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ana m. vernia
Editor-in-Chief ARTSEDUCA

Tras una nueva ley educativa y la cercana re-
forma o propuesta de ley de enseñanzas artís-
ticas, la educación vuelve a ser centro de aten-
ción y reivindicaciones por parte de diferentes 
ámbitos y sectores. En este sentir, la educación 
musical, la educación artística, la educación 
humanística, vuelve a relegarse a puestos se-
cundarios, a pesar de que numerosas investi-
gaciones ponen en valor y muestran evidencias 
de la importancia de las artes en la construc-
ción del ser humano. ARTSEDUCA, recoge en 
su núm. 31 investigaciones relacionadas con 
la calidad educativa, la formación docente y 
discente, así como experiencias didácticas, sin 
descuidar la atención especial a los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS).

La Educación, dentro del ODS4, recoge va-
lores, importantes que solo pueden adquirirse 
desde el arte, incluyendo a la música como 
parte fundamental entre las nueve musas que 
Hesíodo nombró por primera vez. Cultura, arte 
y educación caminan de la mano para tratar 
de conseguir todos los ODS, focalizando su 
objetivo en la mejora de la calidad de vida de 
las personas. También las políticas mundiales 
se han dado cuenta de que el arte es necesario 
para el buen funcionamiento de un país, per-
mitiendo la inclusión social y educativa, mejo-
rando la empleabilidad y la calidad de vida y 
tomando conciencia de las principales necesi-
dades que hoy demanda la sociedad.

En este sentido ARTSEDUCA desea dedicar 
este núm. a todos los artistas cuyo trabajo se 
dirige a mejorar el mundo, sensibilizando y 
concienciando desde la obra artística y las ac-
titudes y acciones responsables.

31
After a new educational law and the nearby 
reform or proposal of a law on artistic edu-
cation in Spain, education is once again the 
center of attention and demands from diffe-
rent areas and sectors. In this sense, music 
education, artistic education, humanistic 
education, are relegated again to secondary 
positions, despite the fact that numerous in-
vestigations value and show evidence of the 
importance of the arts in the construction of 
the human being. ARTSEDUCA, collects in 
its no. 31 investigations related to educatio-
nal quality, teacher and student training, as 
well as didactic experiences, without neglec-
ting special attention to the Sustainable De-
velopment Goals (SDG).

Education, within ODS4, collects impor-
tant values that can only be acquired from 
art, including music as a fundamental part 
among the nine muses that Hesiod named 
for the first time. Culture, art and education 
go hand in hand to try to achieve all the 
SDGs, focusing their objective on improving 
the quality of life of people. World policies 
have also realized that art is necessary for 
the proper functioning of a country, allowing 
social and educational inclusion, improving 
employability and quality of life and beco-
ming aware of the main needs that society 
demands today.

In this sense, ARTSEDUCA wishes to dedica-
te this issue to all artists whose work is aimed 
at improving the world, raising awareness 
from the artistic work and responsible attitu-
des and actions.

vernia@uji.es
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This article proposes a look at the current situation of musicians and music education within the con-
text of the COVID-19 pandemic, dwelling on the social changes that are taking place in the way of 
understanding the profession from an anthropological point of view. These social changes, caused by 
this “pandemonium” of the coronavirus, have revealed some deficiencies in education, especially those 
related to the management and usability of new technologies, but also the capacity for innovation and 
resilience of the group of teachers and performing musicians. Some of the findings generated with the 
advent of masks and several reflections on the changes adopted that could be perpetuated beyond the 
pandemic will be discussed, as well as the analysis of some educational incidents that we have to face 
and that could be the origin of new paradigms or references for music education in the XXI century.

Este artículo propone una mirada a la situación actual de los músicos y la educación musical dentro del 
contexto de la pandemia del COVID-19, deteniéndonos en los cambios sociales que se están operando 
en el modo de entender la profesión desde un punto de vista antropológico. Estos cambios sociales, 
propiciados por este “pandemonio” del coronavirus, han puesto en evidencia algunas carencias en ma-
teria educativa, especialmente las relacionadas con el manejo y usabilidad de las nuevas tecnologías, 
pero también la capacidad de innovación y de resiliencia del colectivo de docentes y músicos intérpretes. 
También se comentarán algunos de los hallazgos generados con el advenimiento de las mascarillas y 
reflexiones sobre los cambios adoptados que podrían perpetuarse más allá de la pandemia, así como el 
análisis de algunas peripecias educativas a las que hemos de hacer frente y que podrían ser el origen de 
nuevos paradigmas o referentes para la educación musical del siglo XXI.

abstract

palaBRAS claVE
Educación musical, Covid-19, Mascarillas, Colectivo eusocial, Eremoceno

resumen

RECIBIDO: 9-4-2021
ACEPTADO: 15-09-2021

keywords
Music education, Covid-19, Masks, Eusocial collective, Eremocene
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1. MÚSICA Y EUSOCIALIDAD  
Toda la vida hemos escuchado que el ser hu-
mano es un animal social, y, en efecto, lo so-
mos; pero, ¿somos los más sociales? El térmi-
no “animal social” hace referencia a todas las 
especies del reino animal que mantienen con-
ductas sociales, más allá del contacto sexual, 
aquellas en donde se forman grupos de adul-
tos más o menos determinados, comúnmente 
con el objetivo de defenderse mejor y procu-
rarse mayores opciones de supervivencia.

Muchas especies de mamíferos somos sociales 
y es verdad que los humanos somos la especie 
que ha creado las sociedades más comple-
jas (si esa complejidad es necesaria biológi-
camente hablando es otro tema). De hecho, 
junto con algunas otras especies de primates 
(como los chimpancés), hemos “ascendido” 
un nivel más y nos consideramos animales cul-
turales más que sociales: tenemos lenguaje, 
mantenemos universos simbólicos, transmiti-
mos nuestro conocimiento a nuevas genera-
ciones…y hacemos música juntos para el dis-
frute de otros congéneres.

No obstante, la complejidad de la sociedad 
no determina cuán sociales somos. En el ser 
humano existe también el individualismo. No 
siempre procuramos el bien generalizado. No 
actuamos única y exclusivamente pensando en 
la mejor perpetuación de la especie ni en el 
bien biológico común, ni mucho menos. Esto 
no significa que seamos malos o peor especie, 
simplemente es una forma más de ser sociales, 
pero hay animales que van mucho más allá. 
Se denominan animales eusociales (del prefijo 
griego eu-, “bueno”). 

La eusocialidad es la estructura social de coo-
peración que existe en muchas de las especies 
dominantes de la Tierra, como las hormigas, 
avispas o abejas. El término eusocial fue crea-
do en 1966 por Suzanne Barata en referen-
cia a ciertas abejas de la familia Halictidae. 
En 1971 E. O. Wilson le dio un significado 
más preciso. Al principio se refería solamen-
te a aquellos organismos que reunían ciertas 
características (originalmente sólo inverte-
brados); después se hizo más amplio. Wilson 
agrupó los tipos de vida social en diferentes 
categorías, incluyendo, además de eusocial 
las siguientes: presocial, subsocial, semisocial, 
parasocial y quasisocial.

Los organismos eusociales, como las hormi-
gas, avispas y abejas, tienen un sistema social 
de organización jerárquico con una casta re-
productora, las reinas,  y otra casta de indi-
viduos no reproductores, las obreras estériles. 
Esto supone que muchos individuos sacrifican 
su propia reproducción para cuidar a los hijos 
de otros. Durante cuatro décadas la teoría de 
la selección familiar, basada en el concepto 
de aptitud inclusiva, ha sido el intento teórico 
más importante para explicar la evolución de 
la conducta eusocial. 

Según los científicos, la teoría de la aptitud in-
clusiva siempre ha presumido de ser una apro-
ximación centrada en los genes, pero en su 
lugar está centrada en las trabajadoras no re-
productoras: por ejemplo, en el mundo de las 
hormigas, pone a la trabajadora en el punto 
de atención y se pregunta por qué la trabaja-
dora se comporta de forma altruista y cría a las 
crías de otros individuos. Estas hormigas eu-
sociales, trabajadoras, no reproductoras, que 
cuidan la reproducción de las crías de otras 
para cuidar de la supervivencia de la especie, 
se puede transpolar a nuestra función como 
docentes en el ámbito de la música.

DRA. MARGARITA LORENZO DE REIZABAL
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del grupo eusocial haya desbaratado nuestro 
comportamiento como especie y asistamos 
perplejos a una situación desconocida ante la 
cual no sabemos muy bien cómo actuar. La 
pandemia ha socavado los principios funda-
mentales en los que se sustenta una especie 
eusocial como la nuestra. 

Tenemos auténtica necesidad de estar al aire 
libre. 200.000 años de evolución viviendo al 
aire libre no se han borrado biológicamente. 
Nuestro linaje no está hecho para vivir en es-
pacios cerrados, si no es para protegernos. 
Esto está marcado en nuestra biología. El 
homo sapiens del Pleistoceno clamaba por sa-
lir a la calle. Por eso llevamos tan mal el confi-
namiento en casa. No es más que la expresión 
de una huella biológica de nuestra evolución 
filogenética.

1.1 Hipermemoria afectiva
Por otro lado, somos gente que se preocupa 
de la gente. De hecho, vivimos más años por-
que somos muy dependientes de los otros. Nos 
cuidamos. Cuidamos de nuestros mayores y 
de nuestras crías. Desarrollamos incluso lo que 
se llama en antropología una “hipermemoria 
afectiva”, es decir, somos capaces de mante-
ner vínculos afectivos con gente a la que no se 
conoce (actores, políticos, gente desconocida 
perteneciente al mismo gremio, etc.), un poco 
eso que ahora se llama empatía. Por eso no 
es extraño que salgamos a los balcones, últi-
mo reducto al aire libre, para aplaudir a nues-
tras castas no reproductoras, individuos a los 
que no conocemos personalmente, pero que 
cuentan con nuestro afecto según esa hiper-
memoria afectiva. Y aplaudimos a sanitarios, 
bomberos, policía, profesores, religiosos…

La eusocialidad es rara pero importante en la 
biología evolutiva, porque las pocas especies 
que se adhieren a ella – incluidos los insectos 
sociales y, en cierta medida, los seres huma-
nos – se encuentran entre los más dominantes 
del planeta. Se caracteriza por el cuidado coo-
perativo de la cría, la superposición de gene-
raciones y la división del trabajo por grupos, 
aspectos estos asimilables a la especie huma-
na también. La evolución de nuestra especie 
también se centró en los aspectos sociales. 
Fuimos progresando socialmente en la medida 
que pudimos formar grupos y humanizar nues-
tra biología. Aunque condicionados por nues-
tra constitución genética y biológica, siempre 
fuimos formateados por el medio ambiente en 
el que nos desarrollamos. La razón de esto es 
que todos los seres humanos compartimos las 
mismas necesidades, impulsos y deseos.

Según Edward Osborne Wilson (1975):

“la posibilidad de que el ser humano sea consi-
derado como un primate eusocial es  comple-
tamente factible, sobre todo porque cumple con 
las características antes  menc i onada s ; 
pero su mayor contribución es que la eusocia-
lidad especifica una  organización social tal 
como lo es una comunidad, que trasciende los 
organismos  biológicos que la componen y es 
capaz de explicar el progreso de la humani-
dad que  lo catapultó de ser un primate so-
cial más, hacia uno que explora el espacio, el 
interior  de su  mente y que conquista la 
Tierra a base de tecnología”. 

En otras palabras, continuamos evoluciona-
do biológicamente y también socialmente. 
Aunque estamos condicionados por nuestros 
genes y la biología, que influyen en nuestro 
comportamiento, continuamos desarrollándo-
nos gracias a la interacción en grupos. Esto 
significa que nuestra propia genética nos pre-
dispone a determinados comportamientos, y 
está entrelazada con la cultura que adquirimos 
por medio del aprendizaje social en la familia, 
el trabajo, la comunidad y los grupos a los que 
pertenecemos.

Si coincidimos con Wilson en la idea del ser 
humano como ser eusocial, no es de extrañar 
que la privación de reunirnos, de poder inte-
ractuar con  la familia incluso, que es nues-
tra dimensión de referencia, o de relacionar-
nos extramuros con el resto de los individuos 
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Acudir a la antropología, la biología, la eto-
logía y la evolución de las especies en esta 
mirada a la educación musical en tiempos de 
Covid puede aportar una visión distinta de las 
que habitualmente se ofrecen al hablar del im-
pacto de la pandemia en la educación general 
y en la musical particularmente. Es cierto que 
lo que estamos viviendo se puede analizar des-
de la psicología, desde las ciencias de la sa-
lud, desde la pedagogía, la psicodidáctica, la 
economía, la sociología u otras, pero entender 
que necesitamos afrontar esto como seres hu-
manos pertenecientes a una misma especie en 
evolución me ha parecido enriquecedor y pue-
de aportar claves para explicar nuestro com-
portamiento ante el cambio y la adversidad.

De momento, acudiendo a la Antropología, la 
filogenética y la etología animal, hemos po-
dido verificar y explicar la necesidad del ser 
humano de salir a la calle, al aire libre, de 
relacionarse con su entorno como una parte 
consustancial de su código genético. También 
hemos podido identificar evolutivamente la im-
portancia de los docentes dentro de un sistema 
eusocial, al constituir en términos biológicos 
una casta no reproductora que se encarga del 
cuidado de los individuos más jóvenes a los 
que se enseñan los mecanismos de superviven-
cia necesarios para la perpetuación de la es-
pecie. Esto traducido a un lenguaje no evolu-
tivo significa que los docentes, junto con otras 
castas no reproductoras (religiosos, sanitarios, 
policías, políticos…), somos responsables de 
una parte del futuro de los seres humanos: del 
conocimiento necesario para sobrevivir, para 
salir adelante, para saber adaptarse a las ne-
cesidades del entorno. Y, además, lo hacemos 
de manera altruista, en beneficio de los demás 
y de su desarrollo como seres humanos válidos 
para la continuación del sistema social.

Acudiendo de nuevo a la Antropología y a la 
Etología, el altruismo es el resultado del proce-
so de selección natural dentro de la evolución 
de las especies eusociales. Los grupos con in-
dividuos altruistas perviven más que los grupos 
con individuos egoístas. Desde el punto de vista 
biológico, por tanto, interesa ser altruista para 
beneficio del grupo que, finalmente, redunda 
en beneficio de cada individuo. Como resulta-
do de esta característica antropológica, huel-
ga decir que el colectivo de docentes, además 
de formar parte de la casta no reproductora 
de nuestra estirpe humana, somos además los 
individuos altruistas, aquellos que sacrifican o, 
si se prefiere, toman la decisión de ayudar a 
las crías de la especie en su formación, que 
es lo mismo que ayudar a toda la especie a 
su supervivencia, de un modo generoso y sin 
esperar nada a cambio.

La capacidad de relación con otros individuos 
también está marcada biológicamente (Dun-
bar, 1992). El número de Dunbar establece 
el número máximo de personas con las que 
un individuo se puede relacionar. Este número 
de Dunbar es de 150 y, lo más interesante, 
depende del tamaño del neocortex cerebral. 
Es decir, la tasa de relaciones que podemos 
establecer con otros individuos de la misma es-
pecie depende de la configuración anatómica 
de nuestro cerebro. Y nosotros que creíamos 
que éramos libres para decidir cuántos ami-
gos teníamos... Pero esta limitación biológica 
para las relaciones tampoco es significativa en 
tanto en cuanto disponemos de la hiperme-
moria afectiva para identificarnos con el resto 
de los individuos de la especie, reconocernos 
en ellos y tenerles afecto, aunque no hayamos 
establecido relación alguna con ellos. Este 
número explica en parte que no sea posible, 
por ejemplo, relacionarnos con todos los in-
dividuos de nuestra casta, los docentes, pero 
por otro lado, esa hipermemoria afectiva nos 
hace establecer sentimientos de pertenencia a 
un grupo particular, con intereses similares y 
preocupaciones y retos idénticos. Esa sensa-
ción de pertenencia a un gremio, a un grupo 
con intereses comunes, es lo que nos lleva a 
construir una identidad profesional comparti-
da, a pesar de no conocernos todos.

DRA. MARGARITA LORENZO DE REIZABAL
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2. DE LOS CAMBIOS OPERADOS EN 
LA MÚSICA Y EN SU DOCENCIA DU-
RANTE LA PANDEMIA.
Pero vamos a hablar de algunos de los cam-
bios operados en el mundo de la música du-
rante el confinamiento por la pandemia, es 
decir, vamos a reflexionar sobre el modo en 
que nos hemos ido adaptando a este nuevo 
escenario.

2.1 Música en los balcones
He citado al principio de este artículo el im-
pulso solidario de salir al balcón para hacer 
música. Música de todo tipo, cantantes, gru-
pos de música pop, rock, folk, instrumentistas 
diversos… Durante el confinamiento, estos 
conciertos improvisados y espontáneos han 
sido una manifestación de altruismo y de so-
lidaridad con el resto del colectivo más al al-
cance: en los propios edificios, en el barrio. 
Y el resto lo ha agradecido sinceramente: un 
poco de diversión y entretenimiento ante 24 
horas de soledad en casa durante semanas es 
de agradecer, claro. Pero es que incluso se han 
formado pequeñas agrupaciones para compo-
ner sus temas, grabarse, colgarlos en la red y, 
de pronto, hacerse visibles. Así que el confi-
namiento también ha sido un caldo de cultivo 
para la creación musical individual y colectiva.

2.2 La educación musical online
A nivel educativo, los cambios los conoce-
mos sobradamente porque los hemos vivido 
en nuestras carnes y en primera persona. Sin 
duda lo más llamativo ha sido el tener que 
acomodarnos a las clases online a través de 
plataformas que conocemos ya como la pal-
ma de nuestra mano. Esta pandemia nos ha 
pillado a la gran mayoría de los docentes de 
música con el pie cambiado en materia de 
tecnología musical. Pero no nos hemos aco-
bardado: hemos conseguido mal que bien o 
de aquella manera, dar nuestras clases por in-
ternet; algunas asignaturas se han podido de-
sarrollar por correo electrónico, con tareas de 
ida y vuelta. Hemos empleado muchas horas 
para ponernos al día, y lo más heroico de todo 
esto es que lo hemos hecho solos, sin apenas 
ayuda de las instituciones, la verdad sea dicha, 
y con unos medios, los que teníamos a nues-
tro alcance en casa, a nivel de usuario oca-
sional. Bien, pues con todo en contra, hemos 
sido capaces de explorar y aprender a manejar 
herramientas para editar vídeos, para grabar 
audio con la mayor calidad posible, para ha-
cer vídeos mostrando diapositivas al mismo 

1.2 Antropoceno y eremoceno
Aplicando estos conceptos a las vivencias que 
la pandemia ha traído al colectivo de músi-
cos y docentes de música, quizás habría que 
acudir también a otro concepto antropológico 
y también ontológico: nuestra individualidad 
es importante, pero a veces juega en nuestra 
contra. El antropoceno define al ser huma-
no como individuo que se cree el centro del 
universo, dueño del mismo. Este concepto de 
antropoceno también nos define un poco a 
los músicos: nos creemos en posesión de la 
verdad de la música, dueños del universo mu-
sical, que nadie nos diga cómo vivir la músi-
ca, cómo sentirla o cómo enseñarla, porque 
nosotros sabemos muy bien cómo hacerlo y 
llevamos siglos haciéndolo. En realidad, tene-
mos tantas metodologías didácticas como in-
dividuos docentes. Y frecuentemente acudimos 
a la “libertad de cátedra” para poder defender 
los modos de enseñar en los que creemos fir-
memente: o sea, en nuestro propio método de 
enseñanza. Ese es nuestro antropoceno par-
ticular. Pero aun así, algunos, no todos, nos 
reunimos en congresos, socializamos nuestros 
errores, intercambiamos ideas, intentamos 
aprender, innovar, cambiar cosas, procesos…Y 
el resto se queda en su particular eremoceno, 
que según E. Wilson, es la era de la soledad, 
aquella en la que nos instalaremos según él, si 
seguimos ignorando las señales del deterioro 
de nuestra sociedad y nuestro entorno natural.

Ese concepto de eremoceno de Wilson, esa 
era de la soledad del inmovilismo, es lo que 
puede impedir que frente al COVID seamos 
capaces de cambiar y adaptarnos para evolu-
cionar y sobrevivir.
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Entre las novedades introducidas en los con-
ciertos sinfónicos, por ejemplo, están:

a) El recorte de la duración del concierto a 
1 hora aproximadamente, para no estar 
demasiado tiempo en un espacio cerrado 
sin ventilar. Este recorte en la duración ha 
supuesto un cambio drástico en la progra-
mación del repertorio. Se acabó el canon 
tradicional de abrir el concierto con una 
obertura u obra contemporánea, continuar 
con un concierto para solista, descanso y 
después una sinfonía o la obra fuerte del 
programa. Ahora hay que ajustar el reper-
torio a la duración del concierto y, no sólo 
eso, también hay que ajustarlo al número 
de músicos que, con distancia social, caben 
en los escenarios. Hay que olvidarse del re-
pertorio sinfónico romántico y postrománti-
co con entre 90 y 120 músicos en el esce-
nario y hay que retomar el repertorio clásico 
y romántico, con orquestaciones más redu-
cidas, más camerísticas que sinfónicas.

b) Estos cambios en las orquestas han mo-
dificado también el panorama de las au-
diciones orquestales en todo el mundo: 
prácticamente se han suprimido el 95% de 
las pruebas para acceder a las orquestas 
profesionales (y también amateurs). Esto 
ha supuesto la desesperación de toda una 
generación de jóvenes músicos, bien pre-
parados, con sus másteres europeos bajo 
el brazo y largos años de preparación, que 
se dedican a repartir comida a domicilio 
ante la falta de perspectivas de poder entrar 
en una orquesta. Esta es una tragedia para 
toda una generación, que algunos llaman 
ya la generación perdida del COVID, y que 
engloba a los jóvenes que no se están pu-
diendo incorporar al mercado laboral y a 
todos los que no están pudiendo disponer 
de formación musical bien por la crisis eco-
nómica, bien por la falta de medios para 
seguir las clases online. 

2.4 El eremoceno de las mascarillas
El uso de las mascarillas ha sido todo un 
hándicap para la comunicación en las au-
las, por un lado, y para manipular algunos 
instrumentos, por otro. La vuelta a las aulas 
después del confinamiento ha sido realmente 
desconcertante: los primeros días yo no con-
seguía reconocer a mis antiguos alumnos con 
la mascarilla y, por supuesto, acostumbrarme 
a los ojos y las cejas de los nuevos ha sido tre-
mendamente complicado. Pero con todo, eso 

tiempo, hemos tenido que aprender a hacer 
videoconferencias, a corregir un PDF o una fo-
tografía con ejercicios de armonía, por citar 
algunos ejemplos vividos en primera persona. 
Eso sí, poniendo no solo de nuestro tiempo y 
esfuerzo, que eso ya lo hacemos siempre, sino 
de nuestros recursos en casa. Y si no los tenía-
mos, nos los hemos comprado usando quizá 
por primera vez plataformas de compras onli-
ne, que hasta en eso hemos tenido que cam-
biar de costumbres.

Además, todo el horario ha sido poco para 
cumplir con el objetivo de que las clases on-
line se parecieran lo más posible a las pre-
senciales. Yo me he visto corrigiendo y contes-
tando correos, incluso whatsapps, los fines de 
semana, a cualquier hora del día y, a veces, 
hasta de la noche, porque los estudiantes han 
buscado el refrendo de su maestra o maestro 
cuando lo han sentido necesario sin caer en 
la cuenta del día de la semana. Fundamental-
mente porque durante el confinamiento, todos 
los días de la semana han sido iguales. Frus-
trantemente iguales.

2.3 Los conciertos en tiempos de 
pandemia
El empleo de las nuevas tecnologías ha sido 
clave a la hora de reconducir las actuaciones 
musicales públicas. La distribución en strea-
ming, tanto síncronas como asíncronas, de 
conciertos sinfónicos, de ópera, de solistas 
famosos, y todo ello gratuitamente, ha cons-
tituido una forma de mantener en activo ins-
tituciones musicales y llenar el vacío cultural 
musical al que hemos estado (y estamos aún) 
sometidos. Sin embargo, esta actividad no ha 
sido suficiente para mantener en pie muchas 
industrias musicales que están, al igual que 
otros negocios empresariales, en precario. 
Una vez concluido el confinamiento, los me-
ses siguientes no han servido para recuperar 
completamente la actividad concertística pre-
via. Las medidas tomadas para frenar el coro-
navirus, como la distancia social en los aforos 
de los teatros y salas de concierto, han venido 
a trastocar costumbres seculares en la progra-
mación de las orquestas y demás agrupacio-
nes musicales. 

DRA. MARGARITA LORENZO DE REIZABAL
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una pantalla de metacrilato o de cristal colo-
cada entre ellos para no intercambiar aero-
soles… Los coralistas cantan con distancia de 
seguridad y mascarillas; los grupos de cámara 
de cuerda tocan con mascarillas y distancias 
de seguridad, los ensembles de viento tocan 
sin mascarilla pero con distancia de seguridad 
y pantallas entre ellos. 

Todavía no se ha publicado ningún estudio, 
porque no ha dado tiempo, sobre el impacto 
que estas distancias de seguridad y las panta-
llas tienen en la calidad de la interpretación, 
pero ya se puede anticipar que con la distan-
cia impuesta entre los músicos no se propicia 
nada el buen empaste de las agrupaciones, o 
los equilibrios sonoros, porque los músicos no 
se escuchan tan cerca como antes; la afina-
ción también puede resultar afectada por la 
falta de una escucha cercana. 

Pero lo que quiero destacar es el sentimiento 
de soledad y estrés que supone para el músico 
de una agrupación sentirse de pronto alejado 
de todas las referencias habituales. Tan aleja-
do que, por ejemplo, la cuerda ya no puede 
compartir atriles en las orquestas. Acostum-
brados al canon de tocar dos personas en el 
mismo atril, para los instrumentistas de cuer-
da ha supuesto una situación desconocida y 
han experimentado, quizás por primera vez, 
la soledad en el escenario a pesar de tocar 
lo mismo que otros tantos colegas de su sec-
ción. Aunque pueda parecer baladí, han te-
nido que aprender a pasar la hoja rápido, ya 
que no tienen compañero que lo haga, y han 
tenido la sensación de que sólo se oían a ellos 
mismos. Ni modo de disimular en los pasajes 
más conflictivos y refugiarse en el compañe-
ro o compañera de atril. Esta es la soledad 
que la mascarilla y el distanciamiento social 
han introducido en la sección de cuerda de las 
orquestas fundamentalmente. Ese eremoceno, 
ese mundo asocial, esa soledad se traduce en 
que el músico no siente estar compartiendo 
la música, sino estar tocando solo al mismo 
tiempo que otros individuos solitarios como él 
o ella.

no es lo más importante que nos ha traído a 
las aulas la mascarilla. El no saber interpretar 
las expresiones faciales de los estudiantes por 
falta de datos gestuales ha sido y está sien-
do uno de los grandes incovenientes del uso 
de mascarillas. En mi caso, con los alumnos 
de dirección, donde la expresividad facial y el 
contacto visual son aspectos centrales de la 
formación, me resulta muy difícil saber cómo 
están sintiendo el carácter de la música porque 
la mascarilla impide la comunicación de deta-
lles importantísimos dentro de la gestualidad 
corporal. También en el aula de armonía me 
resulta complicado saber si están entendiendo 
lo que explicas,  si están distraídos, si se abu-
rren, porque por no ver, no se ven ni los bos-
tezos, a nada que sean un poco hábiles para 
disimularlos.

En resumen, la sensación es la de no llegar 
a conocer a los estudiantes tan rápidamente 
como lo hacía anteriormente, ni tan certera-
mente. No olvidemos que la cara es el espejo 
del alma. Y algo me dice que las mascarillas 
me van a impedir este curso conocer de ver-
dad a mis alumnos. Esa mascarilla supone un 
distanciamento más real y eficaz que la distan-
cia social, lamentablemente. 

Pero con todo, tampoco ese es el problema 
más importante que nos ha traído la mascarilla 
a las aulas de música. El problema de la emi-
sión del sonido en los instrumentos de viento, 
o en la voz, no es un problema menor. Afortu-
nadamente, el ser humano ha ido inventando 
artilugios para sustituir a las mascarillas y po-
der tocar o cantar con más libertad de proyec-
ción sonora y de respiración. Las pantallas de 
metacrilato han sido la solución más recurrida 
y ahora en el aula el profesor de flauta, por 
ejemplo, da clases enfrente de su alumno con 
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enseñanza de la música no presencial. Esto 
nos va a obligar a ser innovadores y creati-
vos. Nos va a conducir a nuevas líneas de 
investigación que quién sabe si no darán lu-
gar a nuevos paradigmas y referentes para 
la Educación musical del siglo XXI y siguien-
tes. Debemos estar preparados para futuras 
contingencias. No nos puede volver a pillar 
otra pandemia sin estar preparados.

3- Hay muchos docentes que han reportado 
que la enseñanza online ha resultado en 
beneficio de los estudiantes de algunas 
asignaturas y especialidades que han res-
pondido de un modo no esperado, respon-
sabilizándose de su propio aprendizaje, con 
una actitud proactiva y con resultados me-
jores incluso de los que cabría esperar en la 
formación presencial. Y yo estoy de acuer-
do. Mi experiencia ha sido que mis alum-
nos de dirección y los de armonía se han 
sumado al carro del aprendizaje reflexivo y 
se han mostrado muy autónomos, con re-
sultados muy sorprendentes para mí. 

4- Es cierto que también hay docentes que 
han presentado resistencia al cambio y que 
no han sabido o podido adaptarse a la 
enseñanza telemática. Generalmente han 
sido los menos y son docentes en los que 
la brecha digital por la edad ha supuesto 
un desafío superior a sus posibilidades. No 
obstante, lo que más puede preocupar, a mi 
modo de ver, son las voces que aseguran 
que así no se puede enseñar música con 
calidad, que hace falta la presencialidad 
para escuchar y corregir en directo a los 
alumnos, que hace falta tocarnos, especial-
mente con los más pequeños. Todo eso es 
cierto, y puedo compartirlo, pero me gus-
taría advertir que la tecnología en las aulas 
y la formación telemática ha venido para 
quedarse y que, además, si somos capa-
ces de investigar con calma sobre nuevas 
metodologías de aprendizaje aplicables a 
la enseñanza online, no a toda prisa como 
hemos tenido que hacer en esta pandemia, 
estoy segura de que vamos a ser capaces 
de encontrar un equilibrio razonable entre 
lo presencial y lo virtual. Si somos capaces 
de incorporar todo lo que hemos aprendi-
do en este tiempo de pandemonio a nuestra 
práctica docente estoy convencida de que 
la enseñanza de la música puede salir refor-
zada de esta encrucijada.

5- También cabe señalar que no todo ha sido 

2.5 De las instituciones educativas
Para las instituciones educativas y los docentes 
han sido momentos duros. A nivel económi-
co y logístico ha habido que adquirir mate-
riales nuevos, entre ellos, más atriles, gel hi-
droalcohólico, papel de manos, medidores de 
temperatura, reubicación de aulas, reducción 
de ratios cuando ha sido posible, diseño de 
estrategias ante resultados positivos de covid, 
rastreador de positivos y, por supuesto, reorga-
nización de los currículos.  Todo menos ceder 
a la impotencia. 

3. LO QUE HEMOS APRENDIDO 
Una vez más, hemos demostrado nuestra ca-
pacidad de adaptación que tiene un origen 
biológico y filogenético: sólo las especies más 
preparadas y resistentes a los cambios son las 
que sobreviven. Los docentes de música y los 
músicos en general hemos demostrado que 
merecemos sobrevivir a esta catástrofe.

No obstante, la pandemia también ha traído 
algunos beneficios o conductas muy aprove-
chables, algunas de las cuales han venido para 
quedarse. De entre las nuevas pautas de com-
portamiento a causa del Covid que se han ins-
talado entre nosotros y que son aprovechables 
de cara a un futuro normalizado, yo destacaría 
las siguientes, aunque hay muchas más:

1- La mayoría de los docentes hemos hecho 
los deberes con la asignatura pendiente de 
las nuevas tecnologías y nos hemos puesto 
al día en herramientas que nos pueden ser 
muy útiles en el futuro. 

2- Quizás uno de los errores que hemos co-
metido durante la pandemia ha sido querer 
emular las metodologías y procedimientos 
de la enseñanza presencial, o sea, las que 
conocíamos, pero en la enseñanza online. 
La experiencia nos ha enseñado que hay 
cosas que son asimilables en la enseñan-
za en línea, pero otras claramente no. Por 
tanto, se ha abierto un camino de explora-
ción muy interesante de cara al futuro que 
es cómo hacer eficiente y de calidad una 

DRA. MARGARITA LORENZO DE REIZABAL
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presencial con la telemática eventualmente 
en las mejores condiciones posibles.

