin embargo, en la Roda
de la 6° sesiéon se observd que los alumnos
ATl y NT14 (pareja muy recurrente), participaron
con distintos companeros. La situacién ocurrié
cuando H8 hizo gestos a N14 para jogar con
él, y este asintiera. De forma inmediata, Al

hizo lo mismo con Y25 y, segundos después,
estaban juntos en la entrada de la Roda. En el
registro en video se advirtié que se generaron
murmullos entre el grupo-clase y que diversos
alumnos mostraron cierto asombro.

Durante la 7% sesién no surgieron nuevas
formaciones ni en actividades de E —A ni en
lo Roda. Sin embargo, en la Roda de la 8°
sesién, de nuevo se asociaron alumnos que
nunca antes se habfan unido (solo se junta-
ron con una persona distinta en la ocasiéon en
que no les fue posible unirse a su compafiero
natural, pero lo hicieron evidenciando enfado
y provocando a su pareja). Sobre estas asocia-
ciones, la primera ocurrié entre los alumnos
X24 y J10, cuando el primero le hizo gestos
al segundo para salir a jogar y este negd con
lo cabeza. Transcurridos unos instantes en que
X24 intentd, sin éxito, pedirle explicaciones, fi-
nalmente opté por preguntarle al alumno S19
el cual, sentado en el lado izquierdo de J10,
habia seguido lo sucedido. El alumno S19 evi-
dencié su predisposicién asintiendo inmediata-
mente y, en escasos minutos, ambos formaron
pareja para jogar.

La segunda asociaciéon ocurrié de un modo
més natural entre las alumnas Q17 y B2. La
alumna B2, llegada de la India hacia pocos
meses, solo estaba con 3 compafieros proce-
dentes del mismo pafs y, cuando no era asi,
mostraba su malestar (sin provocar al compa-
fero). La organizacién en la Roda, no obstan-
te, la situé al lado de Q17 que, por gestos, le
insinué formar pareja para jogar. La grabacién
en video revelé que B2 mostrd confusién sin,
al parecer, entender exactamente qué le expre-
saba su compafera. Cuando una de las ha-
bituales parejas salié a jogar, la alumna Q17
llamé de nuevo la atencién de B2 sefaldndole
hacia la pareja y manifestandole la idea ante-
rior. B2, con cierta sorpresa, aceptd. A partir
de esa sesidn se observd que B2 no rehuséd
unirse con ofros compaferos para realizar
cualquier labor; un ligero cambio de actitud
que generd cierta discrepancia entre monitores
(M-1y M-2), y del cual advirtié su tutora.

M-1: “Lo que le pasaba a B2 es que no podia
hablar con nadie que no fuera T20, P16 6 G7, y
como ellos tampoco conocian el idioma de aquf,
no daban el paso para hablar con otros”.

M-2: “Yo creo que va mds por el tema cultural.
A ofros les pasa lo mismo pero son més echaos
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pa’lante, otra cosa es que no se quieran juntar
con los que no son de su gueto, pero estos que
vienen de la India... yo creo que alli son asi... les
falta voluntad, o son més precavidos”.

M-1: “Pero en el caso de B2 no creo que fue-
ra por falta de cardcter, cuando tuvo que estar
aquel dia con K11, al principio, se puso como
una fiera y pasaba del chaval”.

M-2: “En cuestién de enfadarse si, pero me refie-
ro a que no tienen ese... arrojo para ser ellos los
que den el primer paso para acercarse a alguien
que no sea de su palis o que no hable su idioma”.

M-1: “Es que eso también puede ser por un tema
de cardcter”.

M-2: “Claro pero tu cardcter estd ligado a tu cul-
tura”.

TG-A: “También me sorprendié lo de B2. Aqui
en clase era imposible que estuviera con alguien
que no fuera G7, T20 6 P16, y al decirme 10
aquello (referencia a lo expuesto en la 7¢ sesién)
la puse con M13 para que hicieran un comenta-
rio de texto y no dijo nada, se levantd, se puso
con él y estuvieron bien”.

Més alld de apreciar que los alumnos L12 y
a27 seguian optando por enfadarse y aban-
donar la préctica cuando, en ciertas activida-
des, no se podian unir a los compafieros que
querian, en las sesiones inmediatamente pos-
teriores se observd que los alumnos D4, E5,
U21, W23 y Z26 continuaban mostrédndose
inconformes pero, en cambio, realizaban las
actividades cada vez con mejor actitud o, en
el peor de los casos, indiferencia. Por su parte,
el resto del alumnado mantenia su predispo-
sicién para agruparse con comparneros distin-
tos, cesando en gran parte sus quejas.

Respecto al origen de nuevas asociaciones
(formadas por alumnos distintos a los citados)
existe un salto de tiempo hasta la 139 sesién.
En esta, se planteaba una actividad para prac-
ticar la vertical en grupos de 3 personas, de
tal manera que una realizaba el movimiento
en una colchoneta con la ayuda adecuada de
sus 2 compaferos, los cuales permanecian a
ambos lados por seguridad. Tras 3 intentos,
cambiaban las posiciones. La asistencia a esta
sesién y la distribucién de los alumnos en esta
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actividad hicieron que el sujeto F6 no se pu-
diera juntar con E5, L12, W23 6 a27 (sus in-
separables compafieros) y debiera agruparse
con los alumnos K11 y V22. Respecto a es-
tos, nunca evidenciaron rechazo para unirse a
cualquier persona en actividades o tareas. Sin
embargo, aunque de forma moderada, si era
un comportamiento frecuente en Fé. Asf, cuan-
do advirtié de esta situacidon mostré su discon-
formidad pero, durante el desarrollo de la ac-
tividad, modificé su actitud e incluso, a pesar
de sus limitaciones con el idioma en comun,
intenté ayudar al alumno K11 a explicarle a
la alumna V22 en qué consistia la actividad.
Més tarde, en la Roda, formé pareja con M13
para jogar. A partir de esta sesidn, se aprecié
que F6 no mostré enfado ni rechazo hacia los
demds comparfieros.

Con relacién a este cambio de actitud en F6,
el maestro evidencié cierta sorpresa vy, curiosa-
mente, este no fue un hecho extrafo para su
tutora ni en ambos monitores.

MEF: “(...) me parecié raro lo que me dijiste ese
dia sobre F6 (en referencia al posible cambio de
actitud del alumno) y a la semana siguiente lo
puse con otros compaferos (no asistentes a la
actividad extraescolar) y no dijo nada, se puso
con ellos sin quejarse... sin caras raras ni nada”.

TG-B: “Fé no ha tenido nunca un comportamien-
to tan desagradable como los otros que decia-
mos. Si que le daba rabia no ir con los suyos,
pero tampoco me extrafia que ahora esté con
otros sin mucho problema”.

M-1: “Lo comentamos un dia nosotros, que pen-
sdbamos que no seria tan dificil que F6 se juntara
con ofros. Se tenfa que dar la situacion”.

M-2: “Lo que pasa es que al no hacer nosotros
los grupos, no han surgido algunas cosas que
hubiesen podido surgir. Por ejemplo, si yo hubie-
se hecho grupos, parejas y demds, hubiese junta-
do a muchos que no querian ni verse. Aunque se
hubiesen enfadado, yo los habria juntado”.

M-1: “Yo no soy tan tan tan... porque teniamos
nifos que cuando no iban con quienes querian,
no es que se enfadaran, es que se enfadaban y se
iban alli (sefiala un espacio de la pista).

En cuanto al resto del alumnado, C3, O15y
R18 fueron juntas en todo momento. Si bien,
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en una ocasiéon en que la distribucién inicial
del grupo-clase las hizo separar, su actitud fue
neutra (no manifestaron aceptacién ni recha-
zo). Situacién similar ocurrié con G7, P16 y
T20, los cuales, al igual que B2, siempre in-
tentaban juntarse. Sin embargo, y con la ex-
cepcion de B2 en las primeras semanas, no
mostraban rechazo en las ocasiones en que
debieron unirse con otros compaferos. Por su
parte, la alumna 19 siempre estuvo dispuesta
a asociarse con cualquier compafero sin pro-
blemas. Respecto a los demds, no se detecta-
ron nuevas agrupaciones.

Objetivo 2. Fomentar un comportamiento
apropiado en prdcticas grupales.

Los desarrollos y resoluciones de cada tarea
fueron clave para obtener informacién acerca
de este objetivo. La aplicacién de recursos in-
dividuales en un objetivo comun incidia sobre
comportamientos de: responsabilidad, respe-
to, participacién, didlogo, colaboracién, etc.

Se observé que la implicacién personal en la-
bores conjuntas se equiparaba, en la mayoria
de casos, con la reaccién manifestada al co-
nocer la persona, o grupo, con el que haria
la tarea. Asi, cuando el alumno aceptaba a
su/s compafero/s, su actitud era éptima en el
desarrollo y, con ciertas excepciones, la resolu-
cién era exitosa. En cambio, cuando expresa-
ba rechazo (por tener que unirse a alguien de
otro pais o con el que no compartia el idioma)
su actitud era disidente e improductiva.

En la Tarea 1, la distribucién auténoma ori-
giné una formacién de 12 parejas y de 1 trio
cuyas asociaciones, en su mayoria, fueron en-
tre compafieros habituales. Por lo que hubo
conformidad del grupo con la excepcién del
alumno E5, procedente de Marruecos, y del
alumno U21, originario de Pakistdn. En las pri-
meras sesiones, ambos abandonaron la prac-
tica evidenciado gran enfado al no poder con
unirse, respectivamente, el alumno L12, W23
6 a27 (Marruecos), y D4 6 Z26 (Pakistan). En
cambio, a partir de la 9¢ sesién mostraron pre-
disposicién para unirse con cualquier persona;
cambio de comportamiento que no surgié en
el alumno E5 (cuando advirtié que formaria
pareja con la alumna V22) y tampoco en U21
(al conocer su asociacién con Y25).

El resultado de la tarea en ambas parejas no
fue exitoso. Los alumnos E5 y U21, no obs-
tante, reconocieron que no habian colaborado

en el disefo de la secuencia. Por su parte, el
alumno Y25 expresé su frustracién por tener
un compaifiero con el que no habia podido
hacer nada debido a su falta de interés, lo
que provocd su desconexién con él. La alum-
na V22, gracias a la voluntad y el esfuerzo de
los monitores, logré comprender qué eran las
tareas y en qué consistia esta. Sin embargo no
expuso reflexiones ya que, recién llegada de
Rusia (y sin conocimiento del idioma), le re-
sultaba préacticamente imposible comunicarse.

Los monitores manifestaron respecto a la Tarea
1:

M-2: “Yo pienso que trabajaron bien ya en la pri-
mera tarea, lo que pasa es que en esa también
hicieron parejas los mismos de siempre”.

M-1: “No en todas (se dirige a M-2) 2te acuerdas
qué pasd con E5 y U21 cuando vieron que no
podian juntarse con... los suyos? (entrecomilla
con los dedos la ¢ltima parte)”.

M-2: “U21 se quedd con Y25... se cabred y no
hicieron nada... E5 se fue con V22, pero pasé
literalmente de ella... y ella no dijo nada porque
no sabia”.

M-1: “Pero reconocieron que habia sido culpa
suya”.

Para la creacién de la revista en la segunda ta-
rea, los alumnos debfan organizarse en grupos
de 8 6 9 personas, lo cual generé que se unie-
ran sujetos con origenes, culturas e idiomas
distintos. El Cuadro 4 muestra la distribucién
de los 3 grupos formados.

Cuadro 3
Distribucién de sesiones
Grupol Grupo2 Grupo3
B2 — India €3 - China Al — Pakistén
D4 — Pakistdn .
E5 — Marruecos o G7 - India
J10 - Filipinas I
Fé — Marruecos |9 — Tailandia
K11 — Ecuador
H8 — Barcelona . M13 — Barcelona
O15 - China
L12 — Marruecos Ql7-8 | S19 — Ecuador
N14 — Pakistan — PArceionayo1 _ pakistan
} R18 — China g
P16 — India . X24 — Filipinas
. V22 — Rusia
T20 - India W23 - M Y25 — Barcelona
a27 — Marruecos —Cosorrue— 726 — Pakistén
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El resultado final de las revistas fue positivo vy,
cierftamente, se aprecié que todos los grupos
lograran resolver la tarea con éxito. Presenta-
das las 3 revistas, se pregunté al alumnado
sobre el comportamiento de los companeros
durante los procesos. Con mayor y menor difi-
cultad, todos expresaron su opiniéon al respec-
to. En este sentido, en el grupo 1 se revel6 que
E5, F6, L12 y [J27 no habian aportado nada
en las primeras reuniones. Sin embargo, trans-
curridos unos dias, E5 y F6 se empezaron a
implicar. En cambio, L12 y []27 nunca colabo-
raron y, cuando se juntaban, ridiculizaban al
que decia algo (siempre que no fuera E5, F6 6
H8). Respecto a N14, coincidieron en que fue
el més preocupado por hacer la revista. Por su
parte, indicaron que B2, T20 y P16 no aporta-
ban ideas, pero respetaban lo que decian sus
comparieros e hicieron la labor individual que
se les pidié.

Situacién similar a esta Oltima se produjo en
el grupo 2 con las alumnas C3, O15 y R18.
Varios compaferos expresaron que solo ha-
blaban entre ellas y que no intentaban decir
algo cuando se reunian. No obstante, para
sorpresa del resto del grupo, el alumno K11y
la alumna Q17 afirmaron que una vez habian
ido juntas a ensenarles las fotos que habian
hecho para una seccién de la revista (esta era
su labor) y a preguntarles lo que no habian
entendido, lo cual confirmaron las 3 alumnas.
Debido al idioma, se mencioné la dificultad de
V22 para poder dialogar con sus comparie-
ros. Sin embargo, revelaron que se lograron
comunicar utilizando el traductor de un mé-
vil. En cuanto a los alumnos D4, J10 y W23,
la alumna Q17 sefialé que no participaron al
principio pero que, después de unos dias y a
pesar de las dificultades de J10 y W23 con el
idioma, aportaron ideas.

Con relacién al grupo 3, los alumnos M13,
S19, X24 e Y25 indicaron que habian tenido
dificultades para comunicarse con Al, G7 e
|9 a causa del idioma. Puntualizaron que, aun
asi, desde el principio escuchaban e intenta-
ban saber qué debian hacer. Con el transcur-
so de los dias, consiguieron expresar algunas
opiniones y dialogar con el resto. Sobre los
alumnos U21 y Z26, se afirmé que en los pri-
meros dias no habian colaborado y que en
una ocasién en que X24 estaba hablando, se
rieron de él sin motivo aparente. A partir de la
segunda semana la actitud de ambos cambié
y empezaron a dialogar, aportar ideas, etfc. Los
propios alumnos admitieron que habia sido
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asi. Finalmente, se reconocié la implicacion de
Z26 mencionando la dificultad que tenfa con
el idioma. Aludiendo a esta segunda tarea, tu-
toras y maestro de EF hicieron las siguientes re-
flexiones acerca de la actitud de sus alumnos:

TG-A: “He notado cambios en D4, U21 y Z26
porque, es que no hacian nada. Era una discu-
sién constante con ellos, y la verdad es que poco
a poco sf que he ido viendo que participan mds...
En aquello de la revista no me esperaba que hi-
cieran nada. Yo les iba preguntando a algunos
cémo lo llevaban y eso... al principio me decian
que este y aquel no hacian nada, que lo tenian
que hacer todo ellos, que otros ni entendian lo
que decian (risas)... pero recuerdo el dia que me
ensefaron la revista, que les pregunté cémo la
habian hecho y me empezaron a decir que este
habia escrito esto, el otro habia dibujado la por-
tada, no sé quién las fotos, todos habfan hecho
algo. (...) En eso de la revista me enteré que E5
y W23 no pusieron interés al principio, pero en
su caso no se me hace tan raro que acabaran
colaborando y participando, no sé por qué pero
no me extrafia tanto, puede que por su forma de
ser, su cultura, no sé”.

TG-B: “Cuando estaban haciendo la revista
aquella venia Q17 y me decia que las chinas
iban a ensefarle unas fotos y que le preguntaban
cosas, y que ella no se enteraba (risas), y un dia
en el patio vi que estaban las cuatro y el K11,
del otro grupo, y fui para allé a ver si entre todos
podiamos explicarles algo. Y luego lo pensé...
que nunca habia visto que estuvieran intentando
hablar con alguien que no fuera ellas... aunque
tampoco me extrafia porque la C3 y la R18 (her-
manas) vinieron a la mitad de curso, mds perdi-
das que todo... y encontraron a la O15, que le
cuesta pero es un sol de nifia, y ya pues no se
separaron para nada. (...) L12 y a27 no tienen
solucién, me dijeron que en la revista no hicie-
ron nada y que se metian con los demds... y sin
embargo ofros como el J10, que ya has visto que
le cuesta expresarse, o la V22, que no entiende
nada de castellano y menos de cataldn, sé que
se pusieron a frabajar con los demds. Algo pa-
recido pasé también con Al, lo que pasa es que
este chico ha tenido la suerte de poder juntarse
en clase con N14, le ha ido ayudando bastante
porque tira mucho y es muy bueno”.

MEF: “Posiblemente fue con lo de las revistas
cuando se noté mds cambio en algunos, sobre
todo en D4, E5 y W23 del grupo A. El otro dia
hablando de esto con TG-A, me dijo que ella
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también lo habia notado en U21 y Z26, pero yo
con ellos no he visto tanta diferencia. (...) Luego
estd el tema de los nifios de la India... y de la
nifia que también llegé de alli hace poco. Si ella
(B2) no se ponia con G7, P16 6 T20 se enfada-
ba, y creo que a esto de la Capoeira fue porque
iban ellos, pero con las semanas también es ver-
dad que empezé a estar como mds predispuesta
para juntarse con otros”.

Finalmente, la actitud de la mayoria de los
alumnos fue positiva en las 4 sesiones dedi-
cadas a ensayar la funcién teatral de la Tarea
3. De forma especifica, se observé que Q17,
Y25, K11, H8, N14 y ST9 mostraron gran ini-
ciativa desde un inicio. Tras plantear la tarea,
se dirigieron hacia sus compaferos para dar
ideas sobre el disefo de la funcién. A partir de
aqui, asumieron responsabilidad encargdndo-
se de organizar y gestionar a sus compaferos;
con la excepciéon de los alumnos L12 y a27,
los cuales no se implicaron en ningdn momen-
to y no asistieron el dia de la funcién.

Por su parte, se aprecié la voluntad y esfuerzo
de aquellos que residian en el pais desde ha-
cia poco tiempo y que comprendian muy poco
(0 nada) del idioma. Esta era la situacién de
las alumnas recién llegadas de China (C3 y
R18), Rusia (V22) e India (B2), y de los que ha-
bian llegado hacia menos de 1 afo, como le
ocurria a 19 (procedente de Tailandia) y a G7,
P16 y T20 (originarios de India). En cuanto al
resto del alumnado, no se observaron hechos
significativos. Las dindmicas fueron participati-
vas, colaborativas y respetuosas por gran par-
te del grupo. La valoracién de las tutoras, del
maestro de EF y el didlogo de los monitores
sobre aspectos vinculados a esta tarea, fueron
los siguientes:

TG-A: “Esto de la funcién ha sido (gesticula) es

por lo de la funcién de extraescolar, yo ya ni me
acordaba que me lo dijiste (risas). Entonces al dia
siguiente empecé a fijarme mds y vi que estaban
ensayando eso, vi que Y25 y H8 estaban organi-
zando a los ofros, bueno y S19 también tenfa un
poco la voz cantante (...) he visto que las nifas
chinas se han acercado mucho a Q17 y a N14”.

MEF: “En las Gltimas clases me preguntaron si
podian ensayar la funcién (...) pues por un lado
fueron H8, Y25, Q17 y S19 y del otro grupo...
sobre todo M13 y K11 (...) a mf lo que me sor-
prendié es que en el patio se juntaran casi todos
para hablar de eso, incluso la nifia de Tailandia
y la de Rusia estaban allf intentando enterarse de
algo (risas)”.

M-2: “(...) los que empezaron a espabilar a los
ofros para montar la funcién fueron Y25, Q17,
H8, K11, N14 y S19, si no es por ellos se quedan
todos callados y no hacen nada”.

M-1: “Y por M13 también, lo que pasa es que
al principio él tenia un rol mas secundario y pa-
recia que solo hacia lo que le decian, pero si
te acuerdas, cuando se juntaban y hablaban, él
también organizaba bastante, pero no lo hacia
tan exagerado como los otros (...) cuando aca-
bé vinieron varios padres a felicitarnos, estaban
contentos, los padres de los de aqui (Barcelona)
vinieron todos, y luego también hablé algo con
los de Filipinas porque los padres de X24 me hi-
cieron de traductor (risas) y con los de E5 y D4
también, que me dijeron que habian visto que se
juntaban con otros compaferos”.

M-2: “Yo hablé con los padres de los de aquf
también y con los de K11 y S19... y N14 vino
con sus padres para despedirse y los dos muy
bien también, me dieron las gracias y me dijeron
que habia estado muy interesado, que le gustaba
la Capoeira, que hacia cosas con los demds...
muy bien”.

que ni los padres se lo crefan. Hablé con los pa-
dres del M13 y me explicaban que el nifo les
decia que se iba a ensayar Capoeira con unos
amigos. Los padres de K11 me dijeron que les
ensefaba en casa lo que iba a hacer... la verdad
es que muy bien, y sé que del otro grupo también
han habido padres que le han dicho lo mismo a

TG-B".

TG-B: “(...) al ver estos Cltimos dias que estaban
todos juntos en el patio hablando, que apunta-
ban cosas y eso, parecia que estaban traman-
do algo... le pregunté a TG-A y me dijo que era

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La primera reflexion se vincula con la introduc-
cién de la Capoeira, una actividad desconoci-
da para los alumnos que les generd un curioso
interés. Sus motivaciones en el transcurso de
las sesiones fueron distintas, prefiriendo algu-
nos indagar sobre su historia, analizar los mo-
vimientos como formas de expresién corporal
o practicar el arte marcial.

Respecto al primer objetivo, en las sesiones ini-
ciales se observé que los alumnos se juntaban
segin se hablaba un mismo idioma y, cuan-
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do no era asi, renegaban de todos mostrando
enfado. Se constaté asi que, en este contexto,
no existia ninguna interaccién entre alumnos
de culturas distintas, siendo esta la principal
aportacién de la perspectiva intercultural (Gi-
ménez, 2003). La diversa procedencia habia
originado guetos en grupos aislados entre si.
Los docentes indicaron que estos se fundaban
de modo natural al inicio de cada curso y que,
en el plazo de 4-5 semanas, reflejaban un ca-
récter excluyente hacia los que no tenian la
misma cultura, lengua, religién, ideologia, etc.

Los docentes intentaron que los alumnos se
unieran sin atender a rasgos distintos entre
ellos, para lo cual proponian actividades co-
laborativas. Sin embargo, cada ocasién termi-
naba con enfrentamientos entre alumnos de
paises o culturas distintas. Finalmente, optaron
por cesar los intentos. Se concibe, asi, una ca-
rencia de la formacién docente con respecto
a estrategias diddcticas que favorezcan el co-
nocimiento y el respeto hacia otfras culturas y
los relaciones interpersonales que se puedan
derivar. En este sentido, Jutinico (2017, p.283)
comprende la creaciéon de proyectos educati-
vos globales e interculturales, avalados desde
politicas educativas, que erradiquen prdcticas
discriminatorias.

En cuanto al disefo y aplicacién de propuestas
que alnen actividades de E — A y tareas, se
concibe que la activacién y combinacién de
los recursos personales necesarios para resol-
ver estas Gltimas, puedan promover la unién
de personas aisladas en contextos multicultu-
rales. En este estudio la Capoeira fue el medio
para generar una aproximacién intercultural
y, con las excepciones de los alumnos L12
y a27, asi ocurrié. En una de las habituales
conversaciones con los docentes, se conocié
que varios alumnos quedaban en un parque
cercano a la escuela para practicar Capoeira;
esta informacién se comunicéd a los monitores
y, tras preguntarles, los alumnos explicaron
que una tarde se encontraron por casualidad
y que empezaron a reunirse para practicar las
secuencias de la Tarea 1. A partir de esa tar-
de, fue algo frecuente para gran parte de los
asistentes habituales. Este se consideré el as-
pecto clave para que se empezaran a unir (sin
enfadarse) con compaferos de distintas pro-
cedencias, idiomas, culturas, etc., teniendo asi
la oportunidad de empezar a crear relaciones
sociales en la diversidad.

El segundo objetivo, referente al comporta-
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miento individual en un grupo multicultural, te-
nia un doble propdsito. Por un lado, consistia
en la aceptacion, respeto y valoracién de la
diversidad y, por otro, determinaba la implica-
cién en la conquista de un objetivo comin. Los
comentarios y reflexiones del alumnado finali-
zadas la Tarea 1y 2, asi como el desarrollo de
la Tarea 3, evidenciaron cambios de actitud en
varios sujetos. Un ejemplo al respecto se ob-
servé en los alumnos E5 y U21. En las sesiones
iniciales, abandonaban la préctica cuando no
se podian unir a los compaferos que querian
y, en la Tarea 1, reconocieron su falta de cola-
boracién. Sin embargo, aunque en un primer
instante tampoco participaron en la Tarea 2,
en el transcurso se implicaron en el disefio de
la revista realizando sus respectivas labores.
Por otfra parte, alumnos como Q17, Y25, K11,
H8, N14 y ST19, que en un principio tenian un
rol poco activo, mostraron iniciativa y seguri-
dad en si mismos al ser capaces de gestionar
y organizar al grupo en la Tarea 3. En otro
orden, en las Tareas 2 y 3 se comprobé que
personas con dificultad en el idioma se habian
esforzado por dialogar con sus compaferos
recurriendo al traductor del moévil.

Respecto a la Tarea 3, en las sesiones en que
se ensayé la funcién (de la 35 a la 38) se
constatd que la mayoria del alumnado escu-
chaba y respetaba la opinién de todo compa-
Aero aunque no compartiera las mismas ideas,
sin dejar por este motivo de seguir haciendo
aportaciones. Berttollini y Langén (2009, p.34)
sefialan que estas interacciones descubren las
virtudes de los individuos y son un medio para
sociabilizarse en un grupo multicultural. Una
vez se entiende esta dindmica de relaciones
personales, originadas en contextos multicul-
turales (Barabas, 2014), es factible generar
procedimientos adecuados para desarrollar
la inferculturalidad. En este estudio, sin em-
bargo, se obtuvieron indicios de cambios de
comportamiento en varias personas, pero no
se evidencié esta posibilidad en el alumno L12
ni a27. En consecuencia, no se alcanzaron los
objetivos propuestos en todo el conjunto del
grupo-clase.

En sintesis, se concluye que las actividades y
tareas de contenido motivador para el alum-
no pueden favorecer una predisposicién para
asociarse y colaborar con cualquier compa-
fAero. La aplicacién de propuestas diddcticas
similares, en d&mbitos multiculturales cuyas
personas se encuentren segregadas por dife-
rencias étnicas, permitird corroborar o rebatir
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este supuesto. Como afirma Martinez (2006,
p.173), generalizar los resultados de un estu-
dio de caso consiste en desarrollar una teoria
que pueda transferirse a otros casos que asi lo
permitan.
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Los certémenes de bandas de musica se originan a finales del siglo XIX y rapidamente se expanden por
toda la geografia nacional, logrando mantenerse durante la pasada centuria. Ejemplo de la importancia
y arraigo de los citados eventos entre la poblacién, a nivel nacional, son los Certémenes celebrados en
la Ciudad de Valencia.

La presente investigacion sobre certdmenes musicales para bandas civiles se centra en los celebrados por
el Ayuntamiento de Albacete. Asi, los objetivos propuestos son realizar un breve recorrido histérico, desde
finales del siglo XIX hasta mediados del siglo XX, sobre el origen y evolucién de dichos eventos musicales,
para bandas civiles, organizados por el Consistorio albacetense. Asi, se ha seguido una metodologia de
corte histérico, basada en la localizacién, catalogacién y andlisis de los datos proporcionados por dos
fuentes primarias documentales, de cardcter local: las actas de las sesiones plenarias consistoriales y
todo tipo de noficias publicadas en periédicos y revistas con el objeto de difundir entre el gran pUblico la
celebracién de tales eventos. Ademds, hay que aiadir el rastreo bibliografico para reconstruir un entorno
y devenir histéricos fidedignos.

Los certdmenes musicales de Albacete tuvieron un mayor o menor alcance geogrdfico dependiendo de
las vicisitudes por las que atravesaba el consistorio, fundamentalmente, de su partida presupuestaria. Un
rapido recuento sobre los que se celebraron en los afios estudiados, permite observar que predominan
aquellos que tuvieron una convocatoria de cardcter provincial, aunque a veces se amplié al dmbito re-
gional. Y, como muestra de un alto grado de ambicién artistica, el Ayuntamiento manchego se atrevié a
estudiar concursos musicales con rango nacional, durante los afios 1922 y 1923. Pero estas fuertes as-
piraciones artistico-musicales solo quedaron en proyectos ilusionantes que no llegaron a ser convocados
de forma oficial.

Bandas civiles Espana, Festejos populares, Certamenes Musicales Bandas, Banda Municipal Albacete

.- ABSTRACT
This article pretends to make a brief history of the competitions for Music Bands supported by the City
Council of Albacete. To make this investigation, we have started from the data provided by two primary
documentary sources: the proceedings of the town hall plenary sessions and all kinds of news published
in newspapers and magazines in order to disseminate the celebration of such events among the general
public. Depending on the difficulties that the municipality was going through, mainly from the budget, the
contests had a greater or lesser geographical standing. A quick survey allows us to observe that provincial
contents were the main, although sometimes they increased to the region and as a sign of a high degree
of artistic ambition, even some year, national competitions were projected (1922 and 1923). Music band
contests originate at the end of the 19th Century and swiftly expand throughout the national geography,
managing to remain throughout the past century. An example of the importance of the aforementioned
events, it is noteworthy, at the national level, the Contests held in the City of Valencia, although there is the
curious circumstance, as evidenced by the handling of the sources cited, that the honor of having conve-
ned the first event in Spain, it was not the city of Valencia. Albacete was the city which anticipated in two
years the first event organized by the city of Turia.

Musical Contests, Albacete Municipal Music Band, Civil Bands Spain.
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LOS C'ERTI'\MENES DE BANDAS
DE MUSICA EN ESPANA:
DEFINICION Y ORIGEN

El Arte, en cualquiera de sus manifestaciones,
es un lenguaje que se expresa mediante men-
sajes elaborados con cdédigos propios. Estas
expresiones artisticas precisan de estimulos de
superacién surgiendo la necesidad de medirse
con rivales en eventos especificos (certdmenes,
concursos, competiciones).

Para la RAE (2017), cerftamen es un concurso
abierto para estimular con premios determina-
das actividades. Para Maria Moliner (1986),
una competicién de cardcter literario, artisti-
co o cientifico en que se disputa un premio.
Ciféndonos a las bandas de musica, encon-
tramos que Minguez (2015) diferencia entre
concurso (competicién bandistica con premios
en metdlico u honorificos), certamen (criterios
geogrdficos para la inscripcién de las bandas)
y festival (actuaciones de bandas sin afén de
premio). Por su parte, Lépez (2008) refiere
que:

... los Certémenes de bandas de mUsica o con-
cursos de bandas, nacen con el objetivo de fo-
mentar la mUsica de este tipo de formaciones,
estimulando a sus componentes a impulsar su ni-
vel musical, tanto con incentivos artisticos como
econémicos. De la misma manera, estos concur-
sos de marcado cardcter popular, sirven para la
difusién de la mUsica de banda, creando mayor
aficién entre la poblacién (p. 212).

Durante la segunda mitad del siglo XIX, las
bandas de musica proliferan por la geografia

espafola, siendo un importante foco de cultura
musical para el gran publico. Con el tiempo,
cada localidad intenté conseguir una banda
de mUsica propia para amenizar diversos actos
y ser altavoz del arte musical (Astruells, 2012).
Las bandas civiles tuvieron en Diputaciones y
Ayuntamientos sus principales protectores en
respuesta a su implicacién en acontecimien-
tos locales. En los Gltimos afios de la centuria
surgen los certdmenes bandisticos, gran even-
to de festividades urbanas. Asi se recoge en
actas municipales, anuncios, articulos en pren-
sa periddica y otros documentos custodiados
en archivos locales. Los certémenes fueron un
entretenimiento musical, pero tuvieron un afdn
de mejora técnica y artistica, por parte de mu-
sicos y corporaciones, entendiendo la victoria
como un orgullo para la localidad de la banda
ganadora.

Certémenes, concursos y festivales de bandas
de musica surgen en la década de 1880 (Min-
guez, 2015) convertidos en auténticos concur-
sos politicos entre ciudades, sentido desvirtua-
do en la actualidad, aunque si continda y se
fomenta la competencia entre agrupaciones
(Ayala, 2013, p. 64). Un articulo sin firma, pu-
blicado en el Boletin Musical (1928) los consi-
dera elemento bdsico para el desarrollo musi-
cal y la cultura popular.

Tradicionalmente, se ha considerado a Valen-
cia como ciudad pionera en Espafa al inau-
gurar el certamen de bandas de musica. Lopez
(2008) refiere que el primero tuvo lugar en
1886. Ayala (2013, p. 64) indica que uno de
los més antiguos e importantes, no sélo de Es-
pafa sino en Europa, es el citado Certamen
Internacional de Bandas de Valencia con més
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de un siglo de historia (1886). Actualmente, es
un renombrado concurso internacional que se
celebra en julio en la Plaza de Toros o en el
Palau de la MUsica.

Los certdmenes de bandas se fueron consoli-
dando como fenémenos artisticos, culturales y
de ocio por todo el territorio nacional segin
avanzaba el siglo XX. Asi se expresa en el ng-
mero inaugural del Boletin Musical (Boletin
Musical, 1927, p. 12):

Si el objetivo de estos festivales es crear una emu-
lacién sana entre las bandas y mejorar su edu-
cacién musical, bien podemos afirmar que en la
regién valenciana se consigue este fin, aprecian-
do cémo aumenta el nimero de concursantes
que nos ofrecen ocasién de admirar el grado de
perfeccionamiento a que conduce la constancia
en el estudio de esas agrupaciones compuestas
en verdaderos aficionados, y que sin el estimulo
por la asistencia al Concurso y el respeto que
infunde la actuacién ante un Jurado calificador y
veinte mil oyentes, dificilmente habrian llegado la
mayoria de estas Bandas a ser reputadas como
sobresalientes. Aunque lo consideramos algo ex-
tempordneo por haberse ocupado la Prensa dia-
ria de informar de sus fechas respectivas, dado
el carécter de esta publicacién nos decidimos a
senalar los festivales celebrados en este verano
y la concurrencia de bandas, para que nuestros
lectores puedan juzgar la importancia que para
las agrupaciones bandisticas tienen estos tforneos
musicales.

Otros importantes y antiguos certémenes son
el de San Sebastidn, iniciado en 1886 (Capde-
pén, 2011); Santander, Vigo, Bilbao, Barcelo-
na y Pamplona inaugurados en 1893.

ALBACETE, 1882.

¢PRIMER CERTAMEN EN ESPANA?

El 3 de mayo de 1882, el concejal Manuel
Mufoz Méndez, propuso al pleno del Ayunta-
miento de Albacete la convocatoria de un cer-
tamen bandistico para estimular la aficién al
arte musical y proporcionar a los concurrentes
a la Feria de esta Ciudad un espectdculo mas,
se anunciard Certamen para todas las Bandas

RAQUEL BRAVO MARIN, MARIA DEL VALLE DE MOYA MARTINEZ

NARCISO JOSE LOPEZ GARCIA

de esta provincia, adjudicdndose premios en
metdlico, accésit y menciones honorificas....
Otro escrito del 2 de mayo, apoyando la no-
vedosa idea del certamen, proponia suprimir
el castillo de fuegos artificiales, que no apor-
taba nada cultural, y que ese dinero pasara

a la dotacién del certamen (Archivo Histérico
Provincial Albacete (AHPA, Libro 106- MUN).

El 17 de junio el Ayuntamiento acordé cele-
brar, en la Feria de septiembre, un certamen
musical con premios para las bandas de la
provincia, tras recibir ayuda econdémica del

comercio local (AHPA, Caja MUN 448).

El 8 de julio se escribia a Emilio Arrieta, direc-
tor de la Escuela Nacional de Msica y Decla-
macién de Madrid, solicitando que presidiera
el Jurado! . En los siguientes dias el Alcalde
envié la siguiente carta a un total de 85 locali-
dades albacetefias (Sanchez, 2008):

Muy Sefor Mio y apreciable compafero: el cer-
tamen musical con premios en metdlico para las
bandas de la provincia acordado por el Ayunta-
miento de mi presidencia tendrd lugar en los dias
11 y 12 de septiembre préximo y formardan parte
en ¢l quien lo solicite de esta Municipalidad has-
ta el dia 1 de septiembre.

Se ejecutard la obra titulada “Sinfonia sobre mo-
tivos de varias zarzuelas”, del maestro Barbieri,
cuya partitura se expende a 38 reales en el Al-
macén de MUsica de Romero, Calle de Precia-
dos, n°1 Madrid; ademds de esta pieza obligada
cada banda traerd otra a su eleccion.

El Jurado se compondrd de profesores de la Es-
cuela Nacional de Msica y Declamacién. El pro-
grama de la funcién, con todos sus detalles, se
circulard hasta unos dias; pero adelanto a V. los
esenciales puntos de la fiesta para ganar tiem-

po...

Anticipo a V. que ademds de los premios, la ban-
da que tome parte tendrd recompensa. (AHPA,
Seccién MUN, Legajo 313).

Otro documento, sin fecha, habla de una re-
caudacién de 1058 pesetas para premios del

1 H Ayurtamiento elabord durarte el mes de julio un expediente sobre la celebracion del Certamen Musical en la Feria de 1882 (AHPA, Caja MUN 448).
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cerfamen gracias a aportaciones de la Excma.
Diputacién Provincial (500 pesetas), Casino
Artistico (75 pesetas) y diversos particulares
(483 pesetas). Del mismo modo, en sesion ex-
traordinaria (26 julio, AHPA, Caja 448 MUN),
el Ayuntamiento contribuyé al certamen con
2250 pesetas con cargo a Imprevistos, desti-
nando 1250 para premios y 100 para gastos
de alumbrado y ofros. Se dispusieron tres pre-
mios de 4000, 3000 y 2000 reales, precio de
entrada de 3 reales y un gran baile la noche
siguiente en la Plaza de Toros.

Emilio Arrieta presidié el jurado, compuesto
por musicos locales y el abogado melémano
Esteban Macragh Moreno representando a
Diputacién. No se conserva acta del fallo ni
otfras noficias de este primer certamen de ban-
das celebrado en Albacete, y posiblemente en
Espafia, al no conocerse celebracién de otro
certamen anterior en otra ciudad.

Sanchez (1916) recoge las bandas ganadoras
y los premios, presentados en la siguiente ta-
bla:

Tabla 1
1882: CERTAMEN PROVINCIAL 11 de septiembre. Elaboracién propia.

Premio cantidad

Banda participante

Director Obra libre

1° Premio Banda Municipal de No figura
1000 pesetas Albacete Juan Marcos y Mas
2° Premio Banda Municipal de , . .
750 pesetas Almansa José Romero Cambria No figura
o . . .
3° Premio Banda de Ontur Segismundo Cebridn No figura

500 pesetas

Fuente: AHPA, Caja 448, MUN.

LOS CERTAMENES MUSICALES
DE ALBACETE DEL SIGLO XIX

En 1883 quiso el Ayuntamiento celebrar otfro
certamen provincial para realzar los actos con-
memorativos del Centenario de la Feria. En se-
sién plenaria del 11 de mayo (AHPA, Libro 7
MUN) se propuso invitar nuevamente a Emi-
lio Arrieta a presidir el jurado. Arrieta decliné
proponiendo a Ruperto Chapi quien tampo-
co acepté (AHPA, Seccidon Municipios, Legajo
313, Carta de R. Chapi, 27 mayo 1883), fra-
casando los intentos de tener un presidente de
prestigio musical nacional.

De ese mismo afo existen varias cartas: de
Chapi a Marcos y Mds, director de la Banda
albacetefia, disculpdndose por no asistir (27
mayo); de Juan Marcos y Mds a Manuel Serra-
no (27 mayo) contando que ni Arrieta ni Chapf
estarédn en el certamen; de Segismundo Ce-
bridn, director de banda de Ontur, (29 agosto)
comunicando su asistencia al Certamen del 12
de septiembre (AHPA, Caja MUN, 448).

Martinez

En mayo de 1883 el Ayuntamiento pidié presu-
puesto a un taller de grabado de Madrid para
encargar tres medallas: oro, plata y bronce,
para los premios del certamen (AHPA, Legajo
313, carta 28 mayo 1883) siendo esta la Glti-
ma noticia. Posiblemente, la variedad de actos
conmemorativos aumenté los gastos y se rele-

g6 el certamen, al no figurar en el programa
ferial (Archivo Municipal Albacete, AMA).

Transcurrird una década hasta encontrar noti-
cias sobre certdmenes en Albacete. La Comi-
sién municipal de Festividades (24 julio) expo-
ne las condiciones para celebrar el Il Concurso
Provincial de bandas en la Feria de 1892, de-
terminando que las agrupaciones civiles parti-
cipantes debian pertenecer a una de las cuatro

provincias de la Audiencia Territorial (AHPA,
Libro 122, MUN).

El 1 agosto la Comisién de Festejos presenté
al Ayuntamiento el proyecto de actos de Fe-
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ria. Proponia un concurso provincial de ban-
das para el 11 de septiembre, con un Jurado
formado por tres profesores de musica y dos
miembros designados por la Comisién, y tres
premios de 600, 500 y 400 pesetas. Se apro-
bé en sesién plenaria (3 agosto) (AHPA, Caja
MUN 448, Festejos de Feria, 1 agosto 1892).
El 11 de septiembre se celebré el Certamen
en la Plaza de Joros, con la obra obligada
Obertura de la Opera Tutti in Maschera de C.
Pedrotti. El acta de 21 de septiembre recoge
la distribuciéon de premios y composicién del
Jurado: Esteban Macragh, Presidente; Juan
Marcos y Més, Emilio Montserrat (Vocales por
el Ayuntamiento), José Maria Lorente y Francis-
co Fons (Vocales por la Comisiéon de Festejos) y

RAQUEL BRAVO MARIN, MARIA DEL VALLE DE MOYA MARTINEZ
NARCISO JOSE LOPEZ GARCIA

Luis Caballero, Secretario. El 30 de septiembre
el Ayuntamiento informé a los directores de las
bandas premiadas el fallo del Jurado y se ex-
pidieron los diplomas de los premios (AHPA,

Caja MUN 448).

El Pleno del 10 de octubre estudié las cuen-
tas del Certamen: recaudacién de entradas de
883,50 pesetas frente al gasto de premios de
1500 pesetas. Se decidié que las 616,50 pe-
setas de desajuste se obtuvieran del Presupues-
to de Festividades. Un mes después, sesion 26
octubre, se cargan a Imprevisto las 125 pe-

setas del arrendamiento de la Plaza de Toros
(AHPA, Libro 115 MUN).

Tabla 2
I CONCURSO PROVINCIAL DE BANDAS 1892. Elaboracién propia.

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Director Obra libre

Banda Municipal de
Albacete

1° premio, empate
500 pesetas

Obertura El Caballo de

Daniel Prat Bronce, Auber

1° premio,
empate
500 pesetas

Banda Municipal de
Pozohondo

Daniel Guerrero Ci-

Sinfonia de Juarez
fuentes

2° premio,

500 pesetas Banda de Madrigueras

Valentin Giraud Arlequin

3° premio,
400 pesetas
desierto

Banda de la Sociedad
Filarménica "La Murga"

de Chinchilla

Mencién de Honor o
accésit

Retreta Austriaca, B.

Ricardo Sevilla X
Kéler

Fuente: Acta Plenaria 21 de septiembre 1892. AHPA, Libro 115 MUN

1895 fue uno de los afios donde el certamen
quedé en proyecto de la Comisién, sin existir
documentacién que acredite su celebracién,
aunque hubo una convocatoria (19 junio). El
proyecto contemplaba un Certamen Nacional
de Bandas Civiles y Militares, divididas en dos
categorias, y un solo premio de 3000 pesetas
para la agrupacién ganadora militar con la
obra obligada Sinfonia La Estrella del Norte,
Meyerbeer. También un solo premio, 1000 pe-
setas, para la ganadora civil con la obra obli-

gada Obertura de Raymond, A. Thomas. Se
establecian dos accésits de 600 y 400 pesetas,
para el conjunto militar y la agrupaciéon civil

respectivamente (AHPA, Caja MUN 448).

Finalizaba el siglo de oro de la difusién musi-
cal y de la democratizacién del acceso a even-
tos diversos del arte sonoro, sin que hubiese
ofro certamen musical en la Feria septembrina

de Albacete.
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CAMBIO DE SIGLO, CONTINUACION

DE CERTAMENES

A comienzos del nuevo siglo, 26 febrero 1902,
Daniel Prat, director de la banda y mUsico co-
nocedor de la sociedad albacetefia del mo-
mento, escribe un interesante Memoria sobre

lo Banda de Musica Municipal de Albacete
(AHPA, Caja MUN 448):

Voy a terminar haciendo dos ruegos a la Exc-
ma. Corporacién Municipal. El primero es que
en programa de la Feria de todos los afios fi-
gure un certamen musical de bandas civiles,
sea nacional, territorial o provincial. Aqui el
éxito de los dos celebrados fue evidente y sin
embargo no se han repetido. 2Qué hubiera
ocurrido si se siguen celebrando? Lo que en
Valencia que tiene en su provincia las mejores
bandas de Espafia y esto consiste en la cons-
tancia con que se vienen celebrando estos
concursos. De otra manera estaria el arte en
esta regidon en cuanto a estas corporaciones
se refiere. El concurso supone trabajo y lucha
y con estos factores es indudable que se con-
siguen adelantos, véanse hoy las bandas de
Almansa y Ontur que obtuvieron premio en el
primero que se celebré y las de Pozohondo y
Madrigueras que tomaron parte en el segun-

do. No ha quedado nada de ellas. También se
dird que en Valencia hay més espiritu musical
que en La Mancha y es claro como que hay
mds estimulos. Vengan pues esos concursos
y si el Ayuntamiento no se atreve, ayldese a
alguien o a algunos que los celebraran con
poca proteccién que se les preste.

Su ruego tuvo resultados ya que existe docu-
mentacién sobre los certdmenes en Feria de

1902 a 1908.

En 1902 el Ayuntamiento (18 julio) acordé ce-
lebrar un Certamen Provincial de Bandas Ci-
viles (AHPA, Caja MUN 448), el primero del
siglo XX. En sesion del 13 de agosto, fija dos
premios de 700 y 500 pesetas y agradece a
la Diputacién Provincial su generoso donativo
para la celebracion del certamen (AMA). La
obra obligada de concurso fue Fantasia sobre
motivos de la Sondmbula, Bellini y el Jurado
estaba formado por José Maria Galiano, Se-
bastidn Ruiz, Abraham Ruiz, Arturo Alarcén,
Rafael Rodriguez y Daniel Prat, emitié el si-
guiente fallo:

Tabla 3
1902. CERTAMEN PROVINCIAL BANDAS CIVILES.

Domingo 14 septiembre. Plaza de Toros. 16 h de la tarde. Elaboracién propia

Banda
Participante

Premio
Cantidad

Obra libre

Director

7]Oc;)p|c::5r2i125 Bondocgjgé?epcll de Francisco Serrano No figura
S%szg::;ifzs BGndGTgAbUOTrC;pGI de JesUs Tébar Navarro No figura
S%BpgzgiZs Ban;lea ':;\Lgdgglo;iz:no“ Romualdo Navarrete No figura
4° premio Sociedad Filarménica Bornabé Moreno No figuro

200 pesetas de Ontur

Fuente: Acta 14 septiembre 1902. AHPA, Caja MUN 448
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Muy similar fue el proceso de 1903. La obra
que se establecié como obligatoria fue Escena
y marcha del 2° acto de Aida, Verdi. El Pleno
del Ayuntamiento agradecia a Diputacién la
concesién de 1000 pesetas para premios. No

se sabe qué dia de septiembre se celebré (San-
chez, 2008). Siguiendo la tradicién, habia un
déficit para el Consistorio de 370,97 pesetas
(acta 30 septiembre). Los resultados fueron:
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Tabla 4
1903. CERTAMEN PROVINCIAL. Elaboracién propia.

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Banda Municipal de
Caudete

1° premio
1000 pesetas

Director Obra libre
. Norma,
Francisco Serrano .
Bellini

Banda Municipal de
Villarrobledo

2° premio
700 pesetas

La Selva Negra, R.

Juan Ortega Vazquez Liadd

Banda Municipal de
Almansa

3° premio
500 pesetas

Obertura de Bethulia,

Marcelino Martinez N. Cartini

Banda Municipal "La
Catachana"
Madrigueras

4° premio
300 pesetas

Sin premio "La Primitiva"
P Madrigueras

Fuente: AHPA, Caja 448 MUN.

En 1904, el Ayuntamiento autoriza a la Comi-
sién de festejos la organizacién del certamen
provincial, con 2000 pesetas para premios y
solicitud de ayuda econdémica a Diputacién
(sesién 27 junio). Esta comprometié 1000 pe-
setas (acta 6 julio), por lo que el Ayuntamiento
dispuso 4 premios de 750, 550, 400 y 300 pe-
setas. Dias después se modificaron en base a

infoni ill Tell
Romualdo Navarrete Sinfonia Gu:.e.rmo el
Rossini

Valentin Serrano

Fuentes Fantasia El Arlequin

2500 pesetas, por retirar su ayuda Diputacién
(acta 20 julio). El certamen se celebré el 15 de
septiembre siendo el secretario Juan Marcos
y Més, director de la Banda de Albacete. Se
desconoce la obra de concurso y la de libre
eleccién de tres bandas, asi como la cuantia
de los premios.

Tabla 5
1904. CERTAMEN PROVINCIAL. Elaboracién propia

Banda
Participante

Premio
Cantidad

Obra libre

Director

Banda Municipal de

La marcha de las antor-

o M o
1% premio Villarrobledo No figura chas
° . Banda "Unién Musical" . .
2° premio de Albacete No figura No figura
3° premio Banda Municipal de Marcelino Martinez No fiaura
P Almansa Ydénez g
4° premio Banda "La Catachana No figura No figura

de Madrigueras

Fuente: AHPA, Caja MUN 448.
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En 1905 hay referencias pero se desconoce
la constitucion del Jurado, la adjudicacién de
premios, las bandas concursantes, las obras
ejecutadas (de concurso y de libre eleccién) y
el resultado. La Comisién presenté el progra-
ma del certamen y se concedieron 2500 pe-
setas para premios (acta 2 agosto). Los gastos
finales fueron de 756,16 pesetas y la data de
2540 pesetas, resultando un déficit municipal
de 1783,84 pesetas (sesién 4 octubre).

Un articulo periodistico de afios después, de-
muestra que hubo certamen en 1905. Es un
recuerdo de un muUsico participante desvelan-
do posibles tratos de favor hacia algunas agru-
paciones:

... Llegamos al certamen de 1905. Sorteamos
los puestos y después, asi como inocentemente,
dijo un jurado que tocariamos seguidas las dos
obras cada una de las bandas. Las bases estipu-
laban que primero se efectuara la de concurso
por cada una, y después la de eleccién. Estuve
hecho un idiota. Cafi en la trampa infame y no
me opuse, aunque malicié algo. En el acto del
certamen vi la celada. Nuestra libre, “la Overtu-
ra de Cleopatra”, tiene un final muy causado de

bajo y después de Rienzi era l6gico que Luis uno
de edad cayera agotado y arrastrara la banda
llevéndola al fracaso... (Memorias de un mUsi-
co. Luis. El Defensor de Albacete, 30 junio 1928,
AHPA, Carpeta 45).

Este testimonio avala la celebracién del cer-
tamen y aporta algin dato sobre las obras in-
terpretadas, sin saberse mds sobre las bandas
concurrentes y el Jurado.

En 1906 se quiso impulsar el certamen; asi
lo demuestra la intervencién del concejal Sr.
Conangla proponiendo que fuera regional y
militar para aumentar la afluencia de bandas
(sesion 30 mayo). Se celebré el 14 de sep-
tiembre, destacando el prestigio profesional
de los miembros del Jurado: Bartolomé Pérez
Casas (director de la Banda del Real Cuerpo
de Guardias Alabarderos), Emilio Borras Vi-
lanova (director de la Banda del Regimiento
de Infanteria de Wad-Rés) e lldefonso Urizar y
Asurmendi (director de la Banda del 2° Regi-
miento Mixto de Ingenieros). La concesién de
premios fue por unanimidad y la obra de con-
curso Obertura de Rienzi, Wagner.

Tabla 6
1906. CERTAMEN REGIONAL DE BANDAS CIVILES DE LAS PROVINCIAS ALBACETE, ALICAN-
TE, CIUDAD REAL, CUENCA, TOLEDO, VALENCIA Y MURCIA. Elaboracién propia.

Premio Banda

Cantidad Participante

Director Obra libre

"Patronato Musical”

Segunda Rapsodia

1° premio . 3

2500 pesetas. Pueblo Nuevo.del Mar, No figura Hur.»gora,
Valencia Listz.

2° premio Banda Municipal de No figura Obertura Cleopatra,
1500 pesetas. Albacete. 9 Mancinelli

3° premio Banda “Unién Musi- No figura Obertura Ténes,
1000 pesetas. cal” Albacete. av Gurtner.

4° Premio Banda "La Catachana" No figura Suite Les Erinyes,
500 pesetas. de Madrigueras 9 Massanet.

.. Alegres Comadres de
Mencién Banda Municipal de No figura Wiindsor,

Almansa

Fuente: AHPA, Caja MUN 448.

Nicolai
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Al cerrase el expediente econémico de la Feria
de ese afo (30 octubre), el certamen regional
de bandas civiles dejé al Ayuntamiento un dé-
ficit de 6536,27 pesetas.

La continuidad de los certémenes musicales en
Feria se rompi6é en 1907. El Concejal Senor
Martinez Gutiérrez solicité la celebraciéon habi-
tual del certamen musical (acta 15 julio) pero
fue desestimada por el Ayuntamiento, posible-
mente por el déficit que supuso el afo anterior.

RAQUEL BRAVO MARIN, MARIA DEL VALLE DE MOYA MARTINEZ
NARCISO JOSE LOPEZ GARCIA

En acta plenaria, 5 agosto 1908, consta que
la Asociacién de Prensa doné 1000 pesetas
para el primer premio del cerftamen de ban-
das civiles; la Cdmara de Comercio subven-
cioné un segundo de 750 pesetas y un tercero
de 500. Se celebré el 13 de septiembre, con
carécter provincial y con la obra de concurso
Introduccién y marcha al torneo de Fantasia
morisca, R. Chapt:

Tabla 7
1908: CERTAMEN PROVINCIAL. Elaboracién propia

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Director Obra libre

1° premio
1000 pesetas.

Banda Municipal de Vi-
llarrobledo “La Clave”

El campamento, Fanta-
sia militar.
R. Losada.

Juan Ortega

2° Premio

750 pesetas.
gueras

Banda Municipal “La
Catachana” de Madri-

La Selva Negra, sinfo-
nia Fantdstica
R. Lladé.

Romualdo Navarrete

3° Premio

500 pesetas Villarrobledo.

Banda “La Tinajera de

Clotilde Nevers

Gregorio Moya Auber

Banda Municipal de

Mencién
Almansa

Fuente: AHPA, Seccién Prensa, Revista Sancho Panza, 12 de septiembre 1908.

En los siete afos siguientes no hubo concursos
de bandas de mUsica durante la Feria. La poca
afluencia de publico demostraba que no des-
pertaban gran interés entre la poblacién que
asistia a la larga Feria de la ciudad, prefirien-
do el Ayuntamiento ofertar otros espectdculos
mds populares, a pesar de las protestas de al-
gunos concejales. En este sentido, algunas re-
sefas lamentan la falta de cultura artistica del
publico por su pobre aceptacién de los certd-
menes, y el prestigioso Diario de Albacete si-
guié reclamando la celebracién de estos even-
tos musicales. Pero el Ayuntamiento dedicé el
presupuesto a contratar bandas de renombre
como, a la Banda Municipal de Madrid en la

Feria de 1909.

Los Alegres Comadres
de Windsor
Otto Nicolai.

No figura

En 1915 resurgié el certamen provincial, cele-
brado el 13 de septiembre a las 16 horas esta
vez en el Teatro Circo, con un Jurado com-
puesto por Ricardo Villa, presidente; Perfecto
Lépez, vocal y Enrique Sos Busto, secretario.
Acordé por unanimidad, dividir el 1°y 2° pre-
mio en dos partes iguales de 1250 pesetas
cada una, para las bandas de Almansa y Villa-
rrobledo. Desconocemos cudl fue la obra de
concurso.
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Tabla 8
1908: CERTAMEN PROVINCIAL. Elaboracién propia
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Banda
Participante

Premio
Cantidad

Obra libre

Director

1° premio 1250 pese-

Banda Municipal de Vi-
tas llarrobledo “La Clave”

Corte de Granada. In-

troduccién y marcha al

torneo. Fantasia moris-
ca. R. Chapi.

No figura

1° Premio 1250 pe-

Unién Almansena.

. , Obertura “semiramis”
Marcelino Martinez !

setas Rossini.
.. “Fantasia militar” El
3° Premio Banda de Musica de Romualdo Navarrete G:az:'?:rrr?le;;r
Madrigueras Cutanda P !
R. Losada.

Fuente: AHPA, Caja MUN 448

Es interesante una critica, sin firma, aparecida
en el periédico El Radical poco después de su
celebracién:

...a nuestro juicio ha sido el mejor, el més brillan-
te festejo de Feria. Se agotaron todas las locali-
dades y un nimero considerable de aficionados
al bello arte se vieron privados de poder penetrar
en el coliseo de la calle Isaac Peral que ofrecia
aspecto deslumbrador... lo que no tiene vuelta
de hoja ya que la evidencia de los hechos es ina-
pelable, es que este festejo debe quedar fijo en
nuestro cartel de Feria y debe mejorarse de afo
en afo y, ademds, cuales quiera que sean las
condiciones en que el tiempo se presente, cele-
brarlo en local cerrado que es modo Unico de
asegurar su éxito (El Radical de Albacete, 18 de
septiembre de 1915, AHPA, Carpeta 12).

Este fragmento se adelanta unos afos a un ar-
ticulo de Gémez sobre los Certdmenes Musi-
cales:

... En'la actuacién de un jurado de concursos de
bandas, la publicidad es constante y la opinién
publica, siempre atenta y vigilante preside las
deliberaciones, aplaude los aciertos y sanciona,
a veces, contundentemente, los desaciertos”...
hasta el local en que estos certdmenes se cele-
bran, contribuye poderosamente a su esplen-

dor... (Gémez, 1929, p. 2).

En 1916 el Ayuntamiento acordé celebrar un
certamen regional para bandas de las provin-
cias de Ciudad Real, Toledo, Murcia, Cuenca
y Albacete, decisién muy aplaudida en la por-
tada de El Defensor:

... Nos satisface mucho que, en el programa de
festejos de nuestra Feria de este afo, figure un
nimero tan sugestivo y atrayente como el cer-
tamen musical al que aludimos, cuyo festejo es
siempre prueba grata y evidente de la cultura y
amor al arte de los pueblos progresivos como el
nuestro (El Defensor de Albacete, 20 julio 1916).

SegUn consta en las cartas recibidas en el
Ayuntamiento para inscribirse y comunicar la
obra de libre eleccién, participaron las ban-
das de Ciudad Real, Villarrobledo, Calzada de
Calatrava, Caravaca, Almansa y Manzanares.
El jurado volvia a ser excepcional: presidente,
Ricardo Villa (director de la Banda Municipal
de Madrid); vocales, Pascual Marquina (direc-
tor de la Banda de musica del 21 Regimien-
to de Ingenieros de Madrid) y Luis Torregrosa
(director de la Banda Municipal de Alicante) y
la obra de concurso Maruxa, A. Vives (AHPA,

Caja 448 MUN).

El punto 17 de las Bases para el Certamen,
publicadas en prensa, animaba a las bandas
a participar:
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Las bandas inscritas que tomen parte en el Certa-
men y no obtengan alguno de los premios sefa-
lados serdn indemnizadas por este Ayuntamiento
en concepto de gastos de viajes y estancia con la
cantidad de 300 o 500 pesetas respectivamente,
segun pertenezcan o no a los pueblos de la pro-

vincia (El Defensor de Albacete, 1 de agosto de
1916, AHPA, Carpeta 39).

También la portada de El Defensor de Albace-
te, 14 septiembre, publicé el fallo del Jurado.
Dias después una breve resefia calificaba el
certamen musical como una nota de cultura y
buen gusto y un éxito indiscutible (El Defensor
de Albacete, 14 y 18 septiembre 1916, AHPA,
Carpeta 39).

Tabla 9
1916. CERTAMEN REGIONAL. PROVINCIAS CR, TO, MU, CU Y AB.
13 septiembre, 16 h de la tarde. Elaboracién propia

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Director Obra libre

1° premio

2000 pesetas sena"

Banda "Unién Alman-

Obertura Poeta y Al-
deano,
Suppé

Marcelino Martinez

2° premio
1500 pesetas

Clave" Villarrobledo

Sociedad Musical "La

Obertura Rienzi,

No figura Wagner

3° personas
1000 pesetas

Banda de Ciudad Real

Antonio Segura
Penalba

L “Eriunyes, suite de
Massanet

Fuente: AHPA, Seccién Prensa, Revista Sancho Panza, 12 de septiembre 1908.

1917 fue un afo de proyecto de certamen. El
acta de la sesién plenaria del 23 de julio re-
coge el debate sobre la conveniencia de cele-
brarlo en la Feria. Finalmente se desistié por
falta de tiempo suficiente para su organizacién.

Algo similar ocurrié en 1918. El periddico He-
raldo de Madrid, 2 de septiembre comunica-
ba que el dia 13 de ese mes, a las 5 de la
tarde, se celebraria un cerftamen regional de
bandas civiles de las provincias de Albacete,
Ciudad Real, Cuenca, Murcia y Toledo (AHPA,
Carpeta 27). Este mismo anuncio aparece en
periédico La Correspondencia de Valencia, el
6 de septiembre (AHPA, Carpeta 26). La revista
Vida Manchega de Ciudad Real publicaba: La
Banda Municipal de Tomelloso que en el Cer-
tamen regional de las fiestas de Albacete ha
obtenido el segundo premio, siendo el primer
lugar de las que han asistido de esta provincia
(AHPA, Vida Manchega, 10 octubre 1918, p.
7). Sin embargo, no hay documentacién local
que demuestre su celebracion.

De 1919 consta la protesta del Concejal Sr.
Martinez Gutiérrez, acta plenaria 28 de ju-

nio, al no incluirse en el programa de Feria
un certamen de bandas, festejo que contribuye
poderosamente al deseo de la cultura musical

(AHPA, Caja MUN 448).

1920 celebré certamen regional de bandas
civiles y militares, el 8 de septiembre a las 16
horas y en la Plaza de Toros, con Danza de la
Suite en La de Julio Gémez como obra obliga-
da. Quedan solicitudes de inscripcién (AHPA,
Caja MUN 449) pero se desconoce la compo-
sicién del Jurado, su fallo y los premios, entre
otfros datos.

La prensa documenta el fracaso de 1921. Asi,
La Lucha criticé el programa de festejos:

Este afio nos quedamos sin certamen de bandas
de musica: 2por qué?, no lo sabemos. Los argu-
menfos en que se apoyan para decir que nece-
sariamente se tuvo que suprimir el tal certamen
no son lo bastante sélidos para convencernos.
2Qué el dia 8 hay corrida de toros? La solucién
al canto: celébrese el certamen el dia siete si no
se quiere dejarlo para los Gltimos dias en los que
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creemos que bien organizado no serfa un fracaso
(La Lucha, 30 julio 1921, Cosas de Feria, p. 1,
AHPA, Carpeta 12).

Y La Ovacién publicaba:

Si examinamos el programa de la feria de este
afo, solo podriamos anotar el cambio de fechas
y la supresién de algin festejo como es el Certa-
men de Bandas, que tanto publico trae consigo
a nuestra renombrada capital. Este afio todo han
sido fracasos... (La Ovacién, 27 agosto 1921,
AHPA Carpeta 12).

1922 tampoco tuvo certamen a pesar de di-
versos infentos. En un primer momento, se de-
cidié que el concurso de bandas de musica lo
organizaria la Sociedad Filarménica, contribu-
yendo, entre otros, el Ayuntamiento con 7000
pesetas y la Cémara de Comercio con 500
(La Lucha, 27 junio 1922. AHPA, Carpeta 12).
Unos dias después se suspendia el certamen al
inhibirse la Sociedad Filarmoénica (AHPA, Car-
peta 1, Albacete, 30 julio 1922).

En 1923 el Ayuntamiento quiso impulsar el
certamen de Feria ddndole carécter nacio-
nal, para bandas civiles y militares y situarlo
al inicio de las fiestas. Establecia 3 premios de
7000, 5000 y 3000 pesetas y Rapsodia Man-
chega, 2° parte de Emilio Vega como obra de
concurso (sesién 20 junio). La prensa madrile-
fa publicd la organizacién del certamen dén-
dole difusién nacional. Se conservan cartas de
directores de las Bandas de Avilés y Almendra-
lejo solicitando mds informacién; comunica-
ciones de otras excuséndose por lo costoso y
lejano del viaje, como la Banda Municipal de
Gij6n y la Banda del Tercio de Extranjeros de
Ceuta, o por tener comprometidos esos dias
de septiembre, caso de la Banda del Tercer Re-
gimiento de Infanteria de Marina de Cartage-
na (AHPA, Caja 449). La Epoca, decano de la
prensa madrilefia, publicaba:

Concurso de bandas de musica de Albacete. En-
tre los festejos organizados por el Ayuntamiento
de Albacete, con motivo de la Feria, figura un
Certamen Nacional de Bandas de Msica Civiles
y Militares, que se verificard en los dias 7 y 8 de
septiembre préximo. Las solicitudes para tomar
parte en el Certamen se dirigirdn al secretario del
Ayuntamiento. La pieza obligada del concurso

serd la «Rapsodia Manchega» (segunda parte),
de E. Vega, pudiendo interpretar las bandas otra
pieza de libre eleccién. Las bandas con cursantes
no podrdn bajar de 40 individuos ni exceder de
50. Habrd tres premios: el primero de 7 000 pe-
setas, el segundo de 5000 vy el tercero de 3000.
No quedard desierto premio alguno. Las bandas
que obtengan los premios permanecerdn en Al-
bacete durante la Feria (La Epoca, Cuestiones So-

ciales 16 agosto 1923. AHPA, Caja MUN 449).

Pero no se han encontrado documentos sobre
su celebracién.

1924 es un afio en blanco al no encontrar do-
cumentacién que demuestre, al menos, si el
Ayuntamiento se llegdé a plantear el concurso
musical.