8- Las orquestas van a pasar un mal momento, 
pero sobrevivirán porque las personas nece-
sitamos de la música, del arte, de la cultura 
para sobrevivir. Los jóvenes que ahora no 
pueden hacer audiciones es posible que en-
cuentren otros modos de vivir de la música 
que quizás no habían previsto inicialmente. 
Más o menos pronto volverá a haber au-
diciones para ocupar puestos libres en las 
orquestas, lo importante es seguir en dedos 
para cuando eso ocurra. No tirar la toalla. 
Y es posible, y deseable también, que en el 
ínterin en los centros educativos superiores 
propiciemos la cultura emprendedora entre 
nuestros estudiantes, una mentalidad abier-
ta a otras profesiones musicales que no pa-
san necesariamente por ser músicos en una 
orquesta. Cuanto más diversificada y mejor 
sea nuestra oferta educativa más probabili-
dad tendrán nuestros alumnos de afrontar 
un futuro laboral que es cambiante, globali-
zado y que, como hemos visto, se va alejan-
do poco a poco de los cánones en los que 
nos hemos movido nosotros, sus profesores.

4. A MODO DE CONCLUSIÓN
A la vista de los cambios a los que estamos 
asistiendo debido a la pandemia y teniendo 
en cuenta la fotografía de familia que he in-
tentado dibujar a lo largo de este artículo, no 
nos queda otro remedio que poner en marcha 
nuestra capacidad de adaptación biológica y 
combinarla con nuestra capacidad de resilien-
cia para hacer que de este conflicto, de esta 
encrucijada que estamos viviendo, salgamos 
fortalecidos y renovados. 

negativo en la inclusión de la mascarilla y 
la distancia social en coros y agrupaciones 
instrumentales; es un hecho probado que 
la adaptación a estos nuevos requerimien-
tos ha llevado consigo algunos beneficios, 
como por ejemplo, la de la necesidad de 
fortalecer la autoestima de cada uno de los 
músicos del grupo. Esa desprotección y so-
ledad que han sentido en el escenario con 
mascarillas y distancia de metro y medio 
también ha propiciado más estudio, más 
preparación personal, menos esconderse 
en el otro y afrontar con más seguridad sus 
papeles. Qué remedio. Eso o quedar en 
evidencia.     

                         Fig.   1 
Ivan Fisher y su mascarilla para dirigir 

orquestas sinfónicas

6- La industria musical, por su parte, ya ha 
experimentado nuevas formas de negocio 
online que no se van a abandonar cuando 
todo esto pase, ya que pueden complemen-
tar la oferta musical, especialmente aquella 
cuyo acceso resulta más exclusivo y caro, 
como la ópera, permitiendo que llegue a 
otros estratos sociales con menos coste y 
que resulte más asequible a oyentes poten-
ciales. Puede ser un paso hacia una mayor 
democratización de la música, llevándola a 
lugares donde hasta ahora no llegaba.

7- La tecnología tiene la tarea de encontrar he-
rramientas de audio y vídeo con una mayor 
calidad de resolución para las demandas 
que ya estamos planteando desde los cen-
tros de educación musical.  Ya hemos visto 
que con lo que tenemos en este momento 
no es suficiente para los estadios formativos 
superiores de música donde el detalle sono-
ro es tan importante. Y los centros educati-
vos han de invertir en esa nueva tecnología 
que nos permita combinar la enseñanza 

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
SER MÚSICOS EN TIEMPOS DE PANDEMIA: 
DEL COLECTIVO EUSOCIAL AL EREMOCENO DE LAS MASCARILLAS
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Recordemos que somos una especie eusocial. 
Cuidamos los unos de los otros porque nuestra 
supervivencia depende de ello. Y los docentes 
somos esa casta no reproductora, altruista y 
necesaria para la cría de nuestros jóvenes mú-
sicos. Que esa soledad, ese eremoceno que 
nos ha traído la mascarilla y el estrés pandémi-
co no nos hagan perder nuestra identidad pro-
fesional. Vamos a tener que reinventar nuestra 
profesión, es cierto; añadir nuevas aptitudes y 
destrezas a las que ya teníamos, entre ellas, 
aunque no las únicas,  las tecnológicas; va a 
ser necesario revisar el currículo y los conteni-
dos de los programas de formación del pro-
fesorado de música de todos los niveles; pero 
¿quién dijo miedo? Los que ya hemos pasado 
por tantas reformas educativas, tantos cambios 
de nombre para decir lo mismo o parecido, y 
renovaciones que no han conducido siempre a 
mejoras en la formación, no nos asusta enfren-
tarnos a una más. Sólo que esta vez nosotros 
somos los expertos, los que sabemos cuáles 
han sido las necesidades y las flaquezas, las 
miserias que esta pandemia ha puesto en evi-
dencia en las aulas. No vamos a necesitar que 
nos impongan nada desde arriba. Esta vez, los 
cambios los vemos necesarios, los entendemos 
y no debiéramos esperar a que los legislado-
res se ocupen del tema. Deberíamos tomar 
la iniciativa nosotros mismos, como colectivo 
eusocial. Nuestra supervivencia como músicos 
y docentes depende de nuestra capacidad de 
adaptación a los cambios. Y lo vamos a hacer 
porque, estamos diseñados biológicamente 
para evolucionar. Y quiero concluir con gran 
positivismo o positividad, palabras estas que 
ahora se han puesto de moda, y parafrasean-
do a Obama decir: Yes, we can!
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The article presents part of the results of the study “New links and challenges between the artistic and 
the pedagogical. Opening fields towards a re-conceptualization of art and the role of the artist/artist 
in today’s society”, developed between 2018 and 2020 and which sought to understand the intersec-
tions between the artistic and pedagogical practices of artists and teacher-artists in Chile. To this end, a 
qualitative methodology was developed through the Artistic Workshop Discussion method with groups 
of artists and teaching artists. The analysis allowed us to identify that the pedagogical sense generates 
artistic practices that promote social transformation and new subjectivities. The paper exposes how 
artists and artist-teachers make the arts a way of making transcendent and a dialogue with the social 
world that revives the political sense of the arts. The pedagogical sense in artistic practices transforms 
the production of the arts into complex citizen and mediation processes, activating democratic values 
and social justice. It is explained that this political commitment is developed through relational artistic 
practices, activists and collaborators where new links between education and new subjectivities are 
intertwined, driving new processes of agency for social transformation.

El artículo entrega parte de los resultados del estudio “Nuevos vínculos y desafíos entre lo artístico 
y lo pedagógico. Abriendo campos hacia una re-conceptualización del arte y el rol del/la artista en 
la sociedad actual”, desarrollado entre 2018 y 2020 y que buscó comprender los cruces entre las 
prácticas artísticas y pedagógicas de artistas y artistas-docentes en Chile. Para ello se desarrolló una 
metodología cualitativa a través del método Taller Artístico de Discusión con grupos de artistas y ar-
tistas-docentes. El análisis permitió identificar que el sentido pedagógico genera prácticas artísticas 
que promueven la transformación social y nuevas subjetividades. El escrito expone cómo artistas y ar-
tistas-docentes hacen de las artes una forma de hacer trascendente y un diálogo con el mundo social 
que revive el sentido político de las artes. El sentido pedagógico en las prácticas artísticas transforma 
la producción de las artes en procesos ciudadanos y de mediación complejos, activando valores de-
mocráticos y de justicia social. Se explicita que dicho compromiso político se  desarrolla a través de 
prácticas artísticas relacionales, activistas y colaborativas donde se entrelazan nuevos vínculos entre la 
educación y nuevas subjetividades, impulsando nuevos procesos de agenciamiento para la transfor-
mación social. 

abstract

palaBRAS claVE
Arte, Educación artística, Práctica pedagógica, Subjetividad

resumen

RECIBIDO: 14-4-2021
ACEPTADO: 10-09-202
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Art, Art education, Pedagogical practice, Subjectivity.
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Introducción 
El presente artículo muestra parte de los re-
sultados de la investigación titulada “Nuevos 
vínculos y desafíos entre lo artístico y lo peda-
gógico. Abriendo campos hacia una re-con-
ceptualización del arte y el rol del/la artista en 
la sociedad actual1”, realizada entre 2018 y 
2020 a través de los Fondos Nacionales de 
Ciencia y Tecnología en Chile. El principal ob-
jetivo de esta investigación fue conocer cómo 
artistas y artistas-docentes desarrollan cruces 
artísticos y pedagógicos en sus diversas prác-
ticas y cómo dichos cruces abren nuevas posi-
bilidades en las áreas de producción artística y 
de la educación artística en Chile. 

El interés por conocer las implicancias de estos 
cruces surge a partir de las expansiones que 
ha experimentado el campo artístico desde los 
años noventa y su compromiso con lo social. 
Algunos/as autores/as han dejado en evidencia 
la emergencia de nuevas prácticas artísticas, 
culturales y colectivas que adhieren su hacer 
a las reivindicaciones de movimientos sociales 
y a los nuevos compromisos comunitarios que 
surgen a partir de la crítica al sistema de re-
laciones sociales cotidianas capitalistas. Es el 
caso de Nicolás Borriaud (2017), a través de 
su propuesta sobre la estética relacional de las 
artes y su pregunta por el rol social de los/as 
artistas en las artes contemporáneas. También 
de Irit Rogoff (2011) y Carmen Mörsch (2015), 
quienes han expuesto y abierto toda una línea 
sobre el nuevo giro educativo y social en las 
producciones artísticas y la mediación cultu-
ral. De esta forma se destaca el surgimiento 
de grupos y sujetos/as que, desde la práctica 
artística, han entregado un carácter activista y 
sentido pedagógico a sus prácticas, como una 
manera de legitimar el arte, promoviendo nue-
vas comprensiones sociales (Aguirre, 2005) 
desde un aspecto relacional y contingente (At-
kinson, 2016). 

Ante el escenario actual de nuevas prácticas 
artísticas contingentes a las reivindicaciones 
humanas, este estudio puso foco en las cone-
xiones que hacen artistas y artistas-docentes, 
a partir de las artes visuales, para promover 
procesos de transformación social y nuevas 
subjetividades. Estas prácticas asumen roles 
políticos desde la práctica artística y se activan 
como demandas sociales que agrupan a más 
sujetos que comulgan con estas nuevas 

1 Se agradece a la Agencia Nacional Investigación y Desarrollo en Chile.

representaciones ideológicas a través del arte, 
promoviendo la participación ciudadana, nue-
vos diálogos comunitarios y cambios en los 
lenguajes territoriales (Sales, Traver y Moliner, 
2019).

Es por ello que en este estudio se volvió crucial 
la pregunta ¿qué hay de pedagógico en las 
prácticas artísticas?, puesto que se considera 
que es el sentido pedagógico lo que vuelve a 
dichas creaciones y producciones que sean so-
ciales, políticas y transformadoras de nuevas 
realidades. 

Para dar cuenta de ello, este artículo se cen-
tra en compartir los resultados del tercer ob-
jetivo específico de esta investigación, que fue 
describir los elementos que caracterizan a los 
proyectos artísticos que desarrollan artistas vi-
suales que enseñan. Asimismo, analizar cuáles 
son sus aportes al área artística y educativa de 
nuestro país, puesto que dichos proyectos ar-
tísticos, ya sea en la educación formal o no 
formal, tienen el potencial de generar nuevas 
propuestas artístico-pedagógicas que son ne-
cesarias develar. 

Metodología y método
La presente investigación desarrolló una meto-
dología cualitativa abierta y flexible. Como ha 
mostrado Pathi Lather (2007), es relevante vivir 
las experiencias de investigación como posi-
bilidades contingentes de encuentro, sorpresa, 
apertura y aprendizaje y esto requiere conocer 
y analizar múltiples capas y trayectos que son 
difíciles de entender solo de una manera. Por 
ello, para atender a dicha multidimensiona-
lidad, este estudio se realizó cruzando herra-
mientas de las metodologías Estudio de casos 
e Investigación Narrativa para la primera fase. 
La segunda fase del estudio, eje central de 
este artículo, tomó herramientas de la Inves-
tigación Basada en las Artes, ya que es una 
metodología que utiliza medios artísticos (vi-
suales, literarios, performativos) para desvelar 
y tomar datos que no son posibles de obtener 
por otro modo (Barone y Eisner, 2006; Her-
nández, 2008). Nos pareció relevante buscar 
un método más dialógico y creativo que per-
mitiera a los/as participantes reflexionar sobre 
su percepción en torno al aporte de las artes y 
lo pedagógico, poniendo énfasis en sus roles 
y aportaciones.

ROSARIO GARCÍA-HUIDOBRO MUNITA
NINOSKA SCHENFFELDT ULLOA
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Las artes y su capacidad trans-
formadora
¿Es posible trazar un vínculo entre las artes 
y las subjetividades? ¿En qué medida y bajo 
qué sentidos las artes son herramientas que 
producen o transforman subjetividades? 
Plantearnos estos cuestionamientos nos permi-
te comprender los posibles vínculos de las artes 
con la educación y la  transformación social. 
En este estudio, la pregunta por los cruces en-
tre las artes y la educación no está pensada en 
los procesos de aprendizajes que ocurren en la 
educación formal, no es algo que nos interesa 
desde la educación artística propiamente tal, 
ya que consideramos que lo pedagógico es 
algo que es parte de todos nuestros procesos 
de vida y una posibilidad de relación con todas 
las personas. 

Las pedagogías feministas (Lucke, 1999) nos 
han hecho ver que lo pedagógico es una for-
ma de relación y construcción crítica, recípro-
ca, afectiva y colaborativa, que no ocurre en 
determinados espacios o tiempos, sino que es 
siempre una posibilidad en nuestras vidas. Por 
ende, lo pedagógico siempre será un encuen-
tro fortuito de subjetividades (Ellsworth, 2005). 
A partir del trabajo que han desarrollado prin-
cipalmente las pedagogas feministas postes-
tructuralistas, “la pedagogía no es tanto una 
planificación, o un texto cultural situado, sino 
también una generación de imaginarios y de 
direccionalidades (¿qué dice la pedagogía o 
un currículo que eres tú como sujeto? ¿cómo 
te interpela?, serían las preguntas claves). El 
acto pedagógico es un acontecimiento im-
predecible” (Rodrigo y Collado, 2014, p. 64). 
Estas ideas nos llevan a entender que lo peda-
gógico, en las artes, serán todos los elemen-
tos que hacen de dicha experiencia artística un 
espacio de encuentro con otras personas, ya 
que esa colectividad o relacionalidad permite 
conocer, aprender, reflexionar, sorprenderse, 
etc. Es por ello que hemos querido entender 
a las artes alejado de lo objetual y propositi-
vo, centrado en la estética o la visualidad. Nos 
hemos acercado más a las formas de pensar y 
hacer que se generan desde lo artístico como 
experiencia de posibilidad y que es fundante 
de nuevos sentidos subjetivos, pues, enten-
demos que son en estas experiencias donde 
emerge lo pedagógico y su eventual posibili-
dad transformadora.

Para comprender en qué medidas las artes 
pueden ser experiencias de emancipación y 
transformación, es relevante situarnos en su 

Para la recogida de datos se utilizó el método 
del Taller Artístico de Discusión (TAD) (Gar-
cía-Huidobre y Shenffeldt, s/f) de forma virtual 
y presencial. El TAD se desarrolló como una 
forma activa y creativa de recopilar relatos y 
experiencias, que no era posible llegar por 
vías metodológicas convencionales. De esta 
manera se realizaron TAD con estudiantes de 
Licenciatura en Artes y Pedagogía en Artes, 
con mediadores/as de artes, con artistas y con 
artistas-docentes; participando un total de 54 
personas. En los TAD de artistas y artistas-do-
centes participaron 19 personas, quienes pro-
venían de diferentes regiones de Chile.

Se realizaron diversas jornadas de TAD, las 
que constaban de cuatro partes. Una primera 
parte explicativa para contextualizar el estudio. 
Una segunda donde se les invitó a compar-
tir sus subjetividades y experiencias en torno 
a los cruces y tránsitos entre los artístico y lo 
pedagógico, respondiendo colectivamente a 
dos preguntas: ¿Cuál es el sentido pedagógi-
co de mi quehacer artístico? y ¿Cómo vinculo 
lo artístico con lo pedagógico? La tercera fase 
consistió en la realización de un ejercicio crea-
tivo. Se invitó a las participantes a trabajar in 
situ con el software Power Point, y se les pidió 
a todos/as que pudiesen hacer el ejercicio de 
crear un diagrama, mapa conceptual o ima-
gen que respondiera a la pregunta: ¿Cómo mi 
quehacer artístico/cultural es un aporte para la 
educación, las artes y el cambio social? En las 
imágenes las y los participantes fueron plas-
mando sus derivas visuales en torno a sus cru-
ces entre las artes y la educación. En la cuarta 
fase del encuentro, artistas y artistas-docentes 
compartieron el ejercicio visual y explicaron 
sus derivas, recorridos y reflexiones con el res-
to de participantes. Un aspecto relevante y que 
se expondrá en los resultados, era el énfasis 
que daban en su relato a sus posiciones como 
agentes y cómo aportaban al cambio social de 
sus realidades.

Finalmente, los diálogos fueron codificados 
en el software Atlas.ti a través de una codifi-
cación axial y se agruparon los relatos en di-
versas categorías. En este escrito se comparten 
los resultados que aluden a las categorías de 
transformación social y nuevas subjetividades. 
El análisis de sus relatos nos permitió observar 
la transformación social y las nuevas subjetivi-
dades desde dos posturas epistemológicas dis-
tintas, donde artistas y artistas-docentes tienen 
experiencias vinculantes, que es contribuir con 
la imaginación y construcción de otros mundos 
posibles para una mejor sociedad.

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
ARTISTAS Y ARTISTAS-DOCENTES GENERANDO TRANSFORMACIÓN 
Y NUEVAS SUBJETIVIDADES
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construye con otros cuerpos u objetos, también 
incide, se proyecta y nos trasciende. Desde 
aquí se plantea lo artístico no como un fin en 
sí mismo, sino como una experiencia o una 
acción donde acontece algo nuevo; lo que 
deja entrever su posibilidad emancipadora. La 
experiencia de creación posibilita nuevas visio-
nes e interpretaciones que no son planteadas 
como verdades, sino como intersubjetividades. 
Nos parece crucial subrayar la idea de nove-
dad, para pensar a lo artístico en tanto for-
mas que posibilitan modos de agenciamien-
to. Para Giddens (1986), la agencia refiere 
a la capacidad de hacer cosas, a los eventos 
donde las personas son autoras para introdu-
cir novedad. En este sentido, si las prácticas 
artísticas contemporáneas tienen el potencial 
de transcender la estética o lo propositivo para 
generar experiencias que nos llevan a cuestio-
nar y resignificar nuestra historia y relaciones 
humanas, entonces siempre están en potencia 
de generar agencia, porque sus acciones per-
miten a las personas nuevos posicionamientos, 
saberes de sí mismas y los colectivos. Estas son 
expresiones de nuevas subjetividades.

Desde esta nueva fisura que propone el arte 
contemporáneo, nos tomamos de las corrien-
tes que han propuesto y practicado a las ar-
tes desde aspectos más relacionales, afectivos 
y sociales y donde emerge toda una línea de 
artistas, teóricos/as, curadores/as y otros/as 
agentes que plantean el arte como herramien-
ta social (Moreno, 2013, 2016). Entre ellas, el 
arte comunitario que se desarrolló desde los 
años setenta en Europa, mostró toda una for-
ma de hacer donde el/la artista y/o colectivos 
se despegan de la idea del/la artista aislado/a 
en su taller y se involucran en procesos socia-
les, en proyectos artísticos con comunidades 
locales y donde el foco no está en los resul-
tados, sino en la experiencia creativa que se 
vive a través de las artes. Ascensión Moreno 
(2013) entiende a la transformación social que 
se desarrolla en proyectos artísticos como la 
“eliminación de los mecanismos que provocan 
marginación y exclusión social de las personas 
que viven en un territorio, promoviendo la in-
clusión y el desarrollo individual, grupal y co-
munitario” (p. 96). 

Consideramos que siempre habrá una posibi-
lidad de transformación cuando se “promue-
ven espacios alternativos” (García-Huidobro y 
Montenegro, 2020, p. 14). Es decir, las artes 
como una herramienta siempre en potencia 
que permite generar espacios articuladores 

dimensión política, la cual es educativa y civi-
lizadora. La relación del arte con la dimensión 
social y política ha sido un tema de discusión 
de diversos teóricos/as y de investigación que 
han desarrollado diversos/as artistas, desde 
los años setenta. Rancière (2010) ha mostrado 
que el rol político de las artes no refiere úni-
camente al contenido de la producción, sino 
que a los modos en que se desarrollan las ar-
tes, donde las prácticas artísticas promueven 
ciertas visualidades, discursos, corporeidades, 
afectos y vínculos que construyen nuevos sen-
tidos de la realidad y nos abren hacia nuevas 
formas de comprendernos a nosotros/as mis-
mos/as y a los lugares que habitamos. Asimis-
mo, las prácticas artísticas feministas han de-
tallado la búsqueda de nuevas subjetividades 
y han mostrado un valor político, no solo por-
que traten temas vinculados a las opresiones 
de los grupos más marginados (mujeres, co-
lectivos LGTBQ) y reivindiquen sus derechos, 
sino porque propusieron formas de hacer artes 
que cuestionaron y deconstruyeron los cáno-
nes tradicionales de lo que es arte y de quién 
es el sujeto artista (Nochlin, 1973). Surgieron 
entonces diversas artistas y colectivos que hi-
cieron de la experiencia artística proyectos ba-
sados en la relación política como reconstruc-
ción de las subjetividades (Cares, 2017). 

Guattari (1995), señala que la producción ar-
tística es una acción donde emergen modos 
y procesos de subjetividad. Además, expresa 
que es política porque todas las personas tie-
nen derecho y capacidad para crear, por lo 
que el arte dejaría de ser una práctica que 
únicamente puede ejercitar artistas o personas 
con conocimientos artísticos y se transformaría 
en una experiencia civilizadora, ciudadana y 
emancipadora que pueden vivir todas las per-
sonas. No diremos que las artes siempre serán 
emancipadoras, pero sí que es una posibilidad 
abierta para co-crear realidades. 

Estas ideas nos llevan a entender a lo artístico 
como una capacidad intencional (Fontdevila, 
2018) que trasciende lo material, pues, se 
encarna en lo experiencial y ocurre cuando se 
activan las relaciones entre cuerpos humanos 
y también los no humanos. Esta dinamización 
o puesta en acción de relaciones que puede 
generar (o no) lo artístico, también nos lleva 
a entender su capacidad para afectar(nos), 
donde lo que (se) genera puede también im-
pactar social, cultural y políticamente. Es decir, 
lo artístico como un eco o una caja de reso-
nancias y no algo en sí mismo, porque al ser 
una experiencia que se piensa, practica y (de)

ROSARIO GARCÍA-HUIDOBRO MUNITA
NINOSKA SCHENFFELDT ULLOA



ArtsEduca 31 / 26

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

63
46

 |
 p

p.
 2

1-
33

producir artes, nos acercan a sus aspectos más 
políticos y subjetivos, porque muestran nuevas 
formas de construir sociedades y ciudadanías. 

En este estudio consideramos que todos los as-
pectos pedagógicos que ocurren en las prác-
ticas artísticas condicionan transformaciones 
que abren a los/as sujetos/as a pensarse des-
de otro lugar. Es aquí donde emergen los espa-
cios de subjetividad, los que pueden ser indi-
viduales y colectivos. Entendemos, finalmente, 
a lo pedagógico más allá de la “transmisión 
de unos contenidos preexistentes, para pasar a 
considerarlo como una esfera «productiva» ca-
paz de provocar efectos transformadores en la 
sociedad” (Rodrigo y Collados, 2014, p. 63). 
Si las prácticas artísticas pueden ser pedagó-
gicas y transformadoras, entonces tanto sus 
agentes/as —artistas y artistas-docentes— son 
posibilitadores/as de dichos agenciamientos. 

Resultados. Prácticas artísticas 
pedagógicas que son
transformadoras y promueven 
subjetividades
En este apartado compartiremos algunos de 
los resultados del análisis que emergieron en 
los TAD desarrollado con 5 artistas 14 artis-
tas-docentes. En este proceso se buscó ana-
lizar los cruces entre las prácticas artísticas y 
las pedagógicas, para identificar qué se gene-
ra, qué emerge y cuál sería el aporte para las 
áreas de las artes y la educación artística en 
Chile. En el análisis se logró apreciar diversos 
elementos que constituyen y promueven el sen-
tido pedagógico (Tabla 1). En este escrito se 
pondrá énfasis en la pregunta qué genera el 
sentido pedagógico en las prácticas artísticas, 
la que fue expresada como transformadora y 
además como un tipo de hacer que promueve 
subjetividades.

de pensamiento crítico, afecto, negociación 
y relación, donde todas las personas que son 
parte de dicho espacio alternativo vivencian un 
proceso creativo que les permite repensarse 
socialmente. 

Las prácticas artísticas contemporáneas tienen 
un componente subversivo y de resistencia 
que constantemente las han llevado a buscar 
modos alternativos de pensar la sociedad, de 
manifestarse, de hacer política y expresar lo 
que nos ocurre humanamente. Es por ello que 
concordamos con Daniela García-Andujar 
(2015), cuando expresa que el arte

como cualquier otro proceso cultural, es bási-
camente un proceso de transmisión, de transfe-
rencia, de diálogo continuo, permanente y nece-
sario (…) Quienes nos dedicamos a la práctica 
artística debemos ayudar a introducir las trans-
formaciones necesarias que permitan modificar 
las estructuras fundamentales de la “Institución 
Arte”, ayudando a destruir sus cimientos si fuera 
necesario (p. 86)

Estas ideas nos parecen fundamentales, pues-
to que las artes demuestran un carácter trans-
formador no solo por lo que pueden influir y 
activar en otras personas, si se piensa en re-
lación al trabajo más social (Moreno, 2016), 
terapéutico (Ojeda, Bailón y García, 2014) o 
educativo (García-Huidobro y Montenegro, 
2020), sino que también por su capacidad de 
afectación, irrupción y cuestionamiento de las 
propias estructuras sociales y culturales. Una 
de ellas, y que nos parece fundamental, es la 
de cuestionar, la propia institución de las artes. 

Nos interesa dejar de pensar El Arte como 
una institución, un objeto/sujeto y lo pensa-
mos como un agente y un medio que activa 
espacios, personas, diálogos, conflictos y que 
promueve la generación de intersubjetividades 
que se ponen en relación para pensar las rea-
lidades que nos afectan. Sobre ello, Rodrigo y 
Collados (2014) mencionan que “una de las 
dimensiones fundamentales de las prácticas 
colaborativas es su capacidad de agencia y 
generación de marcos de trabajo cooperativos 
en modos y estructuras diversas” (p. 61). Sin 
duda que aceptar estas vías alternativas y nue-
vos relatos sobre los modos de ser, pensar y 
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Desde este relato, podemos ver que la prác-
tica artística es significativa para procesos de 
transformación personal, donde se proyectan 
asumiendo un compromiso político, colectivo 
y relacional. La práctica que se relata encarna 
un tipo de mediación artística que contribuye 
a eliminar la exclusión social de las personas 
desde su dimensión reflexiva y crítica. Se des-
taca la generación de vínculos como nuevas 
propuestas de hacer y entender las artes (Bo-
rriaud, 2017), cuestión que en sí mismo ya es 
transformativo ya que va dialogando y posibi-
litando otras formas de relación entre las per-
sonas (Kester, 2011).

El arte y la educación es para sensibilizar y gene-
rar una reflexión (…) también la educación con el 
cambio social, como un agente para ayudar ha-
cia ese cambio, a esa democracia y como medio 
equitativo de herramienta creativas, para poten-
ciar ese pensamiento crítico, práctica y enseñan-
za. También coloco que el arte es innato y el arte 
además nace de una propuesta como ayudante, 
o develador de estos cambios sociales, así como 
también de habilitar experiencia, individuales, 
colectivas. Pongo que esto debe ser, estos tres 
conjuntos, están siempre entrelazándose. Ósea 
el arte sin educación es difícil que uno pueda…
poder tener una experiencia estética, y también 
el arte se hace cargo tanto de un cambio social, 
como un agente activo. Por eso pongo que es un 
proceso activo, continuo, reflexivo, y que debe ser 
una acción permanente (TAD artistas).

Experiencia de estudio Preguntas orientadoras Categorías

Cruce entre las prácticas artísti-

cas y docentes: el sentido peda-

gógico

¿Qué elementos constituyen 

el sentido pedagógico?

Investigación
Reflexión/pensamiento crítico
Experimentación y materiali-

dad
Afectos

¿Qué genera el sentido 

pedagógico?

Mediación artística
Transformación

Nuevas subjetividades

Fuente: Elaboración propia.

La transformación social que promueven artis-
tas y artistas-docentes

En el presente artículo no hablaremos de la 
transformación social como acontecimientos 
de grandes fuerzas y alcances. La transforma-
ción será entendida como procesos que desde 
el quehacer artístico-pedagógico promueven 
posibilidades de expandir experiencias, rela-
ciones, afectos, saberes, cuestionamientos y 
agenciamientos (Fondevila 2018; Rodrigo y 
Collados, 2014; Hernández, 2011). Desde 
este plano epistemológico, los/as producto-
res/as culturales son agentes/as de cambio 
cuando resignifican las artes como un medio, 
porque permite que emerja un espacio contin-
gente y relacional (Atkinson, 2016). 

Básicamente, en el día a día con los talleres o 
clases en la universidad, ahora en los mismos es-
pacios, empecé a trabajar en la cárcel, relaciona-
do con la manera de ver el mundo, la manera en 
que el joven ve la situación en que se encuentra 
y reflexiona frente a eso. El arte te permite cues-
tionar todo lo que está a tu alrededor, a través 
de la aplicación, de la creación de tu obra, o la 
creación de algún espacio creativo, y eso me he 
permitido poder armar grupos de trabajo, colec-
tivos muralistas, colectivos de agrupaciones, de 
centros culturales, etc., etc., entonces a partir del 
arte se puede hacer esa transformación social 
(TAD artistas).

ROSARIO GARCÍA-HUIDOBRO MUNITA
NINOSKA SCHENFFELDT ULLOA

Tabla 1. Matriz de sistematización de resultados del análisis del Sentido Pedagógico en artistas y 
artistas-docentes en Chile.
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a otras personas explorar y conocerse. En este 
sentido, otro aspecto que nutre la dimensión 
transformadora es la experimentación, ya que 
junto al estudiantado se indaga en propuestas 
artísticas-educativa que provocan y acompa-
ñan procesos de transformación en los sujetos/
as creadores/as. De esta manera la creación 
se comprende como un proceso de transfor-
mación en sí mismo, creando un espacio pe-
dagógico cargado de simbolismo para inten-
sificar la experiencia estética del estudiantado 
y se pueda llegar a nuevos procesos reflexivos 
(Klein, 2006).

Creo que todo este proceso parte de permitirle, 
motivar o enseñar a los chicos a hacerse pre-
guntas a los ¿por qué?, ¿cómo?, ¿para qué?, 
todas estas preguntas que nos hacen cuestionar 
el sistema. Y creo que cuando empezamos 
a cuestionarnos y hacernos preguntas somos 
capaces de educarnos, de cambiar el modelo y 
de ser buenas personas. Es como la llave esto 
de no pasar inadvertido frente a las cosas, por 
eso la idea de una imagen que puede llamarte la 
atención, la típica pregunta ¿qué significa?, ¿qué 
es? Ya, eso permite de alguna manera empezar 
a preguntarse y a cuestionarse las cosas (TAD ar-
tistas-docentes).

El profesorado de artes va creando y propi-
ciando un espacio pedagógico-simbólico para 
que el estudiantado tenga una posibilidad de 
agenciarse en sus procesos internos, donde 
las artes son como el vehículo emancipador 
porque abre posibilidades reflexivas y afecti-
vas. Es en este relato se observan otros aspec-
tos simbólicos, como son el cuestionamiento 
y la crítica donde este tipo de educadores/as 
“posibilitan espacios de creación artística para 
que sus estudiantes establezcan un diálogo 
multidireccional con la experiencia personal” 
(Mesías-Lema, 2018, p. 27).

La transformación social desde artistas-docen-
tes posee elementos de empoderamiento sub-
jetivo (Cartagena, 2015), a través de lecturas 
críticas de los contextos. De esta manera los 
procesos de educación dialógica, participati-
va y democrática van descolonizando antiguas 
nociones de la educación paternalista, autori-
taria, que solo transmitía contenidos para lo-
grar un/a individuo/a funcional.

En este relato la artista explica su ejercicio crea-
tivo del TAD y se puede apreciar cómo entre-
ga a las artes una dimensión viva e innata de 
transformación, reconociéndose como agente 
de cambio y su rol social desde la experiencia 
estética y valores como la democracia, el pen-
samiento crítico, la educación, lo relacional/
colectivo y el agenciamiento. Se observa nue-
vamente un compromiso político, y se muestra 
a las artes más allá de una experiencia propo-
sitiva (Acaso y Megías, 2017), manual u obje-
tiva en el arte. Además, se expresa la dificultad 
de separar a las artes de lo educativo, pues, es 
en ese cruce donde se entiende su dimensión 
transformadora porque se vuelve vivo.

En estas citas se puede ver cómo el aspecto 
relacional de vivir el arte conforma un cierto 
activismo con artistas comprometidos/as con 
procesos creativos donde se plantean metodo-
logías disruptivas como una forma de legiti-
mar el arte (Mesías-Lema, 2018). Los aspectos 
transformativos que promueven los/as artistas 
es particularmente relevante cuando de forma 
epistemológica se asume una condición-ac-
ción pedagógica-colaborativa para generar 
nuevas posibilidades de significados. También 
podemos ver cómo los/as artistas deshabitan 
el individualismo (Hernández, 2011), con-
formando una experiencia despersonificada, 
pero a la vez cohabitada por un grupo social, 
tomando lo artístico como acción pedagógica 
posibilitadora de nuevas comprensiones (Agui-
rre, 2005) y relaciones. Estos aspectos también 
se pudieron apreciar a través de los relatos de 
artista- docentes, quienes relataban cómo el 
quehacer artista-docente es una experiencia 
de transformación. 