Hay que esperar a 1925 para encontrar noti-
cias. La sesién plenaria del 11 de agosto re-
coge la composicién del Jurado: presidente,
Ricardo Villa, director de la Banda Municipal
de Madrid; vocal, Daniel Prat, ex director de la
Banda Municipal de Albacete y secretario, Ma-
nuel Lopez Varela, director de la Banda Muni-
cipal de Albacete. Este concurso provincial se
celebré el 8 de septiembre, con Intermedio de
la Zarzuela “La Boda de Luis Alonso” de Ge-
rénimo Jiménez como obra obligada. Y se fi-
jaron cuatro premios de 2000, 1500, 1000 y
500 pesetas.

Las bandas inscritas fueron Unién Musical
Rodense con Fiesta Andaluza de El Estreno
de Chapi; la Catachana de Madrigueras con
Obertura de Raymond de Thomas; Banda Mu-
nicipal de Tarazona con Obertura de Poeta y
Aldeano de Suppé y la Banda de Casas Ibd-
fAez con Selva Negra de Lledé (AHPA, Carpeta
45, El Defensor de Albacete, Notas de feria,
2-9-1925). Pero una serie de irregularidades
hicieron que se el cerfamen se sustituyera por
un concierto en el que participaron todas las

bandas inscritas, Y asi lo criticaba lzquierda
Liberal:

... Del certamen de bandas, mdas vale no hablar.
A causa de una protfesta sobre elementos extra-
fios que integraban las bandas pues las habia,
como la de Casas Ibdfez, con doce o trece in-
dividuos de la de Liria, y la de Madrigueras con
cuatro o cinco de la Municipal de Madrid (incluso
el director) ... (lzquierda Liberal, 19 septiembre

1925, AHPA, Carpeta 12).
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Tras un vacio de siete afos, en 1932 se con-
voco un gran Certamen Regional de Bandas
Civiles y Militares para las provincias de Al-
bacete, Valencia, Castellén, Alicante, Murcia,
Jaén, Ciudad Real y Cuenca, a celebrar el 8
de septiembre siendo Rapsodia Manchega, 2°
parte de E. Vega la obra obligada, y dos pre-
mios de 7000 y 4000 pesetas (Boletin Oficial
de Provincia Albacete, n°® 114, p. 2). Figura-
ban como concursantes la Union Almanse-
fa, obra libre Danzas guerreras de El principe
Igor, de Borodin; la Unién de Carcagente, con
Stenka razine, poema sinfénico de Glazou-
rov, como libre; la Banda Municipal de Cas-
tellén de la Plana, con Tannhauser, obertura
de Wagner y la Primitiva de Liria, repitiendo
como libre Stenka razine, poema sinfénico de
A. Glazourow (AHPA, Carpeta 26, La corres-
pondencia de Valencia, 3 septiembre 1932).
En un informe anual, publicado en el mes de
diciembre, comprobamos como se suspendid
el certamen, pero a cambio se realizé un con-
cierto por las agrupaciones inscritas el 8 de
septiembre.

Tras la suspensién del Certamen Musical el Ayto.
ha organizado un Gran Concierto con la asisten-
cia de estas dos bandas que iban a tomar parte
en el Certamen. Serd el dia 8 a las 5 de la tarde
a Beneficio de la Asociacién de Comedores de
Caridad (AHPA, Carpeta 47, Suplemento Feria,
El Defensor de Albacete, 31 diciembre 1932).

RAQUEL BRAVO MARIN, MARIA DEL VALLE DE MOYA MARTINEZ
NARCISO JOSE LOPEZ GARCIA

La década de los 30 y los primeros afos de los
40 no fueron dados a festejos por la gravisima
situacién politica, econémica y social espa-
nola, que desembocé en la contienda civil de
1936 a 1939.

En 1942 se volvié a convocar un certamen
provincial de bandas civiles para el 18 de sep-
tiembre, coincidiendo con el fin de la Feria.
Al finalizar, las bandas interpretaron juntas La
Boda de Luis Alonso dirigidas por el maes-
tro Varela. La obra de concurso fue Carnaval
Gaditano, E. Escobar y el Jurado estuvo com-
puesto Lino Ramirez, presidente; Manuel Lépez
Varela, vocal y José Espinosa, secretario (Pe-
reda, 2003; AHPA, Carpeta 65, Albacete, 19
septiembre 1942).

Tabla 10
CERTAMEN PROVINCIAL DE BANDAS CIVILES, 1942.
Elaboracién propia

Premio Banda . .
Cantidad Participante Sestol i e
o . ., . .
1° premio Unién Musical de Al- Daniel Martin El Amor brujo,
1000 pesetas mansa Falla
2° premio Tobarra No figura La Grom,erq de Arlés,
Rosillo
3° premio Pozohondo No figura Molinos de Viento,

Luna

Fuente: AHPA, Seccién Prensa, Albacete, 19 septiembre 1942.
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1943 vivié ofro certamen provincial el 15 de
septiembre (AHPA, Carpeta 15, Guia progra-
ma de la Feria de Albacete) con este Jurado:
sefior. Gestor de la Comisién de MUsica, pre-
sidente, Lépez Varela, vocal y José Espinosa,
secretario. La obra obligada fue Estampas Vas-

cas, Rodrigo y A. Soriano. La banda de Alman-
sa actué fuera de concurso. Por primera vez,
aparece la puntuacién otorgada (17, 16 y 8
puntos, respectivamente).

Tabla 11
CERTAMEN PROVINCIAL DE 1943.
Elaboracién propia.

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Director Obra libre

1° premio

2000 pesetas Banda de La Roda

Serenata a la Alham-

No figura bra, Breton

2° premio Banda de Tob Eduardo Sanchez Preludio Sinfénico la
1500 pesetas anda de fobarrd Morell Torre del Oro, Jiménez
3° premio Banda de Tarazona de No figura

1000 pesetas La Mancha

Fuente: PEREDA, 2003; AHPA, Carpeta 67, Albacete, 16 de septiembre, 1943.

El 9 de septiembre de 1944 se celebré el cer-
tamen provincial con este Jurado: teniente de
Alcalde, sefior Ponce Piqueras; el gestor, sefior
Aguilar Espinosa y el vocal asesor, don Victo-
rino Echevarria, profesor del Conservatorio de

Madrid (AHPA, Carpeta 119, Albacete, 5 de
septiembre 1944). La obra obligada elegida
fue La venta de los gatos, Serrano y el resto de
los datos se ofrecen en la tabla que sigue:

Tabla 12
CERTAMEN PROVINCIAL DE 1943.
Elaboracién propia.

Banda
Participante

Premio

Cantidad

Director Obra libre

1° premio Banda Municipal de

Egmont obertura,

2000 pesetas Tobarra No figura Beethoven
o . . . .
2° premio Agrupacién Musical de No figura Acuarelqs campesinas,
1500 pesetas Tarazona Jiménez
Apuntes liricos en
o . . .
3° premio Banda Municipal de No figura forma de suife,

1000 pesetas Ontur

Cebridn

Fuente: PEREDA, 2003; AHPA, Carpeta 67, Albacete, 16 de septiembre, 1943.
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Tras dos afios de vacio, en 1947 se aprobd
por unanimidad en el pleno del Ayuntamien-
to (8 julio) con la intencién de reestablecer
un festejo musical muy querido en la ciudad,
aprobando las bases en sesién del 14 de julio.
Quedé como obra obligada Black el Payaso,
de Sorozdbal; se fijaron 4 premios de 3000,
2000, 1500 y 1000 pesetas y gané la Banda
de Almansa dirigida por Daniel Martin (Pere-
da, 2003).

El 1948 se celebré un Certamen Interprovin-
cial el 14 de septiembre en la Plaza de Toros.
Como novedad, se dividié en dos secciones,

RAQUEL BRAVO MARIN, MARIA DEL VALLE DE MOYA MARTINEZ
NARCISO JOSE LOPEZ GARCIA

la primera con tres premios de 3000, 1500 vy
950 pesetas, respectivamente y obra obliga-
da la Preciosa Obertura de Webber. La segun-
da con dos premios de 100 y 500 pesetas y
obra obligada Noche Madrilefia de Francisco
Alonso. Se publicaron las bases del certamen
(AHPA, Carpeta 127, Albacete, 13 de julio
1948). El Jurado estuvo presidido por el sefor
Ferndndez Pintado, teniente Alcalde y los voca-
les Manuel Lépez Varela, director de la Banda
Municipal y José Espinosa Gascé, director de
orquesta.

Tabla 13 )
: CERTAMEN INTERPROVINCIAL DE BANDAS DE MUSICA, 1948.
Elaboracién propia

Banda

Premio

Cantidad Participante Director Rl

1° premio Banda Unién Musical No fiqur Tannhauser,
3000 pesetas de Almansa o figurd Wagner

2° premio Municipal de Alcézar No fiaur Sinfonia,
1500 pesetas de San Juan © ngura Barbieri

3° premio Municipal de Tobarra No figura Oberfura Rosamunda,

750 pesetas

Schubert

Fuente: AHPA, Carpeta 127, Albacete, Diario de la tarde, 1948

Este fue el ¢ltimo afio documentado sobre la
celebracién de certémenes en Albacete. Se
cerraba una etapa musical donde las Ban-
das supieron colaborar en cimentar aspectos
identitarios de la poblacién que las sostenia,
acompafaba y se enorgullecia de ellas al sen-
tirlas como algo propio.

CONCLUSIONES

En las dos Ultimas décadas del siglo XIX y las
dos primeras del XX, los certdmenes musicales
contribuyeron al crecimiento de las bandas de
musica civiles. Fueron importantes medios de
difusién musical entre el gran publico dando
a conocer éxitos del pasado reciente, estrenos
y composiciones del momento. Supusieron un
poderoso acicate, como competicién, para el
perfeccionamiento técnico de musicos y direc-
tores aumentando la calidad de los procesos
musicales.

La vida musical de Albacete durante la primera
mitad del siglo XX estuvo marcada por los cer-
tdmenes musicales anuales. Poco después de
1948 fueron sustituidos por espectdculos mds
acordes al concepto de modernidad del mo-

mento, los Festivales de Espafa, iniciados en
Albacete en 1954.

Entre 1882 y 1948, afos del primer y Gltimo
certamen musical vivido en la Feria de Albace-
te, se han investigado veintisiete aflos donde se
celebraron 16 certdmenes y 11 quedaron en
proyectos o suspendidos por imprevistos. Del
resto de afios no hay noticias en los centros de
documentacién consultados, Archivo Histérico
Provincial de Albacete (AHPA) y Archivo Mu-
nicipal de Albacete (AMA), ni en ofras fuentes
documentales. En estos afios hay clamorosos
silencios sin conocer los motivos de supresion
de los concursos. Probablemente, junto a los
problemas de organizacién, los déficits econé-
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micos que sufria el Ayuntamiento al finalizar la
Feria provocaron estas ausencias,

Los certdmenes fueron reflejo de la importan-
cia dada por diferentes corporaciones muni-
cipales al arte musical. Normalmente, lo ele-
vado del coste de su montaje requeria que se
solicitase ayuda a otras corporaciones, como
Diputacién Provincial, o se buscasen patroci-
nadores locales, empresas y particulares adi-
nerados vinculados a la ciudad, dispuestos a
realizar donaciones para mantener estos fes-
tejos musicales en el marco de la celebracién
més popular del afo: la Feria.

Ha sido curioso descubrir, tras contrastar di-
versas fuentes, que el certamen musical docu-

mentado mds antiguo de Espafa fue el de la
Feria de Albacete de 1882.
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RESUMEN

Pau Casals fue el primer violonchelista en grabar la integral de las Suites de Bach, siendo este uno de sus
legados musicales més relevantes. Esta grabacién concluida en 1939 y la realizada por Anne Gastinel
en 2007, presentan una interesante similitud: la duracién de la Sarabande de la Suite N°5, BWV 1011,
con una diferencia entre ambas inferior a los 3 segundos. A tenor de este escaso margen temporal, el
objetivo del presente articulo es realizar mediciones de las duraciones a diferentes niveles o lupas en la
Sarabande: las duraciones de cada grupo de 4 compases, las de cada compds y las de cada pulso, para
posteriormente interpretar estos datos. Estas mediciones de la micro-agégica han sido efectuadas con el
programa de andlisis de audio Sonic Visualiser, y los datos obtenidos han sido analizados y comentados
tanto por separado como en la comparacién de ambos violonchelistas. Con todo ello, se muestran dos
posibilidades distintas de ejecucion de la agdgica en unas grabaciones que, aunque en macro-agdgica
duran un tiempo similar, presentan sutiles convergencias y divergencias a medida que se agranda la lupa,
dando cuenta del margen del intérprete en la ejecucion.

Pau Casals, Anne Gastinel, Sarabande BWYV 1011, Agdégica, Sonic Visualiser.

ABSTRACT

Pau Casals was the first violoncellist in recording the whole corpus of Bach’s Suites, which is indeed one of
his most relevant musical legacy. Although several generations of musicians separtes this recording com-
plited in 1939 from the one made by Anne Gastinel, there is one interesting similarity: the lenght of the
recording of the Sarabande from the Fifth Suite, BWV 1011, whose time span does not exceed 3 seconds.
Consequently, this article aims at measuring the Sarabande from three different levels: the lenght of each
group of 4 bars, of each bar and of each beat. The measurement of the micro-agogic has been carried
out using the audio-analysis program Sonic Visualiser. The data obtained have been interpreted both se-
parately and comparing the performance of both cellists. If the recordings are examined closely, the end
result uncover two different possibilities of performing the agogic and some convergences and divergen-
ces, even when at first sight it seems to be no difference. Finally, what becomes clear is the freedom of the
player at the time of performing.

Pablo Casals, Anne Gastinel, Sarabande BWYV 1011, Agogics, Sonic Visualiser.
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TRES LUPAS PARA EXAMINAR A

PAU CASALS Y ANNE GASTINEL:
ANALISIS DE LA AGOGICA EN DOS INTERPRETACIONES
DE LA SARABANDE BWYV 1011 DE J.S. BACH.

Igor Saenz Abarzuza
Universidad PUblica de Navarra

CASALS Y GASTINEL

Como aquel amable conservador del hospital de
San Juan, Casals ofrecia a su alumno una lupa
- una lente que no agrandaba el espacio sino el
tiempo. Era lo més adecuado para examinar un
fragmento de una Suite de Bach: un solo com-
pds, o medio movimiento, tocado con lentitud
para poner bajo atento escrutinio la estructura
de la frase, el cémo y por qué de cada inflexién
dindmica, la cualidad precisa de la articulacién,
facilmente pasada por alto a un tiempo més rd-
pido. Con frecuencia se insta a los estudiantes de
interpretaciéon a “practicar despacio”, principal-
mente para analizar las dificultades técnicas. El
propésito de Casals era infinitamente mdas am-
plio; al aumentar la visién de un aspecto de la
composicién no solo lograba la atencién maxima
sobre todos los requisitos interpretativos, sino que
sacaba a la luz las profundas raices de la expre-
si6n desde la que se formula toda musica (Blum
2000a, pp.111-112).

Considerado el violonchelista més importan-
te de su generacién, Pau Casals (EI Vendrell,
1876 - San Juan, 1971) tuvo una influencia
transcendental en el desarrollo del instrumen-
to en el siglo XX, siendo este su legado més
importante (Baldock 1994, p.52). Pero no se
puede obviar que se trata de un artista de su
generacién, muy comprometido especialmen-
te con la lucha por la paz a nivel global (dados
los acontecimientos sociales de su tiempo),
ademds de erigirse como un icono del catala-
nismo. Musicalmente, transcendié el estilo de
Su propia época para crear una nueva mane-
ra de tocar y de entender tanto el violonchelo

como la mUsica académica, ejerciendo tam-
bién de director y compositor. Estudiar a Ca-
sals mUsico desde una 6ptica atemporal desdi-
bujaria su legado, porque “(...) no se pueden
valorar cabalmente los rasgos que definieron
su estilo sin penetrar en las circunstancias que
determinaron la estética de la interpretacion en
la segunda mitad del siglo XIX” (Zurita 2015,
p.306).

Casals tuvo una educacién musical poco habi-
tual y hasta cierto punto autodidacta, marcada
principalmente més por su entorno que por la
tutela directa de un maestro de referencia en
el violonchelo (Saenz, 2017a). Ya como artis-
ta consagrado, la industria discogrdfica que
emerge con fuerza a inicios del Siglo XX le
impulsé a realizar una grabacién ciertamente
atipica y revolucionaria en el mercado, la in-
tegral de las Suites para violonchelo Solo de
Johann Sebastian Bach. Este acierto desde el
punto de vista musical y comercial se produjo
fruto de la insistencia del director de la EMI
Fred Gaisberg, quien sedujo a Casals a pesar
de las reticencias del violonchelista. De hecho,
Fue el propio Gaisberg quien se encargé de la
direccién artistica tras la fusién en el afo 1931
de HMV y Columbia Gramophone Europa.
Casals y Gaisberg ya se conocian de proyectos
anteriores, ya que fue el encargado de regis-
trar los discos del trio Cortot-Thibaud-Casals
en el periodo de 1926 a 1928. También logré
convencer a Casals de grabar a la orquesta
que cred en Barcelona en el afio 1932.

A tenor de los testimonios, persuadir al violon-
chelista catalédn para que registrara las Suites
no fue en absoluto una tarea facil: “si bien fue
él quien convencié a Casals para que volvie-
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ra a un estudio de grabacién, no estd claro
cémo lo consiguié” (Baldock, 1994, p.202).
Es conocida la aversion que Casals tenfa al
hecho de grabar, llegando a menudo a no re-
conocerse a si mismo en sus propias graba-
ciones (Corredor. 1975, p.251). Un verdadero
odio reconocido por él hacia los voluminosos
aparatos de grabacién de aquella época, el
“monstruo de acero” (Siblin, 2011, p.111) y
una manifiesta disconformidad con el sonido
de los discos, por su diferencia con el directo
(Eisenberg, 1943, p.2). A todo esto, se suma
la presién a la que el mismo Pau Casals se
sometia: “(...) el hecho de que en los discos
todo quede grabado impone al artista una
verdadera servidumbre y, lo que es peor, una
servidumbre peligrosa para su inspiracién y su
sentimiento musical. Actualmente, la mecani-
zacién nos acecha por todas partes” (Corre-

dor, 1975, p.226).

Sin pretenderlo, esta grabacién marcé un an-
tes y un después en su carrera, en su devenir
y en su propio legado musical. La figura de
Casals ha quedado irremediablemente ligada
a las Suites de Bach, atribuyéndole en un tono
cierftamente legendario su re-descubrimiento
graciaos a aquel hallazgo feliz de la partitura
en una tienda de musica de Barcelona (Saenz,
2017b). Como ejemplo del proceso de prepa-
racién al que se sometié, lo que cuenta Joan

Alavedra (1975, p.323):

Para las Suites de Bach se prepara con mucha
intensidad. Casals me habia hablado del sudor
que a veces cae sobre el violonchelo mientras el
artista toca, o el de los dedos, que resbala sobre
las cuerdas. Esta vez, cuando ha de impresionar
las Suites, tiene los dedos de la mano izquierda
en Sangre. “Esto pasa, no es nada.” Estd nervio-
SO, pero sonrie.

De la histérica grabacién de Casals efectuada
entre los afios 1936 a 1939" a la realizada

IGOR SAENZ ABARZUZA

para el sello Naive por la concertista y peda-
goga francesa Anne Gastinel? (Tassin-la-De-
mi-Lune, 1971), hay varias generaciones de
violonchelistas: hoy en dia, se puede acceder a
decenas de grabaciones de diversas escuelas
interpretativas, muchas de ellas antagénicas.
Gastinel y Casals nunca llegaron a conocerse,
ya que cuando Casals murié en 1973, Gasti-
nel apenas tenia 2 afios. La violonchelista fran-
cesa acometié la tarea en 2007, por lo que
a ambas grabaciones las separa un margen
de 68 afios. Con 37 afos, Gastinel registrd la
integral de las Suites mucho antes de lo que
lo suelen hacer otros musicos, lo que apunta,
segun la revisién realizada para Gramophone
por Lindsay Kemp, a que en un par de décadas
pudiera realizar ofra ya con una visién diferen-
te. Ante un Bach que pudo estar en la treinte-
na cuando escribié las Suites, y en respuesta a
Kemp, Charlotte Gardner dice en su articulo
de The Guardian “2demasiado joven para to-
car Bach? No hay limite de edad para tocar las
Suites”3: “2quizds nos estamos tomando estas
obras més en serio que el propio Bach? La su-
posicién general es que se necesitan afos de
sabiduria para interpretar las Suites satisfacto-

riamente”4.

Al margen de esta cuestion, el punto comdn de
ambos violonchelistas estd en Francia: por una
parte, Casals pasé afios en este pais, concre-
tamente en Prades (si bien antes habia residido
en Paris). Gastinel, por su parte, ademdés de ser
francesa de nacimiento, se formé musicalmen-
te en el pais galo donde actualmente ensefa y
vive, concretamente en los Conservatorios Na-
cionales de Parfs y Lyon (centro del que es pro-
fesora desde 2003). Con una dilatada carrera
concertistica, pedagdgica y discogrdfica, a los
dos intérpretes les une también que, en 1997,
Gastinel fue elegida para tocar por un afo el
Matteo Goffriller de Casals, cedido por su es-
posa, Marta Casals-Istomin. Para la grabacién
de las Suites, Anne Gastinel usé un Testore de

1690.

T Pablo Casals: fema (5 de abril de 2017). Cello Suite No. 5 in C Minor BW 101 1: M. Sarabande [Archivo de video]. Recuperado de hitps:/Awmwweyoutube.com/

waichev=wO Y8uqYXU

2 My Classical Playlists (23 de abril de 2014). Anne Gastinel - Suite n°5 en Do Mineur BWV 1011 (Sarcloande) [Archivo de videa]. Recuperado de hitps:/Amwwyoutube.

com/watchev=>51kjoj2tyaA

3 “Too young to play Bach? There is no need for an age limit on playing the cello sutes”.

4 ‘Are we, I'm wondering, foking these works more seriously than Bach did? The general assumption now is that one needs the wisdom of years o inferpret them success-

full”.
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LA SARABANDE BWYV 1011:
DURACION Y ESTRUCTURA

Lloma poderosamente la atencién la dura-
cién de las grabaciones que Casals y Gastinel
realizaron de la Sarabande, ya que estas dos
versiones duran prdcticamente lo mismo: la
grabacién que Gastinel, “(...) de una ampli-
tud fascinante” 8 segin la revisién de Joanne
Talbot para Strad, dura 2 minutos y 44,977 se-
gundos, mientras que la de Casals, 2 minutos
y 47,626 segundos. La diferencia es tan solo
de 2,649 segundos. Esta particular igualdad
no se puede encontrar en ofras grabaciones
comerciales, que como se puede observar,
todas tienen una duracién significativamente
mayor. Por citar algunos ejemplos de violon-
chelistas de referencia, la grabacién que Yo-
Yo Ma hizo en 2018, tiene una duracién de
3:10, y 3:18 en la que hizo en 1983. De este
mismo afo es la que Paul Tortelier registré con
una duracién de 3:17. En el caso de Anner
Bylsma, su Sarabande duré 3:17 en la primera
grabacién realizada con criterios historicistas,
y 3:13 en la segunda grabacién que hizo en
1992. En el caso de Mstislav Rostropovich, su
Sarabande de 1995 dura 3:51, y la de Pieter
Wispelwey de 2012, 3:41. La versién de Ralph

Kirshbaum de 1994 dura 4:20, y 3:37 la que
Janos Starker registré en 1997. Mischa Mais-
ky la grabé dos veces, una en 1985 con una
duracién de 4:54 y otra en 1999, con una Sa-
rabande de 4:15. En el Caso de los franceses
Bruno Cocset y Jean-Guihen Queyras, la del
primero dura 3:55 y es de 2001, mientras que
la del segundo, de 2007, dura 3:208. Como
puede observarse a tenor de estas duraciones,
lo de Gastinel es la que mds se acerca en du-
raciéon a la primera grabacién referencial rea-
lizada por Casals.

La Sarabande?, como puede verse en la Ima-
gen N°1, esté dividida en dos partes que se re-
piten, Ay B. La parte A consta de 8 compases,
y B de 12. Como tanto Casals como Gastinel
realizan las dos repeticiones, la forma se esta-
blece como A-A'/B-B’. Son en total 108 notas,
100 de ellas corcheas, 7 negras y una blanca
con puntillo en el final de A.

Imagen 1
Sarabande de la Suite N°5, transcripcién basada en las copias de Anna Magdalena Bach y
Johann Peter Kellner.

4. Sarabande
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5 7(_...) while the Sarobande of the some suite has @ mesmerising spaciousness”.

6 En la siguiente playlist de Spofily se pueden escucharfodas las grabaciones referidas: hitps://open.spotify.com/user/chelowsky/playlist/3yHAHYOLWIYA7 8kanidoKi2-

si=NVgODCiaSZ6FOLwiePpzQ

7 | Suite N°5 estd esaritar para ser tocada con Scordatura, quedando la afinacién del violonchelo de la siguiente manera: Sol-Re-Sol-Do. En las transaipdones de la
parfitura original perdida realizadas porAnna Magdalena Bach y Johann Peter Kellner, la Suite N°5 se presenta esarita para sertocada como si la scordatura no se hubiese
produdido: es deci, como si el Sol de la primera cuerda siguiese siendo un La. Este hecho da pistas sobre en qué cuerdas y posiciones pensé Bach que debia ser interpre-
tada la obra, a la vez que fadilita su ledura para los violonchelistas acostumbrados a la afinacién estandarizada del instrumento: La-Re-Sol-Do.
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OBJETIVO Y METODOLOGIA

El objetivo principal de la investigaciéon que
se presenta es comparar la interpretacion de
Casals con la de Gastinel en la Sarabande de
la Suite N°5 BWV 1011 para violonchelo solo
de Johann Sebastian Bach. Concretamente, se
pone el foco en la agdgica, diferenciando la
macro-agdgica de la micro-agdgica. Para la
obtencién de los datos de las duraciones de
ambas interpretaciones, se ha usado el pro-
grama de andlisis de software libre Sonic Vi-
sualiser en su versién 3.2.1. Se presenta un
andlisis computacional y sus resultados, asi
como una interpretaciéon de los mismos. Los
datos se muestran en tres lupas o niveles de
andlisis micro-agdgicos: los grupos de 4 com-
pases, el compds, y el pulso. Adicionalmente,
se analizan las duraciones macro-agdgicas re-
feriglgs al total de la obra y a las partes A-A' y
B-B’S.

Para realizar este andlisis de la manera més
exhaustiva posible, se ha procedido a medir la
duracién de cada una de las 108 notas de la
Sarabande y sus repeticiones en las grabacio-
nes de Pau Casals y Anne Gastinel. Para ello,
se han colocado marcas en el inicio y final de
cada nota, bajando la velocidad de reproduc-
cién hasta un 12,5% ? con el objetivo de ser lo
mds preciso posible. Posteriormente, mediante
tablas de hojas de datos, se ha procedido a
obtener el resto de los datos que se presentan
en las siguientes lineas, a partir del primer dato
de la duracién de cada nota extraido directa-
mente de Sonic Visualiser®.

RESULTADOS DEL ANALISIS
COMPARATIVO

Interpretacion de datos
macro—agogicos

Antes de abordar la interpretacién de la musi-
ca, un breve comentario acerca de los silencios
iniciales y finales de las dos grabaciones: se

IGOR SAENZ ABARZUZA

entiende que estos lapsos de tiempo cuentan
con el beneplécito del intérprete. Dicho esto,
en la grabacién de Gastinel, el silencio inicial
dura 0,743 y el final 3,413, mientras que en
loa de Casals, el inicial dura 0,775 vy el final,
3,489. Resulta destacable esta igualdad entre
ambas grabaciones. El silencio inicial cuenta
con una escasa diferencia que, poniendo el
corte en el decisegundo, seria de 0,0: al mili-
segundo, ese lapso es de 0,032 "1 . Acerca del
silencio final, la interpretacién del resultado es
similar con una diferencia escasa de 0,076.
Este silencio final resulta mas llamativo, ya que
esta duracién casi quintuplica a la del inicio.
Incluso asf, al decisegundo la diferencia es de

0,0.

En cuanto a la duracién total de la A-A" y de
B-B’, en la grabacién de Pau Casals, A dura
34,031 y A, 32,166. La parte B dura 48,107,
y B’, 48,939. En la grabacion de Anne Gasti-
nel, A dura 31,333 y A, 31,8. La parte B dura
46,785y B’, 51,015. Por tanto, mientras que
en la grabacién de Anne Gastinel A"y B” duran
mds que Ay B, en la de Pau Casals A dura mds
que A, y B" dura més que B. Se puede observar
cémo en Casals la diferencia entre Ay A es de
1,865 segundos a favor de A, y entre By B la
diferencia es de 0,832 segundos a favor de B,
casi un segundo de diferencia entre ambas. En
la grabacién de Anne Gastinel, la diferencia
entre Ay A es de 0,467 en favor de A, mien-
tras que la diferencia entre B y B es de 4,23,
en esta ocasiéon en favor de B. Se muestra la
gran diferencia de duracién entre B y B” en la
interpretacién de Anne Gastinel, cuando en la
de Pau Casals no llega al segundo.

Comparando ambas versiones, se puede ver
que en cuanto a la parte A, la grabacién de
Casals dura 2,698 més que la de Gastinel,
que es la mayor diferencia entre ambas inter-
pretaciones. La parte A, con una desigualdad
de 0,366, marca la menor diferencia. La parte
B de Casals vuelve a durar més, con 1,322,
mientras que la parte B’, se muestra a favor
de la versidon de Anne Gastinel de 2,076, la

8 En este arficulo no se analizan las duraciones nofa por nofa. Para un andlisis exdusivo de la versién que Casals registrd de la Sarabande, en Saenz (2018a) se expuso

cdmo Casals dlargaba mayoritariomente la duracion de los notas del inidio o fin del compds, con una dara relacion entre el andlisis arménico-estructural y el inferprefativo.

Se conduyé que los diferentes combinaciones que se crean aportan variedad a la vez que respefan la parfitura de la Sarabande de Bach.

? Setrata de la minima velodidad que permite Sonic Visudliser; que fiene un margen que va desde 12,5% hasta 800%. Este cambio en la velodidad no afedia a los ofros
pardmetros del sonido registrado en la sefial de audio como son el imbre, la alturay la infensidad.

19 Pora conocer con profundidad la metodologia seguida con Sonic Visudliser fanto en esta invesligacién como en previas, consutiar Saerz (2018b).

M Entodo el proceso de andlisis, se han utilizado mediciones acotadas ol milisegundo por ser las que ofrece Sonic Visualiser
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Unica que dura més en la interpretacién de la
violonchelista. Es estos datos macro-agédgicos,
se pueden ver claramente dos propuestas de
interpretacién muy diferenciadas.

PRIMERA LUPA:
LOS GRUPOS DE 4 COMPASES

Las dos partes de la Sarabande se pueden sub-
dividir en un total de 5 grupos de 4 compases,
2 en la parte A-A'y 3 en B-B’. La primera lupa
micro-agdgica se establece en las diferencias y
similitudes entre los dos intérpretes por separa-
do y en comparacién de ambos, en el tiempo
que dedican a la interpretacién de cada uno
de estos grupos.

En la siguiente Tabla N°1 se puede observar
lo duracién de estos grupos ajustada al mili-
segundo en la interpretacién de Casals, dife-
renciando con el nombre “Duracién primera
int.” y “Duracién repeticion” las dos veces que
se ejecutan la Parte A y la Parte B de la obra
tanto en la versién de Casals como en la de
Gastinel.

Tabla 1

Duraciones de los grupos de 4 compases en Casals.

Compases Duracion primera int. Duracion repeticion Diferencia
cc. 1-4 17,833 16,8 1,033
cc. 5-8 16,198 15,366 0,832
cc. 9-12 16,172 15,568 0,604

cc. 13-16 15,527 15,796 -0,269
cc. 17-20 16,408 17,575 -1,167

Como se puede ver en la cuarta columna, en la
interpretacién de Casals de la Parte A hay una
prevalencia de duracién mayor en la primera
interpretacién que en la repeticiéon de A. En B,
lo tendencia se invierte, con especial énfasis
en el Ultimo grupo de 4 compases debido al
ritardando final que se realiza en la repeticién
de B para concluir la pieza. Es en este ¢ltimo

grupo donde se puede ver una mayor diferen-
cia. Como grupo de duracién larga, destaca
el primero de A con una duracién de 17,833,
y el mds breve, el segundo de A" con 15,366.

En la siguiente tabla, se puede ver la misma
informacién que en la tabla anterior, pero esta
vez de la interpretaciéon de Anne Gastinel:

Tabla 2

Duraciones de los grupos de 4 compases en Gastinel.

Compases Duracion primera int. Duracion repeticion Diferencia
cc. 1-4 16,179 16,324 -0,145
cc. 5-8 15,051 15,362 -0,311
cc. 9-12 15,16 16,199 -1,039

cc. 13-16 15,446 15,69 -0,244
cc. 17-20 16,179 19,126 -2,947
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Como puede observarse en la Tabla N°2, en
mayor o menor medida, la repeticién tanto de
A como de B tienen en todos los casos una
duracién mayor que la primera interpretacién.
En el caso del ¢ltimo grupo, es muy notable la
prevalencia de la repeticién. También se puede
ver cémo en el final de A, la segunda interpre-
tacién tiene una notable mayor duracién por
encima del segundo.