Para la primera pregunta cómo se vincula uno, yo 
creo que uno al desarrollar todas estas capacida-
des [refiere al sentido pedagógico], que las per-
mite el arte, de alguna manera, que es vincularte 
con tu aspecto humano, te permite también en-
contrar herramientas para los chicos (…) que uno 
puede enseñarles o hacer lo que sea con ellos, 
formal o informalmente, encontrar herramientas 
para que ellos también liberen cosas (TAD Artis-
tas-docentes).

Nos parece interesante cómo la persona parti-
cipante alude a lo artístico y pedagógico como 
herramienta para el estudiantado, señalando 
que los artístico no es en resultados o produc-
tos, sino en las artes como formas de hacer y 
pensar (De Pascual y Lanau, 2018) que permite 
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Las subjetividades que artistas y 
artistas-docentes promueven desde 
las artes

Concordamos con Dennis Atkinson (2016) 
que la emergencia de nuevas subjetividades en 
el quehacer artístico es la posibilidad de algo 
nuevo a partir de la fuerza del arte; nuevos 
saberes, relaciones y significaciones posibilita-
dores de comprensiones sociales e individua-
les. En este sentido la apertura de lo artístico 
como fuerza posibilitadora de emancipación y 
transformación sociocultural, funciona prime-
ramente no como prácticas impositivas, si no 
como encuentros intersubjetivos que van dan-
do origen a nuevos discursos y prácticas que 
cuestionan instituciones fundamentales (Gar-
cía-Andujar, 2015) dentro y fuera del arte para 
promover diversos modos de agenciamientos. 

Hago el taller de esmalte sobre metal, que es 
una técnica bien antigua, que llegó a Chile hace 
poco, o sea hace pocas generaciones, y la gente 
de mi taller tiene un rango etario bien grande, 
desde cabros que salieron de 4to medio, hasta 
gente más de 80 años. Entonces están todos en 
el mismo grupo y hace que sea bien interesan-
te, porque más allá de un aprendizaje técnico, 
hay un aprendizaje como de estar compartiendo 
momentos con gente de tan distintas edades. La 
gente por lo general entra al taller, como para 
aprender una técnica y lo que a mí me interesa 
es que ellos sean capaces también de reflexionar, 
que tienen que ver con el ámbito social y con lo 
cotidiano. Entonces vamos haciendo ejercicios 
para aprender el oficio y entrelazarlo y vincularlo 
con estas reflexiones, como para que ellos ten-
gan la certeza de que el arte no es algo que se 
ve en los libros o en los museos, sino que el arte 
es algo que involucra de manera muy cercana a 
cada una de las personas que les interesa hacer 
arte (TAD artistas).

En este relato podemos entender como el arte 
se transforma en una práctica de mediación 
que promueve nuevas subjetividades desde el 
encuentro y la relación (Hernández, 2011), en-
fatizando que la experiencia artística es capaz 
de llevar a las personas a formular reflexiones, 
desmitificando el arte en su dimensión acadé-
mica, técnica y museística, democratizando las 
fronteras del arte para que surjan nuevas con-
cepciones acerca de quiénes puedes re-habi-
tarlo y experimentarlo. Además, se muestra a 

las artes como una experiencia de compartir 
y no necesariamente de hacer y producir. Este 
aspecto nos parece crucial, porque encarna las 
dimensiones relacionales que permiten abrir 
espacios de encuentro y subjetividad colecti-
va. Aquí reafirmamos lo que nos dice Guat-
tari (1995) sobre la producción artística como 
una forma de acción donde emergen modos y 
procesos de subjetividad. En este devenir que 
propicia el arte no solo se están re-encontran-
do elementos personales, si no que en la mis-
ma práctica colectiva que la artista menciona, 
es posibilitadora del encuentro intersubjetivo, 
donde se entabla la posibilidad de repensarse 
en un espacio alterno, desde los procesos de 
afectación personal hacia lo relacional y dan-
do paso a una experiencia política en las artes 
(Cares, 2017), que abre nuevas posibilidades 
de transformación. 

Este minuto, es proponerle a los estudiantes una 
nueva forma de repensar el arte, como acercar-
lo a su cotidiano, entonces ahora por ejemplo, 
estamos haciendo un ejercicio, para sostener la 
mirada de este tiempo (…) estamos viviendo una 
cuarentena, una pandemia, hay un montón de 
procesos que nos han afectado a todos, en todo 
ámbito; lo privado, lo público, etc., entonces me 
agarré de eso como para hacer este ejercicio con 
materiales alternativos a lo que uso siempre (TAD 
artistas).

En este relato volvemos a ver cómo las prác-
ticas artísticas se sitúan desde la mediación, 
donde las artes se posicionan desde un lu-
gar contingente que lleva al estudiantado a 
re-pensar su relación con las artes y abre nue-
vas subjetividades artísticas. Vemos cómo en 
su práctica artística-pedagógica la artista bus-
ca innovar en el lenguaje y materialidad desde 
la contingencia, para rescatar todas esas re-
flexiones y que dialoguen en el espacio artísti-
co, promoviendo contextos y formas creativas 
antes que contenidos (Cartagena, 2015). Esta 
experiencia artística traspasa las barreras ma-
teriales (Fondevila, 2018) y tiene la capacidad 
de activar procesos de afectación, lo que lleva 
a entender el impacto personal, social, cultural 
y político del entorno que se vive. Como men-
ciona la artista participante: “repensar el arte 
acercándolo al cotidiano”, guarda estrecha 
relación con el rol político de las artes, a los 
modos de desarrollo, donde la práctica artís-
tica promueve nuevos sentidos de la realidad 
(Rancière, 2010) y afectos que hacen situarse 
a sí mismo/o en el lugar que se habita. 

ROSARIO GARCÍA-HUIDOBRO MUNITA
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A través de este relato, la artista-docente nos 
cuenta cómo cruza su modelo y experiencia 
docente con la artística, a través de procesos 
reflexivos y experimentales con el estudianta-
do, donde la experiencia creativa es un diálo-
go que construye con el alumnado, quienes to-
man un lugar protagónico transformándose en 
artistas y creadores (García-Huidobro, Viveros 
y Bahamonde, 2020). Potenciar la capacidad 
crítica, creadora y artística de otras personas, 
desde las artes, más allá del proyecto personal 
que pueda hacer un/a artista o artista/docen-
te, muestra el giro social, afectivo y educati-
vo que han tomado las artes (Rogoff, 2011). 
Podríamos pensar estas formas de hacer artes 
como tipo de prácticas que se abordan desde 
metodologías disruptivas, porque rompen con 
la hegemonía del arte, la autoría y los condi-
cionamientos clásicos del aula, para dar paso 
a la experimentación, al cuestionamiento y a la 
crítica (Mesías-Lema, 2018). Esto transforma 
al espacio educativo como un espacio seguro 
para las nuevas subjetividades, donde las ar-
tes son un medio para aprender a ser, estar y 
construir un nuevo relato.

Conclusiones
En el presente artículo hemos compartido 
parte de los resultados de un estudio realiza-
do con artistas y artistas-docentes para com-
prender los cruces entre las prácticas artísticas 
y pedagógicas. Se ha observado que dichos 
cruces abren posibilidades de transformación 
y nuevas subjetividades desde lo artístico y se 
expresan como procesos que provienen de 
lecturas sociales críticas del territorio (Sales, et 
al., 2019) y desencadenan nuevas formas de 
agenciamiento desde el arte. 

Asimismo, este artículo ha visualizado los pro-
cesos de cambios en el lenguaje artístico-pe-
dagógicos que van relegitimando a las artes 
desde una concepción más social, cuestio-
nando la institución del arte (García-Andujar, 
2015), de-construyendo los discursos que la 
posicionan como una mera práctica estética 
cosificada en un producto, re-politizando el rol 
de productores/as y educadores/as de artes 
como posibilitadores/as de cambios culturales 
y sociales (Mörsch, 2015).

A modo de conclusión, nos parece relevante 
subrayar que en este giro cultural de prácti-
cas individualistas a prácticas relacionales y 
situadas en contextos sociales, lo artístico no 

Trabajé cinco años con adolescentes infractores 
de ley y ahí aprendí algo súper importante, y es 
que lo único que, desde mi experiencia, lo que 
nos otorga un bienestar o una especie de liber-
tad: es cuando estamos creando, cuando esta-
mos creando estamos como a dentro, estamos 
un poco liberándonos. Entonces para mí, por ahí 
va un poco la cosa del sentido [refiere al sentido 
pedagógico], es como sentir y saber que estamos 
construyendo algo que nos está nutriendo (TAD 
artistas-docentes).

La comprensión del arte como una herramien-
ta de mediación en contextos vulnerables, es 
para Asención Moreno (2016) una vía para 
la transformación y el empoderamiento de las 
personas. La libertad que subraya la artista-do-
cente no solo apunta a un tipo de educación 
artística de tipo expresionista, sino que a un 
ejercicio creativo que se vincula con las deci-
siones más profundas, lo que permite re-pen-
sar nuestros espacios individuales y sociales 
(Bodok, 2013). Llevar la noción de libertad a 
un contexto donde las decisiones están limi-
tadas es resignificar la práctica artística para 
que todas las personas tengan el derecho de 
crear (como es el caso de infractores/as de la 
ley). La noción de libertad de las artes toma 
cuerpo activo y deja como resultado una expe-
riencia educativa, civilizadora y emancipatoria 
más que un producto estético. Esta idea nos 
devuelve a la importancia que señala Guattari 
(1995), sobre el derecho de las personas para 
crear como una experiencia singular y ciuda-
dana y sitúa a artistas y artistas-docentes como 
agentes que promueven espacios de resignifi-
cación ciudadana. 

Obviamente uno trata de trabajar con la frustra-
ción, porque se da mucho en el estudiante, y que 
ellos se motiven (…) Han planteado muy buenos 
proyectos que en dos oportunidades los he sa-
cado para mostrar, unos fueron retratos de estu-
diantes con relatos de ellos mismos, de cómo se 
sentían dentro del aula, entonces ellos aprendie-
ron cómo el arte está a disposición del discurso. 
Entonces no solamente por usar una técnica, sino 
que la hoja ya podía ser un elemento artístico, 
con el relato. Entonces eso me ha generado muy 
buenas instancias de reflexión, y donde ellos me 
han nutrido a mí, y al final yo he descubierto un 
proceso artístico que puedo hacer dentro del aula 
(TAD artistas).

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
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para la transformación social (Moreno, 2016; 
Guerra, 2017). 
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Music education for visually impaired pupils currently raises countless challenges concerning inclusion. This pa-
per aims to know in depth what already exists about teacher training in this specific area and to identify the most 
crucial points that should be taken into consideration. With this purpose, a strategy that combines both qualita-
tive content analysis and qualitative analysis of documents is followed. Two specialized training programmes in 
this field are analysed and, additionally, relevant documents about this subject, published in the last 20 years, 
are also analysed. The documents are examined with the purpose of observing if they could bring additional data 
apart from the trainings, and include didactic guides, journal articles with information about good practices and 
research documents. After a careful analysis, some categories and subcategories emerge showing the aspects 
needed to cope with inclusion inside the music classroom, giving light to the procedures and didactic resources 
that must be considered in training programmes of this kind. To conclude, the documents confirm the information 
about resources found in the trainings, and it is revealed that the contributions of this study should be taken into 
account in the design of future training programmes for music teachers, in the context of inclusion of students 
with visual impairments.

La educación musical de estudiantes con discapacidad visual plantea actualmente innumerables retos en lo que 
se refiere a la inclusión. Este artículo se propone conocer en profundidad lo que existe en cuanto a formación 
del profesorado en este ámbito específico e identificar los aspectos más cruciales que deben tenerse en cuenta. 
Con este propósito, se plantea un diseño que combina el análisis cualitativo de contenido y el análisis cualitati-
vo de documentos, mediante el cual se analizan dos programas de formación especializados en este campo y, 
adicionalmente, se analizan documentos relevantes sobre esta temática publicados en los últimos 20 años. Los 
documentos son examinados con el propósito de ver si pueden aportar datos adicionales a los suministrados 
por las formaciones, e incluyen guías didácticas, artículos sobre buenas prácticas y documentos de investiga-
ción. Tras un detallado análisis, emergen unas categorías y subcategorías que muestran los aspectos necesarios 
para gestionar el reto de la inclusión en el aula de música, dando luz a los procedimientos y recursos pedagó-
gicos que se han de tener en cuenta en programas de formación de este tipo. Para concluir, los documentos 
confirman la información encontrada en las formaciones en materia de recursos, y se revela la necesidad de 
que las aportaciones de este estudio sean tenidas en cuenta para el diseño de futuros programas de formación 
al profesorado de música en el contexto de la inclusión de estudiantes con deficiencias visuales.

abstract

palaBRAS claVE
Inclusión educativa; educación musical; discapacidad visual; recursos pedagógicos

resumen

RECIBIDO: 10/05/2021
ACEPTADO: 5-09-2021

keywords
Inclusive education; music education; visual impairment; teaching resources.

La educación musical de estudiantes con discapacidad visual plantea actualmente innumerables retos en lo que 
se refiere a la inclusión. Este artículo se propone conocer en profundidad lo que existe en cuanto a formación 
del profesorado en este ámbito específico e identificar los aspectos más cruciales que deben tenerse en cuenta. 
Con este propósito, se plantea un diseño que combina el análisis cualitativo de contenido y el análisis cualitati-
vo de documentos, mediante el cual se analizan dos programas de formación especializados en este campo y, 
adicionalmente, se analizan documentos relevantes sobre esta temática publicados en los últimos 20 años. Los 
documentos son examinados con el propósito de ver si pueden aportar datos adicionales a los suministrados 
por las formaciones, e incluyen guías didácticas, artículos sobre buenas prácticas y documentos de investiga-
ción. Tras un detallado análisis, emergen unas categorías y subcategorías que muestran los aspectos necesarios 
para gestionar el reto de la inclusión en el aula de música, dando luz a los procedimientos y recursos pedagó-
gicos que se han de tener en cuenta en programas de formación de este tipo. Para concluir, los documentos 
confirman la información encontrada en las formaciones en materia de recursos, y se revela la necesidad de 
que las aportaciones de este estudio sean tenidas en cuenta para el diseño de futuros programas de formación 
al profesorado de música en el contexto de la inclusión de estudiantes con deficiencias visuales.

paraules clau
Inclusió educativa; educació musical; discapacitat visual; recursos pedagògics
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1. Introducción
La inclusión educativa significa acoger en los 
contextos de educación formal e informal a to-
dos los niños, jóvenes y adultos sin importar 
su condición física, intelectual, social, emocio-
nal o lingüística, dando respuestas apropia-
das a sus necesidades educativas (UNESCO, 
2003). De acuerdo con el artículo 24 de la 
Convención de las Naciones Unidas sobre los 
derechos de las personas con discapacidad, 
se ha de velar por que estas personas tengan 
acceso en condiciones de igualdad a una ed-
ucación inclusiva, lo que implica hacer ajust-
es razonables, prestar los apoyos necesarios 
y formar a profesionales en la educación de 
personas con discapacidad que trabajen en 
todos los niveles educativos (Naciones Unidas, 
2006).

Según la Organización Mundial de la Salud, 
aproximadamente 2.2 billones de personas 
en el mundo viven con una discapacidad vi-
sual (World Health Organization, 2019). En el 
campo de la educación musical, existen estu-
dios recientes sobre las experiencias de vida 
de músicos con discapacidad visual, sobre sus 
vivencias como estudiantes y las de sus profe-
sores, dando luz a las necesidades educativas 
en este campo y a los recursos de enseñan-
za-aprendizaje necesarios para la inclusión en 
la educación musical (ver Autor, 2019; Park, 
2017; Baker y Green, 2016, 2017; Baker, 
2014; Oliveira y Reily, 2014; Power y McCor-
mack, 2012). Igualmente, se ha evidenciado 
que además de los recursos, los apoyos brin-
dados por parte de los centros especializados 
son importantes para garantizar que se brinden 
soportes en varios niveles, tanto a estudiantes 
como a profesores (Autor, 2019).

En el caso de Cataluña, los apoyos de los 
centros especializados son brindados por el 
Centre de Recursos Educatius per a Deficients 
Visuals (CREDV) y la Organización Nacional 
de Ciegos Españoles (ONCE), que a partir 
del Decreto 155/1994, de 28 de junio fun-
cionan mediante un convenio, proporcionan-
do soporte a la actividad docente del profe-
sorado, además de ofrecer atención directa 
al alumnado y orientación a las familias. Los 
principales apoyos brindados por estas organi-
zaciones para la educación musical consisten 
en hacer seguimiento a las necesidades de los 
estudiantes, desarrollar materiales especializa-
dos y ofrecer formación y acompañamiento al 
profesorado de música (Autor, 2019). La Gen-
eralitat de Cataluña no sólo respalda la labor 

de estos centros, sino que establece a través 
del Decreto 150/2017 de 17 de octubre, en 
consonancia con los tratados internacionales 
vigentes, un nuevo marco de referencia para 
que la comunidad educativa (servicios educa-
tivos, docentes, profesionales de atención ed-
ucativa, alumnos y sus familias, la universidad, 
etc) pueda avanzar desde la corresponsabili-
dad hacia entornos educativos inclusivos para 
todos los alumnos.

Uno de los aspectos curriculares transversales 
a los planes de estudio en la formación inicial 
del profesorado de música en España, siendo 
también uno de los elementos destacados que 
aborda la legislación, es la importancia de que 
el docente sea capaz de implementar actua-
ciones para el alumnado con necesidades ed-
ucativas especiales (Blanco y Peñalba, 2020). 
En este sentido, coincidimos con Díaz y Moliner 
(2020) en que la educación musical inclusiva, 
desde un enfoque didáctico, ha de garantizar 
la presencia, la participación y el aprendizaje 
de todo el alumnado en contextos educativos 
ordinarios. Actualmente, uno de los principales 
retos en este ámbito corresponde a la prepa-
ración del profesorado de música para que, 
a través de programas de formación inicial y 
programas de desarrollo profesional continuo, 
el profesorado pueda adquirir actitudes posi-
tivas hacia la diversidad, conocimientos sobre 
las prácticas inclusivas y recursos de enseñan-
za-aprendizaje para la inclusión (UNESCO, 
2003).

De acuerdo con Baker (2014), es imperativo 
que el profesorado de música tenga acceso a 
programas de formación que lo preparen para 
guiar a los estudiantes con discapacidad visual 
a través de los continuos avances en el cam-
po de la educación musical, así como en el 
manejo de la tecnología musical. Por tanto, es 
fundamental diseñar programas de formación 
que capaciten al profesorado para atender 
a las necesidades derivadas de la limitación 
visual, de manera que pueda desarrollar las 
habilidades requeridas para trabajar de for-
ma autónoma dentro de la realidad del aula 
de música (Autor, en prensa). Las estrategias 
proporcionadas en estas formaciones han de 
ser, en palabras de Ainscow (2020) “respalda-
das por evidencias de experiencias educativas 
actuales sobre la presencia, participación y el 
rendimiento del alumnado” (p. 8), de manera 
que resulten efectivas y puedan ser utilizadas 
de manera flexible para que cada estudiante 
tenga la oportunidad de aprender y maximizar 
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tos que han de ser considerados en la forma-
ción del profesorado de música para gestionar 
el reto de la inclusión en los contextos de la 
escuela ordinaria, escuelas de música y con-
servatorios de grado medio. 

2.  Método
De acuerdo con el objetivo presentado ante-
riormente, se plantea un diseño que combina 
el análisis cualitativo de contenido y de docu-
mentos. Según Mayring (2000) el análisis cua-
litativo de contenido permite analizar las expe-
riencias que son recogidas en cualquier forma 
de comunicación registrada (e.g. transcripción 
de entrevistas, documentos, etc), a partir de 
preguntas de investigación y centrando el aná-
lisis en la formación de categorías. El análisis 
cualitativo de documentos, por su parte, per-
mite obtener información que puede comple-
tar o ampliar el fenómeno central de un estu-
dio mediante el conocimiento de experiencias, 
vivencias y situaciones cotidianas (Hernández 
et al., 2006). Así pues, la combinación de am-
bos métodos en este estudio busca poner en 
relación el conocimiento fruto de las formacio-
nes con el descrito en la literatura.

2.1. Contexto
A continuación, se describen los datos contex-
tuales de las dos formaciones analizadas en 
este estudio, que hemos llamado formación A 
y formación B.

La formación A forma parte de un programa 
de máster en educación musical dirigido a 
profesorado de música que buscaba perfec-
cionar sus conocimientos de pedagogía mu-
sical. El objetivo general de la formación era 
el de proveer al profesorado con herramientas 
que le permitieran tener un punto de partida 
para incluir a estudiantes con discapacidad vi-
sual en el aula de música. La formación tuvo 
un total de 13 participantes, que trabajaban 
como profesores de música en los contextos 
de educación infantil, educación primaria y se-
cundaria, escuelas de música y programas del 
distrito. La duración fue de un total de 15 ho-
ras repartidas en cinco sesiones de tres horas, 
una vez a la semana. Al finalizar la formación, 
los participantes pusieron en práctica lo apren-
dido con un grupo de estudiantes con disca-
pacidad visual, tras lo cual fueron recogidas 
sus percepciones sobre la formación por me-
dio de cuestionarios y una entrevista. Una de 

su potencial individual (Muñoz y Porter, 2020).

En la investigación realizada por Autor citada 
anteriormente fueron recogidas las percep-
ciones de los profesores de música partici-
pantes en una formación sobre la inclusión 
de estudiantes con discapacidad visual de 
manera que, mediante un análisis detallado, 
las percepciones sirvieran como un factor pri-
mordial para seguir avanzando en el proceso 
de la inclusión educativa en este campo, tal 
y como proponen Torres y Fernández (2015). 
Otro ejemplo de formación dirigida a maestros 
de música en este contexto es realizado por la 
ONCE y el CREDV, en donde se realizan tall-
eres teóricos y vivenciales, de manera que las 
maestras y maestros tengan una aproximación 
de lo que se encontrarán en el aula (Autor, 
2019). A pesar de la dificultad para encontrar 
otros referentes de formación en este contex-
to, en los últimos años han sido recogidas las 
experiencias de profesores de música, alum-
nos con discapacidad visual y especialistas 
en forma de guías didácticas, investigaciones 
como las mencionadas más arriba y artículos 
de buenas prácticas (ver Autor, 2021; Gil-
bert, 2018; Coleman, 2016; Borges y Tomé, 
2014; Chaves y Godall, 2012; Coates, 2010; 
Wheeler, 2010; McDowell, 2010). Estas expe-
riencias, aunque no tratan el tema específica-
mente de la formación al profesorado de músi-
ca, hablan sobre la realidad de este contexto y 
constituyen una fuente válida y necesaria para 
conocer las necesidades que se dan en la edu-
cación musical con estos alumnos.

Teniendo en cuenta la necesidad de fortalecer 
este ámbito de estudio con evidencias de expe-
riencias reales y prácticas educativas efectivas, 
partimos de la siguiente pregunta de investi-
gación: ¿qué aspectos son señalados como 
cruciales en la formación al profesorado de 
música para la inclusión de estudiantes con 
discapacidad visual desde la perspectiva de 
los programas de formación especializados?

En este artículo nos proponemos, pues, identi-
ficar los aspectos que ya funcionan en dos pro-
gramas de formación a profesorado de música 
para la inclusión de estudiantes con discapaci-
dad visual, y ver si las distintas investigaciones 
y experiencias recogidas en documentos sobre 
esta temática pueden aportar datos adiciona-
les a los suministrados por las formaciones, 
acerca de las necesidades de formación en 
este ámbito. El conjunto de estas aportaciones 
ayudará a dar luz a la globalidad de los aspec-
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las autoras fue formadora en este programa, 
que queda descrito en el artículo Facing the 
challenges of the inclusion of visually impaired 
students: music teacher’s perceptions realizado 
por Autor (en prensa). 

La formación B forma parte de la formación 
que ofrece anualmente el CREDV-ONCE y va 
dirigida exclusivamente a profesorado de mú-
sica que se encuentra en la situación de tener 
en su clase de música a alumnado con dis-
capacidad visual. La formación se realiza a 
principio de curso para que este profesorado 
tenga las herramientas para poderlas aplicar 
de forma práctica e inmediata, y facilitar así 
la inclusión de este alumno en su aula. La for-
mación está dirigida especialmente a profeso-
rado que trabaja con estudiantes en edades 
escolares (educación primaria y secundaria, 
escuelas de música, conservatorios, y en algu-
nas ocasiones también de educación infantil). 
Tiene una duración de 15 horas presenciales 
repartidas en tres sesiones de 5 horas, más 5 
horas de trabajo personal. Se trata de una for-
mación inicial, tras la cual el Centro de Recur-
sos (CREDV-ONCE) continúa estando presente 
para acompañar al profesorado en las distin-
tas necesidades que puedan surgir. Los forma-
dores son los mismos especialistas de música 
del CREDV-ONCE, quienes comparten con el 
profesorado sus vivencias y experiencias en 
este campo.

2.2. Diseño de la investigación
Se plantea un estudio cualitativo interpretativo 
basado en el análisis de los dos programas de 
formación descritos anteriormente, de manera 
que fuera posible conocer los aspectos clave 
de cada uno. En la actualidad existen muy po-
cos referentes de formación de este tipo (Autor, 
en prensa) y, por tanto, los datos aportados 
por las dos formaciones presentadas en este 
artículo son relevantes para el desarrollo de 
este campo de estudio.

En el caso de la formación A, fueron recogi-
das las percepciones de los profesores partic-
ipantes por medio de cuestionarios y una en-
trevista. El acceso a estas percepciones se hizo 
mediante la lectura del estudio hecho por Autor 
(en prensa), para analizar los puntos fuertes y 
débiles de dicha formación e identificar los as-
pectos que, según los participantes, son clave 
en una formación de estas características. La 
información sobre la formación B fue recogi-
da mediante una entrevista semiestructurada 

dirigida a los especialistas del CREDV-ONCE, 
quienes son los mismos docentes que impar-
ten dicha formación. La entrevista fue diseña-
da para conocer las características referentes 
al diseño, la metodología y los recursos ofre-
cidos, fue registrada en formato audio y tuvo 
una duración de 47 minutos.

Al no encontrar más referentes de formación 
en este ámbito, se quiso hacer una revisión de 
documentos para ver si éstos podían ayudar a 
obtener información que ayudara a completar 
o a ampliar el fenómeno central del estudio. La 
obtención de los documentos se hizo mediante 
una búsqueda de publicaciones a partir del 
año 2000 con los términos discapacidad vi-
sual, inclusión y educación musical en el motor 
de búsqueda de Google, en las bases de datos 
ERIC, ProQuest Central, Dialnet, SCOPUS, y 
directamente en revistas especializadas en es-
tos temas. Tras la búsqueda no se encontraron 
publicaciones sobre formación a profesorado, 
pero sí documentos que recogían las experien-
cias de profesores, alumnos con discapacidad 
visual, especialistas e investigadores en este 
campo. Los documentos encontrados mues-
tran en gran medida las necesidades existentes 
en este ámbito y constituyen, por tanto, una 
fuente que puede ayudar a completar o a am-
pliar la información encontrada en las forma-
ciones. 

La revisión de documentos concluye en: 5 
guías didácticas publicadas en la web dirigi-
das a profesores de música, 11 artículos sobre 
buenas prácticas, y 8 documentos de investi-
gación. Los documentos y su clasificación por 
tipo de informante pueden verse en la Tabla 1.

ÁNGELA PINO
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la experiencia profesional de los especialistas 
del CREDV-ONCE. 

Al finalizar el proceso de análisis, el conoci-
miento obtenido fue organizado y repartido en 
las distintas categorías, manteniendo el mismo 
sistema de categorías de la Figura 1 y confi-
gurándose así los resultados 1 de este estudio.

2.3. Análisis de la información
Se hizo un análisis detallado de las dos for-
maciones, partiendo del sistema de categorías 
utilizado en la formación descrita en Autor (en 
prensa), en donde pueden verse los Recursos 
y Procedimientos empleados (ver Figura 1). 
Primero se hizo el análisis de la formación A, 
en la cual se identificaron los puntos fuertes 
y débiles de la formación para cada una de 
las categorías mencionadas, que partían de 
las percepciones del profesorado participan-
te en la formación. En la formación B fueron 
transcritos los aspectos clave de la formación 
directamente en cada categoría (mientras la 
entrevista iba siendo escuchada), partiendo de 

Tabla 1. Relación de documentos analizados y tipos de informante

DOCUMENTOS ANALIZADOS TIPO DE INFORMANTE
Andrade, P. (2010) Guías didácticas

ERASMUS (2015)

ERASMUS (2015)

Lozano, D., Bello, J., Cancino, J., and Martínez, P. (2013)

Royal National Institute of Blind People [RNIB] (2013)

Borges, J., & Tomé, D. (2014
Chaves, A., & Godall, P. (2012)

Artículos de buenas prácticas

Coates, R. (2010)

Coleman, J. (2016) 

Gilbert, D. (2018)

Hermosín, P. (2019)

Mcdowell, C. (2010)

Paschal, B. (2014)

Autor. (2021)

Siligo, W. (2001)

Wheeler, J. (2010)

Baker, D. (2014) Documentos de

Baker, D., & Green, L. (2016) investigación

Baker, D., & Green, L. (2017)

Ockelford, A., Pring, L., Welch, G., & Treffert, D. (2006)

Oliveira, L., Reily, L. (2014)

Park, H. (2017)

Autor. (2019)

Power, A., & McCormack, D. (2012)
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En una fase posterior, se analizó la informa-
ción encontrada en las guías didácticas, ar-
tículos de buenas prácticas y documentos de 
investigación (véase Tabla 1), para ver si estos 
documentos podían ampliar o completar la in-
formación de los resultados 1. Tras un registro 
de cada documento con la información del 
título, autor, tipo de informante y uso que se 

GRANDES TEMAS CATEGORÍAS

PROCEDIMIENTOS
Metodología de aula

Intercambio profesional

Tiempo de la formación

Contacto directo con niños con 
discapacidad visual

RECURSOS
Ampliación de conceptos y fundamentación teórica

Provisión de recursos pedagógicos

Fig. 1. Sistema de categorías resultante en el análisis de las formaciones.

daría en el estudio (Hernández et al., 2006), se 
hizo un análisis cualitativo del contenido, bus-
cando los aspectos que las distintas experien-
cias recogidas en dichos documentos podrían 
aportar a la formación del profesorado. Tras el 
análisis, emergieron seis subcategorías a partir 
de la categoría Provisión de recursos pedagó-
gicos (véase Figura 2).

ÁNGELA PINO
LAIA VILADOT 

GRAN TEMA CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS

RECURSOS

Ampliación de conceptos 
y fundamentación teórica

Provisión de recursos 
pedagógicos

Estrategias inclusivas genera-
les

Uso del espacio

Uso del tiempo

Uso de instrumentos musi-
cales

Uso de la notación musical

Uso de la tecnología

Fig. 2. Relación de categorías y subcategorías resultante del análisis de los documentos

Al concluir el análisis, el sistema de categorías 
de los resultados 1 se mantiene, y se agregan 
las 6 subcategorías resultantes de la revisión 
documental. En este punto, se hace evidente 
que los documentos analizados tan solo rati-
fican la información del gran tema Recursos 
(véase Figura 1), y que profundizan en los as-
pectos clave de los recursos pedagógicos que 
ya habían sido nombrados antes en las forma-
ciones. 

3. Resultados
Como resultado del análisis de las formacio-
nes, los dos grandes temas Procedimientos y 
Recursos son explicados a continuación con sus 
respectivas categorías, brindando información 
sobre los aspectos que son señalados como 
importantes en la formación al profesorado de 
música para la inclusión de estudiantes con dis-
capacidad visual. De manera adicional, en el 
último gran tema (Recursos) se muestran los as-
pectos en que las guías didácticas (GD), los artí-
culos de buenas prácticas (BP) y los documentos 
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to y asimilar el aprendizaje de manera eficien-
te. Se recomienda que, al hacer actividades 
con estudiantes con discapacidad visual, és-
tas se hagan en sesiones adicionales a las del 
tiempo total de la formación. Por último, se ha 
de tener en cuenta que la formación al profe-
sorado con alumnos que usan el código Braille 
necesita de una mayor duración que la que es 
dirigida a profesorado con alumnos con baja 
visión, ya que las necesidades son diferentes.

Es importante que en algún momento del pro-
ceso haya contacto directo con estudiantes 
con discapacidad visual, especialmente si los 
participantes son profesores que no tienen la 
posibilidad de trabajar con estos alumnos de 
forma inmediata. Desde la perspectiva de las 
formaciones, es imprescindible que el profe-
sorado ponga en práctica lo aprendido y que 
tenga la vivencia de decidir las estrategias que 
tendrá que usar, ya sea representando los roles 
de ‘alumno y profesor’ con los compañeros, 
o diseñando actividades específicamente para 
grupos de niños con discapacidad visual. Al 
hacer actividades con estos estudiantes, es im-
portante tener en cuenta: i) explicar al profeso-
rado el carácter inclusivo de la experiencia con 
los niños; ii) brindar información acerca de los 
niños antes del diseño de la actividad; iii) dar 
una retroalimentación al profesorado después 
de la experiencia; iv) brindar espacios para la 
interacción social entre niños y profesores.