A diferencia de Casals, en la interpretacion de
Gastinel no es el primer grupo el que destaca
como largo, sino el Ultimo de B’ y por tanto el
que cierra la interpretacién de la Sarabande.
En comparacién a la interpretacion de Casals,
se puede ver que en la de Gastinel, los extre-
mos se acentlan: tanto el grupo mds largo,
el Oltimo de B’, como el més corto, los com-
pases 5 a 8 de la primera interpretaciéon con
una duracién de 15,051, son ambos de dura-
ciones mds largas en el primer caso y breves
en el segundo. Asi, Gastinel realiza mayores
diferencias en los sub-grupos de 4 compases.
El cuarto grupo de 4 compases (compases 13
a 16) presenta tanto en la primera interpreta-
cién como en la repeticiéon escaso margen de
diferencia: 8 décimas en la primeray 10 en la
repeticién. Muy cercana es la similitud entre la
repeticién de los compases 13 a 16 en ambos
intérpretes, con una diferencia ajustada de 10
décimas. Asi pues, este grupo es que mayores
similitudes presenta entre la version de Casals
y la de Gastinel. Quizds la coincidencia mds
destacable sea la de la repeticion del segun-
do grupo de 4 compases, los compases 5 a
8, donde ambas interpretaciones se llevan un
margen de 4 milisegundos. Como se puede
ver, més que buscar similitudes, nos encon-
tramos ante dos modelos diferentes, aunque
no opuestos, por marcar duraciones no com-
parables y con tendencias diferentes en sus
numeros pero sobre todo, en las tendencias.
La de Casals, si destaca por algo, es por una
mayor variedad, siendo los grupos mdés largos
el de los primeros 4 compases de la primera
interpretacién de A, y el final de la obra en la
repeticién de B. En cambio, Gastinel se toma
més tiempo en los finales de las partes A y B
de la repeticion. Como se ha mencionado, en
esta primera lupa y dentro de la variedad que
presentan ambas interpretaciones, se puede
ver mayor igualdad en la de Casals y un ma-
yor grado de variedad en las duraciones de la
versién de Gastinel.

IGOR SAENZ ABARZUZA

Para acabar con esta primera lupa, en la Tabla
N°3 se puede ver la diferencia de los grupos
restando la duracién de cada grupo en la in-
terpretacién de Gastinel a la de Casals. Por
tanto, un resultado positivo implica mayor du-
racién en la de Casals, y un resultado en nega-
tivo, una mayor duracién en la interpretacion
de Gastinel.

Tabla 3
Duraciones de los grupos de
4 compases en Gastinel.

Duracion Duracion
Compases . . oy
primera int. repeticion
cc. 1-4 1,654 0,476
cc. 5-8 1,147 0,004
cc. 9-12 1,012 -0,631
cc. 13-16 0,081 0,106
cc. 17-20 0,229 -1,551

En busqueda de convergencias, el grupo de
los compases 13 a 16 de la primera interpre-
taciéon y el grupo de los compases 5 a 8 de la
repeticién tienen una diferencia que, acotada
al decisegundo, serfa de 0,0. Todavia mds: en
el caso de la repeticién de los compases 5 a
8, si la acotacién fuera al centisegundo, seria
de 0,00. Se puede concluir que, virtualmente,
ambos grupos tienen una misma duracién, in-
dependientemente de lo que pase dentro del
grupo o en el sumatorio con el resto de la par-
te.

SEGUNDA LUPA: LOS COMPASES.

A continuacién, en la Tabla N°4, se presentan
los datos referidos a la duracién de cada uno
de los compases en la version de Casals, dife-
renciando en dos columnas separadas la pri-
mera interpretacién de la repeticién. La Gltima
columna, al igual que en las tablas anteriores,
estd reservada a la diferencia de las columnas

2y 3.
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Compases Duracion primera int. Duracion repeticion Diferencia
c.1 5,068 4,511 0,557
c.? 4,618 4,296 0,322
c.3 3,797 3,758 0,039
c.4 4,35 4,235 0,115
c.5 3,979 3,737 0,242
c.6 3,805 3,552 0,253
c.7 4,003 3,852 0,151
c.8 4,411 4,225 0,186
c.9 4,398 4,02 0,378
c.10 3,915 3,813 0,102
c.11 3,799 3,852 -0,053
c.12 4,06 3,883 0,177
c.13 4,092 4,382 -0,29
c.14 3,599 3,663 -0,064
c.15 3,756 3,775 -0,019
c.16 4,08 3,976 0,104
c.17 4,113 4,265 -0,152
c.18 3,93 3,948 -0,018
c.19 3,856 4,222 -0,366
c.20 4,509 5,14 -0,631

En la interpretacién de Pau Casals, el compds
11 tiene una ligera mayor duracién en B’, tan
ligera que incluso en micro-agégica, la dife-
rencia no es destacable: 0,0529 a favor de B’.
Algo parecido sucede con los siguientes tres
compases: en el compds 14, en B" dura 0,064
més que en B. En el compés 15, en B’ dura
0,019 mas que en B, y finalmente en el com-
pds 18, hay una diferencia de 0,017 a favor
de B respecto a B. Las diferencias mads signifi-
cativas entre la primera interpretacién y la re-
peticién se pueden observar en los compases
1,2y 9 entavor de la primera interpretacién y
en el compés final de la repeticion, el 20. Por
su escaso margen, en el compds 3, la imper-
ceptible diferencia juega a favor de A frente a
A por 0,039 segundos. Por tanto, de los 20

compases, en la primera parte todos los com-
pases duran mds en A que en A, con el matiz
mencionado del compés 3. En la segunda par-
te, cuatro compases tienen mayor duracién en
B y ocho la tienen en B, con los comentarios
senalados. Asf, en la interpretacién que Casals
realiza de la parte A, todos los compases du-
ran mds en la primera interpretaciéon que en
la repeticion. Respecto a la parte B, de los 12
compases, en cuatro se mantiene esta tenden-
cia expresada en A, pero en ocho la tendencia
se invierte.

Mirando el mismo pardmetro en la interpreta-
cién de Gastinel presentada en la Tabla N°5,
no se observa una tendencia tan clara. Aqui
no existe un patrén como tal: en la parte A son
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cuatro los compases que duran mds en la pri-
mera interpretacion y cuatro en la repeticion.
En la parte B, son tres los que tienen una du-
racién mayor en en la primera interpretacién
aunque dos de ellos con un escaso margen
que acotado al decisegundo seria de 0,0. En
esta versién de Anne Gastinel, el compds 2 tie-
ne una imperceptible diferencia a favor de A
frente a A" de 0,014, caso similar al del com-
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pds 4 con 0,072 esta vez a favor de A’ frente
a A. En el compds 15 la diferencia es de 0,07
a favor de B, y en el compds 16, 0,041 a fa-
vor también de B. Mirando el pardametro del
compds en esta segunda lupa, Gastinel realiza
mayores duraciones en la repeticiéon de Ay B
que en la primera interpretacién.

Tabla 5

Duraciones de los compases en Gastinel.

Compases Duracion primera int. Duracion repeticion Diferencia
c.1 4,278 4,152 0,126
c.2 3,979 3,965 0,014
c.3 3,464 3,677 -0,213
c.4 4,458 4,53 -0,072
c.5 3,615 4,062 -0,447
c.6 3,502 3,281 0,221
c.7 3,636 3,908 -0,272
c.8 4,298 4,111 0,187
c.9 4,087 4,259 -0,172
c.10 3,521 4,097 -0,576
c.11 3,39 3,809 -0,419
c.12 4,162 4,034 0,128
c.13 4,101 4,258 -0,157
c.14 3,687 3,885 -0,198
c.15 3,77 3,7 0,07
c.16 3,888 3,847 0,041
c.17 4,314 4,484 -0,17
c.18 3,705 3,829 -0,124
c.19 3,689 4,581 -0,892
c.20 4,471 6,232 -1,761

Tanto la version de Pau Casals de la Saraban-
de como la de Anne Gastinel, coinciden en el
compds de mayor duracién, el Ultimo de la re-
peticién que pone fin a la obra. No coinciden
en el compds de menor duracién, que es el
11 con 3,39 en la primera interpretaciéon de

Gastinel, y el compés 6, con una duracién de
3,552 en la repeticiéon de la versién de Casals.

Mirando diferencias destacables por encima
del medio segundo, Casals toca el primer
compés 0,557 mas largo en A, y el compés 20
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dura mds en B’ con una diferencia de 0,631.
Por tanto, las mayores diferencias ya desta-
cables se dan tan solo en el primer y Gltimo
compds. En la version de Gastinel no se repi-
te esta idea inferpretativa: aquellos compases
que se acercan a medio segundo de duracién
son destacables, como la diferencia de 0,447
del compds 5 a favor de A, el compés 10, con
0,576 a favor de B’ y el compds 11, a favor
también de B’. Se acerca al segundo de dife-
rencia el compds 19, con 0,892 a favor de B’
y el 1’761 del compds 20 con una duracién
mayor también en B’. Por tanto, en la segunda
lupa y tal y como sucedia en la primera, se si-
gue observado una mayor polarizacién de los
extremos en la versién de Gastinel con respec-
to a la de Casals.

Para acabar con la segunda lupa, en la Ta-
bla N°6 se comparan las duraciones de los
compases esta vez entre Casals y Gastinel, ha-
biendo restado la duracién de Casals a la de
Gastinel. Asi, un resultado positivo determina
una mayor duracién en la interpretacién del
violonchelista cataldn y viceversa.

Tabla 6
Diferencias entre ambas interpretaciones respecto a la
duracién de los compases.

Compases I?uracié.n Dura.ci.o"n

primera int. repeticion
c.1 0,79 0,359
c.2 0,639 0,331
c.3 0,333 0,081
c.4 -0,108 -0,295
c.5 0,364 -0,325
c.b 0,303 0,271
c.7 0,367 -0,056
c.8 0,113 0,114
c.9 0,311 -0,239
c.10 0,394 -0,284
c.11 0,409 0,043
c.12 -0,102 -0,151
c.13 -0,009 0,124
c.14 -0,088 -0,222
c.15 -0,074 0,075

c.16 0,192 0,129
c.17 -0,201 -0,219
c.18 0,225 0,119
c.19 0,167 -0,359
c.20 0,038 -1,092

Como se puede observar en los resultados, en
14 ocasiones de 20, Casals toca mds largos
los compases en la primera interpretacion,
mientras que en la segunda, son 10y 10, mi-
tad y mitad. En la primera interpretacién, los
compases 13, 14 y 20 tienen una duracién
que acotada al decisegundo es de 0,0, virtual-
mente iguales o, en todo caso, con una im-
perceptible diferencia a tiempo real. Destaca,
en la busqueda de igualdades si las hubiere,
el compds 13, con una duracién de 0,003 en
favor de la interpretacion de Gastinel, también
(o todavia mdés, si cabe) virtualmente igual a
lo de Casals. En la repeticion, las igualdades
de encuentran en los compases 3, 7, 11 y
15. En cuanto a la mayor divergencia, en el
Ultimo compds de la repeticién la diferencia
micro-agdgica es abismal, por encima del se-
gundo en la version de Gastinel. En datos aco-
tados al milisegundo, una diferencia de esta
envergadura es mds que notable.

TERCERA LUPA: LOS PULSOS

La tercera y ¢ltima lupa se establece en los
pulsos, 3 por cada compds. A excepcién del
compdés 8 donde hay una blanca con puntillo,
el resto de compases se pueden hacer medi-
ciones diferenciadas por pulsos. Con el fin de
obtener el dato de ese compds 8 también, se
ha subdividido la blanca con puntillo en tres
partes iguales. Para la correcta localizacion de
los datos, se ha colocado una primera colum-
na con el nimero de compds, y una segunda
con el nimero de pulso (1, 2 o 3).

Respecto a inferpretacién de Pau Casals y
como se puede observar en la Tabla N°7, la
mayor diferencia se puede ver en la primera
nota, muy notable, de 0,412 entre la prime-
ra interpretacién y la repeticion. Como dato
llamativo pero casi anecddtico, el tercer pul-
so del tercer compds tiene la misma duracién
ajustada al milisegundo en ambas.
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De los 24 pulsos, tan solo en 5 la duracién
es mayor en a la repeticién. Y lo que es mds
destacable: estas duraciones en favor de B
marcan 0,0 si se limitara al decisegundo. En
2 ocasiones, con una marca 0,00 si se limita-
ra al centisegundo, se aprecian diferencias tan
solo al milisegundo. Asi, puede determinarse
que virtualmente supone una no intencionali-
dad en alargar visiblemente la interpretacion
en la repeticién. De todos modos, esta mayor
duracién en la primera interpretacién presenta
valores de 0,0 al decisegundo en 15 ocasio-
nes. Con este dato, en 15 casos (incluyendo el
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tercer pulso del compés 4) no parece que Ca-
sals tenga una intencionalidad en diferenciar
ambas interpretaciones de forma global en lo
que respecta a los pulsos. En los casos donde
si se aprecian diferencias, destaca la primera
nota con una mayor duracién de 0,415 y el
tercer pulso del compds 7 con 0,201. Este pul-
so es previo a la nota final de la parte A, y
Casals opta por alargarlo decididamente an-
tes de la repeticién y no tras ella.

Tabla 7

Duraciones de los pulsos en Casals. Parte A.

Compases Pulso Duracion primera int. Duracion repeticion Diferencia
c.1 1 1,932 1,52 0,412
c.1 2 1,328 1,334 -0,006
c.1 3 1,808 1,657 0,151
c.? 1 1,5 1,43 0,07
c.2 2 1,357 1,256 0,101
c.? 3 1,761 1,61 0,151
c.3 1 1,297 1,244 0,053
c.3 2 1,146 1,16 -0,014
c.3 3 1,354 1,354 0
c.4 1 1,235 1,23 0,005
c.4 2 1,293 1,244 0,049
c.4 3 1,822 1,761 0,061
c.5 1 1,334 1,213 0,121
c.5 2 1,085 0,92 0,165
c.5 3 1,56 1,604 -0,044
c.6 1 1,186 1,084 0,102
c.6 2 1,16 1,136 0,024
c.6 3 1,459 1,332 0,127
c.7 1 1,18 1,218 -0,038
c.7 2 1,253 1,265 -0,012
c.7 3 1,57 1,369 0,201
c.8 1.2.3 1,47 1,408 0,062
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Analizando los datos reflejodos en la Tabla
N°8, la interpretacién de Gastinel en esta par-
te A muestra otros patrones diferentes a lo ex-
puesto sobre la version de Casals. De los 25
pulsos, en 13 de ellos hay una duracién mayor
en la repeticion frente a 12 pulsos de la prime-
ra interpretacién. Se trata pues de un balance
practicamente similar en favor de una u otra
entre ambas partes. Viendo el total de notas
donde la duracién limitada al decisegundo es
de 0,0, hay 17 contando con la blanca con
puntillo separada en 3 partes. Por tanto, otfra
visién podria determinar que ese equilibrio en-
tre las dos partes no es tal, y que hay una in-
tencionalidad en conjunto de no diferenciar la
primera interpretacién de la repeticién.

Respecto a los pulsos destacadamente diferen-
ciados, se encuentra el tercer pulso del com-
pds 5, asi como el primer pulso del compdés 6.
Ambos estdn seguidos, pero Gastinel no los
destaca en el mismo lugar de su grabacién, ya
que el primero es largo en la repeticion mien-
tras que el segundo es largo en la primera
interpretacién. Asi pues, ese alargamiento se
desplaza un pulso hacia delante en la repe-
ticion frente a la primera interpretacién. Tam-
bién se toma mds tiempo en el primer pulso
del compds 3 en la repeticién.

Tabla 8

Duraciones de los pulsos en Gastinel. Parte A.

Compases Pulso Duracién primera int. Duracion repeticion Diferencia
c.1 1 1,504 1,531 -0,027
c.1 2 1,102 1,074 0,028
c.1 3 1,672 1,547 0,125
c.2 1 1,381 1,449 -0,068
c.2 2 1,099 1,114 -0,015
c.2 3 1,499 1,402 0,097
c.3 1 1,295 1,548 -0,253
c.3 2 0,948 0,867 0,081
c.3 3 1,221 1,262 -0,041
c.4 1 1,243 1,247 -0,004
c.4 2 1,198 1,254 -0,056
c.4 3 2,017 2,029 -0,012
c.5 1 1,648 1,638 0,01
c.5 2 0,903 1,005 -0,102
c.5 3 1,064 1,419 -0,355
c.b 1 1,369 1,102 0,267
c.6 2 0,946 1,013 -0,067
c.b 3 1,187 1,166 0,021
c.7 1 1,181 1,347 -0,166
c.7 2 1,162 1,125 0,037
c.7 3 1,293 1,436 -0,143
c.8 1.2.3 1,432 1,37 0,062
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Comparando ambas grabaciones y como se
refleja en la Tabla N°9, las diferencias se ob-
servan en cada pulso, destacando més la va-
riedad que la falta de ella. En definitiva, hay
mds divergencias que convergencias. En la
primera interpretacién, las mayores discrepan-
cias interpretativas (entiéndase), se dan entre
lo primera nota que Casals interpreta con una
duraciéon excepcional. Por otra parte, Gastinel
opta por alargar el primer pulso del compds 5
con una duracién de 0,314, mientras que Ca-
sals opta por hacerlo en el tercero con 0,496.
En la repeticion, Gastinel alarga el primer pul-
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so del tercer compds como novedad respecto
a la primera interpretacién, y Casals lo hace
en el segundo. El tiempo que se toma Gastinel
en el primer pulso del compds 5 (al igual que
la primera interpretacién), esta vez no se lo
toma Casals en el tercero. El dato anecdético
se da en la diferencia en la nota final, porque
a pesar que tanto Casals como Gastinel tienen
diferentes duraciones para esta media de la
blanca con puntillo tanto en la primera inter-
pretacién como en la repeticién, la diferencia
entre ambos es siempre la misma.

Tabla 9

Diferencias entre ambas inferpretaciones respecto a la duracién de los pulsos.

Compases Pulso Duracion primera int. Duracion repeticion
c.1 1 0,428 -0,011
c.1 2 0,226 0,26
c.1 3 0,136 0,11
c.2 1 0,119 -0,019
c.? 2 0,258 0,142
c.2 3 0,262 0,208
c.3 1 0,002 -0,304
c.3 2 0,198 0,293
c.3 3 0,133 0,092
c.4 1 -0,008 -0,017
c.4 2 0,095 -0,01
c.4 3 -0,195 -0,268
c.5 1 -0,314 -0,425
c.5 2 0,182 -0,085
c.5 3 0,496 0,185
c.6 1 -0,183 -0,018
c.6 2 0,214 0,123
c.6 3 0,272 0,166
c.7 1 -0,001 -0,129
c.7 0,091 0,14
c.7 0,277 -0,067
c.8 1.2.3 0,038 0,038

ArtsEduca 28 / 205

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.14 | ISSN:2254-0709 | pp. 192-211

SUMARIO



MUSICOLOGIA Y TICs
TRES LUPAS PARA EXAMINAR A PAU CASALS Y ANNE GASTINEL:
ANALISIS DE LA AGOGICA EN DOS INTERPRETACIONES DE LA SARABANDE BWV 1011 DE J.S. BACH.

Respecto a la parte B y como se muestra en en el segundo pulso del compds 13, donde,
la Tabla N°10, hay un total de 36 pulsos. En al milisegundo, ambos pulsos son iguales en
la versién que Pau Casals registré, estos pul- lo primera interpretaciéon y en la repeticion.
sos marcan una diferencia acotada al centise- Las diferencias mds notables se dan en el pri-
gundo de 0,0 en 28 ocasiones, por lo que la mer pulso del compds 13 en la repeticién, asf
constante vuelve a ser la igualdad dentro de como en el primer pulso del compds 9 que da

que cada una es diferente. La excepcion estd

Tabla 10

Duraciones de los pulsos en Casals. Parte B.

Compases Pulso Duracién primera int. Duraciéon repeticiéon Diferencia

c.9 1 1,634 1,421 0,213
c.9 2 1,256 1,166 0,09
c.9 3 1,508 1,433 0,075
c.10 1 1,354 1,222 0,132
c.10 2 1,047 1,132 -0,085
= c.10 3 1,514 1,459 0,055
& c11 1 1,226 1,3 -0,074
s 11 2 1,047 1,119 -0,072
S 11 3 1,526 1,433 0,093
2 c.12 1 1,258 1,255 0,003
Z 12 2 1,279 1,224 0,055
= c.12 3 1,523 1,404 0,119
8 13 1 1,43 1,749 0,319
8 .13 2 1,096 1,096 0
3 13 3 1,566 1,537 0,029
§ c.14 1 1,238 1,206 0,032
S c.14 2 1,018 1,076 -0,058
® c.14 3 1,343 1,381 0,038
- c15 1 1,229 1,206 0,023
§ c.15 2 1,169 1,226 -0,057
— 15 3 1,358 1,343 0,015
S .16 1 1,203 1,197 0,006
c16 2 1,302 1,233 0,069
B 16 3 1,575 1,546 0,029
g 17 1 1,471 1,528 -0,057
= 17 2 1,192 1,224 -0,032
17 3 1,45 1,513 0,063
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.18 1 1,302 1,239 0,063
.18 2 1,204 1,279 -0,075
.18 3 1,424 1,43 -0,006
19 1 1,2 1,25 -0,05
.19 2 1,244 1,395 -0,151
19 3 1,412 1,577 -0,165
c.20 1 1,384 1,369 0,015
c.20 2 1,449 1,766 0,317
c.20 3 1,676 2,005 -0,329

Los datos de la parte B de la versién de la Sa-
rabande que registré Anne Gastinel se pueden
ver en la Tabla N°11. Aquf se observan cuatro
pulsos a destacar notablemente. El primero de
ellos es claramente el Ultimo pulso, donde se
aprecia una diferencia a favor de la repeticién
de 0,954, cercana al segundo (lo que en una
tercera lupa micro-agdgica es una diferencia
muy remarcable). Con una duracién superior

al medio segundo, con 0,672, el primer pulso
del compds 10 tiene una duracién mayor en
lo primera interpretacién: si Casals destaca-
ba el primer pulso del compds 9, Gastinel lo
hace en el 10. Como tercer punto destacable,
el compds 12: el primer pulso destaca como
largo en la primera interpretacién (0,323), el
segundo en la repeticiéon (-0,223), y el tercer
pulso es practicamente similar (0,028).

Tabla 11

Duraciones de los pulsos en Gastinel. Parte B.

Compases Pulso Duracién primera int. Duraciéon repeticiéon Diferencia
c.9 1 1,42 1,479 -0,059
c.9 2 1,144 1,279 -0,135
c.9 3 1,523 1,501 0,022
c.10 1 1,223 0,551 0,672
c.10 2 0,986 1,114 -0,128
c.10 3 1,312 1,485 -0,173
c.11 1 1,266 1,46 -0,194

c.11 2 0,897 0,875 0,022
c.11 3 1,227 1,474 -0,247
c.12 1 1,341 1,018 0,323
c.12 2 1,097 1,32 -0,223
c.12 3 1,724 1,696 0,028
c.13 1 1,681 1,77 -0,089
c.13 2 0,985 0,967 0,018
c.13 3 1,435 1,521 -0,086
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c.14 1 1,45 1,531 -0,081
c.14 2 0,988 0,994 -0,006
c.14 3 1,249 1,36 -0,111
c.15 1 1,599 1,657 -0,058
c.15 2 0,973 0,949 0,024
c.15 3 1,198 1,094 0,104
c.16 1 1,502 1,335 0,167
c.16 2 1,416 1,368 0,048
c.16 3 0,97 1,144 -0,174
c.17 1 1,494 1,413 0,081
c.17 2 1,077 1,023 0,054
c.17 3 1,743 2,048 -0,305
c.18 1 1,433 1,35 0,083
c.18 2 0,972 1,137 -0,165
c.18 3 1,3 1,342 -0,042
c.19 1 1,082 1,197 -0,115
c.19 2 1,066 1,297 -0,231
c.19 3 1,541 2,087 -0,546
c.20 1 1,348 1,51 -0,162
c.20 2 1,259 1,13 0,129
c.20 3 1,864 2,818 -0,954

Para acabar, se compara finalmente esta parte
B con los datos presentados en la Tabla N°12.
De los treinta y seis pulsos, ocho duran en la
primera interpretacién 0,0 al corte del cen-
tisegundo, y trece lo hacen en la repeticién.
Segun estos datos, prima la variedad. Dentro
de esa variedad, en la primera interpretacion
es de destacar que las diferencias no superan
el 0,3 mds que en dos ocasiones: la primera,
de manera muy notable en el tercer pulso del
compds 16, con 0,605 més tiempo en la in-
terpretacion de Pau Casals. La segunda, en el
primer pulso del compds 15, con 0,37 mds en
la version de Gastinel. En la repeticiéon, con
mucha mdés variedad y picos de diferencias,
destaca con 0,607 la duracién que Pau Ca-
sals le da por encima de la de Anne Gastinel
al primer pulso del compds 10. Casals tam-
bién se toma mds tiempo en el tercer pulso del
compds 16 (ya lo hizo en la primera interpre-

tacién), y en el pentltimo pulso, preparando el
final. En cambio, Gastinel se ftoma su tiempo
de mds en el primer pulso del compds 14 con
0,325 (ya se tomé 0,212 en la primera parte),
en el primer pulso del compds 15 con 0,451
(lo hizo en la primera parte con 0,37) y en el
tercer pulso del compds 17 con 0,535 (lo hizo
con menor intensidad en la primera interpreta-
cién con 0,293). Como novedad respecto a la
primera interpretacién, cambia el tercer pulso
del compds 19, con una duracién 0,51 mayor
que la de Casals, que fue 0,129 en la primera
interpretacién. Finalmente, el pulso que desta-
ca por encima de todos es el Gltimo, que coin-
cide con la nota final, donde Gastinel se toma
mucho mds tiempo que Casals, concretamente

0,813 mds.
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Tabla 12

Diferencias entre ambas interpretaciones respecto a la duracién de los pulsos.

Compases Pulso Duracion primera int. Duracion repeticion
c.9 1 0,214 -0,058
c.9 2 0,112 0,113
c.9 3 -0,015 -0,068
c.10 1 0,131 0,671
c.10 2 0,061 0,018
c.10 3 0,202 -0,026
11 1 -0,04 -0,16
11 2 0,15 0,244
11 3 0,299 -0,041
.12 1 -0,083 0,237
c.12 2 0,182 -0,096
.12 3 -0,201 -0,292
13 1 0,251 0,021 3
c13 2 0,111 0,129 =
c13 3 0,131 0,016 -
c.14 1 -0,212 -0,325 S
c.14 2 0,03 0,082 2
c.14 3 0,094 0,021 z
c15 1 0,37 0,451 <
c15 2 0,196 0,277 g
c15 3 0,16 0,249 g
.16 1 -0,299 -0,138 E
c16 2 0,114 0,135 4
c.16 3 0,605 0,402 2
c17 1 -0,023 0,115 e
17 2 0,115 0,201 o
.17 3 -0,293 -0,535 3
c.18 1 0,131 0,111 g
c.18 2 0,232 0,142 -
c.18 3 0,124 0,088 X
.19 1 0,118 0,053
19 2 0,178 0,098 B
19 3 -0,129 -0,51 =
c.20 1 0,036 0,141 <
c.20 2 0,19 0,636
c.20 3 -0,188 -0,813
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CONCLUSIONES

Tal y como menciona David Blum en su trabajo
sobre Pau Casals, parece ser que el intérprete
catalén realizaba un exhaustivo trabajo nota
por nota y a velocidad lenta que se refleja en
la investigacion presentada, por lo que el re-
sultado final no es fruto de la improvisacion.
Casals como docente, transmitia la importan-
cia de realizar este andlisis micro-agdgico,
qué hacer con cada nota, una lupa que “no
agrandaba el espacio sino el tiempo” (Blum
2000a, p.111). Analizaba fragmentos de las
Suites para decidir qué hacer en cada momen-
to y fomentaba esta prdctica de estudio a sus
alumnos. Luego, una interpretacién a tiempo
real refleja sin duda el trabajo hecho a peque-
fa escala. Por los datos que se han extraido de
la version de Anne Gastinel, se puede afirmar
que la violonchelista francesa realiza también
una interpretacién consciente y no fruto de la
arbitrariedad o la improvisacién.

En lo relativo a los datos obtenidos y a pe-
sar de lo costoso de la medicién de cada nota
de manera manual con el programa Sonic
Visualiser, la interpretacién de los resultados
muestra lo que se puede descubrir si el foco se
pone en el detalle y no en el todo. Si bien la
Sarabande no es un movimiento que se toque
especialmente répido, las diferencias agégicas
mds sutiles son dificiles de percibir a tiempo
real. Tan solo un andlisis de la micro-agégica'y
de las duraciones nota por nota puede arrojar
luz sobre las pequenas diferencias que se han
presentado e interpretado, y que a priori, con
una duracién total similar, podrian tender a
interpretarse como grabaciones con més con-
vergencias que divergencias.

Analizando los aspectos que se han tratado, se
puede ver que, si bien existen ciertas conver-
gencias, ambas interpretaciones muestran dos
maneras diferentes de tocar la Sarabande en
un similar espacio de tiempo, dos interpreta-
ciones diferentes en tres lupas de andlisis con
focos diferenciados. Hay mds divergencias que
convergencias, por pequefias que estas sean.
Incluso cabe afirmar que son cuatro maneras,
si se incluyen las repeticiones. Con un silencio
inicial y final practicamente idéntico en ambas
grabaciones y en una obra con un claro pre-
dominio de igualdad en los valores ritmicos,
la riqueza que aporta el intérprete hace que
los posibilidades sean grandes, lo que enfa-
tiza su labor. En definitiva dos intérpretes, dos
posibilidades diferentes, pero no opuestas. En
el andlisis de las partes A-A" y B-B’, los datos

muestran dos propuestas totalmente diferen-
tes. A medida que la lupa se va acercando,
los pequefias convergencias y divergencias se
multiplican. En la primera lupa, la de los gru-
pos de 4 compases, hay una mayor igualdad
general en Casals y una interpretacién mds
irregular o variada en Gastinel. Son dos inter-
pretaciones divergentes, pero la de Gastinel es
mds amplia por los extremos; de ella son el
grupo mds largo y el més corto. En esta prime-
ra lupa, se han podido observar algunas simi-
litudes llamativas, como la escasa diferencia
en el cuarto grupo de la primera interpretacién
y todavia mds escasa diferencia en el segundo
grupo de la repeticién entre ambas interpre-
taciones. Respecto a la segunda lupa y en la
versién de Pau Casals, en la parte A hay una
clara tendencia a una mayor duracién en la
primera interpretacién respecto a la repeticién,
mientras que en B, la tendencia es mayorita-
riamente la contraria. Este claro patrén no se
repite en la version de Anne Gastinel, que no
presenta ningdn patrén claro en una versiéon
més polarizada también en los pardmetros de
la segunda lupa. Ambas versiones de la Sara-
bande comparten la ubicacién del compés de
mayor duracién, que es el Gltimo de la repeti-
cién que pone fin a la obra, por el tiempo que
se toman en el ritardando final. No obstante,
ese excepcional tiempo que se foman no es
igual en ambas versiones, ya que en Gastinel
es algo mds de 1 segundo que en Casals, lo
ﬁue en micro-agdgica, es un tiempo sobresa-
iente.

Como menciona David Blum (2000a, p.80),
“para Casals, la primera nota es la puerta
por la que el impulso divino entra en nuestra
esfera terrenal”. Asi se ve en la tercera lupa,
donde Casals se toma un tiempo excepcional-
mente largo en el primer pulso que da inicio
a la obra. Es sabido que Casals le daba una
especial importancia a la primera nota de la
obra, y se ve en su duracién: en sus propias
palabras, “la primera nota siempre debe oir-
se” (Blum 2000b, p.168). Casals defendia que
esta primera nota debia ser mas larga que el
resto, optando por destacarla por su duracién:
“esto da una carécter de rubato muy agrada-
ble, lo que no quiere decir que sea rubato. No
debemos oir una nota tras otra como si fuera
una mdaquina” (Blum 2000a, p.150). Por lo
demds, y dadas las escasas diferencias en los
datos obtenidos, no parece que haya una es-
pecial intencién por parte de Casals en alargar
los pulsos en la primera interpretacién o en la
repeticién. En cambio, Gastinel reparte 13 a
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12 la mayor duracién en la repeticién y en la
primera interpretacién respectivamente, si bien
los escasos mérgenes de este equilibrio bien
pudieran dar una lectura similar a la realizada
en la interpretacién de Casals.

Las dos interpretaciones de la Sarabande, com-
partiendo una similar duracién, estan llenas
de sutiles convergencias y divergencias en una
obra donde, como se ha destacado, de 108
notas, 100 tienen el valor ritmico de corcheaq,
lo que en un primer término presenta un punto
de partida poco variado. Nada mds lejos de
la realidad: variedad frente a repeticién, di-
vergencias frente a convergencias, diferencias
frente a similitudes. Respetando la partitura de
Bach, se visualiza el amplio margen que hay
para la interpretacién y del que tan buen uso
hacen tanto Anne Gastiel como Pau Casals.
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RESUMEN

- wm Em Em mm Em
El presente articulo analiza las categorias que definen el bailarin como principal elemento de significacién
o signo para la construccién de la semiética de la danza partiendo de la revisién documental. Dentro
de un paradigma plural que integra el andlisis cualitativo y la investigacién basada en el arte, y desde la
metodologia observacional elaboramos un instrumento de andlisis ad hoc con el objetivo de estudiar la
relacién entre movimiento y espacio y el cardcter generador de significado dentro del proceso de comuni-
cacién. Entre los resultados mds destacados resaltamos categorizar los signos que delimitan este elemen-
to a modo descriptivo y de herramienta de andlisis. Estos permiten concluir cémo, de manera principal
pero no Unica, este elemento y la organizacién o conformacién de sus signos, generan significado dentro
del discurso de las obras de danza y son una aportacién a su semidtica como un conjunto de elementos
de creacién con significado.

Danza, Comunicacién, Bailarin, Semiética, Significado

- . ABSTRACT
This article analyses the categories that define the dancer as the main element of significance for the
construction of dance semiotics based on a documentary review. Within a plural paradigm that integrates
qualitative analysis and art-based research, and from observational methodology, we developed an ad
hoc analysis instrument headed to study the relationship between movement and space, and the features
that generates meaning within the communication process. Among the most outstanding results we highli-
ght categorizing the signs that delimit this element as a descriptive and analytical tool. These allow us to
conclude how, in a main but not unique way, this element and the organization or conformation of its signs
generate meaning within the discourse of dance plays and also being a contribution to its semiotics as a
set of elements of creation with meaning.