Recursos
Se muestran a continuación los aspectos cla-
ve que, según las formaciones analizadas, es 
necesario tener en cuenta en las formaciones 
especializadas con respecto a los recursos de 
aula. Adicionalmente, se muestran los momen-
tos en que los documentos analizados (GD, BP, 
DI) confirman la información obtenida en las 
formaciones, o la amplían.

En cuanto a la fundamentación teórica, se re-
comienda que la base teórica sea potente y 
clara, de manera que sirva como base para 
contextualizar el aprendizaje. Se ha de empe-
zar por comprender los conceptos de disca-
pacidad, discapacidad visual, ceguera y baja 
visión (GD), y lo que esto implica para la ense-
ñanza-aprendizaje. Se han de tener presentes 
los objetivos generales de la educación mu-
sical, que los profesores adquieran conceptos 
relacionados con la inclusión (GD) y con los 
recursos inclusivos de aula (i.e. estrategias, 
materiales y adaptaciones). También se han de 

de investigación (DI) ratifican y/o completan la 
información obtenida en las formaciones. 

Procedimientos
Se muestran a continuación los aspectos que, 
a partir del análisis de las formaciones, fueron 
señalados como relevantes en lo referente a 
los procedimientos utilizados.

Sobre la metodología de aula, se recomienda 
que las sesiones partan de una base teórica 
y que la metodología sea principalmente ac-
tiva y vivencial, de manera que el aprendizaje 
sea adquirido a través de vivencias musicales 
y de la reflexión conjunta sobre la práctica. Es 
importante hacer actividades de sensibilización 
que incentiven el desarrollo de la empatía ha-
cia el alumnado y que haya una constante en 
el aprendizaje del Braille. Asimismo, es funda-
mental que los participantes pongan en prác-
tica lo aprendido mediante la adaptación y el 
diseño de actividades, y que tengan la oportu-
nidad de implementarlas con grupos de niños 
con discapacidad visual, o con los otros parti-
cipantes. Sobre el docente formador, es impor-
tante que éste haya pasado por la experiencia 
de enseñar a estudiantes con discapacidad vi-
sual para que pueda compartir vivencias rea-
les y reflexiones.

Sobre el intercambio profesional, las formacio-
nes analizadas están dirigidas a profesorado 
de música de educación infantil, educación 
primaria, secundaria, escuelas de música y 
conservatorios que tienen alumnos en edad es-
colar. En éstas, se ve la importancia de que los 
participantes trabajen en grupos para fomentar 
la socialización, de manera que se intercam-
bien ideas, se descubran afinidades, y se dé 
pie a hacer colaboraciones juntos. Igualmen-
te, se recomienda que los profesores tengan la 
oportunidad de observar a sus compañeros en 
acción mientras éstos implementan actividades 
(e.g. con un grupo de estudiantes con discapa-
cidad visual) para que puedan aprender unos 
de otros.

En cuanto al tiempo de la formación, se reco-
mienda que ésta tenga al menos quince horas 
de duración presencial (e.g. 3 sesiones de 5 
horas), con 5 horas más de trabajo personal. 
Es importante que haya una buena planifica-
ción de la frecuencia en las interacciones con 
los participantes (e.g. una vez por semana), así 
como una estructuración del tiempo de las se-
siones que permita profundizar en cada aspec-
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el acompañamiento del alumno en activi-
dades de desplazamiento (e.g. pedir ayuda 
a otros niños); iii) la orientación en el aula 
(e.g. describir el entorno de aprendizaje); y 
iv) la manipulación de materiales (e.g. cuer-
das atadas en círculos al bailar).

3. Uso del tiempo: es importante dar variados 
ejemplos sobre situaciones que requieran 
de una utilización más flexible del tiempo 
(e.g. preparar o adquirir partituras en for-
matos apropiados, memorizar el material).

4. Uso de instrumentos musicales: el profe-
sorado necesita indicaciones relacionadas 
con: i) la selección de instrumentos adec-
uados para el alumno; ii) estrategias para 
acompañar al alumno en el aprendizaje 
táctil (i.e. tomarle de las manos y guiar sus 
movimientos musculares); iii) estrategias 
relacionadas con el aprovechamiento del 
oído (e.g. reconocimiento auditivo); iv) ori-
entaciones relacionadas con la técnica; v) 
estrategias relacionadas con la preparación 
del repertorio (e.g. escoger repertorio fácil 
de memorizar); y vi) el aprovechamiento del 
resto visual del alumno en casos de baja 
visión.

5. Uso de la notación musical: es impre-
scindible que el profesorado aprenda musi-
cografía Braille. Además, es importante que 
se transmitan estrategias relacionadas con: 
i) el aprovechamiento del sonido para que 
la notación sea usada como un apoyo al 
aprendizaje sensorial (i.e. combinar lectura 
de partituras con aprendizaje de oído); ii) 
acompañar el aprendizaje musical del es-
tudiante (e.g. usando signos de forma pro-
gresiva); y iii) utilizar materiales manipulati-
vos (e.g. ritmos en relieve).

6. Uso de la tecnología: se han de brindar 
estrategias relacionadas con el aprove-
chamiento del oído (e.g. usar grabadoras 
de audio, generar audios en formato midi). 
Igualmente, las fuentes coinciden en la 
importancia de transmitir información rel-
acionada al uso de tecnología en el aula: 
i) tecnologías de accesibilidad básicas (i.e. 
lectores de pantalla, software magnifica-
dor); y ii) uso de software editor de parti-
turas (e.g. Braille Music Editor, Musibraille).  

conocer los distintos formatos de partitura dis-
ponibles y los procesos de aprendizaje relacio-
nados a éstos (i.e. magnificación) (GD, DI). Los 
planteamientos teóricos esenciales han de ser 
transmitidos al grupo clase y tratados dentro 
de las sesiones, mientras que lo demás puede 
ser facilitado como bibliografía y material de 
lecturas para ser leído fuera de clase con su 
posterior reflexión en el aula.

Sobre la provisión de recursos pedagógicos, es 
fundamental la adquisición de recursos de aula 
inclusivos (e.g. estrategias, materiales, adapta-
ciones) (GD, BP, DI), brindando muchos y va-
riados ejemplos sobre su uso, preferiblemen-
te a través de experiencias vivenciales. Éstos 
han de estar acompañados de reflexiones lo 
suficientemente amplias, de manera que cada 
participante pueda adaptar el conocimiento a 
su propia realidad de aula. Es importante dar 
indicaciones sobre el uso del espacio (GD, BP, 
DI), el uso del tiempo (BP, DI), la utilización de 
los materiales en el aula (GD, BP, DI) y de las 
tecnologías de accesibilidad (GD, BP, DI). Se 
ha de dar lugar a la enseñanza de la musico-
grafía Braille cuando hay maestros que atien-
den a alumnado con ceguera (GD, BP, DI), y se 
recomienda proporcionar una guía didáctica 
con lo visto en la formación, además de brin-
dar sitios web para encontrar más recursos e 
información. 

En la provisión de recursos pedagógicos (ver 
párrafo anterior), los documentos confirman 
seis de los aspectos clave que han sido ex-
puestos por las formaciones. Basados en los 
documentos analizados, estos aspectos son 
ampliados en las subcategorías siguientes:

1. Estrategias inclusivas generales: se han de 
brindar: i) estrategias basadas en el uso del 
lenguaje (e.g. audio-descripción); ii) estrate-
gias relacionadas con la expresión corporal 
y el movimiento (e.g. técnica del modelaje); 
iii) estrategias que permitan brindar la infor-
mación a través de pasos secuenciales; y iv) 
estrategias basadas en el aprovechamiento 
del sonido (e.g. uso de recursos musicales). 
También se han de facilitar recursos que 
den prioridad a la enseñanza vivencial (e.g. 
cantar), informar sobre cómo la luz puede 
afectar al aprendizaje, y transmitir la impor-
tancia de crear redes de apoyo (i.e. padres).  

2. Uso del espacio: es necesario brindar es-
trategias relacionadas con: i) la organiza-
ción del aula (i.e. iluminación, orden); ii) 

ÁNGELA PINO
LAIA VILADOT 
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en las formaciones. Cada tipo de documen-
to aporta recursos que no sólo coinciden con 
los demás tipos de documento, sino que cor-
roboran y amplían la información brindada 
en las formaciones, brindando conocimiento 
adicional y específico sobre cada uno de los 
seis aspectos considerados como clave en la 
provisión de recursos para el profesorado: 
estrategias inclusivas generales, uso del espa-
cio, uso del tiempo, uso de instrumentos mu-
sicales, uso de la notación musical y uso de 
la tecnología. Sobre estos recursos, vemos la 
necesidad de que la tecnología sea parte de 
los procesos de formación al profesorado de-
bido a las soluciones de acceso y autonomía 
que brinda a los estudiantes con discapacidad 
visual (Baker, 2014). A su vez, coincidimos con 
Sadio-Ramos et al. (2020) en la importancia 
de no absolutizar el valor instrumental de la 
tecnología, dando valor a la práctica holística 
del profesorado de música mediante la com-
binación de los distintos recursos pedagógicos 
mencionados en este artículo.

Los hallazgos obtenidos en este estudio, a 
pesar de estar más enfocados en las necesi-
dades de formación del profesorado traba-
jando con edades escolares en los contextos 
de la escuela ordinaria, escuelas de música y 
conservatorios de grado medio, coinciden en 
gran medida con varios de los resultados del 
estudio realizado por Sánchez y Muñoz (2020) 
sobre los recursos empleados en el aprendiza-
je musical profesional del alumnado con lim-
itaciones visuales. En este sentido, teniendo en 
cuenta que los documentos analizados abar-
can experiencias obtenidas en gran variedad 
de países del mundo occidental, podemos afir-
mar que los recursos expuestos en este artícu-
lo son generalizables a las prácticas inclusivas 
con este tipo de alumnado en diferentes partes 
del mundo.

Además, vemos que el panorama en el ámbito 
de la formación al profesorado de música para 
la inclusión del alumnado con discapacidad 
visual se encuentra aún en fase de desarrollo. 
Esta investigación demuestra que existe cada 
vez más conciencia e interés por indagar acer-
ca de los recursos de enseñanza-aprendizaje, 
tal como lo evidencian las fuentes analizadas. 
Sin embargo, queda todavía un largo camino 
por recorrer, especialmente en lo relativo a en-
contrar referentes de formaciones para hacer 
análisis que ayuden a identificar los proced-
imientos inherentes a la práctica (como serían 
la metodología de aula, o el tiempo de la for-
mación, por poner algún ejemplo).

4. Discusión y conclusiones
Este artículo aporta la visión de dos programas 
de formación especializados en la formación 
del profesorado de música para la inclusión 
de personas con discapacidad visual. Los dos 
programas han sido analizados en profun-
didad, lo que ha permitido comprender qué 
aspectos se distinguen como necesarios en la 
formación del profesorado en este contexto. 
Por otro lado, han sido analizados de manera 
exhaustiva los documentos más relevantes en 
la materia en los últimos 20 años, lo cual ha 
permitido confirmar y ampliar la información 
brindada por las formaciones. Este minucioso 
análisis ha permitido organizar el conocimien-
to en una serie de categorías que consider-
amos clave para comprender qué aspectos 
son tratados actualmente en el contexto de la 
inclusión, y cuáles se consideran necesarios en 
la formación del profesorado.

La información sobre los procedimientos es 
aportada exclusivamente por las formaciones 
analizadas. Por tanto, aunque pueda parecer 
una obviedad, este trabajo reafirma que el 
conocimiento más práctico y aplicado se en-
cuentra en las formaciones. Esto pone en evi-
dencia la escasez de referentes de formaciones 
en este contexto y la consiguiente necesidad 
de diseñar más programas de formación (co-
incidiendo con Autor, en prensa; Baker, 2014: 
UNESCO, 2003), que aporten nuevas experi-
encias y evidencias sobre los procedimientos 
necesarios en formaciones al profesorado de 
este tipo.

La información proporcionada acerca de los 
recursos empleados en las formaciones es cor-
roborada por los documentos, concretamente 
en lo relativo a la fundamentación teórica y a 
la provisión de recursos pedagógicos. En ref-
erencia a la fundamentación teórica, son los 
informantes más teóricos (las guías didácticas 
GD, y los documentos de investigación DI) los 
que confirman los conceptos clave y los con-
ocimientos teóricos expuestos en las forma-
ciones analizadas, ratificando la necesidad de 
que el profesorado entienda conceptos como 
discapacidad visual e inclusión, y que adqui-
era conocimientos sobre los distintos formatos 
de partitura disponibles, entre otros.

En cuanto a la provisión de recursos pedagógi-
cos, todos los documentos (guías didácticas 
GD, documentos de buenas prácticas BP y los 
documentos de investigación DI) brindan datos 
sobre los recursos pedagógicos mencionados 
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Baker, D. (2014). Visually impaired musicians’ 
insights: Narratives of childhood, lifelong 
learning and musical participation. British 
Journal of Music Education, 31, 113–135. 
doi: 10.1017/S0265051714000072

Baker, D., y Green, L. (2016). Perceptions of 
schooling, pedagogy and notation in the 
lives of visually- impaired musicians. Re-
search Studies in Music Education, 38(2), 
1-27. doi: 10.1177/1321103X16656990

Baker, D., y Green, L. (2017). Music and 
change: ecological perspectives – insights 
in sound: visually impaired musicians’ lives 
and learning. Taylor & Francis Group.

Blanco, Y., y Peñalba, A. (2020). La forma-
ción de futuros docentes de Música en las 
universidades de Castilla y León: creativi-
dad, ciudadanía y aprendizaje permanente 
como claves del cambio educativo. Revista 
Electrónica de LEEME, 46, 166-186. doi: 
10.7203/LEEME.46.17756

Borges, J., y Tomé, D. (2014). Teaching mu-
sic to blind children: new strategies for tea-
ching through interactive use of Musibraille 
software. Procedia Computer Science 27, 
19-27.

Catalunya. DECRET 155/1994, de 28 de juny, 
pel qual es regulen els serveis educatius 
del Departament d’Ensenyament. (1994). 
Generalitat de Catalunya, Departament 
d’Educació, DOGC núm. 1918 de 28 de 
junio de 1994, 1-8. https://docplayer.
es/88258307-Decret-155-1994-de-28-
de-juny-pel-qual-es-regulen-els-serveis-
educatius-del-departament-d-ensenya-
ment-dogc-num-1918-de-8-8.html 

Catalunya. DECRET 150/2017, de 17 d’oc-
tubre, de l’atenció educativa a l’alumnat 
en el marc d’un sistema educatiu inclusiu. 
(2017). Generalitat de Catalunya, Depar-
tament d’Ensenyament, DOGC núm. 7477 
de 19 de octubre de 2017. https://noticias.
juridicas.com/base_datos/CCAA/606750-
d-150-2017-de-17-oct-ca-cataluna-aten-
cion-educativa-al-alumnado-en-el-marco.
html 

Chaves, A., y Godall, P. (2012). Recursos tec-
nológicos aplicados a lectura y transcrip-
ción musical en Braille. Revista Electrónica 
de LEEME, 30, 43-59.

Finalmente, y siguiendo las ideas de Ainscow 
(2020), creemos que el conjunto de las expe-
riencias educativas actuales expuestas en este 
artículo, basadas en testimonios reales sobre 
la presencia, participación y rendimiento del 
alumnado, constituye un elemento fundamen-
tal sobre el cual han de apoyarse los recursos y 
estrategias ofrecidas al profesorado en los pro-
cesos de formación para la inclusión. Por ello, 
constatamos la importancia del conocimien-
to aportado en este artículo fruto del análisis 
combinado entre la práctica real y la literatura, 
y podemos concluir en la necesidad de que los 
resultados expuestos sean tenidos en cuenta en 
la formación del profesorado para la inclusión 
de estudiantes con discapacidad visual.
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The development of creativity is one of the main premises of music education. However, music teachers, 
often trained within a traditional education, find it difficult to carry out creative proposals in the music 
classroom. The main objective of this study is to identify the factors involved in the development of the 
competences related to creativity in the initial training of Primary Education teachers. For this purpose, 
the experience of a new music teacher has been collected through an in-depth interview, analyzing the 
information collected through the content analysis method. The results reflect the importance of reinfor-
cing the creative aspects in music education and in the initial training of music teachers, offering future 
teachers spaces where they can confidently put into practice creative proposals that contribute to their 
personal enrichment and encourage their autonomy.

El desarrollo de la creatividad es una de las principales premisas de la educación musical. Sin embar-
go, el profesorado de música, formado frecuentemente dentro de una educación tradicional, encuen-
tra dificultades para llevar a cabo propuestas creativas en el aula de música. El objetivo principal de 
este estudio es identificar los factores implicados en el desarrollo de las competencias relacionadas 
con la creatividad en la formación inicial del profesorado de educación primaria. Para ello se ha re-
cogido la experiencia de un docente novel de música a través de una entrevista en profundidad, y se 
ha analizado la información obtenida aplicando la técnica del análisis de contenido. Los resultados 
reflejan la importancia de reforzar los aspectos creativos en la formación musical y en la formación 
inicial del profesorado de música, ofreciendo a los futuros docentes espacios donde poner en práctica 
y con confianza propuestas creativas que contribuyan a su enriquecimiento personal y a fomentar su 
autonomía.

abstract

palaBRAS claVE
Educación musical, Formación inicial, Música, Creatividad, Profesorado novel,
Relación profesor-alumno

resumen

RECIBIDO: 23-11-2020
ACEPTADO: 25-09-2021

keywords
Music education, Initial training, Music, Creativity, New teachers, Teacher-student relationship
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INTRODUCCIÓN
Los planteamientos educativos actuales pro-
mueven un aprendizaje encaminado hacia la 
formación integral de la persona, una educa-
ción para desarrollar la creatividad, el pensa-
miento crítico, la comunicación y la colabo-
ración (Elisondo, 2018). Partiendo de estas 
premisas, la educación artística, y en concreto 
la educación musical, como áreas ligadas tra-
dicionalmente a la creación, no pueden obviar 
el desarrollo de la creatividad del alumnado.

En este marco es imprescindible contar con 
docentes que contribuyan con sus propuestas 
a un aprendizaje sostenible, inclusivo y crea-
tivo (Hargreaves, 2016), encaminadas a fo-
mentar la creatividad del alumnado y promo-
ver su desarrollo (Kokotsaky y Newton, 2015; 
Odena, 2012), obedeciendo a planteamientos 
abiertos y plurales, donde la creatividad no se 
considera como una cualidad única, exclu-
siva e innata que solo unas pocas personas 
poseen, sino que obedece a una concepción 
más sistemática de la misma, asumiendo que 
las acciones creativas, en las condiciones ade-
cuadas, pueden tener lugar en cualquier área 
y ámbito, incluyendo, por supuesto, la educa-
ción musical. 

Sin embargo, el desarrollo de estas propuestas 
puede aparecer ligado a las propias concepcio-
nes que el profesorado tiene de la creatividad 
musical (Odena y Welch, 2009), influyendo en 
la práctica docente. Es frecuente, como afir-
man Ibarmia-Urruzola y Arriaga-Sanz (2019), 
que el profesorado de música se haya formado 
en una educación tradicional, lo que de algún 
modo obstaculiza la implantación generaliza-
da de intervenciones que permitan explorar los 
recursos y posibilidades que la música ofrece 
para alcanzar una educación integral.

La formación inicial del profesorado de mú-
sica aparece más centrada en la dimensión 
pedagógica y didáctica que en el desarrollo 
de las capacidades vinculadas con la creati-
vidad (Carrillo y Vilar, 2012; 2014), a pesar 
de que el uso de elementos creativos artísti-
cos y musicales, aun originando inicialmente 
momentos de incertidumbre y confusión, da 
lugar a estados de motivación y compromiso 
hacia la propia práctica y potencia aprendiza-
jes más reales y significativos (Ocaña-Fernán-
dez et al., 2020) . En el otro extremo, el profe-
sorado de música formado en conservatorios 
recibe una enseñanza centrada sobre todo en 
el dominio de la técnica para la interpretación 

musical (Bautista, 2020) que, por otra parte, 
se circunscribe mayoritariamente al repertorio 
canónico tradicional, con una menor presen-
cia de estilos y lenguajes artísticos contempo-
ráneos más conectados con una sociedad en 
constante evolución.  

Por otra parte, estrategias didácticas como el 
aprendizaje cooperativo, han tenido poca pre-
sencia en la educación musical tradicional. To-
madas como un concepto amplio que incluya, 
entre otras, la tutoría entre iguales y la colabo-
ración (Fernández-Barros et al., 2020), estas 
estrategias son aplicables a la educación musi-
cal, en cualquier ámbito o actividad, dando lu-
gar a un aprendizaje inclusivo, donde el traba-
jo conjunto se torna en aprender del otro y con 
el otro, se genera una interdependencia positi-
va y se refuerzan las habilidades sociales, la in-
teracción cara a cara y la responsabilidad indi-
vidual. A través de los proyectos colaborativos, 
el alumnado tiene la posibilidad de participar 
de forma activa en el desarrollo de los mismos, 
mediante la indagación y la experimentación, 
por lo que las dinámicas lineales basadas úni-
camente en la transmisión de conceptos por 
parte del profesorado se rompen y la atención 
no solo se centra en el producto final obteni-
do, sino en el proceso en su totalidad (Botella 
y Ramos, 2018). Además, la organización de 
actividades que generen experiencias colecti-
vas de aprendizaje cuya resolución requiera de 
una implicación conjunta del grupo da lugar a 
una nueva identidad social, resultado de la fu-
sión de las identidades individuales (Chacón et 
al., 2019). Asimismo, favorece la empatía y el 
respeto en la relación entre pares y contribuye 
a instaurar comportamientos prosociales en el 
grupo. A los beneficios que aporta en términos 
de mejora de las relaciones sociales, hay que 
sumar la mejora en los resultados de aprendi-
zaje, también en la educación musical (Baño 
y Pozo, 2020; Lorenzo, 2018). En todo caso, 
la música y su aprendizaje, con su amplia va-
riedad de lenguajes y riqueza expresiva, nos 
ofrece una excelente oportunidad para desa-
rrollar una educación en valores, fomentando 
el entendimiento y la convivencia positiva ne-
cesarias para que la ciudadanía pueda tomar 
parte activamente en una sociedad cambiante 
(Cabedo-Más y Arriaga-Sanz, 2016;  Fernán-
dez-Jiménez y Jorquera-Jaramillo, 2017).

Este modo de entender la educación musical 
pasa por una enseñanza donde la práctica ac-
tiva se convierte en el eje principal que permite, 
al mismo tiempo, la reflexión sobre aspectos 
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de este lenguaje permite el continuo fluir de 
la creatividad personal, sin juicios de valor, y 
proporciona, a la vez, un entorno seguro don-
de exponer las propuestas de cada uno, según 
sus capacidades y competencias. El error no es 
un error. Una aportación “equivocada” es una 
oportunidad para un descubrimiento nuevo, ya 
que cualquier elemento sonoro es válido para 
formar parte de la expresión e incita, a la vez, 
el impulso creativo. Tanto el proceso como el 
resultado de la acción individual y colectiva a 
través del Soundpainting acercan al alumnado 
a expresiones sonoras más cercanas a los len-
guajes expresivos utilizados en la música con-
temporánea. Además, el Soundpainting inte-
gra las acciones que Alcázar (2013) identifica 
con una actividad musical práctica: interpretar, 
inventar y escuchar. Por otra parte, la interac-
ción entre el soundpainter y el grupo, así como 
entre los propios integrantes del grupo implica 
una acción colectiva, donde la dimensión so-
cial y la dinámica creada en el grupo son tan 
importantes como la dimensión artística (Giac-
co y Coquillon, 2016). La música se transfor-
ma en una actividad colaborativa, donde el re-
sultado último de la improvisación en el grupo 
subraya el poder de la creación grupal y de la 
comunicación (Beineke, 2017; Sawyer, 2006).  

En este contexto, queremos subrayar la impor-
tancia de proporcionar al alumnado experien-
cias artísticas de calidad. El propio profeso-
rado será el encargado de crear el ambiente 
adecuado en el aula, pero en muchas ocasio-
nes es posible contar con la colaboración de 
un artista (Burnard y Swann, 2010; Valls y Ge-
tino, 2016), que puede transmitir de primera 
mano sus vivencias, lo que aporta enormes be-
neficios potenciales tanto a nivel artístico como 
pedagógico. Su trabajo en el aula, siempre en 
colaboración con el profesorado, refuerza un 
aprendizaje centrado en lo que el alumnado 
puede llegar a hacer y en lo que quiere ex-
presar y proporciona el contacto con lenguajes 
artísticos contemporáneos

Tomando todo ello en consideración, este es-
tudio se plantea con el objetivo de identificar 
los factores clave que contribuyen al desarrollo 
de las competencias relacionadas con activi-
dades de creación e improvisación en la expe-
riencia de un docente.

que atañen directamente a la sociedad actual. 
Se sustituye así un modelo educativo estático, 
donde la música aparece definida como ob-
jeto de goce estético para su apreciación, por 
un planteamiento enfocado a la práctica, a 
la experiencia a través de la práctica. En este 
proceso de enseñanza-aprendizaje la finalidad 
de la música no reside tanto en las obras mu-
sicales en sí como en la participación en la 
acción musical, ya sea desde la interpretación 
instrumental o vocal, la escucha y la creación 
(Alcázar, 2013).

Los procesos creativos han aparecido unidos 
de manera más clara a las actividades rela-
cionadas con la composición y con la impro-
visación musical (Giráldez, 2014; Lorenzo et 
al., 2016). Lejos de proponer un modelo en el 
que estas áreas estén desconectadas, la edu-
cación musical actual contempla una interven-
ción en la que todas las partes están relacio-
nadas, deviniendo además en un proceso que 
contribuye al desarrollo integral del alumnado 
y al desarrollo de su creatividad. El aula de 
música se convierte así en un espacio donde 
puede aflorar su musicalidad intuitiva, donde 
plantear sin restricciones sus aportaciones ori-
ginales, y donde el alumnado puede explorar 
con libertad, para poder escuchar, manipular, 
idear y transmitir sus vivencias con la materia 
sonora. Este uso creativo de la música propicia 
además el establecimiento de un clima de aula 
donde prevalece la sensación de bienestar en 
el grupo (Burnard y Dragovic, 2015).

Una de las formas de creación sonora que co-
bra especial valor en el aula es la creación so-
nora en tiempo real. De acuerdo con Espinosa 
(2005), constituye una estrategia óptima para 
lograr la participación colectiva del alumna-
do, incluyendo sus aportaciones emocionales 
y no requiere un dominio de conocimientos 
previos del lenguaje musical tradicional. Este 
es el punto de partida que lleva a proponer 
la utilización del Soundpainting para este estu-
dio. Se trata de un lenguaje creado por Wal-
ter Thompson para la composición y creación 
multidisciplinar en tiempo real. El alumnado 
en contacto con el Soundpaiting experimenta 
con la creación sonora, interpretando en tiem-
po real los gestos de acuerdo a su capacidad. 
Con el lenguaje Soundpainting se incluye en 
el proceso de enseñanza aprendizaje la utiliza-
ción del yo individual, de lo que cada persona 
tiene en su interior, de manera que cada per-
sona se centra en sus capacidades y no en lo 
que no puede hacer (Thompson, 2009).  El uso 
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La entrevista se ha realizado una vez finalizada 
la intervención innovadora del Soundpainting, 
grabándose en un principio para su posterior 
transcripción y facilitar así su análisis. La trans-
cripción de la entrevista fue devuelta al docen-
te para su revisión, con la finalidad de validar 
si el texto reflejaba de forma adecuada sus 
aportaciones, además de obtener su consenti-
miento para el tratamiento de los datos.

Análisis de datos
Para el análisis de la información recogida se 
ha utilizado la metodología de análisis de con-
tenido, estableciendo un proceso de reflexión 
para ir más allá de los discursos del entrevis-
tado y acceder a su esencia contribuyendo a 
su comprensión (González y Cano, 2010). 
En este proceso tres expertos adiestrados en 
la disciplina han analizado la información in-
dependientemente para más tarde hacer una 
puesta en común de las conclusiones, cru-
zando y contrastando éstas para así llegar a 
un acuerdo sobre las categorías emergentes, 
las cuales aparecen detalladas en el siguiente 
punto. Así pues, ha sido un proceso inducti-
vo-deductivo, pues parte de las categorías ya 
estaban sustentadas en el marco conceptual, y 
otras emergieron de las respuestas, apoyadas 
en las preguntas realizadas en el guion de la 
entrevista, ya que se ha mantenido una actitud 
de apertura durante el proceso de análisis de 
los datos para profundizar en la comprensión 
del discurso.

RESULTADOS
Formación 
Inició sus estudios musicales a través del mé-
todo Kodaly, continuó en un Conservatorio el 
Grado Profesional, donde estudia canto y los 
ha completado con Magisterio en Educación 
Primaria con Mención en Música. Del método 
Kodaly recuerda que aprendió a entonar con 
fluidez y a respetar y cuidar el fraseo y le cos-
tó acostumbrarse a los principios técnicos que 
regían en el Conservatorio en el que continuó 
sus estudios. Forma parte de algunos coros, 
con los que participa en conciertos y festiva-
les nacionales e internacionales donde traba-
ja con diferentes directores y estilos musicales 
variados.

Sus experiencias relacionadas con la improvi-
sación y/o la creación musical, siempre han 
sido sobre una base armónica ya dada, y 
siempre cantada. No obstante, afirma que su 

METODOLOGÍA 
En este trabajo se ha utilizado un procedimien-
to de investigación cualitativa biográfico-na-
rrativo: la entrevista en profundidad.

Participantes y desarrollo de la prác-
tica
El proyecto se ha desarrollado dentro de la 
clase de un profesor de música de educación 
primaria. Cabe destacar que ha sido el primer 
año como docente en un centro de primaria. 
En dos de sus clases, de primero y sexto de pri-
maria, se ha utilizado el Soundpainting como 
herramienta innovadora, y para ello ha con-
tado con la colaboración de un soundpainter 
que ha entrado una vez por semana en cada 
una de las sesiones de dichas clases durante 
30 minutos entre los meses de octubre y mar-
zo. Paralelamente, el profesor de música ha 
recibido formación básica en Soundpainting 
desde un mes antes de comenzar la experien-
cia hasta finalizar la misma y ha trabajado so-
bre un esquema acordado con el soundpainter 
en otros dos grupos del mismo curso, también 
de primero y sexto de primaria.

Instrumento de recogida de datos
Como se ha mencionado antes se ha utilizado 
una entrevista en profundidad para la recogi-
da de datos, con el objetivo de identificar los 
factores clave que contribuyen al desarrollo de 
las competencias relacionadas con actividades 
de creación e improvisación en la experiencia 
de un docente. Para ello, se ha recogido la 
experiencia de un docente de música novel, en 
su primer desempeño profesional, recién fina-
lizada su formación, tanto como músico como 
docente. De acuerdo con Contreras, “prepa-
rarse para el oficio docente es prepararse para 
la experiencia”, […] significa tanto disponerse 
a vivir los acontecimientos en cuanto que aper-
tura a lo nuevo, a lo desconocido, como crear 
una relación pensante con lo que se vive,” y 
difiere del conocimiento teórico, disciplinar, ya 
que recoge aspectos del saber, del hacer y del 
ser docente (Contreras, 2011, p. 61). Además, 
Burnard (2005), señala que la biografía de un 
docente y su trayectoria profesional en la en-
señanza “proporcionan buenos indicadores 
sobre cómo construimos la experiencia y las 
creencias sobre el aprendizaje musical” (p. 9).
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des relacionadas con la improvisación; en lo 
que se refiere a la creatividad, ha programado 
“una historia china que los alumnos musica-
ban con pentatonía, creaban ellos la historia, 
las melodías y la percusión corporal…”

Considera que el trabajo técnico “para mí 
siempre es conveniente, porque ayuda al dis-
curso musical y a la musicalidad, desarrolla 
capacidades psicomotoras y de percepción 
auditiva y es una forma de evitar lesiones. Yo 
creo que es compatible trabajar la improvisa-
ción y la creatividad y la técnica. Yo trabajaría 
la técnica desde la experimentación y la per-
cepción auditiva. Si doy dos ejemplos vocales 
que son diferentes, les plantearía cuál les gusta 
más, que diferencien… a pesar de que podría 
considerarse como imitación, pero lo veo así. 
De esta forma adquieren un material que lue-
go pueden utilizar de forma personal. “Luego, 
trataría de dejar ese espacio, esa oportunidad, 
para las aportaciones individuales o persona-
les, aunque para esto encuentra dificultades de 
tiempo y número de estudiantes, ya que “darle 
a cada uno su momento para que pueda ex-
presarse y recibir un feedback individualizado 
me parece difícil”.