Dance, Communication, Dancer, Semiotic, Meaning.
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EL BAILARIN Y SU CONFIGURACION COMO
CATEGORIA EN UNA OBRA DE DANZA

Natalia Ollora—Triana
Miguel Corbi

Facultad de Educacion de la Universidad de Burgos

INTRODUCCION

Abordamos en este articulo la consideracion
de la danza escénica o teatral con fines artis-
ticos, como una forma de comunicacién que
desarrolla una narrativa propia dentro de una
semiologia particular, dedicando los conoci-
mientos de esta a la comprensién del arte de
la danza como un sistema de signos con signi-
ficado (Bobes, 1987; Bobes, 2004 & llliescu,
2011; Kowzan, 1997; Popa, 2015). Estas na-
rrativas se trazan por los elementos que forman
parte de sus particularidades y formas de desa-
rrollo en el momento de la creacién y posterior

representacién (Toro Calonge & Lépez-Apari-
cio Pérez, 2018).

Decimos que hay comunicacién cuando una
sefal, signo o conjunto de signos o mensa-
ie es enviada desde un emisor a un destina-
tario y exige una respuesta inferpretativa de
este destinatario. Esta respuesta interpretativa
o comprensién del mensaje sélo puede darse
cuando existe un cédigo, por lo tanto, si que-
remos conformar la semidtica de la danza se
debe postular la existencia de un lenguaje de

la danza (Thibaud, C. citado por Del rosario
Morales, 2011).

Por otro lado, se considera que el hecho de
pertenecer al conjunto de artes escénicas le
oforga una condicién estética, concepto que
se debe aceptar para el estudio de la comuni-
cacién. En funcién de un espacio y un tiempo
histérico y cultural, la obra (contenido/mensa-
ie) adquiere significado Unicamente como sim-
bolo exterior (significante, significant) segun la
terminologia de Saussure (Mukarovsky, 1977),
lingUista que en su estudio de los signos define
una estructura dual constituida por significan-
te, como unidad que puede ser tanto acUstica
como visual, y significado como la idea o con-
cepto evocado en la mente, ambos estdn uni-

dos por un vinculo arbitrario y ha sido creado
por el hombre (Zecchetto, 2002), por lo que
corresponde a la conciencia colectiva. Una
significacion determinada y construida a partir
de lo que se ve o percibe, de lo que Bour-
dieu (1997) denomina capital cultural, y de la
comprension individual del colectivo receptor,
en este momento y lugar concreto. Estos ele-
mentos subjetivos equivalen a lo que Fechner
resume como “factor asociativo” de la per-
cepcién estética (Cuesta, 2005). Algunos de
estos elementos pueden ser objetivados como
signos que se encuentran en el colectivo tanto
del emisor como del receptor, aportandole un
significado objetivo y una asociacién subjetiva
a lo obra de arte.

Considerando pues que el arte es un lenguaje
que integra una referencialidad subjetiva y una
referencialidad objetiva y que estas se hallan
en el colectivo que forma parte del hecho co-
municativo concreto, emerge la necesidad de
entender cémo se constituye este sistema de
signos que aportan una parte de significado
objetivo al mensaje enviado entre el creador e
intérprete y el receptor.

Tras realizar una revisién documental, con el
fin de conocer los diferentes signos que estdn
presentes en las creaciones escénicas y asf
construir los significados de las obras, se con-
sideraron pertinentes las aportaciones realiza-
das por Fistcher-Litche (1983) y Pavis (2000) a
partir del andlisis de los espectaculos teatrales,
ademds de los estudios de Kowzan (1986),
Dallal (1988; 2007) y Adshead et al. (1999),
acerca de sus andlisis sobre los elementos que
forman la danza escénica.

A lo largo de toda la historia y las creaciones,
la danza se halla sustentada en el movimien-
to como elemento caracterizador (Radoslay,
2008). Este movimiento se relaciona con otros
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elementos como signos en una interaccién en-
tre niveles semidticos (Ata & Queiroz, 2019;
Bobes, 2004; Mangieri, 2010; Muntanyola &
Belli, 2016; Popa, 2015; Vieites, 2016). Por lo
tanto, dentro del movimiento como elemento,
estd todo lo que implica al ser humano motriz,
cognitiva, expresiva y socialmente (Batalha,
1983). El bailarin es esencial como materia
prima (Dallal, 1988) y el movimiento con to-
das sus dimensiones serd una de las caracterfs-
ticas fundamentales (Carloni, 2018).

Considerando la semiologia de la danza como
un sistema de signos portadores de significa-
do y delimitadores de un estilo o paradigma,
nuestro articulo asume que el cuerpo y su mo-
vimiento es el principal elemento discursivo
con significacién como signo de dicha semio-
logia, y tfratamos de responder a los siguientes
objetivos e hipétesis:

* Analizar la expresion danzada del baila-
rin, como elemento de significacién, por-
tador de significado, con el fin de realizar
una configuracién concreta para la crea-
cion y la recepcion.

» Conocer los signos que configuran el ele-
mento corporal y el movimiento del bai-
larin como generador y portador de sig-
nificado en el proceso de comunicacién
entre el creador e intérprete y el piblico
como parte de la semiologia de la danza.

Esto lleva al planteamiento como hipétesis del
articulo: definir los signos que conforman el
elemento de la expresién danzada del bailarin
de una forma concreta por el creador, favo-
recerd el proceso de comunicacién, tanto la
emisién como la recepcién, ademds de cate-
gorizar las obras dentro de un estilo o paradig-
ma concreto de creacién.

Como segunda hipétesis: los signos del baila-
rin y su expresion danzada constituye un ele-
mento portador de significado y delimitador de
los diferentes estilos de danza.

SEMIOTICA DE LA DANZA:
EL CUERPO Y EL. MOVIMIENTO
COMO SIGNO

A través de un andlisis coreogrdfico histérico
se pueden llegar a definir cudles son estos ele-
mentos como signos semiolégicos. En danza,

NATALIA OLLORA-TRIANA
MIGUEL CORBI

ademds del cambio en el uso del libreto y de
la narracién, también se producen cambios
substantivos en el uso de los elementos de sig-
nificacién para proponer una nueva forma de
“danzalidad” como un lugar de experimenta-
cién fundamentado en la nueva nocién de tea-
tralidad (lugar de experimentacién teatral) que
involucra una escena revolucionaria dentro del
“giro corporal” (Grumann Sélter, 2008), esta
nueva danzalidad tendrd implicaciones tan-
to en el proceso de creacién como en el de
comunicacién. Estos elementos configuran la
accién como mensaje a transmitir, tienen una
referencia interna en la propia obra y unos re-
ferentes externos, y es el espectador el que ha
de partir de lo que ve para crear el significado.

Como espectdculo escénico sucede una co-
municacion entre emisor, intérpretes y creado-
res, y receptor o publico, por lo tanto y segin
Sonesson (2009), la danza es un asunto de
significados, pero més allé del hecho de tratar-
se solo de signos, la semiética contempordnea
busca descubrir una estructura més profunda
del sentido para que suceda la comunicacién.
El signo es una manera posible de significar,
pero existen otras formas de significar, por tan-
to, la semiética de la danza debe tener la mi-
sién de aclarar cémo las “cosas” que suceden
en la interpretacion significan, cémo se crean
los significados y cémo se hacen accesibles a
los demds (Sonesson, 2009).

Para el estudio de la danza desde la semio-
logia, se deben considerar las obras como
universos esencialmente heterogéneos y es-
tablecer vinculos entre rasgos de cualquier
naturaleza, poniendo en juego regimenes de
signos y no signos variados planteados, desde
el movimiento, las imdgenes, el sonido los co-
lores, la palabra, etc, que posibilitan diversos
universos de significacion que influirdn en la
comprension (Farabello, 2012).

Para definir los signos que podemos llamar de
significacién, y siguiendo el modelo de siste-
matizacién de Kowzan (1986) desarrollado
dentro del teatro, consideraremos los siguien-
tes elementos como aquellos que van a confi-
gurar un modelo de andlisis de la danzalidad
de las obras, y ademds de construir el siste-
ma semidtico, delimitarén los paradigmas de
creacién o estilos. Vamos a realizar el andlisis
del cuerpo del bailarin y su movimiento como
materia propia de la danza, en un espacio y
un tiempo en relacién a la obra. Para referir-
nos al término cuerpo se consideran los plan-
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Historia
EL BAILARIN Y SU CONFIGURACION COMO CATEGORIA EN UNA OBRA DE DANZA

Tabla 1
El signo en la danza a partir de Kowzan (1986)

FORMA QUE DE QUIEN DEPENDE

SIGNO LA EMISION

MARCO TIPO DE SIGNO

ADQUIERE
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Musico Signos mdltiples:
. Texto de la B Mundo 9 pres:
Libreto . corebgrafo » coreégrafo, bailarin
dramaturgia dramdtico . ,
dramaturgo musico, escendgrafo...
Magquillaje Aparencia .
quitial P Externos Espacio
Peinado externa al bailarin tiempo
Indumentaria del bailarin Y P
Mimica Signos visuales
Gesto ., . .
. Expresion Propios del Espacio
Movimiento a0, :
. danzada bailarin y tiempo
Baile / danza
Kinesfera
Accesorios  Caracteristicas .
. Espacio . .
Decorado del espacio Ext Hembo Signos visuales
[luminacién escénico X eljno§ Y P
” al bailarin
Musica Efectos . . .
. Tiempo Signos auditivos
Espacio sonoro sonoros

teamientos de Guzman (2008) basados en los
estudios de Sartre (1972), para la autora las
construcciones del cuerpo, que denomina téc-
nicas corporales o gestualidad, son visibles en
loa dimensién de cuerpo interpretado (Sartre,
1972) que apela a la condicién intrinseca del
humano de significar, y que depende de la in-
terpretacién que el otro hace sobre cada cuer-
po, ademds de condicionar la propia interpre-
tacién de si como del cuerpo ajeno (Gonzélez,
2016). Guzmdén reconoce al lugar del registro
simbélico como el dmbito caracteristico de la
construccién del cuerpo interpretado. Las es-
tructuras corpéreas son fundamentales para la
creacién del significado, por lo que este signo
resulta requerir de una elaboracién compleja
que involucra todo lo mencionado y la gestua-

lidad (Guzmén, 2008).

Expresion danzada—propia del
bailarin: Andlisis del parametro
“Signos del bailarin” como elemento
portador de significacion

Signos del bailarin: Espacio de actuacion:
Interpersonal, Kinesfera y Disero

de grupo

En la danza, el movimiento es el material ex-
presivo tipico y propio sobre el que se realiza
un principio de asimilacion (Farabello, 2012),
y todos los elementos son asimilados a este
material. Este movimiento surge de un cuerpo
humano y tiene un disefio temporal, ya que se
desarrolla en un tiempo, y un disefio espacial
que se evidencia en su forma visual (Farabe-
llo, 2012). Estas relaciones suceden en la obra
de un modo tridimensional y van a supeditar a
la relacién de estos aspectos en el andlisis del
pardmetro.

Comenzamos este andlisis por el espacio en el
que se lleva a cabo la interpretacién, la obra.
Este espacio de actuacién relacionaria distin-
tos componentes espaciales y conceptos entre
ellos, esta parcela que existe con el bailarin es
definida por Laban como el espacio personal
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de este, a lo que denomina Kinesfera (Laban,
1987), de su estudio se encarga la Coredtica
y a partir de su andlisis profundo se definen
distinfos mapas de movimiento. Kinesfera es el
concepto manejado por la Kinesiologia o cien-
cias del movimiento, en ella se puede hablar
de una serie de conceptos (planos, ejes, volU-
menes, efc.) propios del cuerpo en el espacio y
del movimiento (Laban, 1966).

Si se realiza un andlisis espacial desde la Co-
reltica, se pueden delimitar y clasificar los dife-
rentes paradigmas por su forma de utilizacién
del espacio. Ya se ha definido la Coreométri-
ca o Choreometrics (Lomax, 1968, citado en
Sampedro & Botana, 2010), como un campo
de conocimiento propio de danza que anali-
za la conexién existente entre los ideales de
una cultura o una época determinada con lo
representado en sus composiciones coreogrd-
ficas en cuanto a configuracién. De esta forma
y por paradigmas, la danza clésica, propia del
siglo XVIII, responde a un trato del cuerpo del
bailarin que encaja en los ideales de cortesia,

elegancia y pudor que se valoraban en aquella
época (Abad, 2004; Megias, 2009).

El ballet clasico utiliza las direcciones prima-
rias definidas por la Corettica: sagital o iz-
quierda-derecha, frontal o anterior-posterior y
transversal o superior-inferior. A partir de ellas
establece sus posiciones y crea sus movimien-
tos, es por tanto simétrico, estable y ordenado
(Scialom, 2017; Petrella, 2006). La danza mo-
derna y postmoderna-contemporénea explora
nuevas direcciones diferentes a las desarrolla-
das por Laban y multiplican las posibilidades
de aplicacién (Sampedro & Botana, 2010).

Las principales posibilidades y elementos de
significaciéon para la creacién coreogrdfica
dentro de la Kinesfera son (Botana, 2010):

* Verticalidad estética-Equilibrio y No verti-
calidad-desequilibrio: basar el equilibrio
en la utilizacién de unos ejes o planos
concretos de la kinesfera. La danza clé-
sica utiliza las direcciones primarias para
establecer sus posiciones y a partir de
ahf crear sus movimientos. El equilibrio
depende de la accién y técnica correc-
ta dentro de los ejes principales. Utiliza
también los planos primarios que crean
estos ejes para aislar un hemicentro de
otro. (Quijano, 2011). La conexién entre
movimientos viene dada por decision co-
reogréfica, no porque el impulso natural
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de uno provoque la reaccién de otro. La
danza moderna y mdés contempordnea se
apoyan en lineas y planos oblicuos, es-
pirales y diagonales, desequilibrios para
transicion de movimientos, ampliando

los direcciones espaciales del clésico
(Botana, 2010).

Verticalidad en el salto y No verticali-
dad (suspensién): la utilizacion del pla-
no superior e inferior varia en cada pa-
radigma, el cldsico tiende a la mdxima
elevacién para mostrar potencia y vir-
tuosismo técnico, ademds de correspon-
der a un deseo de ligereza (Genevieve
& Prudhommeau, 1974). En moderno y
postmoderno-contemporéneo se tiende
a viajar, incluso a recepciones al ras del
suelo enfatizando en la calidad de la sen-
sacién y no en la cantidad del salto (De
la Rosa, 2017). Ademds, no solo utilizan
el eje vertical en las direcciones como en
clésico, sino diagonales en los impulsos.

Amplitud de la base (reducida o amplia):
lo ocupacién en el espacio de la base de
apoyo para crear o ejecutar movimien-
tos. En clésico se tiende a la minima base
de apoyo cuya mdxima expresién estd
subiéndose a las puntas, esto provoca
lo alineacién del cuerpo necesaria para
mantener el equilibrio en el eje vertical.
El moderno y postmoderno-contempora-
neo utiliza la base que necesita, sin cues-
tionar la amplitud, con el fin de moverse
libremente, hasta el punto de utilizar el
suelo con toda la superficie del cuerpo
(De la Rosa, 2017).

Niveles del espacio: entendido como al-
turas, baja media y alta. El clésico traba-
ja los niveles medio y alto alcanzando su
altura méxima con los portés, sin embar-
go, el moderno y contemporéneo traba-
ja todos los niveles, incluyendo el bajo,
incluso todos los niveles que se puedan
alcanzar con la utilizacién de material
para trepar (Botana, 2010; De la Rosa,
2017).

Prima el disefio espacial (disefio de grupo
en el espacio): los elencos de las com-
pafias de repertorio clésico estdn com-
puestas por bailarines con estructuras
corporales similares, lo que influye en la

simetria, orden y equilibrio en el disefo
espacial (Abad, 2004; Botana, 2010).
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Por lo tanto, proponemos para el andlisis del
elemento movimiento del bailarin y sus signos
de configuracién dentro del espacio de actua-
ciéon las siguientes tablas:

Tabla 2

Signos del bailarin: espacio de actuacién; kinesfera e interpersonal

SIGNOS DEL BAILARIN

Espacio de actuacion

INTERPERSONAL KINESFERA
Invasiéon minima entre bailarines Verticalidad equilibrada
Invasién mdaxima entre bailarines No verticalidad (desequilibrio)
Empatia minima entre bailarines Verticalidad en saltos
Empatia méxima entre bailarines No verticalidad en saltos

Tensién espacial con o sin invasién Nivel bajo (espacial)
Rol entre bailarines definido Nivel medio (espacial)
Rol entre bailarines intercambiable Nivel bajo (espacial)

Base amplia

Base reducida

Importancia disefo corporal espacial

Tabla 3

Signos del bailarin: espacio de actuacién; Disefio de grupo

SIGNOS DEL BAILARIN

Espacio de actuacion
DISENO DE GRUPO

Simetria

Asimetria

Igualdad formal

Desigualdad formal

Formacién espacial equilibrada visualmente

Disposicién espacial jerarquizada

Rol entre bailarines intercambiable
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En segundo lugar, como podemos ver en la
tabla 2, dentro del pardmetro de los signos del
bailarin, se define el espacio interpersonal, es-
pacio de relacién que se establece entre dos o
mds bailarines y sus kinesferas, dentro de este
lo importante es la posicién entre ellos.

La puesta en escena proporciona unas rela-
ciones espaciales y de comunicacién motriz o
no verbal entre los intérpretes. Segun Guillén
(1994) las ciencias que estudian los sistemas
de comunicacién que estdn ligados al movi-
miento corporal y a las conexiones psicolé-
gicas y, por tanto, a la carga significante del
movimiento en la escena son el paralenguaie,
la kinésica y la proxémica.

La comunicacién no verbal y su dimensién
pragmdtica hace referencia a toda interaccién
o produccién de movimiento interindividual
portadora de informacién, y en el modo en el
que esta afecta (Watzlawick, Beavin, & Jackson,
1981). Como interaccién motriz esencial exis-
te la comunicacién préxica (Parlebds, 2008)
que comprende la directa: comunicacién (en-
tre companeros) y contracomunicacién motriz
(entre adversarios), y la indirecta: constituida
por gestemas (posturas, gestos, mimica...) y
praxemas (acciones significativas). Este mismo
autor propone un campo de estudio al que de-
nomina Semiotricidad (Ameri, 2013; Parlebds,
2001), dedicado al estudio de las situaciones
motrices a partir de sistemas de signos, en
este campo los gestemas y praxemas son fun-
damentales, puesto que sin ser tan evidentes
integran, preparan y facilitan la comunicacién
directa. Dentro de la danza, este concepto de
comunicacién préxica incluye todos los signos
motrices que se emiten entre los elementos que
integran el acto de la comunicacién, donde el
publico puede emitir signos de contracomuni-
cacién motriz.

Dentro de esta comunicacién uno de los cam-
pos que se refieren directamente al espacio
es la proxémica. “La forma en que se utiliza
el espacio comunica, también un mensaje. A
la forma en que, en este sentido, se utiliza el
espacio, se llama Proxemia”. (Hall, 1991, p.
87), este autor afirma que el uso del espacio
tiene efectos importantes en la comunicacién.
Dice asf: “los cambios de espacio dan tono a
la comunicacién, la acentian, y a veces su-
peran a la palabra hablada” (Hall, 1991, p.
87). La proxémica es entonces el estudio de la
percepcién y el uso del espacio por el hombre.
Estd ampliamente relacionada con el comple-

jo de las actividades comportamentales y sus
extensiones.

De esta forma, el espacio propio del bailarin
como kinesfera, y la forma de percibir y utilizar
este espacio en cada momento, como Proxé-
mica nos permiten fener informacién acerca
del espacio y el movimiento y establecer ciertas
relaciones entre las conductas de los partici-
pantes. En danza, en la comunicacién no ver-
bal que se establece entre bailarines, la comu-
nicacién de uno influye de algtn modo en la
del otro. Como espacio entre bailarines existe
el “espacio sociomotor” (Parlebés, 2001, pp.
208-209) como aquél en el que la comunica-
cién se da y actua, serfa por tanto aquel espa-
cio que se defina en el escenario y entre dos
bailarines. En este espacio cada uno define su
dominio, su ferritorio, y dentro de este territo-
rio se definen unas distancias: distancia intima,
personal, social y publica (Botana, 2010, p.
174) que en cualquier relacién humana son
utilizadas inconscientemente. Las relaciones
que suceden dentro de estas distancias espa-
ciales y territoriales otorgan al elemento espa-
cio una gran carga psicolégica que al hacerse
visible se convierte en significado dramético.

Otro concepto dentro de este elemento como
parte de la comunicacién no verbal es el de rol
sociomotor (Parlebés, 2001, p. 401) y se refie-
re al papel que se le otorga a cada bailarin de
los que colaboran en dicha comunicacién.

El siguiente concepto es el de tensidn espa-
cial, y sucede dentro del espacio interperso-
nal, definida por Botana (2010) como la linea
imaginaria que crea el bailarin al relacionar
dos puntos en el espacio, este concepto tam-
bién planteado por Radoslav (2008) permite
comprender el simbolismo espacial y tienen
que ver con el tipo de linea que parece tratar
virtualmente los cuerpos en el movimiento (Ra-
doslav, 2008). Estos puntos pueden ser de la
propia kinesfera o interrelacionados con ofros
bailarines y utilizando todos los puntos corpo-
rales con material o incluso el propio suelo.

Siguiendo a Parlebds (2001) y su andlisis de la
comunicacién motriz, existe en danza otro pro-
ceso cognitivo entre los bailarines y que estd
dentro del elemento espacio interpersonal,
empatia sociomotriz como el “proceso por el
cual un individuo en interaccién intenta captar
el punto de vista de ofro co-participante y lo
tiene en cuenta durante sus propias conductas
motrices” (Botana, 2010, p. 188). Hablamos
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de un proceso cognitivo que requiere de una
mfellgenoo emocional y una capacidad de ob-
servacion refinada.

La empatia sociomotriz entonces, marcard
dentro del espacio y su significado una forma,
en lo cognitivo-afectivo mds que la técnica, y
en la percepciéon emocional mads que en la me-
ramente visual. En definitiva, el elemento espa-
cio interpersonal y todos los conceptos que lo
integra definen la interrelacién entre los territo-
rios individuales y personales.

Por ltimo, dentro del espacio de actuacién
encontramos el elemento portador de signi-
ficado como disefio de grupo. Este concepto
hace referencia a las decisiones coreogrdficas
que afectan a mds de dos bailarines en cuanto
a la posicién que ocupan en la representacién.
Dentro de los diferentes paradigmas existen
varias tendencias: la de crear en el escenario
una sensacion de orden y equilibrio entre los
componentes buscando ideas de equilibrio,
igualdad formal y jerarquia desde los movi-
mientos individuales hasta los grupales, o de

lo contrario, crear la desigualdad y asimetria,
esta comienza ya desde las diferencias corpo-
rales y estéticas. Este aspecto a su vez genera
diferencias de libertad en cuanto a las creacio-
nes de ocupacién espacial y de movimientos
en el espacio. Lo que modifica en gran medida
el significado de lo que se esté visualizando.

Signos del bailarin: Signos cinéticos:

Proxémicos y gestémicos/mimica
Dentro del elemento “signos del bailarin”,
ademds del movimiento del intérprete en rela-
cién a su kinesfera y al espacio inferpersonal,
es necesario analizar el elemento cinético, que
hace referencia al propio movimiento en si.
Este elemento también mantiene una relacién
con lo psiquico, siendo objetivo de estudio de
la kinesia, hace referencia a la propia creacién
bailada, y sus signos forman parte de la expre-
sién y capacidad de movimiento del intérprete,
tanto propia como impuesta como parte de la
interpretacién (Pérez, 2009a).

Tabla 4

Signos del bailarin: signos cinéticos: proxémicos y gestémicos/mimica

SIGNOS DEL BAILARIN

SIGNOS CINETICOS

PROXEMICOS GESTEMICOS/MIMICA
Posiciones codificadas de danza .
, - Con pantomima
cldsica

Movimientos codificados de danza
cldsica

Gestualidad significativa

Combinaciéon de movimientos
codificados de danza clésica

Con gestualidad propia (expresividad

propia del intérprete)

Posiciones codificadas de danza
moderna

Movimientos codificados de danza
moderna

Combinacién de movimientos
codificados de danza moderna
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Este pardmetro, dentro del cuadro desarro-
llado a partir de Kowzan (Tabla 1), hace refe-
rencia al baile/danza, son signos que forman
parte de la expresion danzada del bailarin,
son visuales y se refiere a todos los movimien-
tos corporales, los movimientos técnicos que
forman parte de la composicién coreogréfica
(Pérez, 2009b), los mimicos y los de expresivi-
dad concreta creados para el personaije si lo
hubiera.

Dentro del pardmetro cinético esté la expresién
de la cara o elementos gestémicos/mimicos,
todos los aspectos gestuales y de expresividad
van a aportar significaciéon al personaje que
se estd interpretando. Dentro del paradigma
clasico el objetivo buscado no es el de sensi-
bilizar ni expresar ningtn mensaje al publico,
sino el de contar una historia a nivel gestual
con una narrativa ya conocida y, principalmen-
te, el de ejecutar una técnica de forma pro-
digiosa (Abad, 2004). La expresividad queda
relegada por el logro de una técnica limpia y
de correcta ejecucion. Este aspecto cambia de
manera muy significativa si se comparan obras
de repertorio cldsico con las mismas recreadas
en un paradigma moderno o contempordneo
en las que toda la gestualidad, utilizada, como
elemento de significacién, alcanza las maxi-
mas posibilidades al liberarse de los cdnones
de “estética de lo bello” (Pérez, 2008), de la
danza clésica.

Dentro de la danza moderna se ha ido redes-
cubriendo la gestualidad expresiva, ya no liga-
da al supuesto de la palabra, de la narracién
y del argumento como sucede en la danza cld-
sica, sino mds creativa y con una libre expre-
sién, que en muchas ocasiones dependerd del
propio intérprete, y no tanto de la narracién de
la obra (De la Rosa, 2017; Pérez, 2009aq). Esta
forma de movimiento ejecutado se denomina
Metakinesia (Copelan & Cohen, 1983, p. 23)
y su caracteristica es que reflejan la persona-
lidad, la experiencia y el temperamento del
bailarin. Implican matices emocionales perso-
nales y dejan de ser meros ejecutores de la
técnica compleja y el virtuosismo.

Como elementos de significacién cinéticos
ademds de la mimica existe la gestualidad, en-
tendiendo el gesto en cualquiera de los siete
tipos (Guzman, 2008) y son realizados por el
bailarin sin cambio de posicién espacial, sin
desplazamiento. Intensifica la expresividad y
acompanan a los elementos técnicos y frases
coreogrdficas.

NATALIA OLLORA-TRIANA

MIGUEL CORBI

Estos movimientos técnicos corporales que im-
plican cambio de posicién o trasladar el cuer-
po de un punto a otro se denominan elementos
proxémicos. Dentro de estos elementos proxé-
micos, estarian englobadas todas las técnicas
registradas dentro del cédigo dancistico, (Gui-
llot & Prudhommeau, 1974; Lifar, 1971; Va-
ganova, 1969, entre otros). Se entiende como
cédigo a un ya creado y reconocido vocabula-
rio, estructurado dentro de la disciplina. Hasta
finales del siglo XIX la idea de cédigo en danza
coincide, sin excepciones, con la técnica aca-
démica de la danza cldsica. Durante el siglo XX
va sucediendo una transformacién a partir de
ofras manifestaciones artisticas para dar lugar
a la danza cldsica contempordnea a finales del
mismo siglo y principios del siglo XXI (De la
Rosa, 2017). Los nuevos autores y creadores
establecen y desarrollan nuevos cédigos (La-
ban, 1987; Macias Osorno, 2010; Ossona,
1981; Winearls, 1975) Es un cambio “idiomd-
tico” y en la aceptacién de estas recopilacio-
nes reconocidas y estructuradas dentro de este
arte se reconoce el lenguaje de la danza. Por
tanto, existen cédigos de danza cldsica y de
danza moderna, y la posibilidad de que vayan
amplidndose a lo largo del tiempo. Ademds
de estos, todos los movimientos corporales no
reconocidos dentro de un cédigo de danza co-
dificado, y que suceden en la creacién coreo-
gréfica, son elementos proxémicos.

Por tanto, dentro del signo proxémico, encon-
traremos algunas subdivisiones que nos ayu-
darén al andlisis:

Los movimientos codificados cldsicos: estos
son los que estdn dentro del cédigo de danza
cldsica definidos ya en 1934 por Agrippina Va-
génova (1879-1951), maestra del ballet ruso
que desarrollé su propio método (Vaganova,
1969) y actualizados por diferentes maestros
de ballet (Pasi & Alfio, 1987). En las creacio-
nes de cualquier momento histérico existen
muchos de los movimientos codificados dentro
de la danza clésica, por ser el primer cédigo
creado, mds antiguo y base de la danza escé-
nica, a partir de este comenzd la evolucién y
el cambio.

Los movimientos codificados modernos han
sido definidos dentro de diferentes tratados
que algunos creadores o autores registran,
este cédigo estd sometido a una continua evo-
lucién y ampliacién, por tratarse de un estilo
contempordneo en el tiempo, (Laban, 1987;
Ossona & Mdrquez: 1981; Winearls, 1982).
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Estos elementos técnicos han quedado regis-
trados en medios diferentes, publicaciones
escritas y audiovisuales de las escuelas donde
sus fundadores y actuales alumnos desarrollan
el trabajo investigado y lo dan a conocer de
forma mundial.

De esta forma y en referencia a ambos cédi-
gos, cldsico y moderno, dentro de lo que se
denominarian posiciones codificadas nos re-
ferimos a posiciones bésicas sistematizadas
que se ejecutan mantenidas y casi estéticas.
Y como movimientos codificados serdn todos
los que estdn registrados y reconocidos en un
cédigo, no tienen significantes ni son “desco-
dificables”, Gnicamente tienen un nombre para
reconocerlos.

Como parte de los signos cinéticos y dentro
de estos existen algunos movimientos que ad-
quieren un cardcter intencional. Dentro de los
signos cinéticos como movimientos corpora-
les se tiene en cuenta la distincion hecha por
Merleau Ponty y encontramos movimientos
abstractos y movimientos concretos (Merleau
Ponty, 1953) movimientos codificados o regis-
trados y, por Ultimo, teniendo en cuenta a Le
Boulch y el cardcter transitivo de las acciones
motrices destinadas a la eficacia y dominio del
medio fisico (Le Boulch, 1992), encontramos
los movimientos transitivos.

Finalmente, y a modo aclarativo, a estos movi-
mientos que analizamos como signos cinéticos
se les conoce como “pasos” o técnicas, pero
dentro de estos grandes bloques existen los pe-
quefos grupos con mayor o menor codifica-
cién. Se pueden reconocer entre ellos: saltos,
equilibrios, giros, portes, caidas y reequilibrios,
desplazamientos por el suelo, desplazamientos
de pie y elevaciones. Todos estos grupos com-
pletos se pueden realizar en diversas posicio-
nes mds o menos codificadas y combinar unos
con ofros.

METODOLOGIA

La investigacion se realiza dentro de la 6ptica
de un paradigma plural que integra el cualita-
tivo o interpretativo y la investigacién basada
en el arte (Arts Based Research), ya que, por un
lado, intenta comprender el proceso mediante
el cual se genera un significante denominado
espectéculo y cémo se construye el elemento
que hace referencia al movimiento del bailarin
y sus signos; y por el otro, se basa en recur-
sos visuales, no lingUisticos y con cualidades

estéticas asociados a las actividades artisticas.
Desde este paradigma plural y a partir de la
metodologia observacional, examinamos lo
visual y describimos, a partir de lo individual,
distintivo y considerando la existencia de las
diferentes realidades en la escena, buscando
qué signos conforman el elemento y cémo ge-
neran significacién. Se realiza a través de un
andlisis inductivo, mediante la observacién y
el estudio de las especificidades que suceden
a lo largo de obras ya creadas y seleccionadas
por considerarse representativas dentro de di-
ferentes estilos.

El estudio se desarrolla desde una perspec-
tiva holistica estudiando el elemento dentro
de un fenémeno complejo de comunicacién
como un todo, pero con unos signos propios.
Se tiene en cuenta que el sistema estudiado
es dindmico y los signos varfan en su cardcter
y tratamiento, sin olvidar el hecho de que el
dinamismo del sistema escénico permite que
varios estilos puedan convivir al mismo tiempo.

El articulo se desarrolla en cinco pasos:

* Como primer paso, se lleva a cabo un
estudio fundamentado en la revisidn
documental, realizada tanto en investi-
gaciones que han sido desarrolladas en
otras artes escénicas, en concreto el tea-
tro, que por cercania pueden compartir
algunos aspectos tedricos, como estu-
dios llevados a cabo dentro de la danza
como actividad artistica. Igualmente se
tienen en cuenta las aportaciones de las
ciencias sociales en cuanto a los aspec-
tos a tener en cuenta dentro de los pro-
cesos de la comunicacién.

* Una vez definido el elemento de signi-
ficacién del bailarin y sus signos como
categorizador y portador de significado
de forma fundamental, desde la metodo-
logia observacional y a partir de la rea-
lidad observada en diversas creaciones
de danza escénica y basdndonos en la
documentacién, se ha construido un ins-
trumento ad hoc no estdndar de observa-
cion de este elemento.

* El siguiente paso es la seleccion de las
obras ya creadas en danza como mues-
tras a observar para el andlisis, y dentro
de estas obras los fragmentos especificos
que se van a utilizar para el estudio. Para
la seleccién se tendrdn en cuenta la con-
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sideracién de los paradigmas artisticos
siguiendo las propuestas de Markessiinis
(1995), Preckler (2003), Abad (2004),
Sanchez (2006), Pérez (2008), Pérez
Soto (2008), Vilar (2011), Mufioz y Pérez
(2011), y De la Rosa (2017) hasta llegar
a cinco grandes categorias que resumen
lo que ha sido el desarrollo y evolucién
de la danza en toda su heterogeneidad

Tabla 4

NATALIA OLLORA-TRIANA
MIGUEL CORBI

desde el siglo XIX hasta la actualidad:
Clésico, Neoclésico, Moderno, Postmo-
derno-Contempordneo y Danza-Teatro.
Para cada estilo de los mencionados se
han escogido fragmentos significativos
de fres obras diferentes las cuales has
sido seleccionadas por un grupo de ex-
pertos, llegando a ser analizadas las si-
guientes:

Signos del bailarin: signos cinéticos: proxémicos y gestémicos/mimica

COMPANIA/

; : ANO
COREOGRAFO INTERPRETES ;
REPRESENTACION ~ GRABACION
PARADIGMA CLASICO
Giselle Jean Coralliy Jules Perrot  Ballet Opera de Paris 1979
. . . Ballet Bolshoi 22

El lago de los cisnes  Marius Petipé y Lev Ivanov The Royal Ballet 1980 .
Romeo y Julieta Kenneth Macmillan Alessandra Ferri y Julio X2 «
Bocca ~
PARADIGMA MODERNO =
(o
. Millicent Hudson Ma- R
Le sacre du Printemps Vaslav Nijinsky rie-Calude Pietragallo 1987 ;
The green table Kurt Jooss The joffrey Ballet X <
Errand into maze Martha Graham Terese capucilli Young- 1990 i
Ha Yoo 0
PARADIGMA NEOCLASICO =
o
El lago de los cisnes Mats Ek Cullberg Ballet 1987 ‘S
Petite mort Jiri Kyliam Nederland dans Thea- 1991 E
ter <
. Marta Romagna, 3
In the middle of so- William Forsythe Roberto Bolle, Zenaida 2013 ;
mewhat elevated S
Yanovsky o
PARADIGMA POSMODERNO g
Korper Sasha Waliz Sasha Waltz and Guest 2009 %
Pygmalion Trisha Brown Trisha Brown dance 2010 —
Company N
Out of;c;r;fexf-for Alain PLatel Les ballets C de la B 2009 §
PARADIGMA TEATRO-DANZA %
Le sacre du Printemps Pina Bausch Tanztheaterf Wuppertal 1975 E-'é
e .y <

To be straight with you Lloyd Newson y los intér- Dv8 2008

pretes
En el desierto Chevi Muraday Losdedae 2013
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* Lo observacidon ha sido realizada, ade-
mds de por el grupo de expertos, por siete
alumnos que cursan el itinerario de Inter-
pretacién dentro de la especialidad de
danza contempordnea en el Conservato-
rio Profesional de Danza de la ciudad de
Burgos. Para llevarla a cabo se establecen
unos pasos a realizar en una Unica sesion:

- Se realiza una explicacién profunda de
cémo se deben examinar los signos
que configuran el elemento del baila-
rin y se responden todas las cuestiones
que surgen. La tabla de observacion
debe cumplimentarse teniendo en
cuenta la aparicién o no aparicién de

los signos (SI/NO).

- Se efectta el visionado de todos los
fragmentos de las obras escogidas, el
grupo de expertos realiza el visiona-
do una vez, y los alumnos del conser-
vatorio dos veces. Después se les da
un tiempo estimado no cerrado para
cumplimentar la tabla antes de pasar
a la siguiente obra.

* Por ¢ltimo, se asignaron valores a las res-
puestas (O para el “No” y 1 para el “Si”)
de modo que se facilitase el andlisis del
grado de cumplimiento de los puntos ob-
servables, siendo los valores mayores mds
cercanos al modelo ideal.

RESULTADOS Y DISCUSION

A través del andlisis observacional y la revi-
sién documental hemos podido observar que
la danza, utiliza signos gestuales, ritmicos, so-
noros, vocales, plésticos, etc. (Toro Calonge &
Lépez-Aparicio Pérez, 2018), y en la suma de
estos y su estudio como estructura semiolégica
de signos existe un lenguaje propio de cons-
truccién discursiva, lo que reafirma las apor-
taciones de Adshead, Briginshaw, Hodgnes,
& Huxley, 1999, y DePavis, 2000 y Botana,
2010, y las confirmaciones de los estudios rea-

lizados desde la escena teatral (Fischer-Lichte,
1983; Vieites, 2016).

Coincidimos con el cardcter semiolégico que
sostienen las aportaciones de Farabello (2012)
quien considera las obras coreogrdficas, como
una conjuncién de elementos disimiles desde
la perspectiva de la procedencia estética o
material de los elementos, refiriéndose a to-

dos los planteados como elementos de signi-
ficaciéon por Kowzan (1976), y proponiendo el
concepto de textura al modo en que se tejen
o mezclan los elementos diferentes que apa-
recen en la escena, como materialidad dife-
rente entre estos. Apoyamos la percepcién de
lo textural utilizada por Farabello (2012) como
una forma de observar, relacionar y recibir los
diferentes materiales que componen una obra
coreogrdfica, siendo esta una visién integra-
dora donde todos los elementos heterogéneos
pueden conformar configuraciones o unidades
reconocibles al crear vinculos entre ellos.

Concordamos con el planteamiento de orga-
nizar la obra vinculando y relacionando las
configuraciones o unidades texturales en la si-
multaneidad de tiempo y espacio, lo que con-
cuerda con los estudios de elementos interrela-
cionados de Kowzan (1997) y Botana (2010),
y todo el andlisis del espacio como elemento
configurador del estilo de las obras. Ademds,
Farabello (2012) desarrolla la diferencia den-
tro del concepto de textura, como el modo de
tejer estos elementos o tejidos, en dos aspec-
tos: la textura como caracteristica particular de
la superficie (significante/continente), lo que
relacionamos con el aspecto estético inherente
a una obra artistica confirmado también por
Pérez (2008); y la textura como sensacién u
organizacién perceptiva del sujeto (significa-
do/contenido), lo que reafirmamos en rela-
cion con el concepto de percepcion estética
de Mukarovsky (1977). Y dentro de esta confi-
guracién de texturas, reafirmamos lo aportado
por Ivelick (2008) al cosiderar la dindmica cor-
poral, como elemento con un sentido estético.

Reforzamos esta diferencia entre continente
como supericie y contenido como percep-
ciéon al considerar que la danza posee una
condicién estética como arte, sometida a los
momentos histéricos y culturales que atafen
a dicha percepcién y que va a generar una
significacién determinada que se construye a
través de todos los elementos, y es el recep-

tor quien construye este significado (Gonzdlez,
2016; Mukarovsky, 1977).

Dentro del hecho comunicativo que implica la
construccién de significado, coincidimos con la
consideracién de Watzlawick, Beavin y Jackson
(1981) de existir dos niveles para la recepcion,
el primero el aspecto referencial de un men-
saje o informacién que trasmite (contenido) y
por ofra parte el aspecto conativo o el tipo de
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mensaje que tiene en cuenta su contexto (rela-
ciones) con el resto de elementos, considera-
mos que esto va a influir en la recepcién.

El estudio confirma el concepto de que el
cuerpo del bailarin y su movimiento danzado,
dentro de un espacio, es la materia principal
pero no la Unica que genera significado en el
proceso de comunicacién, estd afirmaciéon ya
ha sido planteada por Adshead, Briginshaw,
Hodgnes y Huxley (1999), Dallal (2007), Ra-
doslav (2008) y Carloni (2018).

Confirmamos la definicién de la gestualidad y
el movimiento corporal como un sistema co-
dificado para la comunicacién planteado por
Guzman (2008) y construido por cada cultura,
a esta afirmacién afadimos la funcién del re-
ceptor en esta construcciéon del significado, y
cémo la accién de coreografiar puede tener
en cuenta este elemento y el andlisis de sus
signos, para crear un mensaje concreto.

De acuerdo con Genevieve y Prudhommeau
(1974), Ivelick (2008), Botana (2010), De la
Rosa (2017), y Brozas-Polo y Vicente-Pedraz
(2017), al observar las creaciones a lo largo
de la historia encontramos diferencias en la
configuracién del elemento del bailarin y sus
signos, principalmente el definido como sig-
no cinético y el espacio y su utilizacién, y se
reafirma que su configuracién concreta tiene
implicaciénes en la creacién y en la recepcion.

Coincidimos con Sénchez (2013) y Botana
(2010) en cuanto a la existencia de diferencias
significativas entre los elementos de creaciéon a
lo largo de la historia, refiriéndose tanto a los
movimientos del bailarin, como a estos movi-
mientos en el espacio, discrepando con el he-
cho de que defina todos los estilos, puesto que
solo se ha encontrado la Unica definicién de
mds o menos cldsico o mds o menos contem-
pordneo, incluso propuestas de un estilo de-
nominado danza cldsica contempordnea (De
la Rosa, 2017) para este siglo XXI. Por lo tanto,
cabria pensar que no estén incluidos todos los
estilos de la danza en esta definicion.

La definiciéon del estilo cldsico en cuanto a los
elementos de la creacién se encuentra mds o
menos perfilada, por ofra parte, el estilo neo-
clasico queda claramente definido en otras ar-
tes. En danza lo encontramos como definicién
a medio camino entre el cldsico y el contem-
poréneo (Poudru, 2003). Encontramos que la

danza contempordnea, o “no cldsica” por de-
limitacién de elementos, abarca tantas tenden-
cias y asume tantos cambios desde sus inicios
hasta la actualidad por su inherente contem-
poraneidad, que nos resulta dificil encerrarla
en unos elementos definitorios.

Esto nos lleva a aceptar el elemento de andlisis
bailarin como signo de definicién y significa-
cioén, ya que se ha observado que, en muchas
de las creaciones de danza més contempord-
nea, o menos cldsica, los signos cinéticos pre-
sentan ciertos parecidos y se diferencia en los
signos interpersonales y de kinesfera, lo que
nos hace considerar que la danza contempo-
rénea surge del clésico y se va diferenciando
a lo largo de su desarrollo, pero que no tie-
ne unos elementos diferenciados como estilo.
Dentro de este elemento se muestra la improvi-
sacion del bailarin o bailarines como un signo
importante a integrar para el andlisis y la ca-
tegorizacién, ya afirmado por Longds (2012)
y Mitra (2018) y con un importante campo de
estudio por desarrollar.

CONCLUSION

La danza como obra artistica que debe ser
construida, ademds de como generadora de
emociones y placer, como un arte comuni-
cador de intenciones o mensajes, a partir de
unos signos y teniendo en cuenta a todos los
agentes implicados en la comunicacién como
signos con significado y como elementos a de-
codificar.

Queda definido el bailarin y su movimiento e
interpretacién en relacién con unas categorias
espaciales de forma clara, como un elemento
generador de significado dentro del mensaje
creado como obra. Este significado no solo
depende del aspecto subjetivo de quienes se-
rén los receptores, sino que es construido con
una referencialidad objetiva concreta, definida
por los signos que lo conforman y su construc-
cién durante la creacién.

La observacién y andlisis de las obras desde
la visién de la semiologia, conociendo y de-
limitando los elementos como signos de las
creaciones, generan conocimientos y futuras
reflexiones para elaborar una Semidtica de
la Danza que permita desarrollar una Teoria
de la danza, en cuanto a la construccién de
las obras y su significado. Estos conocimientos
tedricos van a contribuir a la pedagogia de la
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danza, tanto de la interpretacién y creacién,
como de la formacién.

Se abre, como futura linea de investigacién,
crear patrones para el andlisis como estructu-
ras regulares y temporales de conductas del
bailarin. Su formulacién podria generar una
categorizacién y delimitacién de estilos més
definida, siempre teniendo en cuenta que se
trata de un sistema de signos dindmico, lo que
dificulta la creacién de un instrumento de and-
lisis estdndar, con categorias cerradas, pero sf
permite su modificacién y ampliacién como
instrumento no estandarizado ya creado.

De igual forma, se considera importante ge-
nerar conocimientos desde las Teorias de la
Recepcién, que no solo tengan que ver con la
estética como la “apreciaciéon de la belleza”,
sino poniendo el énfasis en el papel del es-
pectador como constructor de sentido, como
participante en el hecho simbdlico y no como
mero observador.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abad, A. (2004). Historia del ballet y de la
danza moderna. Madrid: Alianza editorial.

Adshead, J., Briginshaw, V., Hodgnes, P, & Hu-
xley, M. (1999). Teoria y practica del andli-
sis coreogrdfico. (F d. danza, Ed.) Valencia:
Ministerio de Educaién y cultura.

Ameri, G. S. (9 a 13 de septiembre de 2013).
Praxiologia motriz y ballet clasico. 10mo
Congreso Argentino de Educacién Fisica y
Ciencias. La Plata, Argentina: Memoria aca-
démica. Obtenido de http://www.memoria.

fahce.unlp.edu.ar/trab eventos/ev.3316/
ev.3316.pdf

Ata, P &. (2019). Emergent sing action clas-
sical Ballets as a self-organized and tem-
porally Distribuited semiotic process. Euro-
pean journal of pragmatism an american
Philosophy, 11. https://doi.org/10.4000/
ejpap.1652

Batalha, A. P (1983). Elementos de estudo
para o movimento dacado en danca na
educacao. (U. ISEF, Ed.) Lisboa: Gabinete
de Danca.

Bobes, M. C. (1987). Semiologia de la obra
dramdtica. Michigan: Taurus.

Bobes, M. C. (2004). Teatro y semiologia. Ar-
bor.  https://doi.org/10.3989/arbor.2004.
i699/700.591

Botana, M. (2010). Andlisis del espacio en la
danza teatral. tesis doctoral, Facultad de
ciencias de la actividad fisica y del deporte,
deportes, Madrid.

Bourdieu, P (1967). Systems of education and
Systems of Thought. Internacional social

Science Journal, 19(3), 367-388.

Bourdieu, P (1997). Capital cultural, escuela y
espacio social. Madrid: Siglo XXI.

Brozas-Polo, M. P, & Vicente-Pedraz, M.
(2017). La diversidad corporal en al dan-
za contempordnea: una mirada refrospec-
tiva al siglo XX. Arte, Individuo y sociedad,
29(1), 71-87. http://dx.doi.org/10.5209/
ARIS.51727

Carloni, K. (2018). Dance and natioinal iden-
tity in the carioca press of the beginning of
the Twentieth century: cultural dialogues and
etnic and gender relations. Estudios lbe-
roamericanos.

Cuesta, J. M. (2005). Teorias literarias del si-
glo XX. Una antologia. Madrid: Akal.

Dalla, A. (1988). Como acercarse a la danza.
México: Plaza y Valdés.

Dallal, A. (1988). Cémo acercarse a la danza.
México: Plaza y Valdés editores. Obtido en
2017

Dallal, A. (2007). Los elementios de la danza.
México: Editorial uNiversidad Auténoma de
México.

De la Rosa, C. I. (2017). éLa danza clésica
contempordnea, un estilo coreogréfico del
siglo XXI2 Escena, revista de las artes, 77(1),
63-90. Obtido en enero de 2020, de ISSN
1409-2522. https://doi.org/10.15517 /es.
v77i1.30032

Del rosario Morales, Y. (2011). El lenguaje
de la danza y la comunicacién. Un primer
acercamiento. Em A. A. cultural, Trdnsitos
de la investigacién en danza: encuentros y
reflexiones en torno al saber del cuerpo, la
creacién, la tradicién y la memoria (pp. 88-
94). Instituto distrital de las artes.

ArtsEduca 28 / 226

SUMARIO



NATALIA OLLORA-TRIANA
MIGUEL CORBI

Farabello, M. L. (2012). Textura en la danza,
una perspectiva posible. Em F. d. artes (Ed.),
VI Jornadas de investigacién en Disciplinas
artisticas y proyectuales. La Plata. Obtenido

en 2020, de ISSN: 1850-6011

Fischer-Lichte, E. (1983). Semiética del teatro.
Madrid: Arco libros, S.L.

Foster, H., Bois, Y., Buchloh, B. H., & Krauss,
R. (2006). Arte desde 1900 (Vol. 19). Akal.

Foster, S. L. (1986). Reading dancing. Berkeley:
University of California Press.

Genevieve, G., & Prudhommeau, G. (1974).
Gramdtica de la danza clésica. Argentina:
Hachette.

Gémez, A. (marzo de 2002). Las unidades mo-
trices comunicativas: Un modelo de andlisis
para los juegso deportivos colectivos de
espacio comdn y participacién simultdnea.

Efdeportes.com(46). Obtido de ISSN 1514-
3465

Gémez, R. H. (2012). Del movimiento a la ac-
cién motriz: elementos para una genealo-
gia de la motricidad. (D. d. educacién, Ed.)
Educacién fisica y ciencia, 49-60.

Gonzélez, L. F (2016). Construccién de senti-
do y danza. comunicacién gestual y movi-
miento del cuerpo en la préctica del ballet.
Tesina, Universidad del Salvador, Facultad
de Ciencias de la educacién y de la Comu-
nicacién social, El Salvador.

Grumann Sélter, A. (2008). Estética de la
“danzalidad” o el giro corporal de la “tea-
tralidad”. Aisthesis, 43, 50-70. Obtido de
ISSN 0568-3939

Guillén, V. (1994). El didlogo dramdtico y la
representacién escénica. Valencia: Conse-
lleria de Educacién i Ciencia. Generalitat
Valenciana.

Guzmadn, A. (2008). Revelacién del cuerpo. La
elocuencia del gesto. Tesis doctoral, Méxi-

co, D.F. Obtenido en 2020

Hall, E. (1991). Gestién de conflictos. Madrid:
Diaz de Santos, S.A.

Ivelick, R. (2008). El lenguaje de la danza. (I.
d. Estética, Ed.) Aisthesis(43), 27-33.

Kabachek, N. L. (2019). Yuri Slonimsky. Libre-
ttology in the service of ideology: dramatic
experience. University journal of culturla stu-
dies adn art History.

Kowzan, T. (1997). El signo y el teatro. Madrid:
Arco libros.

Laban, R. (1966). Choreutics. London: Mac-
Donald and Evans.

Le Boulch, J. (1992). Hacia una ciencia del
movimiento. Introduccién a la Psicokinéti-

ca. Barcelona: Paidés Ibérica. Obtenido en
2017, de ISBN: 84-7509-271-3

Lizarraga, I. (2013). Andlisis comparativo de la
gramdtica corporal del mimo de Etienne De-
croux y el andlisis del movimiento de Rudolf
Laban. Tesis doctoral, Universitat Autdnoma
de Barcelona, Barcelona.

Longds, C. 1. (2012). La improvisacién en dan-
za contempordnea como lenguaje. Una re-
flexién desde la hermenéutica moderna. Te-
sis doctoral, Universidad de Arte y Ciencias
Sociales, Pedagogia en danza, Santiago de

Chile.

Mangieri, R. (2010). Continuo y discontinuo:
elementos para una semidtica de la danza
y el movimiento. Em Cuerpo(s): sexos, sen-
tidos, semiosis (Vol. 16, pp. 15-21). Buenos
Aires, La Crujia: EI. semidtica.

Markessiinis, A. (1995). Historia de la Danza
desde sus origenes. Madrid: Librerias de-
portivas Esteban Sanz Martier, S. L.

Megias, M. I. (2009). Optimizacién en proce-
sos cognitivos y su repercusién em el apren-
dizaje de la danza. Universitat de Valéncia,
Departament de psicologia evolutiva i de
leducacién. Valencia: Servei de Publica-
cions.

Merleau Ponty, M. (1953). La estructura del
comportamiento. Buenos Aires: Hachette.

Mukarovsky, J. (1977). El arte como hecho se-
miolégico. Em D. Toro, Escritos de estética y
semidtica del arte. Barcelona: Gustavo Gili,

S.A.

Muntanyola, D., & Belli, S. (2016). El valor
narrativo de la comunicacién en la dan-
za contempordnea: habitus, Musicalidad
y emocién. Revista de antropologia social,

ArtsEduca 28 / 227

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.15 | ISSN:2254-0709 | pp. 212-229

SUMARIO



Historia
EL BAILARIN Y SU CONFIGURACION COMO CATEGORIA EN UNA OBRA DE DANZA

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.15 | ISSN:2254-0709 | pp. 212-229

25(1), 133-151. https://doi.org/10.5209/
rev. RASO.2016.v25.n1.52628

Mufoz, P, & Pérez, E. (Marzo de 2011). Pri-
mas hermanas. Proyecto de investigacién en
danza moderna y contempordnea. Minis-
terio de educaciéon y cultura. Montevideo:
Taller gréfico Ltda. Obtenido en 2015, de
ISBN 978-9974-98-278-9

Parlebds, P (2001). Juegos, deporte y socie-
dad. Léxico de praxiologia motriz. Barcelo-
na: Paidotribo.

Parlebds, P (2008). Juegos, deporte y socieda-
des. Barcelona: Paidotribo.

Pasi, M., & Alfio, A. (1987). El ballet, enciclo-
pedia del arte coreogrdfico. Madrid, Espa-
Aa: Aguilar.

Pavis, P (2000). El andlisis de los espectdcu-
los: teatro, mimo, danza y cine. Barcelona:
Paidds Ibérica.

Pérez Soto, C. (2008). Proposiciones en forno
a la Historia de la danza. Santiago de Chi-
le: LOM Ediciones. Obtenido en 2019, de
ISBN: 978-956-00-0007-1

Pérez, M. M. (2008). Laas manifestaciones
escénicas contempordneas en el marco so-
cio cultural de la aparente posmodernidad.
Danzaratte: Revista del Conservatorio Supe-
rior de Danza de Mélaga(4), 58-67. Obte-
nido en 2019, de ISSN-e 1886-0559

Pérez, M. M. (2009a). El instrumento del intér-
prete en la danza: el cuerpo como medio de
expresion y comunicacién escénica. Danza-
ratte. Revista del Conservatorio superior de
danza de Médlaga(6), 48-55. Obtenido en
2020, de ISSN-e 1886-0559

Pérez, M. M. (2009b). La composicién en
danza: estructura compositiva de las frases
coreogrdficas y estructurtda de la accién
dramdtica. Danzaratte: Revista del Conser-
vatorio superior de Mdlaga.(5), 62-70. Ob-
tenido en 2020, de ISSN-e 1886-0559

Petrella, P (2006). Refexdes sobre Laban , o
mestre do movimento. Sao Paulo: Summus.

Popa, N. (2015). Paradigmas de comunicacién
en los estudios de performance y danza. CL-
CWEB- literatura y culturas comparativas.

Popa, N. (2015). Paradigmas de comunicacién
en los estudios de performance y danza. CL-
CWEB-Literatura y culturas comparativas.

Poudru, F. (2003). Le néoclassique, c’est quoi
exactement¢ Journal de I'adc, 39.

Preckler, A. M. (2003). Historia del arte univer-
sal de los siglos XIX y XX. Tomo [y . (Vol. 1
y 2). Madrid: Complutense, S.A.

Quijano, C. (2011). Reflexiéon sobre el infer-
medio entre danza y disefio. Dearqu 08,
102-117. Obtenido en enero de 2020, de
ISSN 2011-3188

Radoslay, K. (2008). El lenguaje de la danza.
(I. d.-P Chile, Ed.) AISTHESIS(43), 27-33.
Obtenido en 2019, de ISSN 0568-3939

Sampedro, J. &. (2010). Danza, arquitectura
del movimiento. Apunts. Educacion fisica
y deportes, 8(101), 99-107. Obtenido de
SSN-1577-4015

Sdanchez, J. (2013). La mirada y el tiempo. Em
I. %. De Naverdn, Lecturas sobre danza y
coreografia. Madrid: Artea.

Sdnchez, J. A. (2006). Artes de la escena y de
la accién en Espaia, 1978-2002. Madrid:
Universidad de Castilla-La Mancha Edi-
ciones. Obtenido en 2014, de ISBN: 84-
8427-440-3

Scialom, M. (2017). Laban plural: Arte do mo-
vimento, pesquisa e genealogia da préxis de
Rudolf laban no Brasil. Sao Paulo: Summus.

Smpedro, J., & Botana, M. (2010). Danza, ar-
quitectura del movimiento. apunts, Educa-
cién fisica y deportes, 8(101), 99-107. Ob-
tenido en 2016, de ISSN-1577-4015

Sonesson, G. (2009). Au-deld du langage de
lo danse: Les significations du corps. Quel-
ques considérations au sujet d’une sémiofi-
que de la danse. Degres, 139-140, 1-25.
Obtenido de http://lup.lub.lu.se/record/
172fa8fd-8e1d-4dta-b4a0-d25f15d27ale

Toro Calonge, A., & Lépez-Aparicio Pérez, .
(2018). Narrativas corporales: la danza
como creacién de sentido. Vivat academia.
Revista de la comunicacién, 143, 61-84. ht-
tps://doi.org/10.15178/va.2018.143.61-
84

ArtsEduca 28 / 228

SUMARIO



NATALIA OLLORA-TRIANA
MIGUEL CORBI

Vaganova, A. (1969). Basic principles of clas-
sical balle: Russian ballet technique. New
york: Dover Publications.

Vieites, M. (2016). Teatro y comunicacién.
Sigma, 25, 1153-1178. https://doi.
org/10.5944/signa.vol25.2016.16954

Vilar, J. (2011). Viaje a través de la Historia de
la danza. Bloomington: Paidotribo.

Watzlawick, P, Beavin, J., & Jackson, D. (1981).
teoria de la comunicacién humana, patolo-
gia y paradojas. Barcelona: Herder.

Zecchetto, V. (2002). Lo danza de los sig-
nos. Nociones de semidtica general. Qui-
to-Ecuador: Ediciones Abya-Yala.

ArtsEduca 28, enero 2021 | http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.28.15 | ISSN:2254-0709 | pp. 212-229

ArtsEduca 28 / 229

SUMARIO



Sandra Soler Campo
Juan Jurado

Universidad de Borcelonoﬁ
[ ———
= fugy

A R_EFER

=7

_—

SUMARIO



RECIBIDO: 01/06/2020
ACEPTADO: 08/10/2020

RESUMEN

El presente articulo recoge la biografia de José Soler Casabén, compositor de origen aragonés que vi-
vié y desarrollé su carrera artistica durante las primeras décadas del pasado siglo XX entre Barcelona y
Parfs. De las diferentes obras del autor, se describird el Ballet Lhomme sans yeux sans nez et sans oreilles
(HOSYNO) el cual se basé en el poema Le musician de Saint Merry de poeta francés Guillaume Apollinai-
re y cuyos decorados se encargaron a Pablo Picasso. Por diversos motivos como fueron el contexto bélico
y el cambio de direccién del teatro de épera de Parfs, el ballet nunca llegé a estrenarse.

Apollinaire, ballet, Barcelona, compositor, José Soler Casaboén, Paris, Apollinaire.

- ABSTRACT
This article summarizes the biography of José Soler Casabén, an Aragonese composer who lived and
developed his artistic career during the first decades of the 20th century between Barcelona and Paris.
From the different works of the author, the Ballet 'homme sans yeux sans nez et sans oreilles (HOSYNO)
will be described. This ballet was based on the poem Le musician de Saint Merry written by the french poet
Guillaume Apollinaire and its sets were commissioned to Pablo Picasso. For various reasons, such as the
war context and the change of the director of the opera house in Paris, the ballet was never performed

Apollinaire, ballet, Barcelona, composer, José Soler Casabén, Paris, Apollinaire.
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GUILLAUME APOLLINAIRE:
A REFERENCE IN THE LIFE AND MUSICAL
WORKS OF THE SPANISH COMPOSER
JOSE SOLER CASABON

Sandra Soler Campo
Juan Jurado
Universidad de Barcelona

INTRODUCTION

José Soler Casabén was born on August 31,
1884, in Mequinenza (Zaragoza, Spain), and
died on March 3, 1964, in Paris, in absolu-
te misery. Soler Casabén was an outstanding
musician and composer of the twentieth cen-
tury. He was the son of Tomds Soler Ibarz, a
merchant from Mequinenza and Inocencia Ca-
sabén Marin from Samper de Calanda (Zara-
goza, Spain), a teacher who taught in the local
school in Mequinenza, from 1869 to 1901 and
later in Barcelona from 1901 to 1905.

Picture 1
Soler Casabon’s house (Mequinenza)

José Soler Casabén lived most of his life in
Barcelona, the capital of Catalonia, where he
studied music. By the age of 15 he had com-
posed pieces of music for violin and piano, two
sonatas and five melodies to accompany Ca-
talan poems. In addition to the piano, José So-
ler Casabdn mastered classical guitar and was
an excellent violinist. He had close friendships
with other well-known residents of Barcelona.
One of these was Pablo Gargallo, a sculptor
and painter born in 1881 in Maella (Zarago-
za). Another artist who lived in Barcelona at the
same time as Soler Casabén and who greatly
admired him was the great French poet Pierre
Reverdy who said that “Soler was one of the
most intelligent and brightest persons he had
known, the only person you could talk to man
to man, face to face” (Soupault, 1983).

His mother, Inocencia Casabén, most likely
wanted to move to Barcelona to accompany
her son as supported him in his musical stu-
dies. Thus, on November 5, 1901 she reques-
ted a transfer to teach in a school in Barcelona.
She succeeded in gaining permission and was
able to stop teaching in Mequinenza and move
to Barcelona on November 26, 1901. At that
time, Jose Soler Casabén was already 17 years
old. During the first decades of the twentieth
century, Paris was becoming an internationally
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renowned cultural and artistic city. That is why a
large number of artists,be it painters, sculptors,
musicians, converged there. For this reason,
two years after settling in Barcelona, Soler Ca-
sabon decided to move to the French capital
where he moved to number 3, rue Vercingéto-
rix, in the Parisian neighborhood of Montpar-
nasse.

During this Parisian period, Soler Casabén
studied and composed sonatas, motets and
fugues, following the guidelines of the great
masters in music history such as Antonio de
Cabezén and Johann Sebastian Bach. In Pa-
ris, he got in touch with avant-garde artists and
established friendly, yet sometimes difficult re-
lationships with various artists and writers of his
time such as Guillaume Apollinaire, Pierre Re-
verdy, Pablo Picasso, Joan Miré and Josep Llo-
rens Artigas. In October 1903, his Aragonese
friend, Pablo Gargallo, resided in the studio of
Soler Casabén during his first trip to Paris.

In 1904, Soler Casabén composed Madrigal
for baritone and piano, based on a poem by
Francesc Sitja i Pineda (1880-1940), which he
translated from Catalan to French. It was pro-
bably one of the compositions he composed
in Barcelona between 1899 and 1900, and
which he mentioned during a radio interview in
Paris in 19531, During 1913 and 1914, Soler
Casabon visited Pablo Picasso in his studio in
Paris on various occasions. (Top, 2004).

Although he was an excellent violinist he prefe-
rred to play the guitar with his friends. Also, du-
ring this period, as he had financial problems,
he collaborated in different cabaret orchestras.
From 1912 until 1920, Soler Casabdén wrote
several poetic essays. In 1914, Soler Casa-
bén returned to Barcelona, where he lived in
Pablo Gargallo’s home. And in November of
that year, he composed L'Hiver sur les Champs,
which he later reviewed and orchestrated in
1915.

On June 16, 1917, at the Apollinaire presen-
tation of Oeuvre de Soldat dans la Tranchée,
a piano piece from Soler Casabdn was per-
formed, Soliloque. The North-South journal
published that same month an article in which
Pierre Reverdy stated that “Soler is considered
to be a revelation musician, demonstrated by
his remarkable talents. Nonetheless, too much
is expected from this musician who has just
appeared in the Parisian musical scene”.
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LE MUSICIEN DE SAINT MERRY

In 1917 Apollinaire decided to create a ballet
based on his poem Le Musicien de Saint Merry,
which had appeared in his work Calligrammes.