Cree que es necesario trabajar diferentes esti-
los en el aula. Observa que el alumnado tiene 
un repertorio muy limitado, relacionado con la 
música que transmiten los medios de comu-
nicación, y es enriquecedor que en la clase 
de música expandan la cultura musical. Por 
su formación, tiende más al mundo clásico, 
pero ve que a veces el alumnado no conecta 
con este mundo. Intenta hacer asociaciones, 
por ejemplo, trabajar arias de ópera en base 
electrónica y le sorprende que piensen que es 
una discoteca, no piensan que sea ópera, ni 
lo asocian a la ópera. También ha visto que 
hasta cuarto de primaria se puede utilizar la 
música clásica en clase, de ahí en adelante 
es difícil, “lo rechazan en seguida”. Todos los 
estilos son importantes en la misma medida, 
pero “la música electrónica está más cercana 
a lo suyo”, lo más alejado de su mundo es la 
música clásica, y ya, la contemporánea, no di-
gamos…”. “Tendemos a música estructurada, 
porque ellos tienden a recordar mejor la for-
ma. No suelo tender a música de jazz, alguna 
vez la he usado, pero no sé hasta qué punto 
lo puedo utilizar y hasta qué punto es intere-
sante para ellos…Incluso estaría más alejada 
que la música clásica, ni en los medios es tan 
frecuente escucharla.” No obstante, aunque 
piensa que el criterio principal es el nivel de 

formación musical en el Conservatorio no ha 
incluido “nada o casi nada. Lo definiría como 
nada. Quizá algo en el lenguaje musical, pero 
de creación, no de improvisación, con alguna 
melodía pentatónica.” También relata que él 
personalmente propuso incluir actividades de 
improvisación y se encontró con obstáculos 
por parte del profesorado y del centro. Por eso 
encuentra que el planteamiento en los Conser-
vatorios es demasiado rígido y excesivamente 
centrado en la interpretación.

En lo que se refiere a su formación universita-
ria, las actividades creativas se dieron en al-
gunas asignaturas de música, y en la mayoría 
de los casos fueron tratados de forma puntual. 
No lo ha vivido como una experiencia per-
sonal. Cree que es importante vivir cualquier 
experiencia creativa “en tu propia piel… y 
como una parte más en las asignaturas”. Por 
ello piensa que hay que tomarlo con seriedad, 
dando importancia al proceso, acompañando 
al alumnado y teniendo claro lo que se quiere 
conseguir.

Planificación
En su primer año de profesor de música en 
primaria intenta utilizar los estilos de música y 
las actividades que conoce, sobre todo en el 
repertorio de las piezas que van a cantar, pero 
suele mirar blogs de música donde encuentra 
material abundante, y bastante completa, “ves 
hasta la ficha que tienen que hacer los niños, 
aunque no esté del todo correcta según lo que 
pienses tú, pero la vas a coger y la vas a co-
piar.” Para organizar sus clases intenta ceñirse 
a dos objetivos principales: fomentar la escu-
cha activa, a través de distintas actividades 
–“audiciones,…o cuando estamos tocando 
instrumentos, cuando cantamos una canción 
tienen que estar pendientes de la escucha”-; 
y comunicar sus vivencias, sus pensamientos 
mediante otro lenguaje que no sea el verbal. 
Cree que también es importante “fomentar la 
producción artística, la creatividad, el trabajo 
en equipo, el disfrute de crear arte en grupo un 
poco la técnica instrumental, pero enfocado a 
poder utilizar el instrumento, no como objetivo 
en sí”.

Durante este primer año se ha planteado dis-
tintos tipos de actividades: la voz, el baile, por 
la expresión, la audición, un poco de teoría y 
luego la práctica instrumental pero reconoce 
que tiende más hacia el mundo de la voz. En 
su programación no había incluido activida-
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fesorado consideraba que era “una actividad 
imprescindible para los padres, así que yo me 
vi un poco obligado a hacerlo.”

La creatividad 
Para trabajar la creatividad artística encuen-
tra limitaciones. Son muchos alumnos en cla-
se, es difícil atender las demandas de todos, 
dar a cada uno su espacio, es complicado, el 
tiempo es muy limitado –una hora semanal-, 
el espacio no es cómodo, es un aula que tie-
ne columnas que limitan los movimientos y el 
tránsito. Tampoco sabría cómo hacerlo si tu-
viera un espacio adecuado, porque siente que 
no se puede atender las necesidades de cada 
estudiante y piensa que crear algo exige más 
atención personal. Y es que nota que cuando 
se plantean actividades creativas, se sienten 
muy perdidos, seguramente porque se realizan 
de forma puntual. Esto también lo percibe en 
los alumnos más pequeños, pero la acogida 
de estos es más natural.

Lo más fácil es hacer música “por imitación, 
y entran en una rutina que siempre copian lo 
que el profesor hace, todo pautado, se repi-
te y se vuelve a repetir cuando no está bien. 
Tampoco me parece mal camino, pero no les 
dejas salirse de ningún límite.” No obstante, le 
gustaría proponer el proyecto de crear un es-
pectáculo audiovisual, producido por la clase 
e interpretado por la clase, porque ofrecería 
la oportunidad de que los propios alumnos y 
alumnas sean compositores e intérpretes.

Soundpainting
Conoció el Soundpainting a través de un 
soundpainter que se ofreció a colaborar con 
el centro donde trabaja. Primero hizo una bre-
ve formación con él, ya que el centro escolar 
es grande, tiene tres líneas por cada curso, y 
no podía acudir a todos los cursos. Se orga-
nizaron de forma que el soundpainter entraba 
cada semana en una de las líneas de primero 
y otra de sexto de primaria, y él trataba de re-
plicar lo que había hecho él en las otras dos 
líneas, tanto en primero como en sexto curso.

De lo que han hecho, sobre todo lo más in-
teresante ha sido la posibilidad de utilizar el 
Soundpainting como recurso para trabajar la 
atención; y que, mediante otras actividades, 
la creación en situ es más difícil, pero aquí, 
“al estar ya creando, sale más natural. Tam-
bién que los alumnos puedan tomar el rol de 

aceptación del alumnado, “es importante que 
disfruten con el material que estamos utilizan-
do […] todo es probar. En realidad, creo que 
la voz del estudiante es una buena guía y ade-
más la idoneidad del estilo respecto a lo que 
quieras trabajar”, también mantiene que “al 
final es imponer tu gusto y crear cierto filtro. 
Las canciones que cantamos sí que son parte 
de mi repertorio y me gustan.”

Organización de la clase. Gestión del 
aula 
Algo que le preocupa en la planificación, es 
la gestión de los diferentes niveles de cono-
cimiento, “a veces trabajo con grupitos más 
pequeños, o los divido para que aprendan 
bien la canción, […] Siempre se tiende “todos 
a una” y el que no se sube al tren... ahí se que-
da […] algunos nunca cogen el tren, […] Hay 
veces que, al estar solo una hora a la semana, 
no es profundo, no sé qué problemas pueden 
tener aparte de los que vea en clase, y no pue-
des hacer nada…”

Esta situación influye directamente, desde su 
punto de vista, en el trabajo de la técnica ins-
trumental y vocal. “Es una cosa que vas viendo 
a medida que los alumnos te dan el material 
que les pides. Si toca la flauta y ves que hay un 
salto de dedos que da problemas, habría que 
trabajarlo aisladamente, pero sin obsesionarte 
con eso. Me parece difícil, ya que hay niveles 
dispares en el aula, y no es lo mismo tener 
5 alumnos que 27. La técnica es muy difícil 
de trabajar en un grupo tan grande.” Además, 
cada grupo funciona de forma diferente, y te-
niendo tantos grupos puede resultar proble-
mático.

Y también repercute en la articulación de las 
actividades creativas. No ha tenido problema 
para incluirlas en su propia planificación, ya 
que no se pedía el seguimiento estricto de la 
programación. Pero en el momento en el que 
surgían más necesidades de tiempo, espacio 
u otras cosas, y yo empezaba a pedir horas 
de otras áreas, surgían los problemas, porque 
siendo el profesor de música no se entendía 
cómo podía necesitar más tiempo, más dedi-
cación…

Hay otra situación que ha limitado la gestión 
del aula sobre todo en los últimos meses. La 
profesora anterior realizaba un festival de fin 
de curso para las familias y aunque él no tenía 
pensado hacerlo una parte importante del pro-
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sonalmente, una de las cosas que más me ha 
gustado ha sido compartir con ellos el escena-
rio en la representación final. También he ex-
perimentado el límite, “estar preparado a cual-
quier material que me puedan dar”, pero no 
he recibido del alumnado un material extraño.

Soundpainting y percepciones acerca 
de la respuesta del alumnado 
Las reacciones del alumnado han sido diferen-
tes pero muy positivas, en general, les ha gus-
tado y han estado contentos con el resultado 
y con haberlo experimentado. Algunos no han 
sabido vincularlo con la clase de música y no 
se han conectado bien, no le veían una fina-
lidad, creo que lo veían alejado de su visión 
musical. Sin embargo, otros que al principio 
no intervenían apenas, se han ido animando. 
Con los pequeños ha sido muy positiva, les ha 
gustado a todos.

Les ha costado mucho lo de estar en silencio, 
esperando a que el soundpainter les pida algo 
para hacer; cree que incluso a parte del alum-
nado, que tiene una “actitud muy destructiva”, 
les ha molestado. Están acostumbrados a que 
tienen que participar todo el rato, sobre todo 
los mayores, y si no, les parece una injusticia; 
tampoco están acostumbrados a que todos no 
hagan lo mismo todo el tiempo. Sin embar-
go, él lo ve como una oportunidad, si se sigue 
trabajando, de conseguir una “atención más 
activa (para conseguir el silencio en clase). Al 
no usar la palabra es una comunicación no 
verbal; es pedir y se da, no hace falta dar ex-
plicaciones, se saben los gestos, y se hace lo 
que se pide. La creatividad sin límites.” Lo ve 
también interesante “para explicar que el si-
lencio también es parte de la disciplina de un 
músico, ya que deben esperar activamente a 
que el soundpainter les pida.”

DISCUSIÓN DE RESULTADOS 
Y CONCLUSIONES
De acuerdo con los resultados obtenidos, pa-
rece claro que los espacios que se conceden 
a la improvisación y la creación en la forma-
ción del músico y del profesorado continúan 
siendo limitados, y vinculados al aprendizaje 
de conocimientos técnicos como paso pre-
vio a cualquier habilidad musical expresiva 
o creadora, o a cualquier iniciativa que surja 
del estudiante. Koutsoupidou (2005) y Beineke 
(2017) evidencian la necesidad de reforzar el 

director, y estén tanto de intérpretes como de 
directores”, ver lo que es estar delante de in-
térpretes de música, ver cómo suena, decidir 
con qué continúan, de qué quieren prescindir.

Soundpainting como músico
En cuanto al Soundpainting como cantante, 
no está todavía seguro del potencial que su-
pone para él mismo. Cree que sería necesa-
rio hablarlo y verlo primero con un cantante 
profesional. “Me parece interesante para co-
nocer los límites de la voz, porque siempre es-
tás acostumbrado a trabajar con una técnica. 
Desde el punto de vista de un profesional, no 
puedo imaginarlo, tengo que ampliar más la 
visión sobre el Soundpainting.”

Soundpainting como docente
Cree que el alumnado lo ha visto como algo 
alejado de la música, algo que no es música. 
Posiblemente está relacionado con el hecho 
de que la música contemporánea no se tra-
baja en las aulas y tampoco es frecuente la 
asistencia a conciertos que incluyan este tipo 
de repertorio. Al principio “me faltaba estruc-
tura”, empezamos conociendo los gestos, pero 
no podía vincularlo con nada, “igual es que 
soy muy cuadriculado pero me faltaba como 
una línea de trabajo… Luego, cuando hemos 
empezado con la historia lo he visto más or-
ganizado.” Una vez que el alumnado se fami-
liarizó con los gestos, se vinculó el aprendizaje 
del Soundpainting con una historia. En primer 
curso de Educación Primaria se vinculó con el 
cuento El soldadito de plomo; a través de los 
gestos se sonorizó y se realizó una puesta en 
escena del cuento. En sexto curso se vinculó 
con el bullying. Para ello, el alumnado escri-
bió en grupos una historia en la que se refle-
jara esta problemática, se leyeron en clase y 
eligieron una de ellas por votación. Durante 
las posteriores sesiones, con la colaboración 
del soundpainter, se sonorizó y representó con 
gestos de Soundpainting. De esta forma, du-
rante dos sesiones estuvieron improvisando so-
bre el cuento y sobre la historia y finalmente se 
representó ante otros cursos que desconocían 
este lenguaje.

Soundpainting y la formación 
personal
Le ha parecido una forma de hacer música 
que está alejada de lo convencional; y “per-
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nivel creativo en la formación musical y en la 
formación inicial de los docentes de música, 
para superar esa sensación de inseguridad en 
el docente que perpetúa planificaciones en 
donde se realizan actividades a menudo des-
contextualizadas, centradas en ejercicios técni-
cos, de imitación y reproducción, más o menos 
lúdicos, y se limitan las actividades creativas a 
situaciones puntuales, si las hay, y regidas por 
consignas o normas que dificultan la expresión 
creadora. La improvisación, sin embargo, pue-
de presentarse como una oportunidad para 
buscar equilibrio entre retos y oportunidades 
(Navarro y Aróstegui, 2020), ya que se puede 
adaptar a diferentes niveles de desarrollo mu-
sical y facilita un aprendizaje significativo así 
como el desarrollo de capacidades relaciona-
das con la realidad actual.

Quedan también en evidencia otras circunstan-
cias que afectan a la planificación de la asig-
natura de educación musical y que van más 
allá de las escasas oportunidades que tienen 
los músicos y el profesorado en su formación 
musical de experimentar con la creatividad “en 
su propia piel” y están relacionadas con la im-
portancia de fomentar un pensamiento crítico 
que dé respuesta a las necesidades del contex-
to social que nos rodea, lo que debe constituir 
una de las piedras angulares de la educación 
musical en el siglo XXI (Fernández-Jiménez y 
Jorquera-Jaramillo, 2017). En este sentido, 
se desprende de los resultados obtenidos que 
las prácticas con música contemporánea son 
escasas, y que se transmite una idea preesta-
blecida de lo que es música. Esta situación es 
más evidente en el alumnado de mayor edad, 
y se puede relacionar con la práctica habitual 
en las aulas donde el repertorio se centra en 
piezas tonales sin tener en cuenta la enorme 
variedad de géneros y estéticas musicales que 
conforman la realidad cultural actual (Alcázar, 
2010). Además, resulta necesario gestionar la 
necesidad de atención del alumnado y fomen-
tar el silencio y la escucha como determinantes 
en las actividades creativas, sobre todo cuan-
do se contemplan de forma grupal. 

Igualmente, a la situación del docente de mú-
sica se añaden problemas habituales relacio-
nados con la planificación de la asignatura de 
música como el elevado número de estudian-
tes a los que tiene que atender, la falta de tiem-
po dedicado a la asignatura de música dentro 
del currículum (Vaamonde, Arriaga y Cabedo, 
2021) y una dinámica habitual en los centros 
de invertir el tiempo de la clase de música para 

preparar  festivales de fin de curso y participar 
musicalmente en fiestas locales y/o tradiciona-
les (Fernández-Jiménez y Jorquera-Jaramillo, 
2017; Martín y Arriaga, 2019b). Todo esto di-
ficulta la inclusión de actividades relacionadas 
con la improvisación y la creación, y dirige la 
labor docente hacia actividades de interpreta-
ción.

Entre las dificultades para desarrollar activida-
des más lúdicas de expresión personal y crea-
dora, encontramos que los contenidos relacio-
nados con el disfrute y con el enriquecimiento 
personal, principalmente en las disciplinas ar-
tísticas que no tienen el rango que tienen otras 
asignaturas del currículum escolar y que inclu-
yen contenidos que no son los habituales en 
las demás asignaturas del curriculum, es que 
pueden derivar en problemas de disciplina por 
un mal entendimiento de lo que es disfrutar de 
la emoción y la intervención personal. El do-
cente manifiesta con alivio que no ha recibido 
ningún material extraño por parte del alumna-
do. Esto puede coartar al profesor, y llevarle 
a concebir la disciplina y disfrute como algo 
opuesto, relacionado también con la incerti-
dumbre de lo que va a pasar. En esta línea, 
López-Peláez (2020) aboga por una formación 
del profesorado en la que se eduque en la 
duda, en la incertidumbre, evitando recurrir a 
utilizar “lo que funciona”. Se observa que hay 
dificultades para salir del esquema bien/mal, 
una especie de miedo a confundirse, que da 
lugar a que tanto el alumnado como el profe-
sorado se pongan tensos y desconfíen cuando 
se les da espacio para proponer ideas. Así que 
ambos tienden a recurrir a modelos ya conoci-
dos o directamente a la imitación. Además, da 
la sensación de que si algo es demasiado sim-
ple parece automáticamente no válido. Esto es 
tal vez lo más difícil de corregir pues es algo 
inherente al sistema de educación. La utiliza-
ción del Soundpainting como herramienta de 
expresión posibilita avanzar en este sentido, ya 
que el error no existe –es uno de los principios 
básicos de este lenguaje- y todas las propues-
tas son bien recibidas.

La formación inicial del profesorado constituye 
un entorno óptimo para naturalizar este tipo de 
prácticas que pueden resultar enriquecedoras 
y tratadas con continuidad pueden motivar al 
alumnado, fomentar la autonomía y el pensa-
miento crítico. Se aprecia también la necesi-
dad de fomentar la escucha como fundamento 
indispensable para impulsar el trabajo, tanto 
individual como grupal. Es bastante habitual 
que suceda que si el estudiante no está par-
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significativos, y la idoneidad del Soundpainting 
para conseguir estos objetivos. Será necesa-
rio, a nuestro entender, formar a los docentes 
de música para que sientan la necesidad y la 
posibilidad de aventurarse en la propuestas de 
nuevas ideas, repertorios variados, diálogos 
y diálogos y reflexiones contextualizadas con 
las necesidades del alumnado, con objeto de 
aportar vías para conocerse y aceptarse a uno 
mismo a través de la música.
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In this article, we present the origin and development of the Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s ac-
tion, carried out in 2020 by the teachers of Fine Arts of Altea (UMH of Elche), in the university campus 
with the participation of students. This collaborative activity is part of the R&D Project “Raising aware-
ness of gender equality and sexual diversity through artistic interventions in university contexts”, funded 
by the Generalitat Valenciana, Conselleria de Innovación, Universidades, Ciencia y Sociedad Digital 
(Reference: GV/2020/069). Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s is an artistic action that aims to 
break with gender stereotypes linked to artistic techniques and tools traditionally considered mascu-
line or feminine. Starting from the initial action, carried out in the Altea Campus (UMH), replications 
were made in other organizations and academic and training institutions of the Valencian Community 
and other communities. This action, called with the acronym (e), is framed as a case study within the 
Gender Workshop on Inclusive Visual Identity to highlight the Susceptible Spaces for Gender Equality 
and Diversity and Inclusivity in the specific context of artistic studies through the creation of new inclu-
sive graphics. This Workshop was aimed at teachers in a nursery, primary and secondary schools of 
the Generalitat Valenciana. To show the development of the action (e) and the Workshop, it has been 
carried out a visual contextualization of the antecedents and the concepts addressed: gender equality, 
sexual diversity and inclusiveness. In the same way, we will expose the process of both works and their 
results.

En este artículo presentamos el origen y desarrollo de la acción Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s, 
realizada en 2020 por los profesores de Bellas Artes de Altea (UMH de Elche), en el campus universi-
tario con la participación de los estudiantes. Esta actividad colaborativa forma parte del Proyecto de 
I+D “Sensibilización en igualdad de género y diversidad sexual mediante intervenciones artísticas en 
contextos universitarios”, financiado por la Generalitat Valenciana, Conselleria de Innovación, Univer-
sidades, Ciencia y Sociedad Digital (Referencia: GV/2020/069). Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e) 
es una acción artística que pretende romper con los estereotipos de género vinculados a técnicas 
artísticas y herramientas consideradas tradicionalmente como masculinas o femeninas. Partiendo de 
la acción inicial realizada en el Campus de Altea (UMH) se realizaron réplicas en otros organismos e 
instituciones académicas y formativas de la Comunidad Valenciana y otras comunidades. Esta acción, 
denominada con el acrónimo (e), se enmarca como caso de estudio dentro del Taller de Género sobre 
Identidad Visual Inclusiva, con el propósito de resaltar y/o destacar los Espacios Susceptibles para la 
Igualdad y Diversidad de Género e Inclusividad en el contexto específico de los estudios artísticos a 
través de la creación de nuevos grafismos inclusivos. Este Taller fue dirigido al profesorado de centros 
educativos de infantil, primaria y secundaria de la Generalitat Valenciana. Para mostrar el desarrollo 
de la acción (e) y del Taller se ha realizado una contextualización visual de los antecedentes y de los 
conceptos abordados (igualdad de género, diversidad sexual e inclusividad), del mismo modo que 
expondremos el proceso de ambos trabajos y sus resultados. 

abstract
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Género, Identidad visual inclusiva, Investigación basada en las artes, Universidad, Artivismo
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INTRODUCCIÓN: 
La deconstrucción sociocultural de los 
géneros en el sistema universitario en 
aras de una igualdad real a través de 
las investigaciones y prácticas 
artísticas-pedagógicas.  
A la hora de realizar la acción Tècniqu(e)s In-
clusiv(e)s de Gèner(e)s tuvimos en cuenta tres 
antecedentes-referentes fundamentales a la 
hora de deconstruir los estereotipos de género 
vinculados a las tareas-técnicas artísticas mas-
culinas o femeninas. Se trataba de abolir esas 
diferenciaciones que están vigentes aún en la 
actualidad y marcan y construyen los estereo-
tipos de lo masculino y femenino en el ámbito 
social, legal, cultural, laboral, artístico y aca-
démico. 

La acción forma parte del Proyecto de I+D+i 
“Sensibilización en igualdad de género y di-
versidad sexual mediante intervenciones artísti-
cas en contextos universitarios” (GV/20/069), 
patrocinado por la Generalitat Valenciana. El 
Proyecto de Investigación artístico-educativo 
está organizado por el Grup de recerca en 
pedagogies culturals (CREARI), el grupo FIDEX 
de la UMH y el Laboratorio de Creaciones 
Intermedia (LCI). Con la colaboración de la 
Universidad de Valencia (UV), la Universidad 
Politécnica de Valencia (UPV) y la Universidad 
Miguel Hernández de Elche (UMH). Se trata-
ba de la realización de una serie de acciones 
artísticas y educativas para sensibilizar sobre 
género, sexualidad e inclusividad tanto entre 
los estudiantes de las diferentes universidades, 
PDI, PAS y estudiantes de secundaria, como 
entre el público en general. 

Los tres antecedentes-referentes son, por un 
lado, el I Plan de Equidad, Diversidad e Inclu-
sión de la UMH (2020-2024) que es la base 
conceptual sobre la que desarrollamos nuestro 
proyecto y nuestra acción, ateniéndonos a los 
presupuestos que promulgan. Por otro lado, la 
deconstrucción de los roles de masculinidad 
y feminidad es vista a través de la incorpora-
ción de la mujer al mercado laboral, a con-
secuencia de la Segunda Guerra Mundial, y 
la demostración de sus capacidades y domi-
nio de las herramientas de maquinaria pesada 
en ámbitos tan específicos y privativos de los 
hombres como eran la fabricación industrial 
de armamentos y construcción. Y, en tercer lu-
gar, destacamos el rol tan significativo de las 
artistas pioneras que se dedicaron a unas téc-
nicas y disciplinas tradicionalmente asociada 
con la masculinidad: la escultura.

METODOLOGÍA Y OBJETIVOS 
A lo largo de nuestro estudio y de forma trans-
versal e intertextualizada, nuestra Metodología 
se fundamenta en los estudios feministas que 
deconstruyen la noción de género que: 

surge desde el momento en que dejamos de 
considerar lo masculino y lo femenino como un 
hecho biológico y natural; sino como una cons-
trucción cultural. Es decir, cuando hablamos de 
un sistema de género, nos referimos a una reali-
dad social que se organiza de manera simbólica 
y empírica. Así, todas las sociedades en distintas 
épocas y lugares han construido este sistema par-
tiendo de las diferencias biológicas entre sexos; y 
convirtiéndolo en una desigualdad social (Febrer, 
2014, p. 212). 

Judith Butler, precursora a la hora de aportar 
desde los años 90 una visión performativa so-
bre el género y la importancia de cambiar el 
discurso dominante se cuestiona si esta estruc-
tura universal dicotómica es la que otorga la 
identidad a los hombres y, simultáneamente, 
una carencia o negación hacia las mujeres, y 
sí sería entonces posible refutar esta lógica y 
crear nuevas alternativas (Butler, 2001). Para 
Pierre Bourdieu, estos dualismos de género 
marcan el lenguaje, las relaciones sociales, 
laborales y culturales: “los sexos no son me-
ros roles [sociales] que pueden interpretarse a 
capricho. […] El orden de los sexos es lo que 
sustenta la eficacia performativa del lenguaje” 
(Bourdieu, 2003, p. 38). 

Por tanto, y en relación con las técnicas y pro-
cesos escultóricos, se consideraba tradicio-
nalmente que las mujeres artistas no tenían 
la fuerza ni la capacidad para manejar herra-
mientas pesadas o peligrosas, consolidando 
así los prejuicios de género, y restringiendo su 
trabajo artístico a la pintura, dibujo o grabado, 
conforme a las controversias estructurales bi-
polares (fuerte/débil; grande/pequeño…) que 
distinguen fundamentalmente entre lo mascu-
lino y lo femenino; siguen a la etiqueta de los 
cuerpos una serie de oposiciones sexuadas 
(encima/debajo; dominador/dominado…) 
parejos entre sí que transmiten valoraciones 
éticas, estéticas y cognitivas (Bourdieu, 2003, 
p. 38). 

Sintetizamos los principales objetivos genera-
les y específicos de la acción Tècniqu(e)s Inclu-
siv(e)s de Gèner(e)s:

JUAN FCO. MARTÍNEZ GÓMEZ DE ALBACETE /
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ANTECEDENTES: 1. I Plan de Equidad, 
Diversidad e Inclusión UMH 
(2020-2024) 
Destacamos los aspectos más relevantes del I 
Plan realizado por la UMH y su influencia en 
el ámbito académico docente e investigador y 
que ha sentado las bases de nuestra acción: 

Este I Plan pretende ser un documento vivo 
que impulse un avance cualitativo en las po-
líticas inclusivas de nuestra universidad […]. 
En este periodo de tiempo, se han realizado 
avances e implantado medidas no sólo en 
pro de la igualdad efectiva entre hombres y 
mujeres, como prueba el I Plan de Igualdad 
(2015-2020), y que tendrá su continuidad 
con un II Plan (2021-2025), sino en el re-
conocimiento de la diversidad con acciones 
como la aprobación del Protocolo para el 
cambio de nombre de personas transexua-
les, transgénero e intersexuales (2017); en 
la atención a la discapacidad, como ates-
tigua la aprobación de la Normativa para 

1.º Sensibilizar sobre la diversidad sexual y la 
igualdad de género.

2.º Deconstruir los prejuicios de género sobre 
sobre la exclusividad de determinadas discipli-
nas artísticas. 

3.º Realizar un estudio gráfico sobre la crea-
ción de un logo inclusivo y crear estrategias de 
difusión.

4.º Realizar una acción performativa entre los 
estudiantes relacionada con su trabajo cotidia-
no, entrevistarlos y grabarlos en vídeo.

5.º Analizar la experiencia vivida tanto por 
los estudiantes como por PDI y PAS. Generar 
preguntas, discusiones y reflexiones sobre el 
género y la inclusividad en todos los ámbitos 
sociales.

6.º Realizar réplicas de la acción en otros ám-
bitos docentes y/o laborales.

Figura 1. Portada del I Plan de Equidad, Diversidad e Inclusión UMH (2020-2024) /
Cartel “La UMH contra la violencia machista 25N. 2017”.
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ahora no claramente identificadas. La comuni-
dad universitaria, compuesta por PAS, PDS, es-
tudiantado, trabajadores externos y visitantes, 
debe ser consciente del respeto a la diversidad 
individual y colectiva, por lo que la postura co-
lectiva ante la sociedad es institucional y ha de 
recoger las inquietudes, necesidades y sensi-
bilidades de diferentes colectivos (Solà, Bonet, 
2020).

Uno de estos colectivos es el de las personas 
con discapacidad o Diversidad Funcional, 
abordado por la UMH en el marco de la Con-
vención de los Derechos de las Personas con 
Discapacidad de las Naciones Unidas, ratifi-
cada por España en 2008, para la integración 
del estudiantado con discapacidad, avanzan-
do hacia políticas más inclusivas y proactivas 
para conseguir la igualdad de oportunidades 
de todas las personas que componen la comu-
nidad universitaria (Solà y Bonet, 2020).

la Integración de Personas con Discapacidad 
de la UMH en 2007, y la consiguiente crea-
ción del Área de Atención al Estudiante con 
Discapacidad, ATED; y de manera conjunta, 
con la puesta en marcha del Punt d’atenció 
i visibilitat d’Igualtat i Diversitat UMH (Solà y 
Bonet, 2020, p. 13). 

El I Plan de Equidad, Diversidad e Inclusión 
UMH (2020-2024) se centra en la diversidad, 
refiriéndose a “la pluralidad afectivo-sexual, 
de género, étnico-cultural, religiosa, familiar, 
lingüística o funcional que compone la identi-
dad colectiva de la comunidad UMH.” (Solà y 
Bonet, 2020, p. 14). La UMH ha participado 
en el proyecto ADIM, un proyecto europeo li-
derado por el Instituto de la Mujer y para la 
Igualdad de Oportunidades con el objetivo 
de mejorar en la implementación de buenas 
prácticas de Diversidad e Inclusión en el sec-
tor público y privado (Solà y Bonet, 2020) lo 
que ha permitido vislumbrar necesidades hasta 

Figura 2. El lenguaje inclusivo, una lucha del feminismo y de los movimientos por la diversidad 
sexual y de género.
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comunicaciones de la Universidad combaten la 
invisibilidad y abordan la diversidad desde una 
mirada abierta y sin reproducir estereotipos? 
¿Los contenidos docentes están adaptados y son 
accesibles para las personas con discapacidad? 
¿Cuál es el nivel de inclusión de la perspectiva de 
género en los planes de estudio y en la investiga-
ción? (Solà y Bonet, 2020, p. 19).

En base a estos interrogantes se ha generado 
el cuestionario que han realizado tanto estu-
diantes, docentes, PAS y espectadores visitan-
tes, ya que la acción Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s 

El PLAN de Equidad, Diversidad e Inclusión de 
la UMH se cuestiona lo siguiente:

¿Están los espacios universitarios libres de vio-
lencias machistas o LGTBIfóbicas? ¿Las personas 
con algún tipo de diversidad funcional se sienten 
seguras y respetadas en estos espacios? ¿Están 
preparados los lavabos o vestuarios de las ins-
talaciones universitarias para que las personas 
no binarias o que están en transición de géne-
ro se sientan cómodas? ¿Qué barreras físicas y 
mentales se encuentran aquellas personas que 
tienen otras corporalidades y movilidades? ¿Las 

Figura 3. Composición de diferentes carteles propagandísticos con mujeres en la industria 
(De izquierda a derecha: “Cumplimos con la norma… ¿y usted?, 1954, Савостюк О. / “El 8 de 
marzo, Día Internacional de la Mujer”, 1932, Mitnikov-Kobilin. / “Avec une perceuse par”, 1934, 
Alexandre Samokhvalov. / “Woman working on an airplane motor at North American Aviation 
Inc. plant in Calif”, 1942, Alfred Palmer. / “We can’t win without them”, 1942, Government & 
Geographic Information Collection. / “Rosie the Riveter”, 1943, Norman Rockwell.)
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Durante la Segunda Guerra Mundial, muchos 
hombres estadounidenses dejaron sus trabajos 
debido al alistamiento generalizado para par-
tir al frente de batalla. El Gobierno comenzó 
una estratégica campaña de propaganda mi-
litar para convencer a las mujeres de que se 
incorporaran a las fábricas, aunque su sueldo 
siguió estando muy por debajo de sus homó-
logos masculinos, ya que rara vez ganaba más 
del 50 por ciento de los salarios masculinos. 
Entre 1940 y 1945, el porcentaje femenino 
de la fuerza laboral de Estados Unidos era un 
37 por ciento, y para 1945 casi una de cada 
cuatro mujeres casadas trabajaba fuera del 
hogar. “Rossie la remachadora” fue la prota-
gonista de una campaña del gobierno desti-
nada a la contratación de las trabajadoras de 
la industria de municiones, y se convirtió en la 
imagen más emblemática de las mujeres que 
trabajaron durante la guerra, y las fotografías 
eran una demostración de su dominio sobre 
las herramientas o maquinarias de la industria 
pesada: soldadoras, remachadoras, martillos 
pilones, etc. ninguna por dura o peligrosa que 
fuera les era ajena a las trabajadoras. 

La irrupción de las mujeres en el mundo lab-
oral creó conflictos con los hombres que no 
fueron al frente, y para evitar los trabajadores 
se sintiesen amenazados se reforzó el mensaje 

de Gèner(e)s no solo se centra en el uso de 
los talleres y herramientas para ambos sexos, 
sino que también contempla la creación de Es-
pacios Inclusivos de Géneros y para personas 
con discapacidades, libres de acosos, trabas 
urbanísticas y con accesibilidad total a los con-
tenidos docentes adaptados a sus necesidades. 

ANTECEDENTES: 2. Mujeres en la 
industria durante la II Guerra 
Mundial
La incorporación de las mujeres a la industria 
en general y a la armamentista en especial, 
durante la Primera Guerra Mundial, y sobre 
todo durante la Segunda, fueron determinan-
tes en la concienciación colectiva sobre los 
derechos laborales de las mujeres y demos-
traron su capacidad para realizar los trabajos 
más duros, arriesgados y peligrosos al mismo 
nivel que los técnicos especializados masculi-
nos. Esta circunstancia se dio tanto en Estados 
Unidos como en la extinta Unión Soviética, y 
en general en los países aliados que partici-
paron en ambas guerras. Pero estas dos super 
potencias compitieron también en una guerra 
de imágenes publicitarias que ensalzaban el 
valor, la fuerza y las aptitudes laborales de las 
mujeres de sus respectivos países. 

Figura 4. Composición de diferentes carteles e imágenes propagandísticas con mujeres en la 
industria (De izquierda a derecha: “We Can Do It!” (Rosie the Riveter), 1943, J. Howard Miller. / 
“Do The Job He Left Behind” (1941-1945). Autor desconocido. / “Riveter at work on Consolidat-
ed bomber, Consolidated Aircraft Corp., Fort Worth, Texas”, 1942, Hollem, Howard R.)
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utilizada por las mujeres. No es que no hu-
biera escultoras en otras épocas, pero siempre 
como casos excepcionales. Sin ánimo exhaus-
tivo mencionamos a algunas: En el siglo XIII 
destaca Sabina von Steinbach, creadora de 
varias estatuas talladas en piedra en la cate-
dral de Estrasburgo, construida por su padre. 
Ser hija de escultores, arquitectos o pintores, 
siempre ha sido una ayuda a la hora de ejercer 
la maestría artística. Como Luisa Ignacia Rol-
dán, La Roldana, y Andrea y Claudia de Mena, 
especializadas en esculturas de tallas religio-
sas de madera como sus padres Pedro Roldán 
y Pedro de Mena en el siglo XVII. En el siglo XVI 
destacamos a la escultora renacentista Proper-
zia de’Rossi creadora de relieves para altares o 
fachadas de Iglesias (Larrea, 2020).

En el siglo XIX una de las más importantes fue 
Camille Claudel, su domino del modelado y 
de la talla de mármol era tan realista y perfecto 
que sus obras a veces se confundían con las 
de su mentor y amante Auguste Rodin. Su vida 
fue una lucha contra los prejuicios contra su 
arte, tanto por parte de la sociedad como por 
su propia familia que la internó en un manico-
mio, después de destruir ella misma parte de 
sus obras en una crisis nerviosa, hasta su falle-
cimiento. En el siglo XX resalta Vera Mukhina, 
una artista multifacética llamada “la reina de 
la escultura soviética”. Destaca su monumen-
to Trabajador y koljosiana, pieza gigantesca y 
central del pabellón soviético en la Exposición 
Internacional de 1937 en París. Este emblema 
del realismo soviético sigue en pie en el Centro 
de Exposiciones de toda Rusia.   

de que debían apoyar a estas mujeres, tanto si 
eran mujeres de soldados como si no. Sin em-
bargo, el papel femenino en el mercado lab-
oral tenía una fecha límite: el fin de la guerra, 
al volver los combatientes de la batalla ellas 
regresaron a su puesto de amas de casa, por 
muy eficientes que hubiesen sido en sus pues-
tos de trabajo. No obstante, nunca perdieron 
las habilidades y técnicas utilizadas, ni las ga-
nas de trabajar y, en cierta forma, fueron el 
germen de la reivindicación feminista de los 
derechos de las mujeres norteamericanas en 
todos los ámbitos sociales y laborales. 

REFERENTES. Escultoras pioneras, 
modernas y contemporáneas
De la misma forma que la construcción so-
ciocultural de los roles de género indica que 
clase de trabajos son privativos de uno u otro 
sexo, el mundo del arte repetía estos estereo-
tipos discriminatorios y caducos, considerando 
a las mujeres incapaces de utilizar maquinar-
ias o herramientas peligrosas, ni mucho menos 
dominar los procesos escultóricos, como 
mucho el modelado en barro. Hasta el siglo 
XIX las artistas tenían su acción restringida al 
dibujo y la pintura, y no podían pintar todos 
los temas, solo retratos, paisajes y escenas 
costumbristas. Y aun así pintoras como Arte-
misia Gentileschi nos dejaron obras llenas de 
fuerza, furia y reivindicación del poder y talen-
to de las mujeres artistas. En este antecedente 
de Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s hace-
mos hincapié en la importancia de la escultura 
como una disciplina que hasta mediados del 
siglo XIX no se consideraba que pudiera ser 

Figura 5. “Synagogue”(detalle), s. XII, Sabina von Steinbach. / “El entierro de cristo”, 1700-
1701, Luisa Roldán (La Roldana). 
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misma de la escultura con sus objetos encon-
trados. Meret Oppenheim fue capaz de con-
vertir en una Venus in furs una simple taza y 
un plato de loza, recubriéndola de pieles en 
su obra Déjeuner en fourrure, 1936. O con-
vertir unos zapatos de tacón atados como un 
pollo en un elemento de fetichismo caníbal en 
Ma Gouvernande-My Nurse-Mein Kindermad-
chen, 1937.

Pero a principios del siglo XX las artistas ya no 
sentían, o no les importaban, esos prejuicios 
sobre utilizar determinadas técnicas, herra-
mientas o procesos, y la escultura fue ganan-
do en diversidad de materiales, miradas, con-
ceptos y temáticas, algunas de ellas ajenas al 
mundo marcadamente masculino. Las artistas 
de las vanguardias como Meret Oppenheim o 
Sophie Taeuber-Arp deconstruyeron la noción 

Figura 6. “Claudel y Jessie Lipscomb en su estudio Rue Notre Dame des Champs”, 1887, Autor 
desconocido. / “Рабо́чий и колхо́зница” (“El Obrero y la Koljosiana”), 1937, Vera Mukhina.

Figura 7. 
“Object”, 1936, Meret Oppenheim. / “Ma Gouvernante/My Nurse/Meine kindermädchen”, 1937, 
Meret Oppenheim (Foto: Albin Dahlström).
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(E) TÉCNIQU(E)S INCLUSIV(E) S DE 
GÈNER(E)S. Plan de actuación. 
Proceso, desarrollo y difusión

Título: (e)Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s

Autoría: Mª José Zanón, Juan Francisco 
Martínez Gómez de Albacete, Lourdes San-
tamaría, Imma Mengual. Implicados: alumna-
do de 1.º, 2.º, 3.º y 4.º curso del Grado de 
Bellas Artes de la Facultad de Bellas Artes de 
Altea de la Universidad Miguel Hernández de 
Elche (Alicante). PDI y PAS. Fecha: diciembre 
de 2020. 

Descripción: (e)Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gè-
ner(e)s es una acción artística y pedagógica 
que pretende romper con los estereotipos de 
género vinculados a tareas-técnicas artísticas 
masculinas o femeninas, resaltando los traba-

La escultora francesa-norteamericana Louise 
Bourgeois (1911-2010) atravesó todos los 
ismos de las vanguardias y los adoptó a su 
estilo personal, utilizando nuevas maneras de 
reinterpretar el hierro y el bronce, utilizando 
también el tejido reciclado o los objetos en-
contrados, cargados de simbolismos sobre la 
soledad, la muerte y el abandono, como ve-
mos en sus complejas instalaciones como sus 
instalaciones de varias Celdas, donde desta-
ca su obra Arco de Histeria, 1992, donde una 
figura sexualmente ambigua que se retuerce 
de deseo. Estas escultoras demostraron que 
podían dominar las técnicas más complejas o 
duras del mismo modo que los artistas mas-
culinos, y ellas son la inspiración de nuestra 
acción Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s.

Figura 8. “Arched Figure”, 1993, Louise Bourgeois.
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Figura 9. Colocación de señales (e) en tall-
eres de la Facultad de Bellas Arte de Altea.

DIRECCIÓN Y REALIZACIÓN: La grabación 
fue dirigida por los profesores de la facultad 
de Altea implicados en el proyecto (Zanón, 
Martínez Gómez de Albacete, Santamaría y 
Mengual) y fue realizada y editada por la be-
caria de audiovisuales Marina Diaz-Caneja, 
alumna del máster MUPIA (UMH).

PRODUCCIÓN: Grabación audiovisual y fo-
tografías de las acciones y entrevistas a los es-
tudiantes, PDI y PAS en los Espacios Suscepti-
bles para la Igualdad y Diversidad de Género 
e Inclusividad donde se aplica la Normativa 
de Igualdad de Género, que es en general en 
todos los talleres, aulas y otros espacios del 
Campus de la Facultad de BB AA de Altea.  

1.º_LUGARES: La grabación se realizó en va-
rios talleres, especialmente en la Nave de Es-
cultura: Soldadura en metal, talla en piedra y 
madera, patronaje, grabado, modelado, etc. 
Estos espacios fueron identificados mediante 
placas metálicas y códigos QR con el diseño 
de imagen corporativa de la intervención. 

jos habituales que los alumnos/as realizan en 
dichos espacios en base a evidenciar la propia 
Normativa de Igualdad de Género y su aplica-
ción efectiva en las prácticas formativas habi-
tuales y asimilación de conocimientos a partir 
del modelo de enseñanza y aprendizaje. Esta 
intervención quiere resaltar tanto la Técnicas 
Inclusivas de Géneros como los Espacios Sus-
ceptibles para la Igualdad y Diversidad de Gé-
nero e Inclusividad de las naves, talleres y otros 
lugares de la Facultad de Altea, mediante unas 
grabaciones de vídeo. Estas acciones preten-
den visibilizar los objetivos generales marca-
dos por este Proyecto de I+D+i: “Sensibiliza-
ción en igualdad de género y diversidad sexual 
mediante intervenciones artísticas en contextos 
universitarios”, financiado por la Generalitat 
Valenciana, Conselleria de Innovación, Uni-
versidades, Ciencia y Sociedad Digital (Refe-
rencia: GV/2020/069). La acción (e)Tècni-
qu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s se desarrolla 
en cuatro fases: Preproducción / Producción / 
Postproducción / Difusión. 

PREPRODUCCIÓN: DISEÑO IMAGEN COR-
PORATIVA Y CÓDIGO QR: La imagen cor-
porativa fue realizada por los profesores del 
proyecto y pretende sintetizar de forma gráfica 
los objetivos que mueven a este proyecto: sen-
sibilizar sobre inclusividad, diversidad sexual e 
igualdad de género. Por lo tanto, el diseño de 
imagen corporativa enfatiza la letra (e) del len-
guaje inclusivo, escogiendo un color neutral 
alejado de los estereotipos de los colores tra-
dicionalmente asociados a los géneros (rosa 
para las mujeres, azul para los hombres, de 
hecho, el violeta es una mezcla de ambos co-
lores). 

El diseño del logo se ha aplicado al material de 
información y publicitario de la acción (e): ca-
misetas, placas metálicas, mascarillas, folletos, 
pancartas, adhesivos, chapas, etc. El código 
QR facilita la información de la intervención 
realizada y está introducido en los diversos 
medios de promoción de la intervención. El 
logo creado se colocó en forma de señales 
instaladas en varios talleres de la facultad de 
BBAA Altea. 
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vestuario EPI (equipo de protección individual), 
representan la diversidad de géneros, roles so-
ciales y edades del alumnado para demostrar 
que tod(e)s tienen las mismas habilidades y ap-
titudes, y que ninguna técnica o herramienta es 
exclusiva de un género. Los estudiantes, que 
también visten camisetas con el logo de la ac-
ción (e), han sido entrevistados y han rellenado 
dos cuestionarios, uno en el momento de la 
acción y otro online. El registro audiovisual y 
fotográfico de los alumnos en los talleres es 
la documentación fundamental de esta acción 
artística-pedagógica.

3.º_DIFUSIÓN: El resultado audiovisual de 
esta acción mostrando los resultados de nues-
tra acción, explicando tanto el concepto como 
todo el proceso de trabajo, la respuesta y ex-
periencias del alumnado y los espectadores 
ante la intervención y los cuestionarios, con-
clusiones, etc. se ha exhibido en los monitores 
de vídeo de las pantallas de conserjería o de 

Figura 10. Acción y diseños de identidad 
Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s.

2.º_ACTORES: Los estudiantes, que intervie-
nen con diversas técnicas, herramientas y pro-
cesos en las grabaciones y llevan el mismo 

Figura 11. Diferentes secuencias de la acción Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s.
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TALLER DE DISEÑO DE IDENTIDAD 
INCLUSIVA
Este taller tuvo lugar dentro de las II Jornadas 
de Sensibilización en igualdad de género y di-
versidad sexual mediante intervenciones artís-
ticas en contextos universitarios y se realizó en 
el mes de julio de 2021 en el Colegio Mayor 
Rector Peset de la Universitat de València, sien-
do dirigido al profesorado de centros educa-
tivos de infantil, primaria y secundaria adscri-
tos al CEFIRE. Centre de Formació, Innovació 

anuncios e información de las diferentes uni-
versidades que colaboran. Las fotografías y 
todo el material asociado, camisetas etc., se 
han expuesto, ya sea de forma de intervención 
individual o con todas las intervenciones de los 
otros participantes de este Proyecto. El equipo 
de Noticas UMH grabó la acción de (e) Tèc-
niqu(e)s Inclusiv(e)s de Gèner(e)s y la difundió 
en su canal de Televisión por todas las Facul-
tades de la UMH, en su prensa online y en sus 
redes sociales. 

Esta acción también se ha difundido en los 
campus de la Universidad Miguel Hernández 
en Elche mediante su exhibición en video, y 
en las universidades UV y la UPV, y, de forma 
reciproca, las acciones realizadas por los otros 
grupos participantes de las universidades co-
laboradoras de este Proyecto de I+D+i, se 
han replicado también en el Campus de Al-
tea. Para difundir al máximo las intervenciones 
se ha creado un código QR con información 
ampliada también en las redes sociales: Se-
guimiento en redes: #69ACCIONES #educa-
ciónartística #igualdad #diversidad #arte @
CrearigrupUV

 @diversitatsUV @UV_EG @UPV @Universi-
dadMH #tec_niques Instagram

Figura 12. Grabación por parte de Noticias UMH y difusión en redes de la acción Tècniqu(e)s 
Inclusiv(e)s de Gèner(e)s.

Figura 13. Difusión de la acción a través de 
las redes sociales. #tec_niques Insta
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un 45% de hombres y un 38% de mujeres con-
sideran que ésta es inclusiva, mientras que un 
18% de hombres y un 23% de mujeres con-
sideran que no lo es. (Solà y Bonet, 2020, p. 
76).

Se trataba de demostrar la función social del 
arte y que reflejara una forma de activismo so-
ciocultural. “El artivismo genera en las perso-
nas lenguajes para expresarse, convirtiéndose 
en emisores, y no solo receptores de mensajes. 
El carácter fabricado, construido, artesano de 
las intervenciones artivistas enseña cómo pro-
ceder a intervenir, alejándonos de las formas 
ideales del arte y del borrado de su incidencia 
en la vida cotidiana” (Aladro-Vico, 2018, p. 
11). 

Figura 15. Diferentes ejemplos de picto-
gramas dedicados a la diversidad e inclusión.

El taller incidió en los aspectos semánticos, 
semióticos, sociales y culturales de los logos 
y su fuerza como lenguaje gráfico fácilmente 
entendible por encima de las diferencias del 
lenguaje hablado. A la hora de crear un dise-
ño de imagen corporativa, de una empresa, 
una acción artística, un graffiti, una universi-
dad, un movimiento activista, una ONG, etc. 
se plantearon toda una serie de interrogantes 
sobre cómo crear dicho diseño: bien desde 
cero, con una imagen única, o bien recrear-re-
hacer-rediseñar una imagen ya reconocible y 
consolidada coherente con el sector de acti-
vidad para la que ha sido creada, o va a ser 

i Recursos per al professorat de la Generalitat 
Valenciana. El Taller de Diseño de Identidad 
Inclusiva formaba parte de uno de los obje-
tivos del Proyecto de I+D+i, entre ellos el de 
difundir los resultados de la acción en otros 
ámbitos docentes y/o laborales.

El taller consistía en presentar como un caso 
de estudio la acción (e)Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s 
de Gèner(e)s y, sobre todo, nos centramos en 
los siguientes objetivos:

1.º Sensibilizar sobre la diversidad sexual y la 
igualdad de género.

2.º Deconstruir los prejuicios de género sobre 
sobre la exclusividad de determinadas disci-
plinas artísticas. 

3.º Realizar un estudio gráfico sobre la crea-
ción de un logo inclusivo y crear estrategias 
de difusión.

Figura 14. Taller de Diseño de Identidad 
Visual Inclusiva. Col.legi Major Rector Peset. 
UV. 2021

Durante todo el proceso de presentación teóri-
ca del caso de estudio y durante la fase prácti-
ca de creación de un logo inclusivo se genera-
ron preguntas, discusiones y reflexiones sobre 
el género y la inclusividad en todos los ámbitos 
sociales. Entre ellas se plantearon las siguien-
tes cuestiones: ¿Crees que la señalética y la 
comunicación institucional es suficientemente 
inclusiva en términos de género, LGTBI, disca-
pacidad, diversidad cultural o étnica? Respec-
to a la señalética y a la comunicación institu-
cional, en el marco del trabajo de campo, y 
recogiendo los estudios del I Plan de Equidad, 
Diversidad e Inclusión UMH, se muestra como 
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variedad de logos existentes y enfatizar el as-
pecto de que en la creación lo más importante 
es la IDEA, y que los medios o habilidades para 
hacer el nuevo logo son herramientas técnicas 
que ayudan a concretarla. Y donde intervienen 
factores como son la selección de color, la ti-
pografía, la forma, etc., para resolverla de la 
mejor forma. Se trataba de crear, a nivel bo-
ceto, un pictograma-logo-anagrama-emoji o 
diseño de identidad visual inclusiva, de igual-
dad de género o personal. “Signos, símbolos, 
marcas y señales son, en su multiplicidad, la 
expresión omnímoda y omnipresente de nues-
tros tiempos; conteniendo y salvaguardando el 
pasado predicen asimismo el futuro” (Frutiger, 
2007, p. 282).

6.º CONCLUSIONES 
Tanto la acción (e)Tècniqu(e)s Inclusiv(e)s de 
Gèner(e)s como el Taller de Sensibilización en 
Igualdad de Género y Diversidad Sexual se 
realizaron ante personas, estudiantes y profe-
sores y Personal de Administración y Servicios 
que ya tenían cierta sensibilización con los te-
mas planteados. Por un lado, los estudiantes 
universitarios participantes en la acción eran 
de Bellas Artes y su mentalidad es bastante 
abierta y representan un amplio abanico de 
personas de diversidad sexual. Algunos de 
ellos destacaron en las encuestas realizadas 
la importancia de seguir visibilizando e insis-
tiendo con estos temas debido al acoso que, 
desde todos los ámbitos, incluso el educativo, 
sienten las personas LGTBIQ+, o las desigual-
dades y el machismo que afectan a las mujeres 
social, cultural y laboralmente. Las personas 
con discapacidades nos señalaron también la 
importancia de las medidas adoptadas por las 
universidades para su integración real y efec-
tiva. Los profesores del Taller igualmente en-
tendieron los temas y se sorprendieron ante la 
versatilidad y efectividad de los logos, tanto los 
que les mostramos como los que crearon ellos 
mismos, llegando a pedirnos el material do-
cente que presentamos para difundirlo en sus 
clases ante sus alumnos. 

Sin embargo, la acción que se difundió en ví-
deo en varios institutos de secundaria de la 
Comunidad Valenciana y otras comunidades 
cercanas tuvo reacciones tanto positivas como 
adversas ante los contenidos presentados. 
Evaluamos el impacto y las reacciones causa-
das y las diferencias fueron notables: En los de 
Bachillerato artístico sí que fueron entendidos, 
pero no sucedió lo mismo en los otros: des-

creada, con que propósito, con capacidad de 
comunicación y que se diferencie de los de-
más logos existentes del mercado. Por lo tanto, 
como profesionales del lenguaje gráfico, hay 
que conocer y diferenciar los siguientes térmi-
nos: ¿Qué es un símbolo, un icono? ¿Qué es 
un logo, un anagrama, un pictograma? Los 
pictogramas tienen una serie de elementos y 
características:

Referencialidad: hacia aquello que representa, 
a lo que hace referencia el pictograma.

Ítems gráficos, formas gráficas que combina-
das representan el objeto tomado como refe-
rente.

Comprensión: debe ser comprendido por el 
mayor número de personas, independiente-
mente de la formación, idioma o discapaci-
dad.

Legibilidad: el pictograma se debe construir si-
guiendo unas reglas que permitan mantener la 
coherencia visual

Sencillez: tiene que representar únicamente los 
elementos más importantes, evitando posibles 
estímulos distractores o información irrelevan-
te.

Figura 16. Diferentes ejemplos de picto-
gramas dedicados a la igualdad, diversidad 
sexual y estereotipos de género. 

En el taller se mostraron numerosos ejemplos 
de referentes bien conocidos para demostrar la 
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LEARNING-SERVICE FOR THE DEVELOPMENT OF MOTIVATION
A case study of the area of arts education in high school

EL APRENDIZAJE-SERVICIO PARA EL 
DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN.
ESTUDIO DE CASO EN EL ÁREA ARTÍSTICA DE 
EDUCACIÓN SECUNDARIA
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This article presents the results of an investigation focused on the analysis of the influence that the rea-
lization of a service-learning experience has on the development of motivation towards arts education 
of secondary school students. The study took as the axis of inquiry a project carried out in the paediatric 
area of a Primary Health Care Centre. The general objective was to explore the motivational aspects 
of art education students in order to determine whether their level of appreciation of artistic activity 
increased after the development of a project. To this end, a series of specific objectives were deployed, 
focused on finding out the evolution of interest in the area during the project, studying the factors that 
trigger student motivation, understanding the operability attributed by the students to the artistic con-
tent and finding out the significance of the learning acquired. The case study was used as the research 
methodology, and document analysis, observation, interviews and discussion groups were used as 
strategies for gathering information. From the findings obtained, it is concluded that service-learning is 
a relevant pedagogical scenario. The results achieved show an improvement in the students’ ability to 
systematise the processes of artistic creation through an understanding of the operability of the contents 
and significance of their learning. The experience helped them to have a favourable attitude towards 
learning the contents of the subject and to have a greater interest in art education. The participants felt 
more motivated, either because they enjoyed the group learning environment, the artistic content of the 
project or because of its final applicability in a real environment. The students were actively involved in 
the learning process, showing curiosity, interest and determination. 

Este trabajo presenta los resultados de una investigación, centrada en el análisis de la influencia que 
tiene la realización de una experiencia de aprendizaje-servicio, en el desarrollo de la motivación hacia 
la educación artística del estudiantado de secundaria. El estudio tomó como eje de indagación un 
proyecto llevado a cabo en la zona pediátrica de un Centro de Salud de Atención Primaria. El objetivo 
general fue explorar los aspectos motivacionales de los estudiantes de educación plástica, para deter-
minar si su nivel de valoración de la actividad artística aumentó tras el desarrollo de un proyecto. Para 
ello se desplegaron una serie de objetivos específicos, centrados en conocer la evolución del interés 
por el área durante la realización del proyecto, estudiar los factores que desencadenan la motivación 
del alumnado, comprender la operatividad que atribuyeron los discentes a los contenidos artísticos y 
conocer la significación de los aprendizajes adquiridos. Se utilizó el estudio de caso como metodo-
logía de la investigación, y el análisis de documentos, observación, entrevistas y grupos de discusión 
como estrategias de recogida de información. A partir de los hallazgos obtenidos, se concluye que el 
aprendizaje-servicio conforma un escenario pedagógico pertinente. Con los resultados alcanzados, 
se observa en los estudiantes una mejora en la capacidad para sistematizar los procesos de creación 
artística, por medio de la comprensión de la operatividad de los contenidos y significación de sus 
aprendizajes. La experiencia les ayudó a tener una actitud favorable, para aprender los contenidos 
de la asignatura y tener un mayor interés por la educación plástica. Los participantes se sintieron más 
motivados, ya fuera porque disfrutaron del entorno de aprendizaje grupal, el contenido artístico del 
proyecto, o por su aplicabilidad final en un entorno real. Los discentes se involucraron activamente en 
el aprendizaje, mostrando curiosidad, interés y constancia. 

abstract
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Motivación, Educación Artística, Aprendizaje Activo, Creación Artística, Educación Secundaria
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Introducción
La enseñanza del arte es necesaria para el 
desarrollo integral del ser humano, para que 
sea capaz de comprender aspectos cotidia-
nos del entorno que le rodea. A pesar de ello, 
la enseñanza del arte en la escuela tiene una 
trayectoria en la que constantemente se ha 
venido cuestionando su importancia (Calaf y 
Fontal, 2010). Socialmente ha sido un área de 
conocimiento a la que no se le ha otorgado 
importancia y eso ha hecho que el alumna-
do se enfrentara a ella con un bajo grado de 
motivación, excepto por parte de aquellos es-
tudiantes que consideraban tener habilidades 
manuales innatas. 

En la actualidad la asignatura de Educación 
Plástica, Visual y Audiovisual (en adelante EPV-
yA) es la única del currículum oficial de secun-
daria que favorece el análisis y conocimiento de 
los mundos visuales que rodean al alumnado 
(Acaso et al., 2011). Teniendo en cuenta este 
aspecto, su desarrollo debería realizarse me-
diante metodologías activas que conectaran la 
práctica artística con la realidad. Esta conexión 
es un aspecto clave para la transformación de 
la educación artística (Acaso y Megías, 2017). 
El arte hay que vivirlo más que aprenderlo y 
para ello los estudiantes deben disfrutar y par-
ticipar en un proyecto común (Marín-Viadel, 
1991). En un proyecto de formación artística, 
el entorno en el que se ejecuta debe estar pre-
sente para poder desarrollar una de las gran-
des características del arte: su valor comuni-
cativo. Si los estudiantes se expresan mediante 
el arte pueden convertirse en protagonistas de 
un proceso de transformación de su entorno. 
Mediante el desarrollo de la socialización estos 
proyectos adquieren una finalidad directamen-
te relacionada con el denominado Aprendiza-
je-Servicio (en adelante ApS).

El ApS es una propuesta educativa que combi-
na proyectos de aprendizaje y de servicio a la 
comunidad en un único diseño bien articulado 
en el que los participantes aprenden, a la vez 
que trabajan en necesidades reales del entor-
no con la finalidad de mejorarlo (Puig et al., 
2006).

Los tres rasgos fundamentales de esta práctica 
son cubrir necesidades reales de la comuni-
dad, otorgar protagonismo de los participan-
tes en el proyecto e integrar los contenidos cu-
rriculares en las actividades que se desarrollan 
(Mayor, 2019). Esta estrategia didáctica puede 
convertirse en una metodología para mejorar 

nuestro entorno por medio de la repercusión 
del trabajo cooperativo del aula a nivel social 
y cultural. Permite la adquisición de conoci-
mientos acerca de un contenido específico y 
la construcción del alumnado en su conjunto 
(Trujillo, 2016). 

El aprendizaje mejora el servicio. Lo que se 
aprende se puede transferir en forma de ac-
ción y permite prestar un servicio de calidad a 
la comunidad. El servicio mejora el aprendiza-
je. Lo motiva y dota de sentido, le aporta expe-
riencia vital y permite extraer nuevos aprendi-
zajes (Mendía, 2012).

Los nuevos modelos educativos basados en 
la actividad demandan que docentes y estu-
diantes transformen su rol tradicional (Esteve, 
2003; Sánchez, Brahim y López, 2013). 

El profesor o profesora debe enseñar al estu-
diante a aprender y ayudarle a construir es-
quemas mentales. Su tarea es el de acompa-
ñar, guiar y evaluar al alumnado cuando es 
necesario. Este papel como agente de cambio 
incide en el proceso de trasformación social, 
donde su compromiso debe ser la incorpora-
ción de experiencias culturales y necesidades 
sociales en la docencia e investigación, de 
modo que transcienda más allá del aula al in-
teractuar con la comunidad (Vera, Rietveldt de 
Arteaga y Govea de Guerrero, 2013).

Las puertas del aula deben estar abiertas para 
recibir a miembros de la colectividad. El maes-
tro y maestra debe contar con el apoyo de 
agentes externos que enriquezcan el apren-
dizaje con sus experiencias y sus conocimien-
tos. Cuando participan personas foráneas en 
el aula se consigue un enriquecimiento del 
aprendizaje con su trayectoria y sus visiones. 

Los estudiantes deben ser integrantes partici-
pativos y críticos en la construcción de su pro-
pio conocimiento, son los protagonistas de su 
aprendizaje. Respecto a la necesidad de que 
el alumnado tenga una actitud favorable para 
aprender tienen un papel decisivo los aspec-
tos motivacionales. Va a depender de su mo-
tivación para aprender y de la habilidad del 
docente para despertar e incrementar esta 
motivación (Coll, 1996). Si el estudiante está 
motivado los aprendizajes serán significativos 
ya que la motivación está directamente rela-
cionada con el aprendizaje, de hecho, la mo-
tivación impulsa el aprendizaje significativo y a 
la vez el aprendizaje significativo mantiene la 
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misma edad la idónea para su realización. 
Aunque esta organización tenía una amplia 
experiencia apoyando a artistas en la realiza-
ción de pinturas en espacios hospitalarios, era 
la primera vez que se les ofrecía trabajar con 
estudiantes de secundaria como protagonistas 
de todo el proceso y les pareció una gran idea 
(Ramos, 2020). 

En el proyecto participaron veinticinco discen-
tes, dos artistas locales, Arantxa y Juan Urda-
niz, y la asociación sin ánimo de lucro Believe 
in art. El espacio final donde se realizaron las 
pinturas murales fue el Centro de Salud de San 
Pablo, ubicado en el barrio Zaragozano cono-
cido como el Gancho y Centro de referencia 
de muchos de los estudiantes del colegio, ya 
que ambos están en el distrito del Casco His-
tórico (Lahoz, 2017).

motivación (Ballester, 2002). El compromiso y 
la motivación por parte de los estudiantes es lo 
que posibilita el alcance de logros relevantes 
(Brewster y Fager, 2000). 

Este proyecto de ApS surgió al conocer la acti-
vidad de la asociación sin ánimo de lucro Be-
lieve in art, cuyo objetivo principal es introducir 
la creación artística en el ámbito Hospitalario 
Infantil (Sanz, 2018). La profesora de plástica 
del colegio Escuelas Pías de Zaragoza, junto a 
una artista local, decidieron plantear a esta or-
ganización una propuesta para colaborar con 
ellos. La novedad del ofrecimiento consistió en 
implicar a un grupo de estudiantes de primero 
de la ESO en el diseño y realización del pro-
ceso artístico. Se consideró que era coherente 
que, si la decoración de las estancias estaba 
destinada a niños y niñas, fuera gente de su 

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
EL APRENDIZAJE-SERVICIO PARA EL DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN.
ESTUDIO DE CASO EN EL ÁREA ARTÍSTICA DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

El trabajo se desarrolló en catorce sesiones de 
trabajo en el aula, de dos horas de duración 
cada una de ellas, y cuatro sesiones de tra-
bajo en el Centro de Salud, de tres horas de 
duración. Entre las tareas académicas enco-
mendadas los estudiantes tuvieron que buscar 

información, realizar bocetos, ejecutar una 
maqueta, presentar sus diseños y la realización 
de las pinturas murales en el centro de sanita-
rio. Todo ello bajo la supervisión de la profeso-
ra especialista y los dos artistas colaboradores. 

Imagen 1 y 2: Artistas colaboradores en el proyecto realizando las pinturas murales junto a los 
estudiantes en el Centro de Salud. Fuente: propia
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ción cualitativa (Ortega, 2005), por ello se en-
marcó dentro de los principios de actuación 
del estudio etnográfico. 

El objetivo general de este trabajo de inves-
tigación fue explorar los aspectos motivacio-
nales de los estudiantes de educación plástica 
para determinar si su nivel de valoración de 
la actividad artística aumentó tras el desarrollo 
de un proyecto

Es preciso recordar que, debido a que la 
emergencia es la base del método de construir 
teoría, los objetivos secundarios de la inves-
tigación y los núcleos de interés fueron evo-
lucionando paralelamente a la recopilación 
y análisis de la información. La verdadera es-
tructura teórica emergió de los propios datos 
(Martínez, 2007).

Esta investigación se llevó a cabo dentro del 
curso académico 2019-2020. El proceso de 
investigación se estructuró en cuatro fases: ex-
ploratoria, trabajo de campo, analítica e infor-
mativa (Domínguez, 2015; Rodríguez-Gómez 
y Valldeoriola, 2009). 