Le musicien de Saint—Merry

Jai enfin le droit de saluer des étres que je ne connais pas
lls passent devant moi et s’accumulent au loin
Tandis que tout ce que [‘en vois m’est inconnu
Et leur espoir n"est pas moins fort que le mien
Je ne chante pas ce monde ni les autres astres
Je chante toutes les possibilités de moi-méme hors de ce monde et des astres
Je chante la joie d’errer et le plaisir d’en mourir

Le 21 du mois de mai 1913
Passeur des morts et les mordonnantes mériennesé5
Des millions de mouches éventaient une splendeur
Quand un homme sans yeux sans nez et sans oreillesé66
Quittant le Sébasto entra dans la rue Aubry-le-Boucher
Jeune I’lhomme était brun et ce couleur de fraise sur les joues
Homme Ah! Ariane
Il jouait de la flote et la musique dirigeait ses pasé7
Il s’arréta au coin de la rue Saint-Martin
Jouant I'air que je chante et que |‘ai inventé
Les femmes qui passaient s’arrétaient prés de lui
Il en venait de toutes parts
Lorsque tout & coup les cloches de Saint-Merry se mirent & sonner
Le musicien cessa de jouer et but & la fontaine
Qui se trouve au coin de la rue Simon-Le-Franc
Puis Saint-Merry se tut
L'inconnu reprit son air de flote
Et revenant sur ses pas marcha jusqu’a la rue de la Verrerie
Ou il entra suivi par la troupe des femmes
Qui sortaient des maisons
Qui venaient par les rues traversiéres les yeux fous
Les mains tendues vers le mélodieux ravisseur
Il s’en allait indifférent jouant son air
Il s’en allait terriblement

. Puis ailleurs
A quelle heure un train partira-t-il pour Paris

A ce moment
Les pigeons des Moluques fientaient des noix muscades
En méme temps
Mission catholique de B6ma qu’as-tu fait du sculpteur

Ailleurs
Elle traverse un pont qui relie Bonn & Beuel et disparait & travers Pitzchen
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Une jeune fille amoureuse du maire
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Dans un autre quartier
Rivalise donc poéte avec les étiquettes des parfumeurs

En somme & rieurs vous n’avez pas tiré grand-chose des hommes
Et & peine avez-vous extrait un peu de graisse de leur misére
Mais nous qui mourons de vivre loin I'un de I"autre
Tendons nos bras et sur ces rails roule un long train de marchandises

Tu pleurais assise prés de moi au fond d’un fiacre

Et maintenant
Tu me ressembles tu me ressembles malheureusement

Nous nous ressemblions comme dans ["architecture du siecle dernier
Ces hautes cheminées pareilles & des tours

Nous allons plus haut maintenant et ne touchons plus le sol

Et tandis que le monde vivait et variait
Le corfége des femmes long comme un jour sans pain
Suivait dans la rue de la Verrerie I'heureux musicien

Corteges 6 cortéges
C’est quand jadis le roi s’en allait & Vincennes
Quand les ambassadeurs arrivaient & Paris
Quand le maigre Suger se hétait vers la Seine
Quand ["émeute mourait autour de Saint-Merry

Corteges 6 cortéges
Les femmes débordaient tant leur nombre était grand
Dans toutes les rues avoisinantes
Et se hétaient raides comme balle
Afin de suivre le musicien
Ah I Ariane et toi Pdquette et toi Amine
Et toi Mia et toi Simone et toi Mavise
Et toi Colette et toi la belle Genevigve
Elles ont passé tremblantes et vaines
Et leurs pas légers et prestes se mouvaient selon la cadence
De la musique pastorale qui guidait
Leurs oreilles avides

L'inconnu s’arréta un moment devant une maison & vendre
Maison abandonnée
Aux vitres brisées
C’est un logis du seizieme siécle
La cour sert de remise & des voitures de livraisons
C’est la qu’entra le musicien
Sa musique qui s’éloignait devint langoureuse
Les femmes le suivirent dans la maison abandonnée
Et toutes y entrérent confondues en bande
Toutes toutes y entrérent sans regarder derriére elles
Sans regretter ce qu’elles ont laissé
Ce qu’elles ont abandonné
Sans regretter le jour la vie et la mémoire
Il ne resta bientét plus personne dans la rue de la Verrerie
Sinon moi-méme et un prétre de Saint-Merry
Nous entrdmes dans la vieille maison
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Mais nous n’y trouvémes personne
. Voici le soir
A Saint-Merry c’est I’Angélus qui sonne
Cortéges 6 cortéges
C’est quand jadis le roi revenait de Vincennes
Il vint une troupe de casquettiers
Il vint des marchands de bananes
Il vint des soldats de la garde républicaine
O nuit
Troupeau de regards langoureux des femmes
O nuit
Toi ma douleur et mon attente vaine
J’entends mourir le son d’une flote lointaine
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Soler Casabén, who at that time was in Paris,
was commissioned by Apollinaire to compose
the musical part of this huge artistic work. The
first version of Le Musicien de Saint-Merry was
named A quelle heure le train partirait-il pour
Parise It was conceived by Apollinaire based on
his poem, the music was composed by Alber-
to Savinio, the sets were created by Francis Pi-
cabia and the dances were choreographed by
Marius de Zayas. But in the end, the project did
not take place because of the start of the Great
War. It would be Soler Casabén who took over
the projectin 1917, slightly modified and rena-
med by Apollinaire [’lHome sans yeux, sans nez
et sans oreilles. In 1916, the reappearance of
Apollinaire’s figure symbolized the renewal of
intellectual activities. Authors like Raoul Dufy,
Pierre Reverdy or André Breton returned to ga-
ther with the master, as Apollinaire was known.
Poets who represented the “young literature” of
that period hoped to get Apollinaire’s patro-
nage. Breton observed that poems composed
by Apollinaire at the battlefront still possessed
the same passion as his earlier works. “In Calli-
grammes, the worst realities of the time were si-
destepped, the most legitimate worries ignored,
all in favor of playfulness. [...] Apollinaire had
reacted to the appalling war with a desire to
plunge back into childhood. [...] | believe that
in this person, his poetry had been unable to
rise to the task. In my opinion, it was stricken by
inadequacy. This is no doubt what made me so

attentive to a message of an entirely different
order.” (Aragon, 1920)

There is no doubt that ballets were the fashion
shows of the first decades of the twentieth cen-
tury. Aspiring to compose music for a ballet
was also the ultimate challenge for composers

of that time, and Soler Casabén was not an
exception. Russian Ballets was a famous ballet
company created in 1907 by the Russian busi-
nessman Sergei Diaghilev, made up of the best
members of the Imperial Ballet of the Mariinsky
Theatre of St. Petersburg and directed by the
great choreographer Marius Petipa. In 1909,
the company began touring internationally and
in 1911 became completely independent from
the Imperial Ballets. The first residence of the
company was at the Théatre Mogador in Paris
and then it tfraveled to Monte Carlo, Paris and
London. The company caused a sensation in
Western Europe thanks to the great vitality of
the Russian school compared to the ballet per-
formed in France at that time.

The poem Le Musicien de Saint-Merry is about
a flutist without face, who travels through an
ancient Parisian neighborhood and whose life
is juxtaposed to a realistic picture of daily life.
It is in Soler Casabén’s ballet adaptation where
the audience finds for the first time ['homme
sans yeux sans nez et sans oreilles (HOSYNO),
a strangely disfigured man surrounded by an
extremely somber environment. Subsequently,
during the 1918 season while at the Théatre
du Chatelet in Paris, the work was entitled Le
Musicien de Saint-Merry. The premiere seemed
a success: ballet decorations created by the fa-
mous and distinguished Pablo Picasso, poetry
written by the outstanding French poet Apolli-
naire and music created by the Spanish com-
poser Soler Casabén.

Calligrammes not only represented a decisive
step towards the poet’s career, but also meant
the introduction of a topic that would later be-
came relevant in Western art and literature,
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and for reasons no one could have foreseen.
L'homme sans yeux, sans nez et sans oreilles,
which closely linked history and modern sensi-
bility, was adopted by writers and artists as an
existential symbol of the twentieth century. Still
today, the drama of life and death continues
to produce intense emotions for readers and
spectators.

In March 1917, the journal SIC (1916-1919),

which was edited by the poet and sculptor Pie-
rre Albert-Birot, saw the birth of a rival journal,
Nord-Sud, one which was more open to Futu-
rism and edited by the poet Pierre Reverdy. The
first issue of Nord-Sud opened with an edito-
rial by Reverdy, “Not too long ago young poets
wanted to find Verlaine and rescue him from
obscurity. Is it surprising that we have found
the right moment right to rally around Guillau-
me Apollinaire.” (Nord-Sud, 1917) Basically,
the authors who collaborated in most of the
Nord-Sud issues were Guillaume Apollinaire,
Max Jacob, Pierre Reverdy, Paul Dermée, Roch
Grey, Léonard Pieux, and Vicente Huidobro.
Regardless of the movement to which they be-
longed, these and other authors emphasized
through their writings the atmosphere in which
they lived in the French capital during those
dark years.

On May 18, 1917, the ballet Parade, compo-
sed for the most famous ballet entrepreneur
Sergei Diaghilev, premiered at the Théétre du
Chatelet in Paris. Picasso designed the ballet
sets, Léonide Massine staged the choreogra-
phy and Erik Satie composed the music. Soler
Casabén probably attended the premiere. In
the program, Apollinaire celebrated the “...
alliance of painting and dance with music, a
sign of the advent of a more complete art...”
which he welcomed with a new term: surrea-

lism (Top, 2004).

In June of 1917, Soler Casabén composed a
version of the ballet for two pianos and fina-
lized it five months later. In a letter, written in
French, he confesses to Picasso, “I have writ-
ten this music from beginning to end with great
enthusiasm. | can assure you that it is almost
impossible to find anything wrong; everything is
funny, since | have created it not only with the
heart and the head, but with all my body, and
in certain passages, with all my passion”? (Top,

2004:18).

2 José Soler’s letter written to Picasso, 1917. Picasso Museum. Pors.
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In November of 1917, Soler Casabén finished
the score of the ballet, a version for two pianos,
that Apollinaire had commissioned him to do.

Unfortunately Apollinaire died on November 9,
1918 due that year’s outbreak of the Spanish
flu. The origin of this extremely virulent and le-
thal virus known as the Spanish flu is now al-
most certainly determined to have originated
in a military camp of the United States Army in
1918 in China. The virus is said to have tra-
veled first with the ships of American soldiers
joining the Western Front, only to affect Spain
during a second phase of the outbreak. Soler
Casabén was greatly discouraged and decided
to return to Barcelona where he wrote in French
| put this music to a folder. (Top, 2004:11) Apo-
llinaire’s death, the consequences of the war,
and the different director changes at the Opera
in Paris, were all obstacles which delayed the
premiere of Soler’s latest work. As a result of
the war, several concert halls had closed their
doors and music took refuge in unusual places.

In 1918, Soler Casabén composed Crepus-
cles, three pieces for piano, inspired by the su-
rroundings of Barcelona, near the Costa Street
in Barcelona, where the famous sculptor Pablo
Gargallo lived. However in 1924, Gargallo
moved definitively to Paris.

Soler Casabén returned to Mequinenza, where
he undertook a land reform project and lived
there until 1938. He tried to grow two crops
per year of some products, and rationalized the
birth of goats. Nonetheless, he also played the
violin and gave music lessons. From 1932 to
1939, the second poetic stage of Soler Casa-
bén took place. In 1932, the film Le Picador
directed by Lucien Jaquelux, was released in
France with music composed by Soler Casa-
bén. One of the songs, Le Vitoz is a French
adaptation of the famous Spanish song El Vito.
Other pieces, such as La Zambomba and Le
Chant de Picador with lyrics written by H. D’As-
tier, and Viva Vicente, with lyrics and music
composed by Soler Casabén, were also part
of the film.

It was Cocteau — whom Apollinaire called the
“intriguing chameleon” -- who ousted Soler’s
music. Pierre Reverdy refers to this in Le Voleur
de Talan, a novel published in 1917. Cocteau,
who did not like the avant-gardes, including
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Varese nor Soler Casabén, would slip into the
role played by Apollinaire. For the French poet
Pierre Reverdy, the avant-garde musician was
Soler Casabén, and not Satie, considering him
a m(lnn of the last century, esoteric and unori-
ginal.

In 1920, André Breton, Philippe Soupalt, Paul
Eluard and Louis Aragon organized poetic ma-
tinées called the Vendredis de Littérature. Musi-
cians like Satie and the well-known Groupe des
Sis® were invited to the first of these sessions.
Pierre Reverdy wanted some of Soler Casa-
bon’s compositions to be performed, although
once again luck did not accompany the musi-
cian, because the Group of Six boycotted him.
Consequently, Reverdy refused to participate in
the event.

The Group of Six was able to get closer to
Apollinaire’s works and to show interest in the
musicality of his poems. They composed music
for a great number and diverse collection of
his poems, more than any other musicians had
before. For example, Marcelle Taillefesse, a
member of the Group of Six, composed L’Adieu
du Cavalier based on a text from Guillaume
Apollinaire, in memory of Francis Poulenc, for
both voice and piano. Arthur Honegger, in Au-
gust 1915, composed a melody for the poem
Automne from the collection Alcools®, and in
1916, he composed two melodies for Clotilde
and A la Santé. With the exception of Arthur
Honegger and Germaine Albert-Birot, no mu-
sician composed music for Apollinaire during
his lifetime. After his death, many classical and
other composers, attracted by the simple, ex-
quisite and singular musicality of Apollinaire’s
poems, wanted to set his poems to music. Apo-
llinaire’s poetry, according to the French poet
and novelist Louise Aragon, “...is above all a
curiosity of the unknowable” (Aragon, 1930).

Apollinare’s play entitled Les mamelles de Ti-
résias occupies an exceptional place in Francis
Poulenc’s production, which was adapted into
an opera. The masterpiece marks Poulenc’s de-
but on the operatic scene, deploying on a large
scale the Apollinarian universe from which he
has been nourished since his first steps as a
composer. “I only had to strictly follow Apolli-
naire’s text to find the musical tone,” explains

Poulenc (Poulenc, 1954). The musician thus the
finds in the poetry the ideal language material
source, themes, style and form, thus the opera
Les mamelles de Tirésias agglutinates all that is
lively and joyful to him. Poulenc exposes, “Per-
haps it is the work that | prefer, the rarest work.

Maybe | could rewrite the Stabat, however, Les
Mamelles, | couldn’t do” (Poulenc, 1956).

In 1934, a renewed enthusiasm inspired Soler
Casabén who orchestrated the Prelude and the
first painting for 'homme sans yeux, sans nez
et sans oreilles (HOSYNO). The manuscript of
the musical composition consisted of 22 pages
with 32 musical staves. The orchestra of this
first version included: two flutes and one small
flute; two oboes and an English horn; a small
clarinet in E flat, two clarinets in B flat and a
bass clarinet in B flat; a tenor saxophone in
B flat, a Heckelhorn, four bassoons including
one contrabassoon, four horns in F and four
trumpets in C; three paper clipsand a snor-
kel; a timpani, a snare drum, a bass drum, a
triangle, a cymbaland a basque drum; some
stamps, a celesta, two harps, a piano and a
string quintet.

This was indeed a fairly classical orches-
tra without the addition of exotic instruments
or sound effects. Soler Casabén’s modernity
does not require the addition of specific sound
effects. It is all about the music itself. The use
of a Heckelhorn, an instrument whose roots go
back to the Musette Bass, is a kind of baritone
oboe whose range is between the English horn
and the bassoon. It was invented by Wilhelm
Heckel and presented to the public in 1904
at the Villa Wahnfried. Another distinguishing
characteristic of the composition of this orches-
tra was the use of a saxophone. Debussy and
Indy used it, but this instrument won its letters
of nobility in the classical orchestra only with
Pierre Vellones, who made a systematic use of
it from 1929 onwards. It is not impossible that
Vellones’ research may have influenced Soler
Casabon.

At the start of World War Il in September 1939,
Soler Casabén began to plan his move to Ve-
nezuela. On June 1, 1940, he wrote to Picas-
so, asking him for 20,000 francs in order to fi-
nance his move to the South American country.

3 “Les S" is the name given to a group of six French composers who worked in Montpamasse. Their music is offen seen as a readtion against both the
musical style of Richard Wagner and the impressionist music of Claude Debussy and Maurice Ravel.

4 Alcools is a colledtion of poems by the French author Guillaume Apolinaire. frwas published in 1913.
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The letter arrived at the Parisian house of the
painter where the Germans came upon it. As
a result, Soler Casabén lived part of this early
war period under the protection of the German
artist and engraver, Albert Mentzel, also known
as Flocon.

On December 23, 1939 in Toulouse, Soler Ca-
sabén had 34 copies of his collection of poems
Fonds Perdu printed at his own expense. Thirty
copies were printed on straw paper and he had
them numbered from 1 to 30, while the other
four were printed on canvas paper. The collec-
tion was dedicated to Professor Camille So0la,
Honorary Professor of Occupational Physio-
logy at the Conservatoire National des Arts et
Métiers de Paris. In early May of the following
year, Soler Casabén sent this collection to va-
rious friends, including to his great friend Pie-
rre Reverdy, to which he dedicated the second
poem. Souhait is one of the poems included in
Fonds Perdu dedicated to music. Written ori-
ginally in French, both the French and English
versions are below.

Souhait
Je suis comme un oiseaux

Qui aurait perdu son chant
Je suis un musicien
Perdu dans le lointain
De sons insoupgonnés.
Je veux que mes paroles
Deviennent des paraboles
D’une langue n’existant
Et veux que de mes pas
A la démarche chimérique
Un chant énigmatique

S’éléve a la gréve

WARTIME YEARS

During the wartime years of 1940-1945, the
trace of the musician is lost. He lived as he
could, radicalized his music, breaking with the
aesthetic movements of the early twentieth cen-
tury and addressing the most radical moder-
nism. His stylistic orientation goes through the
exploration of a system that he called systéme
commatic approaching a style more similar to
Schénbert, Debussy or Stravinski. He structured
and used his musical language intensively. In

SANDRA SOLER CAMPO
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fact, the division of the scales was not arranged
info tones and semitones but into quartertones
and commas. Soler obviously used special
signs for these notations. Already in 1864, in
Moscow, a two-manual piano tuned in quar-
tertones had been invented and the Russian
composer Skriabine prepared the advent of
micro-intervals. However, only Obouhov and
Wyschnegradski, greatly influenced by Skriabi-
ne, continued along this path. Soler Casabdn
rushed towards the avant-garde by using this
system. He was in contact with lvan Wyschne-
gradski through his writings, which were publi-
shed in 1923 in La Revue Musicale. Examina-
tion of Soler’s style reveals that he was also
well aware of Schénberg’s approaches in the
serial domain and familiar with Debussy and
Stravinsky’s works.

In 1945 Picasso received Soler Casabédn. In a
letter directed later to Picasso, he indicated that
the visit with the painter had beena real gift.
Soler Casabén did not give up in his attempts
to represent his ballet. Thus, in 1945 he per-
formed a concert, probably from the pianistic
version, under the sponsorship of Roger Désor-
miére, who was at that time one of the executi-
ves of the Opera in Paris. Désormiére discove-
red that, in spite of the time that had elapsed,
Soler’s music had preserved all of its freshness
and fimeliness. Once the audition was over, he
suggested to the composer that “... a work by
Apollinaire with Picasso and your music will be
an event...” Désormiére thus recommended
that the composer meet with Picasso to prepa-
re the orchestration and division of the scenes,
and he would do whatever was necessary to
ensure its representation at the Opera in Paris.
Soler Casabén, under the influence of previous
conversations with Apollinaire, set to work on
the conception of the show. The realization of
this staging took place in the year 1945, and
it is at this time when the title HOSYNO is re-
placed by that of Le Musicien de Saint-Merry.
However, once again luck evaded Soler as
Désormiére had to leave the position he oc-
cupied at the Paris Opera in 1945. Although
the reputation of this group formed by Apolli-
naire, Picasso, Désormiére and Serge Lifar was
undoubtably high, the fate of this project was
once again impossible to predict.

Soler worked hard to design this show and en-
sure that the project would come to fruition.
Throughout 1945, Soler Casbén worked on
imagining the staging and recalling the conver-
sations he had had with Apollinaire. On the final
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draft, the title HOSYNO has been crossed out
to make way for the definitive title Le Musicien
de Saint-Merry. The 95-page musical manus-
cript is written on 36 staves of music paper with
a dry stamp indicating its origin: Flammarion,
22, rue de Vaugirard. This second orchestra-
tion consisted of: two flutes and one small flute;
two oboes, one English hornand a small clari-
net in E flat; two clarinets in B flat and a bass
clarinet in B flat; one alto saxophone in E flat,
three bassoons and one contrabassoon which
on page 50 was replaced by a double bass sa-
rrusophone; four horns in F, a small trumpet in
D, three trumpets in C, two paper clips and one
bass paper clip; a snorkel, a timpani, a snare
drumand a bass drum; a triangle cymbal bass
drum, and a basque drum; a few stamps and a
celesta; two harps, a piano and a string quintet
with possibly a five string double bass.

The analysis of this second more complex or-
chestration reveals that Soler thought about the
arrangements as if they were to hypothetically
perform the concert at the Paris Opera. The
tempos are generally slower and more lega-

to. The sarrusophone, invented by Gautrot to
compete with the saxophone, was named after
the chief of harmony Sarrus, who had concei-
ved the idea of this instrument. The final ma-
nuscript was registered with SACEM under the
number 650069 and for which the preliminary
observations were more developed.

In any case, Soler Casabén did “not give up
and on November 11, 1948, coinciding with
the Concerts du jeudi, he performed 'homme
sanys yeux, sans nez et sans oreilles (HOSY-
NQO), at the Paris Washington study. This con-
cert was broadcast to the Paris region from the
Paris-Inter radio station. The success he achie-
ved from the performance encouraged him to
continue on with his fight to present this work in
a theatre, especially as it would be the best tri-
bute that could be rendered to his friend Apo-
llinaire. In 1949, Soler Casabén orchestrated
Diurnes, a manuscript entitled, A Printemps. He
gave it to Pierrette Gargallo, with the following
dedication, “Pour Pierrette Gargallo (Petite Pi6
Pi6) ces cris d’éme-in comb. J. Soler Casabén
Paris Février 1950.”

Picture 3
Fragment of the score Diurne
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SANDRA SOLER CAMPO
JUAN JURADO

From 1949 until 1950, Soler Casabén resided
in Paris, the city of artists, at 7, rue d’Arsonval.
On July 28, 1953, he was invited to participate
in a radio program, directed by the art critic
and writer Jean Bouret. After extending the me-
rits of Soler Casabén, Bouret announced the
possible premiere of Le Musicien de Saint-Me-
rry at the Paris Opera. The retransmission en-
ded with a performance of the three pieces of
Crépuscules by the prestigious French pianist
René Herbin. During the broadcast Soler Ca-
sabén was asked if he was Aragonese. Soler
pointed out, with a perceptible emotionality,
that he was from Mequinenza, where the Segre
river joins the Ebro river.

FINAL YEARS

During the first months of 1955, Soler approa-
ched Philippe Erlanger, director of the Associa-
tion Francaise d’Action Artistique, to request his
assistance to convince Maurice Lehman, direc-
tor of the Theaters Lyriques Nationaux, to allow
Soler to represent the ballet at the Paris Opera.
On April 1, 1955, the Reading Committee of
the Réunion des Théatres Lyriques Nationaux
informed Soler that a favorable decision had
been reached. This renewed opportunity en-
couraged Soler Casabén to write Picasso once
again, recalling the good reception he had
had on stage with the ballet at the time of Dé-
somiere. Soler asked him to create the set de-
sign with the aim to realize Apollinaire’s wishes,
but unfortunately Picasso did not answer his re-
quest and consequently the scenography was
not made.

In the same letter, written to Picasso in French,
Soler Casabén, explained to the man whom
he considered his friend, “I find myself as one
who dies of thirst before a crystalline source, |
do not do pathos or literature, everything | say
is tfrue and sincere (...) You have become a kind
of magician that only by announcing his name,
the roads open, so it is natural that he comes
in search of your courage...” The great work
that Soler Casabén had been waiting to see
represented for 38 years, was once again put
aside. On June 30, 1960, Pablo Picasso sent a
postcard to Soler Casabén with a drawing and
the word MANJA (eat) which he signed at a
later date, October 26, 1960. He sent it to the
musician to help him obtain economic resour-
ces from the sale of the drawing.

Soler Casabén lived his last days in extreme
poverty, and despite the hardships, he main-

tained a strong sense of personal pride. After
being hit by a car, his physical condition greatly
worsened as he could hardly speak or write. In
1961, he signed a petition for assistance due
to economic hardship at the Town Hall of Paris
in Montparnasse. His health continued to de-
cline and after a fainting spell, he was admitted
to the Hospice of Villejuif. The artist Louis Joly,
visited him frequently, and noticed that he was
barely eating. On March 9, 1964, at 10:15

a.m., José Soler Casabén died.

His neighbors on rue Arsonval, unaware of the
value of some of his belongings, began to des-
troy them. Thanks to the timely intervention of
Joly and his wife, the composer Suzanne Joly, it
was possible to save some documents and sco-
res, three phonograph discs (the only existing
recordings of the voice of Soler Casabén) and,
most importantly, the score of the orchestra and
the manuscripts of Le musicien de Saint-Merry,
which, with an admirable calligraphy, had been
written Soler Casabén.

CONCLUSIONS

Mequinenza, the town where he was born, re-
discovered the figure of José Soler Casabén
in 2009, on the occasion of the 125th anni-
versary of his birth. For this reason, a concert
of his recovered scores was held and recei-
ved with great enthusiasm by the locals. One
of the pieces performed at the evento was the
1917 version of Le musicien de Saint Merry,
with two pianos. This was the very first time the
work had been interpreted in Spain. It should
be remembered that this had been one of So-
ler Casabén’s greatest projects and which he
composed during his time in the French capital.
Others included in the concert were Lhiver sur
les champs, the absolute premiere of a piece
he composed during the First World War while
living in Barcelona, as well as Nocturne and
Crépuscles, also composed when he was living
with the Gargallo family.

Today, the figure of José Soler Casabén conti-
nues to resonate in large part due to the work
of Jordi Estruga, a historian from Barcelona
whose parents were born in Mequinenza. He
has closely researched the life and work of the
musician for the past 15 years. There have
been several events and celebrations that have
been carried out in memory of Soler Casabdn
and his figure and legacy. Concerts have been
carried out mainly in his hometown as well as
other locations where Soler’s work has aroused
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the interest of his fellow citizens. In 2015, in
the city of Lleida, Jordi Estruga gave a lecture
entitled, José Soler Casabdén, a musician in the
Parisian avant-garde, which was followed by a
piano concert during which two pieces from
Soler Casabén’s Lhiver sur les champs and
Crépuscles were performed.

The renowned French musicologist Damien
Top has also shown a great interest in Soler
Casabén and as a result several of his compo-
sitions have been performed in different con-
certs in France and Belgium. Top is also the
author of an extensive study about the musician
which was published in a collection dedicated
to Apollinaire. This renowned personality belie-
ves that Le musicien de Saint-Merry occupies a
place in the list of mythical works to be rescued.
Moreover, he concludes that the magnitude of
the work of this Aragonese musician, who said
in one of his letters to Picasso “the essential
never ages in art, and is therefore eternal” must
be preserved

On the other hand, although Gerhard and
Casabén had very different personalities, there
are two things they had in common: they lived
for a few years in the Catalan capital, Barcelo-
na, and because of the war, they were profusely
forgotten. Being able to escape the war was
the key to Gerhard’s worldwide recognition.
Not so lucky was Soler, who died in misery and
failed to see his ballet premiered. Therefore,
recovering his life and preserving his works is of
the utmost importance not only for the Spanish
heritage and for the history of music in gene-
ral, but it is an opportunity to dignify the figure
of a great composer of whom there is hardly
anything written.
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DESCRIPCION GENERAL
El presente reportaje cultural tiene como objetivo dar cuenta del desarrollo de un seminario internacio-
nal de educacién artistica y gestiéon cultural, realizado el dia 21 de agosto de 2020 en modalidad onli-
ne. El contexto actual, a propésito de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2, nos ha llevado
a replantear las formas y modalidades sobre las cuales se propician las reflexiones académicas. En este
contexto, la instancia conté con el desarrollo de ocho mesas, conformadas en modalidad de didlogo,
con la participacién de 29 personalidades del mundo académico, cultural y artistico de académico
de Chile, Argentina, Espafa y Portugal. Las distintas mesas establecieron una serie de conversaciones
sobre las problemdticas del arte, la educacién artistica, la cultura, el patrimonio y la gestién cultural con
conciencia territorial, para visibilizar las preocupaciones del sur austral chileno en concordancia con las
discusiones globales y la emergencia sanitaria.

El Seminario fue organizado por la Red Patagonia Cultural, conformada por las universidades de Los
Lagos, de Aysén y de Magallanes, todas estatales y regionales pertenecientes al territorio patagénico

chileno por otra parte, la actividad se enmarcé dentro de las actividades de conmemoracién de los 27
afos de la Universidad de Los Lagos.
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ARTE Y TERRITORIO EN EL SUR DEL MUNDO:
DIALOGOS SITUADOS A PROPOSITO DEL Il SEMINARIO
INTERNACIONAL DE EDUCACION ARTISTICA Y GESTION
CULTURAL. (DES)APRENDER PARA LA TRANSFORMACION
CULTURAL

Catalina Montenegro
Jorge Ferrada Sullivan
Ignacio Soto-Silva
Universidad de Los Lagos

DIALOGO INAUGURAL
INTERNACIONAL

Muros y redes: creacion, produccion e
intercambio de contenido digital en el

contexto de la educacion artistica

El didlogo inaugural estuvo a cargo de la Dra.
Teresa Torres de Eca, presidenta de la asocia-
cién de docentes de expresion y comunicacién
visual APECV de Portugal y la Doctora Catali-
na Montenegro, académica del Departamento
de Humanidades y Arte de la Universidad de
Los Lagos.

La conversacién comenzé con una reflexién
respecto del tiempo en que estamos vivien-
do debido a la emergencia sanitaria mundial
y de como este panorama global nos lleva a
pensar las précticas artisticas como un espacio
digitalizado. Se plantean las dificultades de la
construccién y elaboracion de contenidos digi-
tales como una dificultad y un hacer artistico
que no queda exento de miedos, dificultades,
dolores y preocupaciones. En este sentido, las
prdcticas artisticas también cristalizan las preo-
cupaciones del mundo y modifican (sin prepa-
rarnos para ello) nuestras formas de habitar y
encontrarnos en el mundo.

Teresa Torres de Eca, reflexioné en torno a
cémo todo se volvié digital, incluso la vida pri-
vada. Esto la lleva a exponer la preocupacién
sobre el cuidado por el espacio privado y de
cémo esto se transforma en un acto rebelde y
contestario cuando el contexto te pide abrir las
puertas de tu casa para tener una relacién con
el mundo. A partir de aqui, Teresa sigue plan-
teando inquietudes respecto de cémo hacemos
para no perder el cuerpo y no nos olvidamos
de las relaciones. Esto en un sentido social es

también una preocupacién para la Dra. Ca-
talina Montenegro quien se muestra inquieta
ante el sistema capitalista neoliberal que se
desafecta de las preocupaciones del mundo
y sigue exigiendo a los contextos artisticos y
educativos, formas de seguir produciendo, lo
que Montenegro apunta como una perdida de
libertad. En este punto aparece en el didlogo el
concepto de artivistas y la necesidad de levan-
tar experiencias artisticas que se impliquen en
los preocupaciones de sus contextos territoria-
les en el tiempo de crisis actual, esto se vincula
con la idea de las prdcticas artistico-culturales
y los procesos de aprendizaje como experien-
cias expansivas que van permeando a toda la
sociedad (Montenegro, 2019).

El encuentro deja algunas inquietudes que
las invitadas proponen como retlexiones para
continuar en nuestros espacios artisticos, pe-
dagdgicos y laborales en general, respecto de
qué nos deja la pandemia y que se vincula con
el titulo del seminario 2Qué (des)aprendemos
en la pandemia para cambiar nuestras précti-
cas? 2Cudl es el rol de las redes y las autorias
colectivas en tiempos de crisis sanitaria?

Finalmente, Teresa Torres de Eca reflexiona so-
bre la pérdida de un territorio y la ganancia
de un paisaje digital-tecnolégico que nos lleva
a pensar en, cémo el arte tiene el desafio de
mantenernos humanos/as.
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DIALOGO 1
Gestion cultural y experiencias con

comunidades desde el sur austral

El didlogo estuvo compuesto por Aymara Ze-
gers y Miguel Cdceres del Museo de Historia
Natural de Rio Seco de Punta Arenas, Gabriela
Recabarren del Festival de Teatro ltinerante por
Chiloé FETICH y fundadora de la Compadia
de Teatro Capa Negra y Magdalena Rosas de
lo Escuela de MUsica y Artes integradas de Coi-
haique. El didlogo comienza con una pregunta
provocadora en relaciéon a ¢Qué significa ser
gestores/as cultural?

Miguel Céaceres plantea la necesidad de cues-
tionar los términos que nos definen y sus orige-
nes desde el mundo occidental, comprendido
como una produccién cultural hegeménica. Se
entiende que existe un valor en relacién a los
espacios culturales y serd necesario ser criticos/
as frente a la producciéon cultural, economicis-
ta y que puede imponer relaciones hegeméni-
cas y verticales con las comunidades, lo que
puede provocar conflictos en el desarrollo de
proyectos artistico-culturales en los territorios.
Se hace una invitacién al reposicionamiento
de los términos, sobre todo en los lugares mas
alejados del centro del pafs, considerando sus
identidades locales, en un contexto diferente.

Magdalena Rosas plantea por ofra parte, la
idea del concepto de gestién cultural donde
el término migra, y plantea la necesidad de
cémo el término también se desarrolla en una
relacién de reciprocidad para que no se trans-
forme en una colonizacién. Existe el desafio de
incorporar a la cultura en el desarrollo social
y del levantamiento de las iniciativas desde lo
local a lo global.

Se levanta la pregunta: ¢Cémo se incorpora
el Estado en las politicas culturales de los te-
rritorios¢

Gabriela Recabarrem, sefiala que existe una
relacién entre la cultura y las personas que ha-
bitan el territorio, transformando la experiencia
artistica teatral en una gestién colaborativa con
los comunidades. Se indica que la experiencia
teatral aborda también comunidades que ni
siquiera son nombradas, lo que provoca una
invisibilizacién de las territoriales diversas de
los Archipiélagos de Chiloé. Recabarren sefia-
lo que en nuestro territorio hay que partir la
reflexién desde otros lugares”. La problemdética
local es la invisibilizacién absoluta de nuestras
comunidades y nuestros pueblos originarios y

CATALINA MONTENEGRO
JORGE FERRADA SULLIVAN
IGNACIO SOTO-SILVA

las necesidades, artisticas, culturales, sociales
educacionales y en todos los sentidos, no estdn
en nuestros mapas.

2Cémo se hacen habitables los lugares que
no lo son habitualmente? 2Cudles son las ca-
racteristicas del territorio que transforman las
experiencias artisticas en relevantes para el lu-
gar que se habita? ¢Cémo resolvemos nuestra
cotidianeidad en el contexto pandémico y las
transformaciones sociales locales?

Jaime Almonacid hace la reflexién en relacién
a la comprensiéon de las colectividades social
y territorialmente desprendidas de dindmicas
culturales centralistas en nuestro pais. Gabrie-
la Recabarren complementa la reflexién plan-
teando que la Unica manera de visibilizar el
trabajo de las comunidades locales es a través
de lo simple, donde son las propias personas
las que no se definen como artistas o trabaja-
dores/as de la cultura. Recabarren plantea la
importancia de las actividades artisticas como
acto transformativo social.