El objetivo de este proyecto fue que los es-
tudiantes, por medio de la práctica del ApS, 
comprobaran como su trabajo en el aula po-
día revertir en la mejora de la sociedad. Ade-
más, se trabajó el desarrollo de las habilidades 
del alumnado para aplicar sus conocimientos 
en entornos reales. Se buscó que mediante el 
desarrollo de esta metodología pudieran apre-
ciar la funcionalidad de su trabajo, una aplica-
bilidad real y una memorización comprensiva, 
todos ellos elementos imprescindibles para la 
realización de un aprendizaje significativo. Se 
intentó crear una la aproximación entre el mo-
delo de formación del alumnado de secunda-
ria y el proceso de creación artística, de modo 
que se estableciese un aprendizaje significa-
tivo que se reflejara en su autonomía perso-
nal, sustentado en el hacer, explorar y experi-
mentar, con la finalidad de que aprendieran a 
aprender. 

Metodología
La Educación Artística participa de un nivel de 
complejidad inherente a aquellos problemas 
de investigación que precisan una aproxima-

NORA RAMOS VALLECILLO

Imagen 3 y 4: Alumnado trabajando en el aula. Fuente: propia
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en que se había desarrollado el proyecto en el 
aula.  Los objetivos planteados fueron el desa-
rrollo de los núcleos de interés detectados tras 
el análisis de las entrevistas finales y el conoci-
miento de aquellas líneas de investigación que 
requerían de una mayor comprensión para su 
correcto análisis.

Resultados
Tras un análisis de los documentos generados 
durante el trabajo de campo se decidió que 
para conocer si la motivación del alumnado 
había mejorado tras su participación en un 
proyecto de ApS debíamos valorar aquellos 
aspectos relacionados con el valor de logro, 
intrínseco, de utilidad y de coste (Eccles et al., 
1983; Suárez y Fernández, 2016). 

Aunque los resultados se presenten con una 
estructura temática de acuerdo con las catego-
rías planteadas para favorecer una descripción 
detallada, en conjunto conforman la estructura 
global de la experiencia analizada. 

Las herramientas de recogida de datos fueron 
variadas (Flick, 2015). Se aplicaron distintos 
procedimientos para evidenciar y constatar 
semejanzas y diferencias entre los datos e in-
formantes (Bisquerra, 2009; Flick, 2014). La 
técnica utilizada fue la triangulación metodo-
lógica (Arias, 2000). 

La investigadora, mediante el instrumento 
del diario y notas de campo, registró ideas y 
concepciones sobre el proceso de investiga-
ción durante la fase de su desarrollo. Dentro 
del análisis de documentos se seleccionaron 
aquellos que, por la información que conte-
nían, fueron útiles para la investigación. Para 
este trabajo tuvo gran relevancia la revisión de 
la literatura científica trabajada hasta el mo-
mento ya que fue la base para conocer qué 
se había dicho sobre el objeto de estudio. En 
una primera fase se realizó una aproximación 
a la bibliografía especializada que afrontaba 
el contexto general del tema de estudio. Tras 
una aproximación a las bases del ApS se espe-
cificaron aquellos aspectos que caracterizan a 
este modelo metodológico dentro del área de 
la educación artística. En una segunda parte 
se analizaron propuestas antecedentes, resal-
tando aquellas que se consideraron de mayor 
relevancia para diseñar el proyecto objeto del 
estudio de caso. 

Se realizaron dos entrevistas a los informantes 
ya que su opinión fue vital para comprender el 
proceso de motivación experimentado. 

La entrevista inicial, antes de comenzar el tra-
bajo en el aula, tuvo como objetivo principal 
conocer los factores que desencadenaban los 
aspectos motivacionales en los discentes. La 
entrevista final, realizada al finalizar el proyec-
to, se diseñó a partir de la organización de un 
primer sistema de categorías realizado en el 
proceso de clasificación inicial de los datos y 
buscó comprender la operatividad que asig-
naban el alumnado a los contenidos artísticos. 
También se utilizó para establecer temáticas y 
líneas para tratar en los grupos de discusión.

Los grupos de discusión se llevaron a cabo 
en la última fase de la investigación, tras ha-
ber transcurrido un año de la realización del 
proyecto de ApS, de manera que permitiera 
conocer la significación de los aprendizajes. 
Su desarrollo fue similar al de las entrevistas 
individuales teniendo en cuenta que se bus-
có una participación igualitaria de todos los 
participantes. Para lograr esta participación 
equivalente se optó por organizar los grupos 
manteniendo el criterio de equipos de trabajo 

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
EL APRENDIZAJE-SERVICIO PARA EL DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN.
ESTUDIO DE CASO EN EL ÁREA ARTÍSTICA DE EDUCACIÓN SECUNDARIA
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“Me parece alucinante que podamos ir noso-
tros a pintar de verdad un hospital. Lo vamos a 
tener que hacer genial” (SES.1-24).

En este orden de ideas un alumno planteó en 
el grupo de discusión: 

“Desde el principio nos dimos cuenta de que 
podíamos realizar trabajos que luego la gente 
pudiese ver y pudiese servir para algo en la 
sociedad, por así decirlo” (DIS-14).

La participación de agentes externos también 
hizo que aumentara su interés el trabajo. En 
relación a una de las visitas de la pintora a la 
séptima sesión de trabajo en el aula un alum-
no comentó: 

“Me ha resultado útil que viniera la pintora y 
que nos dijera que nos teníamos que poner 
a trabajar porque ella tenía que presentar el 
proyecto a los responsables del hospital la se-
mana siguiente. Y eso nos ha hecho ponernos 
a trabajar con más fuerza, ha sido realmente 
útil” (SES.7-3).

Cuadro 1. Categorías, subcategorías y códigos fijados para el análisis

Categorías Códigos Subcategorías Códigos

Valor de logro VL Relevancia inicial

Realización real

Participación agentes externos

VLRI

VLRR

VLAE

Valor intrínseco VI Disfrute e interés

Trabajo cooperativo

Novedad

Participación

Relación entorno

Persistencia tarea e interés

VIDI

VITC

VIN

VIP

VIRE

VITI

Valor de utilidad VU Desarrollo práctico

Transferencia otros contextos

Carácter multidisciplinar

Utilidad futura

VUDP

VUOC

VUCI

VUUF

Valor de coste VC Demanda de esfuerzo

Coste emocional 

Voluntariado

VCDE

VCCE

VCV

Fuente: elaboración propia

Valor de logro
Para que un estudiante active los componentes 
motivacionales debe comprender las razones 
y el propósito para implicarse en una tarea 
concreta, es decir, debe ser consciente de la 
relevancia que tiene la realización de una acti-
vidad, en este caso artística. A su vez es impor-
tante que tenga unas expectativas correctas, 
que la autopercepción de su capacidad y com-
petencias le sirvan para conocer si es capaz de 
hacer esa tarea.

Para este estudio era importante comprender 
la importancia que los participantes otorgaban 
al proyecto. Desde el comienzo, en las prime-
ras sesiones de trabajo en el aula, el alumna-
do manifestó que consideraba que el proyecto 
era relevante. Los factores que más influyeron 
en esa opinión fueron que consideraron que 
representó un reto para ellos. El hecho de que 
el diseño final fuera a ser llevado a la realidad 
y revertir en la mejora de la sociedad fue deter-
minante para dar importancia a la tarea.

En la sesión uno de trabajo una alumna des-
tacó:

NORA RAMOS VALLECILLO
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de motivación asociado al trabajo en grupo. 
Al respecto de esta última cuestión, un alumno 
señaló en la entrevista inicial las razones por 
su predilección hacia el trabajo cooperativo:

“Cuando trabajo en grupo animo mucho a mis 
compañeros y les ayudo. Hay veces que no nos 
entendemos y yo animo a seguir trabajando. Si 
alguien no entiende algo se lo intento explicar, 
eso hace que no dejes de trabajar y tengas ga-
nas de seguir haciendo cosas” (ENT.I-7).

Otro factor relevante para la motivación de 
los participantes fue la novedad respecto al 
trabajo mediante el modelo de ApS. Como se 
comprobó en la entrevista inicial su motivación 
estuvo asociada con la originalidad. El hecho 
de llevar a cabo un proyecto que se salía de 
lo habitual hizo que el interés aumentara. En 
este orden de ideas, una alumna planteó en la 
entrevista inicial:

“El proyecto me gusta mucho porque nunca 
hemos hecho un proyecto así. Lo de ir a pin-
tar un hospital es una experiencia que no se 
suele hacer, no se suele hacer todos los días” 
(ENT.I-9).

Que el proyecto estuviera relacionado con la 
realización de las pinturas en un entorno real 
fue un aspecto clave para el aumento de la 
motivación del alumnado por el aprendizaje. 
Un alumno lo explicó en los grupos de discu-
sión: 

“El trabajo estaba en general bastante guay y 
fue entretenido, pero, que nuestros diseños los 
pudiéramos pintar en el la sala de espera pues 
aún nos motivó más. Porque no sólo lo vemos 
nosotros, lo ve mucha más gente. Y nos pare-
ció muy bien. Yo lo he contado a la gente, así 
cuando van al médico que pasen a ver nuestro 
trabajo, que estoy muy orgulloso” (DIS-21).

Demostraron constancia en actividades que, 
mediante los trabajos realizados con meto-
dologías tradicionales, solían abandonar con 
facilidad como, por ejemplo, la realización de 
bocetos y acabado de composiciones finales. 
En la sesión cinco de trabajo un alumno expli-
có: 

“He tenido dificultad para hacer los dibujos 
porque eso de dibujar no se me da muy bien, 
pero al final lo he hecho. He podido terminar-
lo poniendo un poco de ganas. Lo he tenido 
que redibujar y borrado unas cuantas veces, 

Valor intrínseco
En relación al disfrute y disposición de los es-
tudiantes hacia la tarea, se consideró que su 
motivación fue de tipo intrínseca, ya que la 
actividad despertó su interés y se realizó sin te-
ner presente aspectos como la nota final como 
prioridad.

En palabras de la profesora de la asignatura 
en la sesión ocho:

“Cuando realizan otros trabajos de la asigna-
tura, bien de tipo individual o grupal, desde el 
comienzo están preguntando por su valor en la 
evaluación o continuamente preguntan por la 
calificación que van obteniendo. En este pro-
yecto parece que es lo que menos les importa. 
Están motivados para hacerlo lo mejor posible 
porque quieren que salga bien” (SES.8-0)

El alumnado también manifestó que lo impor-
tante en este trabajo era el servicio que podían 
dar a la sociedad. En el grupo de discusión 
una alumna lo describió así:

“Lo más importante de este trabajo fue que 
nos dimos cuenta de que podíamos realizar 
trabajos en los que luego la gente pudiese ver 
y pudiese servir para algo en la sociedad. Eso 
fue lo más importante. Cuando los niños nos 
decían al ver las pinturas que les parecía un 
trabajo muy bonito” (DIS-8).

Desde la presentación del proyecto se observó 
una mejora en la participación. Por ejemplo, un 
alumno con un bajo nivel de intervención en la 
dinámica habitual de la clase, quiso compartir 
su experiencia personal con sus compañeros 
en la primera sesión:

“Yo cuando fui a ver a un amigo de mi equipo 
de futbol al hospital su habitación estaba pin-
tada y la verdad es que así parece otra cosa, 
no sé, parece que da menos respeto estar allí” 
(SES.1-13).

Un aspecto relevante para la motivación inicial 
fue el desarrollo del trabajo mediante grupos 
de trabajo cooperativo. En la entrevista inicial 
todos los participantes expusieron que esta 
propuesta de trabajo, donde está presente el 
aprendizaje entre iguales, les ayudaba en la 
resolución de dudas y entendimiento de los 
conceptos trabajados. En la entrevista final se 
volvió a plantear el tema de la preferencia por 
este modelo de trabajo frente a metodologías 
tradicionales y el alumnado mantuvo su grado 

EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA
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ArtsEduca 31 / 87

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

58
14

 |
 p

p.
 7

9-
93

que atribuyeron a la tarea en relación con su 
futuro académico y laboral.

El tener que poner en práctica sus conocimien-
tos, aspecto relevante dentro de las metodolo-
gías activas, se consideró una ventaja para el 
aprendizaje de los contenidos. La posibilidad 
de ver la utilidad de los conceptos teóricos 
para su desarrollo práctico fue muy valora-
da. El alumnado consideró que por medio del 
proyecto pusieron en práctica los contenidos y 
aprendieron a utilizarlos. 

“Puedo poner en práctica lo que aprendo y 
como el proyecto me gusta pues me acuerdo 
mejor” (ENT.II-10).

Los participantes entendieron que los conte-
nidos aprendidos los podían transferir a otros 
contextos. En la entrevista final expresaron que 
la estructura que se utilizó para el desarrollo 
del proyecto podía hacerse extensible a la rea-
lización de otros trabajos, aunque no fueran 
del área de educación plástica. Todos los par-
ticipantes manifestaron, en los grupos de dis-
cusión, que creían que lo que las estrategias 
de aprendizaje les iban servir en otras asigna-
turas.

“Aunque sea distinto tema pues sigue siendo 
como las mismas normas, por decirlo así, aun-
que lo cambies, depende de la asignatura o 
el tema que estés dando cambia, pero la pla-
nificación y todo eso sigue siendo lo mismo” 
(DIS-8).

Durante el desarrollo del proyecto también en-
tendieron el carácter multidisciplinar de esta 
estrategia didáctica. En la sesión novena, los 
estudiantes expresaron que lo aprendido po-
día serles útil para el trabajo en otras áreas de 
conocimiento.

“Por ejemplo, al dibujar a escala he aprendido 
a tomar medidas, en mates lo podemos apli-
car, en otras situaciones pues en trabajos por-
que siempre tienes que hacer alguna suma o 
saber si en este sitio puede caber otra cosa o 
para eso, lo que hemos hecho en la maqueta” 
(SES.9-3).

Una de las preguntas que se planteó en la 
entrevista final estuvo orientada a conocer la 
percepción que tenía el alumnado respecto a 
la utilidad de los contenidos en el futuro. Esta 
cuestión la mayoría la enfocaron hacia una 
aplicación de tipo laboral. Consideraron que 

pero lo he repetido para que me saliera de-
cente, para esto no puedo hacer una chapuza” 
(SES.5-25).

La persistencia en el desempeño de la tarea 
trajo asociado que los estudiantes mostraran 
un mayor interés por el área. Fue significativo 
conocer que los participantes habían experi-
mentado un interés hacia la actividad artísti-
ca y una sensibilización y valoración hacia los 
contenidos de tipo plástico. Una alumna co-
mentaba en la sesión tres de trabajo:

“Hoy he aprendido que se pueden crear efec-
tos muy bonitos con los colores. Lo he visto en 
internet, en las páginas web que he buscado. 
Me gustaría aprender a hacer esos efectos ra-
ros y tan bonitos porque además ponía que 
pueden ayudar a mejorar los espacios” (SES.3-
17)

En el grupo de discusión se planteó si el interés 
hacia el área de plástica se había mantenido 
hasta el segundo curso de la etapa. Los que 
respondieron positivamente, 19 de los parti-
cipantes, consideraron que el desarrollar una 
actividad que tuviera una aplicación real fue 
un elemento lo suficientemente motivante para 
que perdurara en el tiempo. Una alumna lo 
explicaba diciendo:

“Yo sí que sigo estando motivada en la asigna-
tura, porque al llevar nuestro proyecto al Cen-
tro de Salud nos hemos motivado más. Por-
que si hacemos bien las cosas podemos hacer 
muchas cosas, hasta llevar nuestros trabajos a 
otros sitios. Y eso me ha motivado en la asig-
natura. Este año he cogido la asignatura con 
muchas más ganas” (DIS-18).

El resto de los participantes en el estudio, seis 
estudiantes, pensaron que, aunque en el mo-
mento de su realización si se sintieron motiva-
dos, este interés no se mantuvo en el tiempo.

“Cuando estábamos haciendo ese proyecto sí 
que me motivó bastante a hacerlo, pero, para 
seguir este año no. Sí que estoy un poco más 
interesada porque veo que sé lo que tengo que 
hacer si me mandan un proyecto, pero no tan-
to como el año pasado” (DIS-22).

Valor de utilidad
Para advertir el grado de motivación que 
las alumnas y alumnos presentaron frente al 
aprendizaje fue importante conocer el valor 

NORA RAMOS VALLECILLO
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“Lo verdaderamente importante ha sido el 
acompañar a los estudiantes durante el proce-
so. Percibía lo importante que era el estar en 
el aula ayudándoles en la de toma de decisio-
nes. El trabajo en grupo es complejo y ayuda 
mucho tener un apoyo a la hora de tomar las 
decisiones relevantes. El proyecto ha sido lar-
go y es difícil mantener el grado de motivación 
en todas las fases del trabajo”

Desde el planteamiento del proyecto, de ma-
nera espontánea, los participantes manifes-
taron su interés por participar por medio del 
voluntariado. La realización de las pinturas se 
llevó a cabo durante la primera semana del 
mes de junio, por las tardes, ya que el tránsito 
de pacientes en el ambulatorio era menor, de 
manera que todos los estudiantes acudieron de 
forma voluntaria, fuera de su horario lectivo.

 
Discusión y conclusiones
La mayoría de las experiencias realizadas den-
tro del marco artístico por medio de ApS se tra-
tan de intervenciones puntuales sin un análisis 
de las repercusiones en el ámbito académico 
(Hiraldo, 2019; Xátiva, 2019; Núñez, 2020). 
En todos ellos se destaca el aumento de la mo-
tivación por parte de los estudiantes y la im-
portancia del descubrimiento de la funcionali-
dad de la actividad artística gracias al servicio 
prestado a la sociedad. 

En cuanto a los resultados de este estudio po-
demos concluir respecto el análisis de la evo-
lución del interés de los discentes durante el 
transcurso del proyecto por la educación artís-
tica, que tuvo un carácter incremental. Esto se 
debió principalmente a que tuvieron la opor-
tunidad de aplicar su trabajo a la realidad, 
pudiendo observar su repercusión en el medio 
y en ellos mismos, y les ayudó a ser conscien-
tes de la necesidad de adaptación y reflexión 
continúa a la hora de realizar cualquier acción 
artística que incida en el entorno.

El aprendizaje tiene su base en un interés au-
téntico de los estudiantes, debe suponerles un 
reto, sin olvidar las metas educativas explícitas 
establecidas por el docente (Rodríguez-San-
doval, Vargas-Solano y Luna-Cortés, 2010). 
Debemos tener en cuenta que lo que define 
el interés por un proyecto no es tanto el tema, 
sino el impulso que genera para actuar (San-
martí y Tarín, 2010). El alumnado que acepta 
retos y desafíos incrementan sus conocimien-
tos y habilidades (García y Doménech, 1997). 

les sería útil en aquellos casos en que estuviera 
relacionada con el desarrollo de actividades 
de tipo artístico.

“Si te quieres dedicar a pintar o a hacer algu-
na obra pues las cosas que aprendes ahora te 
pueden servir para el futuro. Porque por ejem-
plo yo, a mí me gusta dibujar porque me ape-
tece ser arquitecta de mayor, entonces, pues 
para saber tomar las medidas, como tiene que 
encajar, si pega bien, o sea, el dibujo que has 
hecho con las salas, todo eso” (ENT.II-2)

Valor de coste
Durante el desarrollo del proyecto los estu-
diantes tuvieron una actitud positiva, de com-
promiso y de esfuerzo personal, y manifesta-
ron, en la séptima sesión, la importancia de 
tener buen ambiente de trabajo para mantener 
la motivación hacia el trabajo.

“Este proyecto a mi grupo y a mí no nos ha ido 
muy bien, ya que planificamos mal el traba-
jo y los primeros días no sabíamos que hacer 
y malgastamos mucho el tiempo de trabajo. 
Poco a poco ya nos fuimos centrando más, 
aunque nos costó un poco, pero ahora ya lle-
vamos buen ambiente de trabajo y necesita-
mos ir un poco más rápido para poder acabar 
el proyecto a tiempo” (SES.7-22).

Con el transcurso del trabajo, cuando se co-
menzaron a plantear problemas, principal-
mente de planificación y organización, algunos 
estudiantes manifestaron estados de ánimo ne-
gativos, lo cual influyó en su rendimiento. Este 
estado de anímico influyó en la disminución 
del interés. La labor de la profesora y los artis-
tas colaboradores fue ofrecer un refuerzo po-
sitivo en los momentos en los que percibieron 
que la motivación estaba disminuyendo. 

Por ejemplo, un alumno lo describió así al fi-
nalizar la cuarta sesión de trabajo en el aula:

“Me he puesto muy nervioso al ver que mi gru-
po no tomaba decisiones. Me altera mucho 
que todo lo que digo les parezca mala idea a 
los de mi grupo. Cuando la profesora nos ha 
ayudado a organizar nuestras ideas y a expo-
ner lo que había pensado cada uno ha sido 
bastante más fácil” (SES.4-16). 

Así lo describió la artista Arantxa Urdaniz al 
finalizar el proyecto:
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Como destacan Fontal, Marín y García (2015) 
el desarrollo de actividades plásticas grupales 
pone en práctica muchas de las habilidades 
que promueve la educación artística como la 
expresión de ideas de forma individual, el tra-
bajo de consenso, asumir responsabilidades y 
la suma de esfuerzos. Al igual que reflejaron 
en los estudios de Tamim y Grant (2013) y Ul-
ger (2018), gracias al trabajo cooperativo se 
fomentó la discusión entre iguales, contribu-
yendo a la mejora de las habilidades verbales, 
generales y específica de la asignatura, y de 
razonamiento, más que mediante el desarro-
llo de las actividades tradicionales de apren-
dizaje. El alumnado fue capaz de mejorar la 
argumentación de sus ideas, experiencias y 
emociones e interpretarlas por medio de la 
elaboración de mensajes visuales, aplicando 
los códigos del lenguaje plástico, además de 
practicar la escucha activa y el diálogo. La 
comunicación tuvo una gran relevancia den-
tro de los grupos cooperativos posibilitando 
que los estudiantes aprendieran a estructurar y 
organizar la información, seleccionarla y utili-
zarla para solucionar problemas y construir es-
quemas de conocimiento para poder entender 
la realidad y transformarla.

Lowenfeld y Lambert (1984) consideraron que 
la función que debe tener la escuela era la de 
desarrollar habilidades básicas que capacita-
sen para descubrir y buscar respuestas, y las 
experiencias desarrolladas mediante la forma-
ción artística contienen ese factor. Dar a un 
estudiante la oportunidad de crear constan-
temente con sus conocimientos actuales es la 
mejor preparación para su futura acción crea-
dora. El arte es una es una experiencia que 
permite intensificar las experiencias vitales y 
eso es algo único (Dewey, 1967). El ApS im-
plica pasar de un paradigma centrado en la 
trasmisión de contenidos, a otro centrado en la 
creación de experiencias, que partan del inte-
rés del alumnado y situaciones de aprendizaje 
interesantes, que sean ricas en un desarrollo 
competencial y que conecten con el mundo 
real.

En el estudio de Rodríguez (2017) se compro-
bó que en proyectos donde había más con-
tacto con la comunidad, especialmente con 
los niños, la motivación intrínseca entre los 
estudiantes fue mayor. En nuestro estudio la 
repercusión que tuvo el colaborar con agen-
tes comunitarios, con el objetivo de crear 
experiencias de compromiso cívico, supuso 
la creación de experiencias significativas de 

En este estudio, que la metodología del ApS 
no se hubiera utilizado anteriormente en el 
grupo clase, hizo que los estudiantes tuvieran 
un mayor interés hacia su realización. Al igual 
que en el estudio de Wijnen y otros (2018), 
los resultados motivacionales positivos en el 
alumnado se reflejaron a corto plazo, desde el 
planteamiento de la temática. El hecho de que 
fuera la primera vez que se les presentara a los 
participantes este tipo de actividad comunita-
ria, fue concluyente para mejorar la percep-
ción del aprendizaje artístico, de forma similar 
que en la experiencia presentada en el estudio 
de Rodríguez (2017).

El proceso de cambio en la educación plástica 
radica en tomar conciencia de la importancia 
que supone poner atención en la interacción 
que se produce en el proceso de aprendizaje 
del alumnado y el diseño de situaciones con-
textuales que lo faciliten. El contextualizar el 
aprendizaje ayuda a los estudiantes a resolver 
problemas y elaborar productos culturalmen-
te valiosos (Gardner, 2001). En este estudio 
se pudo comprobar la importancia que tiene 
plantear temáticas de trabajo que conecten 
con el mundo de interés del alumnado (Barra-
gán, 2005).

Existen múltiples razones en el alumnado para 
motivarse; algunas de ellas de tipo personal o 
académico, pero por medio del ApS se genera 
una motivación de tipo intrínseco. 

La motivación intrínseca aparece cuando el 
estudiante está involucrado activamente en el 
aprendizaje por curiosidad, interés o placer, o 
con el fin de alcanzar sus propias metas inte-
lectuales y personales (Brewster y Fager,2000). 
Un objetivo intrínseco promueve un procesa-
miento más profundo del aprendizaje. Esta 
idea retoma los aportes de Deci y Ryan (1985) 
que ponen de relieve que cuando la tarea es 
valorada intrínsecamente existen importan-
tes consecuencias psicológicas que repercu-
ten positivamente en el desempeño. Al igual 
que en el estudio de Parres y Flores (2011) y 
Rodríguez-Gallego y Ordóñez-Sierra (2015) 
se identificó una relación estrecha entre los 
componentes motivacionales y el desempeño 
académico. Los estudiantes manifestaron ha-
ber disfrutado del proceso de realización del 
trabajo, y gracias a ello, llegaron a un esta-
do mental en el que dieron rienda suelta a su 
potencial artístico, tanto de forma individual 
como cooperativa.

NORA RAMOS VALLECILLO
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en el desarrollo de la actividad académica por 
parte del alumnado (Gonsalves et al., 2019), 
y en concreto en relación a la utilidad de la 
actividad en la actualidad y para su uso futuro, 
el fomento de la curiosidad y el interés por el 
trabajo (Ciesielkiewicz y Nocito, 2018). 

Este modelo educativo permitió a los docentes 
de la asignatura y a los artistas ofrecer observa-
ciones cualitativas frecuentes a los participan-
tes, potenciando la importancia que otorgaron 
a realizar bien la tarea. La retroalimentación 
continúa realizada fortaleció positivamente la 
motivación del alumnado (Shin et al., 2018). 
El rol de la profesora de la asignatura procu-
ró la provocación del conflicto cognitivo en 
los discentes, mediante la problematización 
de los contenidos presentados. Su participa-
ción intentó guiar el trabajo de los estudian-
tes, favoreciendo la relación y reorganización 
de los conocimientos. Sus intervenciones en el 
desarrollo de las sesiones prácticas se basa-
ron en el interrogatorio didáctico, planteando 
preguntas y cuestiones referidas al análisis y 
reflexión de las estrategias diseñadas por los 
grupos de trabajo. 

Sin la colaboración de los artistas colaborado-
res no hubiera sido posible la materialización 
final de las pinturas, pero además se implica-
ron activamente en todo el proceso de trabajo 
y acompañaron al alumnado durante la toma 
de decisiones en las diferentes fases (Ramos, 
2000). Para ellos la experiencia también fue 
muy enriquecedora y decidieron impulsar este 
tipo de colaboraciones con otros centros edu-
cativos. 

Al igual que remarcan los estudios de Hme-
lo-Silver y Barrows (2004), Maldonado 
(2008), Tamim y Grant (2013), Holmes y 
Hwang (2016) y Roberts y otros (2016), po-
demos decir que el proyecto fomentó en los 
estudiantes la motivación hacia la búsqueda y 
producción de conocimientos. La participación 
en proyectos académicos y comunitarios, con 
una clara orientación constructivista, promovió 
la estimulación de un conocimiento significa-
tivos (Díaz y Hernández, 2002). El alumnado 
percibió y dio sentido práctico a los contenidos 
artísticos aplicados, ya que en muchas ocasio-
nes se consideran este tipo de producciones 
como elementos con únicamente una función 
estética. 

Los aspectos afectivos y motivacionales son 
parte determinante en el desarrollo de las es-

aprendizaje duraderas (Fink, 2013; Trudeau y 
Kruse, 2014), gracias al compromiso personal 
requerido. El sentirse útiles para la sociedad 
despertó la empatía y un aliciente para me-
jorar sus planteamientos artísticos. Gracias 
al desarrollo de este proyecto las alumnas y 
los alumnos adquirieron un compromiso ético 
y de valores con su entorno personal, local y 
global, comprendiendo la importancia de con-
vertirse en agentes activos del cambio social. 
Al colaborar e implicarse en un proyecto de 
transformación de su entorno se despertó en 
el alumnado la conciencia social, el esfuerzo, 
la responsabilidad y el compromiso hacia los 
demás.

Los estudiantes atribuyeron una operatividad a 
los conocimientos artísticos, ya que les propor-
cionó la oportunidad de producir obras de arte 
en situaciones similares a las del ambiente del 
artista en su estudio y adquirieron un lenguaje 
crítico con el que hablar, analizar y juzgar sus 
propias obras y las de sus compañeros. 

Alumnas y alumnos desarrollaron su destreza 
para iniciar, organizar y persistir en sus tareas, 
identificar sus logros, ser autónomos y cons-
cientes de cómo aprenden. Tuvieron que ele-
gir, planificar y gestionar los conocimientos 
adquiridos en la teoría y aplicarlos en el pro-
yecto, desarrollando habilidades y actitudes 
con criterio y fines concretos. Desarrollaron 
la capacidad para enfocar sus esfuerzos y la 
atención adecuadamente, controlar y evaluar 
su progreso, y buscar ayuda cuando fue ne-
cesario. Los estudiantes buscaron apoyo prin-
cipalmente, tanto de la profesora como de los 
artistas, en la toma de decisiones consensua-
das (Barba, 2009). 

Los estudiantes apreciaron la utilidad de su 
trabajo, una aplicabilidad real y una memo-
rización comprensiva, todos ellos elemen-
tos imprescindibles para la realización de un 
aprendizaje significativo aumentando las per-
cepciones de competencia, autoeficacia y con-
trol de las tareas artísticas.

La significatividad del aprendizaje está también 
directamente vinculada con su funcionalidad 
y descubrimiento, forma parte de la regula-
ción de la enseñanza, pretende que la perso-
na establezca metas de estudio y visualice la 
funcionalidad de la asignatura para su futuro 
desempeño laboral ayudándole a distinguir 
qué temas son de interés (Bogantes y Palma, 
2016). El ApS mejoró la motivación general 
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15, 41-44.

Barragán, J. (2005). Educación artística, pers-
pectivas críticas y práctica educativa. En R. 
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Bogantes, J., y Palma, K. (2016). La regulación 
continua de la enseñanza y del aprendizaje 
desde el evaluar para aprender. Una expe-
riencia de la cátedra didáctica del lenguaje. 
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Brewster, C., y Fager, J. (2000). Increasing 
student engagement and motivation: From 
time-on-task to homework. Oregon: North-
west Regional Educational Laboratory.
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Ciesielkiewicz, M., y Nocito, G. (2018). Moti-
vation in service-learning: An improvement 
over traditional instructional methods. Tek-
nokultura, 15(1), 55-67.

Coll, C. (1996). Significado y sentido del 
aprendizaje escolar. Reflexiones en torno al 
concepto de aprendizaje significativo. En C. 
Coll, Aprendizaje escolar y construcción del 
conocimiento (págs. 189-206). Barcelona: 
Paidós Ibérica.

Deci, E. L., y Ryan, R. M. (1985). Intrinsic mo-
tivation and self-determination in human be-
havior. New York: Plenum Press.

Dewey, J. (1967). Mi credo pedagógico. En El 
niño y el programa escolar (6ª ed., págs. 
51-56). Buenos Aires: Losada.

Díaz, F., y Hernández, G. (2002). Estrategias 
docentes para un aprendizaje significativo. 
Una interpretación constructivista. México: 
Mc Graw Hill .

Domínguez, J. (2015). De la investigación 
científica a la investigación cualitativa en 
educaión. Revista Supervisión, 1-22.

trategias de aprendizaje ya que la materia de 
EPVyA contribuye a la maduración emocional. 
Este aspecto repercutió en el rendimiento del 
alumnado favoreciendo un crecimiento socioe-
mocional (Reed y Butler, 2015). El trabajo gru-
pal favoreció el bienestar personal y colectivo 
generando un clima de aula que permitió el 
aprendizaje recíproco y entre iguales. Se me-
joraron las relaciones sociales del grupo, tanto 
con los docentes como con sus compañeros, y 
su capacidad de trabajar en grupo. Alumnas 
y alumnos tuvieron que ser respetuoso con los 
diferentes puntos de vista y empáticos. 

En relación a los límites de este trabajo se debe 
señalar que al tratarse de un estudio de caso 
único no es posible realizar una generalización 
de los resultados. Sin embargo, sí que sería 
posible transferirlos a otro contexto con cier-
to grado de similitud (Guba, 1981). Respec-
to a la prospectiva, se indican distintas líneas 
de investigación para mejorar el estado de la 
cuestión de la influencia de las experiencias de 
ApS en la motivación como indagar el efec-
to producido en el estudiantado a lo largo de 
distintos cursos académicos o analizar cómo 
repercute, a mediano y largo plazo, en su de-
sarrollo artístico.
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INTERPRETACIÓN SAXO FONÍSTICA EN PÚBLICO: 
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Performing in public causes stressful situations, feelings of frustration and anxiety. Currently, research fo-
cused on the stage anxiety and fear of musicians is proliferating; although, research on specific metho-
dologies to face them from the instrumental classroom are practically non-existent. The main objective 
of this research is to show the need to design a program that allows facing emotional control from the 
Saxophone classroom, all through a bibliographic search and a review of the opinions regarding the 
most direct sources (teachers and students). Only in this way will it be possible to specify methodological 
systematization proposals aimed at mastering certain beneficial personal skills to interpret in public. 
The results show this need and, through this program, it is intended that the students can channel and 
direct their emotions before the staging, managing these to obtain a considerable improvement in the 
interpretation.