Se evidencia la necesidad de reconvertirse lue-
go de una pandemia mundial y abre la pre-
gunta 2¢Cémo nos reconvertimos en el mundo
del arte en el contexto actual?

El panel finaliza planteando las aportaciones
de la cultura y el arte y hacen un llamado a
trabajar en comunidad, a no naturalizar la dis-
tancia social y a tejer redes y apostar por futu-
ros encuentros.

DIALOGO 2
Arte, estéticas y educacion para la

transformacion social

Entre reflexiones e intensidades en comdn, la
mesa de didlogo Arte, estéticas y educacién
para la transformacién social, estuvo integrada
por Leonor Harris, artista visual de la regién
de Magallanes, Chile, Carolina Contreras, co-
redgrata e intérprete en danza contempordnea
de Puerto Montt, Chile, Jorge Ferrada, aca-
démico y artista visual autodidacta de Puerto
Montt, Chile y desde Espafia, Anna Vernia,
musico y académica de la Universidad Jaume
| en Castelléon. Moderd la mesa Patricia Rivera,
encargada de Educacion y Formacién en Artes
y Cultura, Region de Aysén. La conversacién
se sostuvo en la importancia de la condicién
transformadora del arte, en los tiempos que
nos toca vivir. En este contexto, una de las pre-
guntas iniciales correspondié al rol del arte en
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su vinculo con los nuevos medios y en el con-
texto pandemia. La idea central que convocd
esta pregunta, relevd el significado de las artes
al considerar la produccién artistica como un
medio permanente que renueva todos los me-
dios posibles que puedan aparecer.

El arte necesita del cuerpo y de la alteridad
del otro cuerpo para generar modalidades
de sentido més alld de los medios. El arte es
espontaneidad, asombro y alegoria transfor-
madora de los espacios que habita y como
sefialaba Ana Mercedes Vernia, el fenémeno
artistico -al centrarse en la sostenibilidad so-
cial-entendida como la satisfaccién material o
ideal de vivir en el mundo, permitird humanizar
y transformar lo humano en nuestras relacio-
nes cotidianas. La transformacién que provo-
ca el arte, sin duda, provoca-accién desde la
diversidad de su produccién y sus lenguaijes.
Como sostuvo Carolina Contreras, el arte nos
lleva a ofros lugares, insospechados por sus
abismos y sus implicancias de transformacién,
en tanto maneras de comunicarnos, de incluir-
nos y de aceptarnos como legitimos otros. Sin
embargo, Jorge Ferrada cuestioné la palabra
transformacién, en su sentido deconstructivo,
si consideramos que hemos venido transfor-
mando el mundo desde los inicios de la huma-
nidad ¢Qué transforma en concreto la palabra
transformacién? Sin duda alguna, las artes po-
seen la cualidad -casi mitica- que no lo poseen
otras estructuras sociales como lo politico, lo
religioso, lo mercantil y que, no obstante, el
arte perdura de manera distintiva y distante,
desde el origen del hombre y de la mujer. Esta
distancia y a su vez envio, corresponderia jus-
tamente a esa libertad de creacién, de produc-
cién, en esa inmensidad de lo imaginario y del
distanciamiento de las determinaciones. Las
artes se resisten a la inhumanidad, es decir, en
la imposibilidad de construccién de una huma-
nidad distinta. El arte resiste a la inmovilidad
de la ciudad y de ahi su cardcter fuertemente
politico (polis-tico de ser y estar en la polis).

La transformacién que provocan las artes en
los tiempos de distanciamiento, va ligada a
la adaptacién, a las formas de readaptarse,
al in-adaptarse en la incertidumbre. Para Leo-
nor Harris, la produccién artistica, nos hacen
ser mds sensibles ante la lejania del otro, de
lo otro y estar en aquella alteridad. Caroli-
na Contreras, cité ademds el concepto de
alter-nativos trabajado por el poeta Elicura
Chihuailaf, que recordaria el rol del arte en la

transformacién en estos nuevos contextos de
pandemia que no hace volver a lo nativo, a lo
propio, para poder desde ahf, dialogar con los
otfros, con la naturaleza propia del arte. Sobre
la importancia de la educacién en las artes, las
reflexiones rondaron por la pregunta 2Cémo
desde las salas de clases el arte inicia su capa-
cidad transformadora? La sala de clases no es
solamente un espacio fisico que ocupa un lu-
gar en la escuela, sino como un lugar vivo que
se habita desde distintas miradas, generando
pliegues y despliegues de accién en su diversi-
dad de arquitecténicas y formas naturales que
puede asumir un espacio de formacién.

Para Ferrada (2018) “la ensefianza debe partir
siempre de experiencias reales, contextuales y
multidimensionales (lo bio-antropo-cultural del
sujeto en su contexto local) para la valoracion
de la experiencia como un saber pedagégico.
El cardcter dialdgico del encuentro entre lo ex-
periencial del conocimiento y lo contenidista
de las asignaturas, permitird integrar los pro-
cesos y saberes internalizados en la sucesiva
de aprendizajes divergentes para el plantea-
miento de nuevos problemas” (p. 36). Todos
coincidimos, que las palabras educacién y for-
macién, serfan la consigna para generar nue-
vos espacios de sentido artistico, colmados de
nuevas sensibilidades que emocionan y con-
mocionan en el encuentro con los otros y qué
mejor lugar en el encuentro con los otros, que
un espacio de didlogos y aprendizajes.

Finalmente, Patricia Rivera, invité a navegar
entre trayectos y palabras fundamentales que
circularon por la mesa Arte, estéticas y edu-
cacién para la transformacién social y que sin
duda, sustentan la palabra ARTE: resistencia -
tiempo — reflexion - transformacién-mutacién
— libertad — colectivo — humanidad — colabora-
cion — ofredad - adaptacién-readaptacion —in-
adaptacién — alternativo — vértigo — educacion
— formacién - construccién-comunidad — sen-
tir - saber vital - des-aprender — deconstruir -
hacer sentir - con-mover. Esta poética artistica
y educativa, orientada hacia la propiedad de
lo fntimo en la cotidianidad, necesita volver a
interrogar: “¢Qué es aprender?, 2Qué necesi-
ta el proceso de ensefanza aprendizaje en el
confexto que nos tfoca vivire, 2qué significa ser
docente hoy dia en Chile? y, sobre todo, 2qué
ideal de ser humano queremos formar desde
los artes¢” (Ferrada, 2017, p. 12).
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DIALOGO 3
Investigaciones desde las artes y la

significacion del territorio

El didlogo conté con Verdnica Astudillo, artista
y académica de la Universidad de Los Lagos,
Paola Vezzani, Artista de Punta Arenas, Francis-
co Ther, Antropélogo y académico de la Uni-
versidad de Los Lagos y Rosario Garcia-Huido-
bro, artista y académica de la Universidad de
Los Lagos.

Para comenzar el didlogo, se plantea la pre-
gunta éCémo en el quehacer artistico ha per-
mitido indagar acerca de cémo habitamos y
como nos afectamos en el territorio sur austral,
cémo se entiende el territorio desde ofro lugar?

Verénica Astudillo plantea que su primer pro-
yecto Archipiélago visual: imaginario preco-
lombino se presenta como el inicio de una in-
dagacién territorial relevante, al que le sigue
La poética del paisaje, exposiciones que abren
el proceso dialégico de la mesa, donde Paola
Vezzani presenta una reflexion en relacién a la
transdisciplina entre cientificos, educadores/
as, poetas, muUsicos y artistas. Plantea la ne-
cesidad de reflexionar sobre las maneras en
que se construye la cultura, en relacién con
diversas disciplinas, otras formas de apropiar-
se de los espacios culturales y la relacién de
esta con el territorio sur austral, particularmen-
te habitando la naturaleza y la presencia del
ser humano.

Francisco Ther expone que el territorio es una
construccién social y hablar del territorio va
a involucrar las miradas de distintas discipli-
nas, pero también acercarnos a conocimientos
Otros como comunidades indigenas, comu-
nidades locales, campesinos o personas que
viven en la ciudad. Plantea la necesidad de re-
correr un camino investigativo colaborativo. Se
van reconociendo posibidades de encuentro a
partir de una exposicién donde los elementos
no solo se pueden ver, sino también tocar. Co-
mienza a hacerse preguntas como qué es el
territorio y quién soy en este espacio “no hay
territorio sin apropiacién”.

Rosario Garcia-Huidobro releva la importan-
cia de considerar las précticas artisticas territo-
riales y las experiencias expuestas, como una
afectaciéon. En este sentido, el panel evidencia
la importancia del involucramiento de las co-
lectividades locales y de cémo se conoce el
territorio a través de la mirada de artistas que
habitan los lugares.

CATALINA MONTENEGRO
JORGE FERRADA SULLIVAN
IGNACIO SOTO-SILVA

Finalmente se deja la inquietud de reflexionar
sobre las nuevas subjetividades que pueden
aparecer a partir de los multiples cruces dis-
ciplinares no solo del quehacer artistico, sino
también de la investigacién y la visualizacién
de los resultados de estas experiencias.

DIALOGO 4
Patagonia: Fronteras, Patrimonio y

Huellas Culturales

El didglogo conté con la presencia Rafael Cheu-
quelaf, Universidad de Magallanes- Chile, Pa-
tricia Carrasco, Universidad de Aysén- Chile
y Daniela Vera, de la Universidad de Los La-
gos- Chile. La mesa fue moderada por Mario
Saldivia, de la Universidad de Aysén- Chile.
Para iniciar la conversacién, los invitados co-
mentaron sus lineas actuales de trabajo desde
el campo de la investigacién y la gestion cul-
tural. Posteriormente, la conversacién abordé
un cuestionamiento sobre los elementos que
constituyen el patrimonio sociocultural de la
zona sur austral de Chile. Al respecto, surgie-
ron reflexiones sobre que define a la zona sur
austral, cual es el rol de la historia y las con-
diciones del poblamiento de dicha zona, el rol
de los investigadores en la construccion de un
discurso sobre la Patagonia contempordnea y
urbana. Posteriormente, se discutieron algunas
estrategias de mediacién que estén en juego
al momento de plantear proyectos de interven-
cién social que busquen revitalizar el patrimo-
nio cultural de las regiones australes de Chile.
Sobre esto los invitados coinciden en el reco-
nocimiento del rol de los pueblos originarios
en la construccién de una identidad local y en
el rescate de la memoria histérica al respecto.
En el cierre de la discusiéon, se abordaron las
dificultades que representa el contexto actual
en el desarrollo de la extension cultural. Al res-
pecto, los invitados relataron las complejidades
que ha representado la virtualidad; ademds de
los beneficios de esta, como por ejemplo la
posibilidad de llegar a un mayor nimero de
auditores en seminarios u otras acciones.

DIALOGO 5
Mgsica, creacion y sonidos desde el

sur austral

La mesa convocé a Sergio Pérez de la Univer-
sidad de Magallanes, Chile, Emilia Diaz aca-
démica de la Universidad de Los Lagos- Chi-
le y Victor Cabrera de la Agrupacién Cultural
Malotun Ortiga de Coyhaique- Chile. La mesa
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fue moderada por Ignacio Soto Silva, acadé-
mico de la Universidad de Los Lagos, Chile.
La conversacién inicidé con una reflexién sobre
el rol politico de la musica a propdsito de las
movilizaciones sociales que acontecieron en
Chile durante el 18 de octubre de 2019 y el
contexto actual, marcado por el COVID-19.
Sergio Pérez puntualizé la relevancia del posi-
cionamiento del/la mUsico como agentes que
buscan poner en tensién las cuestiones esta-
blecidas. Ejemplificé aquello, a través de una
experiencia realizada por una serie de musicos
autoconvocados/as, quienes realizaron diver-
sas infervenciones artisticas en el contexto de
las manifestaciones llevadas a cabo en la ciu-
dad de Punta Arenas, Chile. Una de sus re-
flexiones se relaciona con la respuesta policial
a dichas intervenciones que fueron disuadidas
a través de la fuerza. Soto-Silva (2017) men-
ciona que la relacién entre musica y actividad
politica suele ser canalizada a través de discur-
sos de resistencia. Estos nos muestras formas
de comprender el contexto de los musicos y
demandan innovaciones y mecanismos para
su concreciéon. Emilia Diaz, analizé las distintas
instancias de colaboracién que surgieron du-
rante el proceso del estallido social, como lo
fueron los cabildos convocados por asociacio-
nes de musicos. Por su parte, Victor Cabrera
nos relaté su experiencia en Coyhaique, donde
la agrupacién cultural Malotun Ortiga ha lide-
rado distintas instancias formativas y de difu-
sién del quehacer musical en el contexto de la
region de Aysén. Es particularmente relevante
el posicionamiento situado de los integrantes
de la mesa, quienes plantean que las mani-
festaciones musicales regional son un espejo
que permite comprender como se desarrollan
las dindmicas sociales al interior de espacios
periféricos.

DIALOGO 6
Cosmovisiones desde los sentires
literarios para el (Des)aprender

cultural

La siguiente mesa de conversacién, gird en tor-
no al tema Cosmovisiones desde los sentires
literarios para el (des)aprender cultural integra-
da por las escritoras Alejandra Mufioz de la Re-
gion de Aysén, Mariana Camelio de la Regién
de Magallanes y Roxana Miranda Rupailaf, de
lo Regién de Los Lagos, encuentro moderado
por la Dra. Angela Parga del Departamento de

Humanidades y Artes de la Universidad de Los
Lagos. Alejandra Mufioz comenzé la conversa-
cion compartiendo la importancia de valorar
la visién teminista y territorial del sur austral.
Todas coincidieron que es muy dificil hablar
de una sola cosmovisién literaria ya que exis-
tirfla una amplia diversidad en las formas de
interpretar el mundo. Roxana Miranda, poeta
Huilliche-Mapuche, complementé qué, en esa
diversidad de habitar las cosmovisiones, no
siempre se respetan las identidades comunita-
rias que se encuentran en resistencia al avance
de la modernidad, a sus discursos y sus formas
de relacién ideolégica. Importantes argumen-
tos se debatieron en torno al rol de las institu-
ciones puUblicas para impulsar la creacién lite-
raria. Por lo general, estas instituciones estan
muy ligadas a los intereses privados y al capital
que le restan preponderancia a la produccién
de obras. Este interesante didlogo, fue culmi-
nando con la idea de valoracién que debiera
realizarse entre las miradas ancestrales y espi-
rituales de nuestros pueblos originarios para
traducir en obras su rescate piblico. Escribir,
en definitiva, es vivir la vida desde lo mds ori-
ginario de nuestra existencia.

PARA FINALIZAR

Existe un gran desafio de desarrollo artistico
cultural en la Patagonia chilena, territorio don-
de a pesar de la precariedad y las situaciones
de abandono que pudimos escuchar a lo largo
del seminario, existen personas, agrupaciones,
centros culturales y ofros que comprenden la
necesidad de desarrollar la cultura con perti-
nencia geogrdéfica para valorar las actividades
locales. En este sentido, el seminario represen-
t6 una bocanada de aire fresco respecto de las
iniciativas en marcha, pero concuerdan con la
necesidad de seguir avanzando. A su vez, las/
los invitadas/os internacionales reafirman las
preocupaciones respecto de la cultura en el
contexto pandémico y la necesidad de volver
a encontrarnos, lo que plantea una paradoja
si se piensa que el seminario fue posible pre-
cisamente porque existié la posibilidad de su
realizacién online con invitadoas/os interna-
cionales.

Finalmente, queda una reflexion transversal
respecto de cédmo otorgamos importancia a
las iniciativas culturales artisticas de los terri-
torios periféricos y nos desprendemos de los
grandes relatos hegeménicos para dar paso a
una estructura que valora lo local, sus perso-
nas y las particularidades de la geografia.
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FEDERICO ABAD (2020)

CANCIONERO POPULAR:
100 CANCIONES CON ACORDES

(PARA TECLADO O GUITARRA)
CORDOBA: EDITORIAL BERENICE

Resenado por Ana M. Vernia

100 canciones con acordes para guitarra
o piano, que nos llevan a entrafables re-
cuerdos de la musica popular. Partituras
presentadas de manera fdcil y sencilla, nos
invitan a ponerlas en practica entre alum-
nado aficionado y profesional. Federico
Abad, amante de la musica y su folclore,
de la educacién y de su alumnado. Nos
ofrece esta obra diddctica y llena de emo-
ciones musicales, de variado repertorio que
nos permite viajar entre notas y letras que
en algin momento de nuestra viada nos
han acompanada. Este libro, escrito desde
el corazédn, representa mds que una recopi-
lacién, es una mirada que trata de acercar
repertorios pasados a la actualidad con un
amplio recorrido que mezcla épocas, estilo
y formas. Canciones como Eres alta y del-
gada, Gaudeamus Igitur, Guadalajra en un
llano, Jingle Bells, El Conde olinos o El Vito,
entre otras muchas, son el ejemplo de la di-
versidad de esta obra. Federico, para te la
experiencia y la sensibilidad musical, com-
prometido con la historia, la mUsica y la cul-
tura, nos invita a disfrutar de estas pdginas,
a interpretar sus frases y a compartirlas. Un
libro sin edades, pero con que representa
unas décadas inolvidables, a través de la
musica impresa en sus pdginas
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RECIBIDO: 23/10/2020
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EL DISCURSO DE LA SINFONIA

COMO ELEMENTO SIMBC')L[CO:
RESENA DE LAS NUEVE SINFONIAS DE

BEETHOVEN DE MARTA VELA
FORCOLA EDICIONES (2020)

Montiel Sequi
Universitat de Valéncia

Fércola Ediciones, 2020
ISBN 978-84-17425-50-0
Marta Vela 224 p. (+24 p. color)
LAS NUEVE SINFONIAS

PE BEEINOYEN : Las nueve sinfonias de Beethoven, publi-
Prologs de Blas Matamaro cado por Fércola (2020), con proemio de
Blas Matamoro, es un singular libro escrito
por Marta Vela donde, por primera vez, se
presenta un estudio sobre Beethoven aleja-
do de las monografias biogréficas, dirigi-
do al dmbito musical de manera novedosa
desde lo simbdlico y su exégesis, desentra-
fando la mentalidad y sentimientos de una
época y su encarnacién en la obra sinféni-
ca del genio de Bonn, concebida sobre los
valores republicanos de libertad, igualdad
y fraternidad.

En el capitulo |, Apuntes sobre la sinfonia
clasicista, un prolegébmeno fundamental,
discurre la com‘Fc))rmocién historica de la or-
questa, desde sus origenes acUsticos y es-
pacialidad fisica estructural. Con imégenes
infogrdficas de las plantillas instrumentales
junto al cuerpo del texto, en claro progre-
so histérico, se explica, concluido el perio-
do Barroco, la incipiente definicién de las
dos familias instrumentales de la orquesta
clasicista, cuerda y viento, hasta una cierta
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estabilidad y homogeneidad sonora, tras los
perfeccionamientos e innovaciones de la agru-
pacién de Mannheim o Hofkapelle, que con-
solidaron la orquesta de empaque cldsico.

De tal manera, continuando en el capitulo 1,
Beethoven y la sinfonia, Vela dirige nuestra
mirada a las circunstancias que envolvieron
la creacién de las nueve sinfonias, las de un
musico asentado en la tradiciéon formal del cla-
sicismo sinfénico de Haydn y Mozart, asolado
en la estructura tripartita de la sonata que Bee-
thoven ampliaria con largas codas, en su con-
dicién de orquestador con limitaciones mecd-
nico-acUsticas disimiles de las necesidades de
extension de su imaginacién sonora que, pese
a todo, no le impidieron conseguir un volumen
sonoro mediante la superposicién de distintas
capas arménicas, con una expansién timbrica
y una dimensién arménica hasta entonces in-
auditas, en una ansiada democratizacién de
lo orquesta que resonaba en su interior con
la misma fuerza con la que deseaba un inane
equilibrio jerdrquico social.

De hecho, la capital vienesa a la que llegd
Beethoven, a principios del siglo XIX, se distan-
ciaba de la Viena imperial de sus dos grandes
maestros predecesores, transitando hacia una
sociedad burguesa post-napolednica. Marta
Vela narra —aportando extractos analizados
de partituras y esquemas grdéficos de orques-
ta—, cémo en la Primera Sinfonia, estrenada
en 1800 —capitulo lll, Primera Sinfonia en Do
mayor Op. 21—, las ideas sonoras revolucio-
narias del autor, que nunca obvié la tradicién,
se dejaban entrever con planteamientos total-
mente novedosos, desde la disonancia como
protagonista, al inicio de la obra, hasta un em-
pleo de los instrumentos de viento-metal arti-
culados con fraseos y matices sin precedente,
ideas que, como la autora aporta con fuentes
de la época, la critica recibié acostumbrada a
lo sonoridad de la orquesta vienesa, que con-
trastaba con la de las dificiles piezas de tocar
escritas por Beethoven para unos instrumentis-
tas en gran parte amateur.

Con esta sinfonia inicial, Beethoven conquisté
la ciudad de Viena que, tras tres afos asistiria,
en el Theater an der Wien, al estreno de la
Segunda Sinfonia, compuesta con una galo-
pante sordera (capitulo IV, Segunda Sinfonia
en Re mayor Op. 36). Las cartas presenta-
das por Vela en su estudio —por ejemplo, un
fragmento del Testamento de Heiligenstadt
(1802)—, aclaran el momento estético de un
musico que abandona la actitud de sirviente o

MONTIEL SEGUI

gremial artesano, viéndose a si mismo como
individuo artista-autor, un musico libre, en el
trdnsito paradigmatico hacia la Modernidad,
pero aferrado a la tradicién de creencia reli-
giosa de un Dios existente como creador y Uni-
co conductor de su imparable obra, subida a
un barco con destino irrefutable a gran puerto,
con la bandera ondeante de la virtud como
simbolo sustentante de su dolor personal. Esta
dualidad entre la vida y la muerte, entre el
acervo y lo novedoso, subyace en su Segunda
Sinfonia y se traslada simbdlicamente a ella -y,
con certeza, a todas las demds—. La tradicién
del estilo de las sinfonfas de finales del siglo
XVIIl, con el empleo al inicio de la obra de
la obertura francesa —ritmos punteados, tempo
lento, figuracién corta—, heredara de Haydn,
no estd exenta de modernidad en el empleo
de flamantes coloridos timbricos, conseguidos
en la orquestacién de la Segunda, que tintan el
paisaje sinfénico con la bipolaridad, de nuevo,
con guifo a Haydn, de las tonalidades homo-
nimas Re mayor y Re menor, dualidad que rea-
parece en la Cuarta Sinfonia (Si bemol mayor—
Si bemol menor). Sorprende el hallazgo, por
parte de la investigadora, del motivo ritmico
inicial de la Novena Sinfonia en una edad tan
temprana de la obra sinfénica beethovenia-
na, y es que el musico de Bonn elaboraba las
obras, a excepcién de la Primera, “de dos en
dos, bajo la premisa general de contraste, tra-
bajando en un cardcter completamente opues-
to para cada una —-Segunda y Tercera; Cuarta
y Quinta; Quinta y Sexta; o, incluso, de tres
en tres, como en el caso de Séptima, Octava y
Novena—, de ahf la originalidad de cada obra,
en una evoluciéon musical no siempre lineal en

senfido cronolégico, que podria tomar como
regresién” (Vela, 2020, pp. 27-28).

En este camino en la consolidacién de la or-
questa moderna, la construcciéon de la Terce-
ra adopta un papel decisivo. De nuevo, en un
viaje de vuelta a obras de Mozart (obertura de
Die Zauberfléte) y con disposicién de idénticas
plantillas instrumentales a las de sus maestros,
Beethoven expandird por primera vez en la
Historia de la mUsica —y, por necesidad en el
aumento de sonoridad—, la estructura tripartita
de la forma sonata a una forma mds grande
en la coda, llevando al limite el registro de los
instrumentos, con momentos de gran disonan-
cia. Pero, en este quinto capitulo, Tercera Sin-
fonia en Mi bemol mayor Op. 55 “Heroica”,
Marta Vela descifra un misterio inscrito simbo-
licamente en la mUsica notada por Beethoven
en la partitura de este hito orquestal. Un enig-
ma revestido de masa sonora orquestal cuya
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hermenéutica estd4 directamente relacionada
tanto con el destino de Napoleén, como con el
del propio autor. Con esta ductilidad orques-
tal, Beethoven dio forma sinfénica al sino en
la Quinta Sinfonia, a partir de un motivo rit-
mico inicial que estructuraria —probablemente,
de Haydn estudié el desarrollo—, transformado
toda la obra de principio a fin, bajo, de nuevo,
un acertijo en la ambigtedad inicial entre dos
tonalidades relativas, Do menor y Mi bemol
mayor. En la Cuarta Sinfonia nos lo dejé vis-
lumbrar en el descenso melédico del intervalo
de tercera en unisono para todos los instru-
mentos de cuerda, pero, en realidad, fue un
motivo que aparecia en muchas de sus piezas,
tal y como ha analizado la autora en muchos
ejemplos, en obras de su primera etapa vie-
nesa, a saber, en el segundo movimiento del
Trio para cuerdas Op. 3y en el comienzo de
la Sonata para piano a cuatro manos Op. 6;
en composiciones anteriores al inicio del siglo
XIX, como la Sonata Op. 10 n® T en Do me-
nor, la misma tonalidad que la Quinta y el final
del Cuarteto Op. 18 n°® 5, de mayor profusién
ritmica; y en creaciones provenientes de la pri-
mera década del siglo XIX, como la Sonata en
Fa menor Op. 57 o el Cuarto Concierto para
piano y orquesta Op. 58. En la monumental
Quinta Sinfonia, paradigma de la musica ab-
soluta, la investigadora vuelve a encontrar un
enigma formal al percatarse de una diferencia
entre la fuente manuscrita original y su edicién
impresa. En suspenso dejamos al lector para la
resolucién del enigma, invitdndolo a la lectura.
En este sentido, no es casualidad que el motivo
inicial dispuesto en el discurso orquestal de la
Sexta Sinfonia —capfitulo VII-, en un juego de
dos blogues temdticos, se estableciera como
célula, quedando claramente relacionado con
el motivo del destino de la Quinta, ambos con
un inicial silencio, con un calderén conclusi-
vo en el cuarto compdés, si tenemos en cuenta
que ambas obras fueron concebidas al mismo
tiempo. Pero, de nuevo, ese juego de duali-
dades que solia aflorar en Beethoven hacia
emancipar a La Pastoral, su siguiente sinfonia,
de la concepcién de musica absoluta de la
Quinta a una premeditada y, por primera vez,
conseguida a nivel sinfénico, mUsica descripti-
va, que dejarfa la impronta més importante en
el repertorio de los postreros sinfonistas de los
siglos XIX'y XX, y en la mUsica programdtica de
autores como Liszt, Mahler o Strauss.

Siguiendo con el concepto de Beethoven de
proyectar varias sinfonias a la vez, el siguien-
te turno compositivo emparenta la Séptima,

la Octava y la Novena. En insistencia a esa
coyuntura de contrastes —base estética del
Clasicismo— y de correspondencias, el motivo
inicial de la Séptima Sinfonia divergia del ca-
r4cter individual de sus antecesoras con cuatro
notas de idéntica duracién en intervalos des-
cendentes de cuarta —motivo similar halla Vela
en la Primera Sinfonia de Mahler—. La condi-
ciéon marcial de la obra, como la de la Terce-
ra, junto a su equilibrio sonoro, con plantilla
instrumental bdsica como la de las sinfonias
Primera, Segunda y Cuarta, le condujo a un
éxito absoluto y, por el momento histérico-bé-
lico, a ser considerado el compositor simbolo
y “héroe nacional de los territorios alemanes”.
Pero el éxito durd poco y, a pesar de que en el
estreno de la Octava Sinfonia soné el aclama-
do allegretto de la Séptima, no causé clamor
entre el publico asistente. Marta Vela infiere
en esta obra una despedida al Clasicismo. En
esta linea, el motivo inicial se presenta como
signo de ese Ultimo retorno al mundo de la
simetria, belleza y proporcién de la antigiedad
clésica, apareciendo al final del primer movi-
miento “en un ejercicio de coherencia interna
también inédito” (Vela, 2020, p. 124), siquie-
ra visto en la Quinta. Comenzada la Octava
en un tutti, con una fuerza sonora hasta en-
tonces nunca escuchada en sus sinfonias an-
teriores e inspirada en la Sinfonia n © 41 KV
551 “Jipiter” de Mozart, a nivel estructural
resulta asimétrica, ABB, pero equilibrada con
dos bloques de tutti orquestal en un juego de
contrastes. Pero la magnificencia de la masa
orquestal, el paradigma sinfénico del siglo XX,
iba a llegar con la siguiente sinfonfa, que abri-
ria el camino del monumentalismo posromdn-
tico. En los diez afios que tardé en presentar su
Novena Sinfonia, el mundo habia cambiado y
Viena consagraba sus aplausos a la obra de
Rossini. Aun asf, un incomprendido, arruinado
y enfermizo Beethoven no sélo supo mantener
las formas cuando conocié al compositor ita-
liano, sino que, a diferencia de éste, confirid
a la forma y a la estructura el principal eje de
coherencia de la obra orquestal —item indis-
pensable para comprender el hilo conductor
del libro de Marta Velo—. Partiendo, de nuevo,
como en la Quinta y la Novena, de un motivo
inicial individualizado, esta vez imitativo, y una
ambigiedad tonal a priori, simbdlica como en
la Segunda —sinfonia, recordemos, que llevaba
implicito el tema principal de la Novena so-
bre el acorde de Re menor—, recostado en un
gran colchén sonoro de trémolos, Beethoven
organiza el discurso de la “obra orquestal mas
grandiosa jamés creada hasta el momento,
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con la adhesién final de los coros y las vo-
ces solistas en la Oda a la Alegria de Schiller,
que pregonaba a voz en grito el amor de Bee-
thoven [...] por el conjunto de la humanidad”

(Vela, 2020, p. 153).

Bien por amor o por admiracién, la gran mu-
chedumbre se agolpé en el funeral de un mu-
sico que habia dejado inacabada su Décima
Sinfonia —reconstruida orquestalmente por
Barry Cooper—, irradiando en sus esbozos pin-
celadas propias de anteriores sinfonias, segin
analiza la autora en su bonus track, a saber,
el empaque estético clasicista en bloques ins-
trumentales contrastantes, cuerda y viento-ma-
dera —como en la Segunda y Cuarta—; ritmos
punteados en el inicio temdtico junto a la am-
bigiedad tonal, como habia ocurrido en la
Segunda y la Novena; y el descubrimiento por
parte de la investigadora del motivo melédico
de la revolucionaria Sonata Op. 13 “Pathéti-
que” en analogia con la Décima.

Diez grandes sinfonfas, diez juegos del espiritu
entre la tradicién y la modernidad, conducidos
en el exquisito y genuino libro sobre la mUsica
de Beethoven escrito por Marta Vela, conce-
bido con la intersecciéon del parlamento sim-
bélico de las artes, ilustrado con abundantes
ejemplos musicales, que incluye, en el centro
del libro, un dalbum icénico dividido en dos
partes, por un lado, las ldminas de las partitu-
ras de cada sinfonia, analizadas junto a diddc-
ticos dibujos de las plantillas instrumentales, y,
por otro, una seleccién de manuscritos autd-
grafos del compositor y excelentes obras que
han configurado la Historia del arte, como el
enigmdtico lienzo de Danhauser sobre Liszt o
las vedute topogréficas de la Viena de Bellotto.
En este confluir artistico, la portada del libro
ilustra, siguiendo las tendencias pldsticas del
Pop Art, la obra Beethoven de Eduardo Arroyo
(1992), autor que se revela en cierta corres-
pondencia a la figura de Beethoven, un artis-
ta considerado el pintor més importante de la
Figuracién Narrativa en Espafa, en bisqueda
continua de su autenticidad e identidad cul-
tural a través de sus propios planteamientos
estéticos.
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_ _ _ _ _AGENDA

-

18 y 19 Febrero, 2021

Los dias 18 y 19 de febrero de 2021
tendrd lugar en UHospitalet de Llobre-
gat (Barcelona) el [TworldEdu.

[TworldEdu es un Summit sobre Innova-
ciéon tecnolégica en el dmbito educati-
vo que congrega los mdximos repre-

sentantes. BARCELONA

http://www.redage.org/eventos/
itworldedu

Julio 2021

XI CIDUI que tendré lugar en La Farga
Centro de Actividades de L'Hospitalet
de Llobregat, en Julio de 2021.

| |
I I
I I
I I
I I
| |
I I
I I
I I
| Esta edicién lleva por titulo “Més allé |
de las competencias: Nuevos retos en
| lo sociedad digital”. El mundo uni- |
versitario actual estd asistiendo a una
| clara transformacién que comporta la |
aparicién de nuevos retos formativos,
| fruto de los cambios que estd experi- |
mentando la sociedad (tecnolégicos,
| socidles, politicos, culturales, medio- |
ambientales...). Retos que tienen que
| ver, entre ofros, con la aparicion de |
nuevos perfiles de estudiantes que de-
| mandan nuevos modelos de ensefian- |
za y aprendizaje, con perfiles profesio-
| nales emergentes, y con la aplicacion |
de nuevos modelos organizativos en la
| educacion superior. |
I I
I I
I I
| |
I I
I I
I I
I I
| |

Esta nueva edicién del CIDUI propo-
ne crear un espacio de intercambio
y andlisis de estudios, experiencias vy
propuestas que aporten conocimiento
sobre el impacto de estos retos y las
distintas maneras de abordarlos desde
una estrategia docente. BARCELONA

https://www.cidui.org/es/congresos—
—cidui/xi—congreso—cidui—2020/

7-9 de julio de 2021

XXVIII - Congreso  Internacional  de
Aprendizaje Universidad Jaguelénica,

Cracovia, POLONIA

https://sobreaprendizaje.com/con-
greso—2021

S
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