La interpretación en público provoca situaciones de estrés, sentimientos de frustración y ansiedad. Ac-
tualmente, proliferan las investigaciones centradas en la ansiedad y el miedo escénicos de los músicos; 
aunque, las investigaciones sobre metodologías específicas para afrontarlas desde el aula instrumen-
tal son prácticamente inexistentes. El objetivo principal de esta investigación es mostrar la necesidad 
de diseñar un programa que permita afrontar el control emocional desde el aula de Saxofón, todo ello 
a través de una búsqueda bibliográfica y de una revisión de las opiniones al respecto de las fuentes 
más directas (profesorado y alumnado). Solo así se podrán concretar propuestas de sistematización 
metodológica orientadas al dominio de determinadas habilidades personales beneficiosas para inter-
pretar en público. Los resultados muestran dicha necesidad y, mediante este programa, se busca que 
el alumnado pueda canalizar y dirigir sus emociones ante la puesta en escena, gestionando estas para 
obtener una considerable mejora en la interpretación.

abstract

palaBRAS claVE
Enseñanzas Profesionales, habilidades personales, Saxofón, Música

resumen

RECIBIDO: 6-08-2021
ACEPTADO: 10-9-2021
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Professional Teaching, Personal Skill, Saxophone, Music



ArtsEduca 31 / 97

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

60
85

 |
 p

p.
 9

5-
10

4

introducción
La interpretación en público es el fin primero 
y último de las personas que se forman como 
músicos en los Conservatorios de Música. Si 
se atiende a esto y se considera como obje-
tivo principal, problemas como la ansiedad y 
el miedo escénico que puedan sentir ante la 
actuación podría considerarse completamen-
te fuera de lugar. Ahora bien, las numerosas 
investigaciones relacionadas con esto que se 
han venido publicando a lo largo de las últi-
mas décadas (Dalia, 2004; Condado, 2004; 
Nagy, 2014), dan fe de la considerable noto-
riedad que está adquiriendo esta problemáti-
ca. Lo que se está convirtiendo cada vez en un 
problema mayor que parece imposible de ata-
jar es el hecho de que esta ansiedad, de que 
este miedo escénico surja durante los estudios 
realizados en los Conservatorios Profesionales 
de Música.

Desde nuestra experiencia formativa, profesio-
nal e investigadora, se ha terminado por llegar 
a la conclusión de que es necesario indagar 
en las raíces de estos problemas, siempre des-
de el aula instrumental y con el propio instru-
mento. Solo desde planteamientos pedagó-
gicos novedosos relacionados con la gestión 
emocional, con el descubrimiento de nuestras 
propias habilidades emocionales, personales e 
interpretativas, se podrán plantear propuestas 
metodológicas consecuentes con las carencias 
y fortalezas del alumnado de Saxofón, que po-
drá así resolver estos problemas. 

Teoría y práctica deben darse la mano, en aras 
de ofrecer la mejor solución o, quizá mejor, 
las mejores propuestas para enfrentarse a la 
actuación en público de forma positiva y libre 
de miedo y/o ansiedad. Sánchez y Fernández 
(1994) han investigado sobre la presión y el 
bloqueo que pueden surgir durante la interpre-
tación en público, pero deben empezar a ofre-
cerse soluciones a esto, puesto que ya ha sido 
ampliamente estudiado que hay un problema 
real que puede llegar a incapacitar al intér-
prete. Se necesita ofrecer líneas de actuación 
didáctica para el aula de Saxofón, que ofrez-
can soluciones a los problemas emocionales 
que pueden aparecer cuando se interpreta en 
público, siempre desde aquello que el músico 
necesita a nivel personal para hacerle frente: 
es decir, el trabajo de unas habilidades perso-
nales que tengan especial reflejo en unas habi-
lidades interpretativas propias del saxofonista, 
en este caso.

Las respuestas obtenidas entre el alumnado 
y profesorado de Conservatorios de Grado 
Profesional de Música reflejan su incapacidad 
para hacer frente a las emociones derivadas 
de la interpretación en público. Por tanto, de 
las entrevistas se deduce que, el primer paso 
estaría en aprender a controlar las emociones 
negativas que surgen con la interpretación; 
seguido del trabajo y la maduración de unas 
determinadas habilidades personales (Lledó, 
2016): el autoconcepto, el autocontrol, la au-
tomotivación y la empatía.

Atendiendo a todo esto, el objetivo de esta 
investigación se ha centrado en demostrar la 
carencia del trabajo de las habilidades perso-
nales en los Conservatorios de Música, me-
diante entrevistas a los principales agentes del 
proceso de enseñanza/aprendizaje (discente 
y docente), así como mediante una revisión 
teórica. Solo mediante una triangulación de 
la información que parta del análisis teórico, 
además del acercamiento a la realidad de las 
aulas a través de las entrevistas a las fuentes 
más directas para el estudio de la didáctica 
instrumental, se podrá conocer qué necesita el 
alumnado atendiendo a la situación real de las 
aulas. Eso sí, sin olvidar que el profesorado 
necesita abastecerse de recursos para poder 
atender al alumnado en cuanto al manejo de 
la interpretación en público; de ahí, las pautas 
finales incluidas en este documento.

Desarrollo
Se ha realizado una investigación descriptiva y 
de tipo bibliográfico. Atendiendo a la primera, 
se ha pretendido mostrar la clara carencia del 
estudio de las habilidades personales en los 
Conservatorios de Música, a raíz de las entre-
vistas realizadas. Atendiendo a su naturaleza 
analítica, ha venido dada por la recopilación 
de la información mediante las encuestas rea-
lizadas al alumnado. Asimismo, proporciona 
una base de conocimiento para llevar a cabo 
otra investigación cuantitativa, tal y como se 
verá más adelante con los datos obtenidos de 
las entrevistas, así como de las fuentes biblio-
gráficas consultadas. Además, se han segui-
do las directrices de la investigación correla-
cional, puesto que se ha llevado a cabo para 
medir dos variables: habilidades personales y 
éxito interpretativo en público.

De manera que, el principal objetivo ha sido 
encontrar la relación existente entre el desa-
rrollo de las habilidades personales durante 
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fón, por lo que sigue quedando demostrada 
la necesidad de promover investigaciones re-
lacionadas con esta especialidad instrumental, 
orientada a conformar todo un corpus cientí-
fico-técnico que dé mayor presencia científica 
al titulado de estos Conservatorios Superiores 
de Música.

Siguiendo este camino de las investigaciones 
doctorales, v Condado (2004), Orobiogoicoe-
chea (2012), Rosenfeld (2010) y Nagy (2014), 
han centrado su interés en cómo controlar el 
miedo escénico del intérprete. No obstante, 
insistimos en el hecho de que no hay investi-
gaciones previas que se hayan centrado en el 
desarrollo de habilidades específicas desde las 
aulas de formación, con su consiguiente desa-
rrollo práctico para dar solución a las proble-
máticas emocionales derivadas de la posible 
interpretación en público. Y, obviamente, mu-
cho menos en relación con nuestra especiali-
dad instrumental, lo que dota de especial rele-
vancia a los resultados aquí presentados que 
se han concretado en las pautas propuestas en 
epígrafes siguientes.

Autores como Moreno (2003) y Cabrera (2003) 
han investigado sobre la importancia de la dis-
criminación de los estados anímicos y las po-
sibilidades que ofrece al intérprete el aprender 
a usar esta información como una forma de 
guiar sus actuaciones musicales. Por su par-
te, Balsera (2005) ha centrado su atención en 
el trabajo emocional desde el Conservatorio 
de Música, llegando a señalar los amplios be-
neficios de seguir los postulados de Goleman 
(1999) sobre la inteligencia emocional: mejo-
ras en la habilidad instrumental, mejoras en la 
sensibilidad auditiva, mejoras en la autonomía 
interpretativa y mejoras a nivel comunicativo. 
Aunque, nuevamente, ninguno de los autores 
citados termina de concretar didáctica o me-
todológicamente sus observaciones sobre los 
problemas derivados de la interpretación y los 
beneficios del control emocional. El profesora-
do necesita recursos didácticos con éxito de-
mostrado que puedan adaptarse a sus propios 
espacios educativos, atendiendo a su contexto 
y características propias.

En este sentido, investigaciones como las de 
Bernad (2015) ya irían acercándose más a lo 
comentado: presta especial atención al profe-
sorado como principal responsable del proceso 
formativo general y emocional del alumnado. 
Atendiendo a esto, propone un programa para 
capacitarles profesionalmente, a partir de unas 

la interpretación en público y el éxito de este 
señalando, asimismo, la carencia del traba-
jo de estas habilidades en los Conservatorios 
de Música. Todo esto a raíz de la información 
obtenida bibliográficamente y de los datos del 
profesorado y del alumnado. La triangulación 
de datos cuantitativos y cualitativos vendrían 
a confirmar la validez de los resultados obte-
nidos.

Revisión teórica sobre emociones
Música y emociones es una temática que ha 
ido viendo aumentadas sus publicaciones re-
lacionadas. Ahora bien, no son tan numerosas 
cuando se trata de investigaciones desarrolla-
das en el ámbito de los Conservatorios de Mú-
sica: Moreno (2003), Albornoz (2009) y Meyer 
(2001) son algunos de los escasos ejemplos. 
Aunque, si se da un viraje hacia la psicología, 
las investigaciones sobre inteligencia emocio-
nal en los espacios formativos musicales (bien 
de Enseñanzas Profesionales o Superiores), sí 
pueden encontrarse en mayor número como, 
por ejemplo, las de Berrocal y Pacheco (2004) 
y Conangla (2004). No obstante, aunque pue-
dan encontrarse cada vez en mayor número y 
en relación con las enseñanzas musicales, no 
se cuenta con ninguna centrada en un posible 
marco metodológico que pueda dar muestras 
de cómo enfocar esta problemática del traba-
jo emocional desde el aula instrumental. Así 
pues, no puede terminar de abordarse la cues-
tión de cómo enfrentarse al miedo y la ansie-
dad escénica si, previamente, no se han traba-
jado las emociones en el aula de instrumento.

La causa de esta falta de investigaciones de es-
pecialistas en el área musical para dicha área 
puede ser el perfil formativo del titulado en 
Música. Extendería los márgenes de esta inves-
tigación el comentar la continua denuncia del 
profesorado con el Título Superior de Música 
sobre la equivalencia o conversión en Grado 
de sus titulaciones superiores. Pero, resulta lí-
cito considerar que una cosa pueda llevar a la 
otra: el acceso a estudios de postgrado por no 
tener dicho estatus era más complicado hace 
una década. Afortunadamente, esto ha ido 
cambiando gracias a la profusión de estudios 
de Máster y Doctorado en didácticas específi-
cas, teniendo cabida los titulados superiores. 
Incluso, algunas de las Tesis Doctorales consul-
tadas, han sido realizadas interdisciplinarmen-
te con áreas de psicología: Balsera (2005), 
Ramos (2009) y Bernard (2015). Ahora bien, 
ninguna de ellas estaba centrada en el Saxo-
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concepto es una habilidad que delimita (tanto 
positiva como negativamente) la interpretación 
musical, puesto que la satisfacción propia ante 
la interpretación será la que determine qué 
autoconcepto tiene el intérprete. Sin embargo, 
siguen sin observarse pautas didácticas para 
su trabajo desde el aula instrumental.

En cuanto a la automotivación, Linden-
field (1998) ha señalado que es la habilidad 
que posibilitará que el alumnado supere las 
posibles dificultades interpretativas sobre el es-
cenario.

No se han encontrado investigaciones centra-
das en la habilidad del autocontrol, referida a 
las interpretaciones en público. Es una habil-
idad tradicionalmente asociada a las investi-
gaciones del ámbito de la Educación Especial 
(TDAH, etc.).

Finalmente, en cuanto a la empatía, desde 
esta investigación, ha sido considerada como 
la más relevante de entre las mencionadas 
por Conangla (2004). Chapin, Jantzen, Scott, 
Steinberg y Large, 2010) consideran que la 
comunicación que se produce durante la inter-
pretación musical entraría en la categoría de 
proceso empático: tendemos a ponernos en 
el lugar del otro cuando interpreta, es decir, 
sentimos el dolor o la alegría que transmite/
comunica su interpretación. De hecho, Meyer 
(2001), incluso señala que, el bagaje person-
al de cada oyente permite que la experiencia 
auditiva culmine en cierto grado de afecto 
ante la interpretación escuchada. Pero, nue-
vamente, las investigaciones se quedaban en 
mostrar efectos, causas, consecuencias, etc., 
de esa relación música-psicología-emociones, 
sin especificar posibles directrices para for-
mar al alumnado desde los Conservatorios de 
Música.

No puede olvidarse que la carencia de inves-
tigaciones centradas en la didáctica, en rel-
ación con la adquisición de este tipo de habili-
dades citadas, no deja de deberse a la amplia 
y tradicionalmente extendida pedagogía imita-
tiva de los Conservatorios de Música, que ha 
sido señalada por distintos autores (Bernabé y 
Garres, 2018). Aunque, sí han podido encon-
trarse algunas propuestas didácticas centradas 
en el desarrollo de habilidades metacognitivas 
(Peral y Dubé, 2012), que de forma tangencial 
podrían considerarse próximas a lo pretendido 
y presentado en estas páginas.

técnicas que aporten beneficios emocionales 
al alumnado. Y, esta vez sí, su investigación 
está centrada en el alumnado de los Conser-
vatorios de Música.  Estaría más cercano a lo 
pretendido desde nuestra investigación, pero 
desde aquí se hablaría de habilidades perso-
nales específicas para la interpretación en pú-
blico, más allá de centrarse en el mero desa-
rrollo de la inteligencia emocional del músico.

Como se ha comentado anteriormente, las 
referencias al miedo escénico son muy nume-
rosas (Dalia, 2004; Dalia y Pozo, 2006), lo 
que ha permitido ir dando forma a un nuevo 
campo de interés para el área musical en clara 
relación con el área psicológica. Derivado de 
esta amistad interdisciplinar, se han publicado 
multitud de Tesis Doctorales en relación con 
la inteligencia emocional y la Música en las 
Enseñanzas Artísticas: por ejemplo, Berrocal 
y Pacheco (2004), Galindo (2005) o Salmurri 
(2004). La relativa o aparente facilidad para 
publicar en esta línea, viene debida a la estre-
cha relación entre Música y emoción señalada 
por autores como Koelsch (2012).

Revisión teórica sobre habilidades 
personales
Cuando se habla de habilidades en relación 
con la Música, se tiende a pensar en ellas 
como referidas a la mayor o menor facilidad 
o predisposición a la interpretación musical, 
en la línea del talento o de la práctica dia-
ria (Malbrán, 2003); o bien referidas a la au-
dición (Shifres y Holguín, 2015); o, incluso, a 
nivel específico musical (Sebastiani y Malbrán, 
2003). Sin embargo, desde esta investigación, 
se pretende conducir el concepto hacia aquel-
las cualidades que debe trabajar el intérprete 
para enfrentarse al público.

Entre los principales autores que han investiga-
do sobre habilidades personales en el ámbito 
formativo-profesional de la Música, destaca 
Conangla (2004), quien define una serie de 
habilidades que deben estar en posesión del 
intérprete a la hora de enfrentarse al público: 
el autoconocimiento, el autocontrol, la au-
tomotivación y la empatía. Estas habilidades 
han sido tomadas como punto de partida para 
conformar las pautas didácticas en el aula de 
Saxofón, que lleven a afrontar positivamente la 
interpretación en público.

En relación con estas habilidades, Vera, Can-
tos y Arrebola (2012) consideran que el auto-
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Ramos (2009) y Bernad (2015), centrados en 
las habilidades personales de los intérpretes 
desde un enfoque próximo al de la inteligen-
cia emocional, más psicológico que didáctico 
musical.

Figura 2. Respuestas alumnado pregunta 2 
(Fuente: elaboración propia)

En segundo lugar, a nivel cualitativo, se han 
podido extraer interesantes datos de las infor-
maciones facilitadas en las entrevistas al profe-
sorado y alumnado. Centrémonos en los datos 
obtenidos en las entrevistas al alumnado, en 
aras de justificar los datos cuantitativos co-
mentados en las Figuras 1 y 2.

Respecto a la primera pregunta planteada, 
¿Consideras que sabes gestionar tus emocio-
nes cuando interpretas en público?, el alum-
nado señaló una importante distinción, pero 
que realmente no debería habérsela plantea-
do: el número de público y el espacio don-
de se realice la interpretación pública. En este 
sentido, la Estudiante 1 señaló que “[…] si es 
para un público reducido y no es un concierto 
importante, normalmente lo gestiono mejor”. 
Autores como Bernabé y Garres (2018) han 
propuesto actividades de público graduado 
para hacer frente a este tipo de problemáticas 
desde el aula de Clarinete, que bien podrían 
aplicarse en cualquier aula instrumental.

Una estudiante llegó a señalar que “Está muy 
de moda la educación emocional […] reco-
nozco que a los alumnos nos interesaría mu-
cho poder desarrollarla” (Estudiante 5). Aquí 
estaba mostrando que el profesorado no pare-
cía interesarse en esta temática “tan de moda” 
en las aulas actuales, pero que no parece ha-
ber terminado de asentarse en la parte prácti-
ca de la enseñanza instrumental.

Entrevistas al profesorado 
y al alumnado
Los datos se han dividido en cuantitativos 
y cualitativos. En primer lugar, a nivel cuan-
titativo, de entre las encuestas realizadas al 
alumnado participante (40 estudiantes de 
Conservatorio de Música de Grado profesion-
al), se extrae que el 90% sí tiene problemas 
para gestionar sus emociones durante la 
interpretación en público, frente al 10% que no 
tiene. Asimismo, también se extrae que, el 80% 
de los encuestados cree que no se les prepa-
ra en el Conservatorio Profesional de Música 
para afrontar con éxito la gestión y control de 
las emociones durante la interpretación en 
público, frente al 10% que opina que se les 
prepara de forma regular y un 10% que afirma 
que sí se les prepara.

Figura 1. Respuestas alumnado pregunta 1 
(Fuente: elaboración propia)

Por tanto, una vez realizadas las encuestas y 
publicados los resultados, se deduce que sí 
que hay problemas para gestionar las emocio-
nes durante la interpretación en público y que 
el control de las emociones durante el mismo 
ayudaría a garantizar un mayor éxito inter-
pretativo, tal como afirman Moreno (2003), 
Albornoz (2009), Meyer (2001), entre otros. 
Asimismo, una gran parte de los encuesta-
dos, tanto alumnado como profesorado, cree 
que no se les prepara para gestionar dichas 
emociones, tal y como afirman investigadores 
como Berrocal y Pacheco (2004) y Conangla 
(2004).

Esto evidencia la falta de una metodología que 
ayude al desarrollo de estas habilidades des-
de el aula instrumental específica como medio 
de mejorar la interpretación en público, en la 
línea de lo argumentado por Balsera (2005), 
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alumnado sabe gestionar sus emociones cuan-
do interpreta en público? y ¿Qué aspectos re-
levantes cree que debería trabajar el alumnado 
para garantizar una buena interpretación mu-
sical en público? ¿Cree que es suficiente estu-
diar únicamente la partitura, o son relevantes 
también otros factores? Esta última pregunta, 
subdividida en dos, permitió conocer posibles 
factores que consideraban que debían traba-
jarse o que, directamente, ya estaban traba-
jando. Sobre esto último, los datos aportados 
por el alumnado ya iban a mostrar la fiabilidad 
de unas u otras informaciones.

En cuanto a la primera pregunta, en su mayo-
ría, el profesorado señaló que: “En la mayoría 
de los casos detecto ciertos problemas […]” 
(Docente 1), “En general, observo una tenden-
cia a la negatividad de los pensamientos […]” 
(Docente 2) y “Gestionar no, a veces algunos 
se toman mejor las cosas y otros peor […]” 
(Docente 6). Salvo el Docente 4, que indicó 
que “Encuentro de todo, hay quien sí que es 
capaz de llevar una actitud positiva y normal-
mente progresa […].

Es digna de destacar la valoración positiva de 
la implicación del alumnado en su propio de-
sarrollo interpretativo en público: “Considero 
que muchos de ellos ponen todo su empeño 
y se esfuerzan en intentar mejorar siempre su 
interpretación en público […]” (Docente 3). Así 
como merece especial mención el Docente 5, 
que hace cierta autocrítica respecto a las impli-
caciones de su enfoque didáctico en la gestión 
emocional ante la interpretación en público: 
“[…] siempre nos fijamos en la interpretación, 
en los detalles técnicos y pocas veces nos pa-
ramos a pensar en las emociones producidas 
por el intérprete […]”. El siguiente paso sería, 
entre la motivación del alumnado y la autocríti-
ca, la promoción y el desarrollo de propuestas 
didácticas que pudieran desarrollarse durante 
la clase instrumental, en aras de garantizar la 
eliminación de términos que ha nombrado el 
profesorado y que tienden a asociarse con la 
interpretación en público: “[…] se frustra […]” 
(Docente 4), “[…] negatividad […], miedo a 
las críticas […]” (Docente 2) y “[…] miedo a 
fallar, temor a no cumplir las expectativas…” 
(Docente 1). De este modo, quedarían justifi-
cados los datos concernientes a la Figura 1 del 
alumnado.

Si atendemos a la información derivada de 
la pregunta dos, se obtuvieron los siguientes 
datos de interés. El Docente 1 señaló como 

Fueron muchos los estudiantes que señalaron 
la frustración (Estudiante 6), la presión (Estu-
diante 4) y la dificultad de superación de los 
problemas (Estudiante 3). Todos estos pueden 
considerarse conceptos clave que vendrían a 
explicar por qué la Figura 1 muestra ese re-
sultado. El alumnado entrevistado se veía in-
capaz de enfrentarse positivamente a la inter-
pretación y, en aquellos casos que señalaron 
que sí podrían hacerlo, siempre incluían algún 
comentario que matizaría su consideración: 
“[…] viene condicionado por mi actitud y pre-
disposición con la que asumo un concierto” 
(Estudiante 2).

Y, en cuanto a la segunda pregunta al alum-
nado, ¿Crees que es suficiente estudiar única-
mente la partitura, o son relevantes también 
otros factores?, podría considerarse que sería 
la más indicada para reorientar las clases de 
Saxofón, justo en la línea de lo pretendido con 
esta investigación. Así pues, en las respuestas 
del alumnado se observaba cierta ambigüe-
dad que venía a contradecir la claridad del 
porcentaje negativo de la Figura 2. Destaque-
mos algunas de las opiniones vertidas: “[…] 
nos centramos casi siempre en el estudio de 
la partitura, no entramos en profundidad con 
otras cuestiones con el profesor” (Estudiante 1) 
o “[…] prácticamente en las clases no se entra 
en mucho detalle acerca de otras cuestiones” 
(Estudiante 3).

Aunque otros estudiantes tenían claro que “[…] 
la partitura no lo es todo” (Estudiante 2), eran 
conscientes de que el profesorado veía más 
relevante la práctica técnica específica, bien 
por el límite temporal, bien porque no conta-
ban con recursos pedagógicos para ello. Sin 
embargo, solo el estudiante 5 indicó qué sería 
necesario trabajar: “[…] la concentración, la 
seguridad en uno mismo, saber disfrutar de lo 
que haces”.

De especial relevancia fue la opinión de la Es-
tudiante 4: “Es imprescindible también abor-
dar otras cuestiones, el problema es cómo ha-
cerlo, porque no tenemos ninguna guía […]”. 
Aquí puede observarse cómo el alumnado no 
es que se planteara qué debía hacer el docen-
te, sino que parecía considerar que eran ellos, 
por su cuenta y riesgo, quienes debían prepa-
rarse de forma autodidacta.

Así, llegamos a los datos obtenidos de las 
entrevistas al profesorado. Se les plantearon 
las siguientes cuestiones: ¿Considera que su 

RAÚL LLEDÓ VALOR 
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parte muy importante de todo este proceso 
formativo, ya que se ha podido deducir de 
las entrevistas que el alumnado necesita ex-
presarse para comprender mejor qué le su-
cede ante la interpretación. Necesitan sen-
tirse motivados primero (García y Giménez, 
2010), esto como paso inicial para poder 
“querer” enfrentarse a sus miedos.

3. Autocontrol: mediante audiciones en el aula 
con estudiantes, se preguntará al alumnado 
qué tipo de reacciones siente ante esta situa-
ción. Con este tipo de ejercicios, el alumna-
do no solo aprende a controlar sus propias 
reacciones gracias al autoconocimiento de 
estas, sino que esto le lleva a poder mejorar 
su propio autoconcepto al sentirse capa-
citado para gestionarse a sí mismo. Auto-
controlarse no es reprimirse a uno mismo, 
negarse los propios sentimientos (Morán, 
2009), sino aprender a controlarlos para 
que no repercutan negativamente en nues-
tra actuación. Y, ante esto, solo trabajando 
desde la verbalización y la exteriorización se 
podrá conseguir el éxito interpretativo.

4. Empatía: el conocimiento de los sentimien-
tos “del otro” puede aportar grandes be-
neficios a la propia interpretación. En este 
sentido, trabajar los propios miedos desde 
la observación de la actuación ajena puede 
ser gratamente positivo para el alumnado; 
puesto que, así, se es más consciente de 
errores que quizá podrían estarse cometien-
do, podemos aprender posibles soluciones 
a nuestras propias dificultades interpretati-
vas… Por eso es tan importante observar y 
reflexionar positiva y conjuntamente sobre 
las actuaciones ajenas.

Conclusiones
La principal aportación de esta investigación, 
atendiendo al objetivo inicialmente planteado, 
es mostrar lo necesario de implementar una 
metodología orientada a mejorar la interpreta-
ción en público desde el trabajo de las habili-
dades personales e instrumentales que se han 
considerado imprescindibles. Esto último ha 
venido determinado por el estudio de campo 
realizado con alumnado y profesorado, fuentes 
directas para el estudio de la formación didác-
tica instrumental que tan poco ocupa el campo 
investigador en nuestro país. Al menos así ha 
podido deducirse tras la revisión bibliográfica 
realizada, que ha dado muestras de la escasez 
bibliográfica en relación con la didáctica en 

aspecto más esencial para la interpretación el 
hecho de contar con confianza en sí mismos, 
los Docente 3 y 5 indicaron la actitud, el Do-
cente 4 señaló que “[…] la clave está en salir a 
disfrutar […]”, mientras que el Docente 6 insis-
tió en la experiencia como aspecto clave.

Aunque, algunos de los participantes no apor-
taron información clara, limitándose a señalar 
que “[…] el problema es que es una tarea real-
mente compleja, ya que, son muchos factores 
los que intervienen en el proceso de aprendi-
zaje musical, y como profesores, no podemos 
abordar todos los problemas” (Docente 2). 
Aquí quedaría perfectamente demostrada la 
información aportada por el alumnado relativa 
a que no abordaban nada más que aspectos 
técnicos en el aula instrumental de Saxofón. 
Por eso, se hace tan significativo investigar en 
aplicaciones didácticas, en nuevas propuestas 
metodológicas que lleven a eliminar este tipo 
de situaciones.

Propuestas didácticas para el aula de 
Saxofón
Respecto a la revisión de la literatura centra-
da en posibles propuestas existentes relacio-
nadas con lo anteriormente mencionado, se 
cuenta con algunas muy escuetas y en la línea 
de las habilidades personales planteadas por 
Conangla (2004), en este caso, para el aula 
de Saxofón (Lledó, 2016) que es la que ocupa 
nuestra atención:

1. Autoconcepto: promoción de la reflexión 
sobre su visión con el instrumento en sus 
distintas posiciones. A partir de esta, se po-
drá iniciar una conversación sobre sus con-
sideraciones sobre la visión de sus iguales 
respecto a él mismo como forma de inda-
gar más en su imagen de sí mismo.

2. Automotivación: ejercicios de interpretación 
en pie (supone cierta dificultad que no sur-
ge cuando se toca sentado) y con distintos 
instrumentos de la familia del Saxofón sin 
calentamiento previo (por ejemplo, Tenor 
o Barítono precisan de mayor tiempo de 
calentamiento por la potencia pulmonar 
implícita determinada por la propia “fisio-
logía” del instrumento). Se trataría de tra-
bajar todo esto de forma que se pudiese 
ir comentando cómo se sienten ante estas 
frustraciones y cómo consideran que pue-
den enfrentarse a ellas, qué tipo de solucio-
nes podrían darles. La verbalización es una 
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Las consideraciones del profesorado y del 
alumnado entrevistado, han mostrado cómo 
estos últimos podrían mejorar sus interpreta-
ciones públicas si contasen con momentos es-
pecíficos durante el desarrollo de sus clases. 
Solo así podrán adquirir y/o desarrollar una 
serie de habilidades personales que los lleven 
a controlar y gestionar sus emociones duran-
te la interpretación en público, posibilitándose 
así un mayor éxito durante la actuación. Solo 
sistematizando metodológicamente y de forma 
novedosa, alejándose de la tradicional peda-
gogía imitativa, se podrán obtener resultados 
positivos ante la eliminación o disminución de 
la ansiedad y el miedo escénicos. De las pa-
labras del alumnado puede deducirse que sus 
problemas ante la interpretación en público 
pueden deberse a carencias durante su pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje instrumental; 
aunque, la legislación de las enseñanzas de 
Música incluya referencias a la práctica de 
actuaciones en público para ir habituando al 
alumnado a su futuro profesional, no siempre 
se corresponden con adecuadas prácticas pre-
vias en el aula para capacitarlos ante la ac-
tuación.

Con esta investigación, que ha ofrecido una 
triangulación de la información bibliográfica 
con la obtenida entre el profesorado y el alum-
nado, se ha pretendido esbozar unas breves 
pautas finales que lleven a reorientar el proce-
so formativo en el aula de Saxofón. Solo así el 
alumnado de esta especialidad podrá obtener 
cierto control sobre sus emociones más nega-
tivas, que son las que terminan llevándole a 
desarrollar miedo ante la actuación en públi-
co. Las ideas de Goleman (1999) relaciona-
das con la inteligencia musical, así como con 
la inteligencia emocional (Morcillo, 2014), 
serán fundamentales para canalizar y dirigir 
las emociones del estudiantado, todo en aras 
de conseguir un autoconocimiento emocional 
que lleve a garantizar la gestión emocional, 
una vez conseguida la identificación de dichas 
emociones que supondría, a su vez, un reco-
nocimiento del propio estado emocional.

Sintetizando, solo desde la formación del 
alumnado en el aula reglada se podrá iniciar 
el camino del cambio hacia un músico prepa-
rado para la interpretación en público.
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The ludic factor is one of the basic premises of the educational methods which changed music teaching 
since the beginning of the 20th century. All the methodological contributions that have been successful 
in recent times have emphasized, in one way or another, this element. The article addresses the an-
tecedents of this tendency around the game in the method of Zoltán Kodály, to argue that, in its day, 
ludicity had a sense of rupture with previous models but that, at present, this element requires a new 
point of view. 

The ludic approaches are rooted in generalist models that, in turn, had as references the ideas, among 
others, of Rousseau, Pestalozzi or Froebel. In music pedagogy, a progressive adoption of some of the 
notions of these pioneers can be traced from Chevais, Jaques-Dalcroze or Montessori, which sup-
porting this new educational philosophy. The analysis of some reflections about Kodály will serve to 
highlight, on the one hand, its past value and, on the other hand, the need to accommodate it to the 
school of the present. Consequently, it is discussed the possibility of ludic adaptation of the pedagogical 
strategies outlined by the Hungarian pedagogue in current educational contexts. In this sense, ways 
of adjusting the criteria of gamification to traditional playfulness are proposed, exploring possibilities 
based on teacher training.

El factor lúdico es una de las premisas básicas de los métodos educativos que cambiaron la enseñanza 
musical desde principios del siglo XX. La práctica totalidad de las aportaciones metodológicas que 
han tenido éxito en los últimos tiempos han enfatizado, de uno u otro modo, este elemento. El artículo 
aborda los antecedentes de esta tendencia al juego en el método de Zoltán Kodály, para argumentar 
que, en su día, la ludicidad tuvo un sentido de ruptura con los modelos anteriores pero que, en el 
presente, este elemento precisa una nueva mirada. 

Los planteamientos lúdicos hunden sus raíces en modelos generalistas que, a su vez, tuvieron como 
referentes las ideas, entre otros, de Rousseau, Pestalozzi o Froebel. En la pedagogía musical se puede 
trazar una progresiva adopción de algunas de las nociones de estos pioneros, con Chevais, Jaques-
-Dalcroze o Montessori amparando esta nueva filosofía educativa.  Analizar algunas de las reflexio-
nes en torno a lo lúdico en Kodály servirá para poner de manifiesto el valor que tuvo en su día y la 
necesidad de acomodación a la escuela del presente. Consecuentemente, se discute la posibilidad 
de adaptación lúdica de las estrategias pedagógicas delineadas por el pedagogo húngaro en los 
actuales contextos educativos. En este sentido, se plantean formas de ajustar los criterios propios de 
la gamificación a la tradicional ludicidad, explorando posibilidades que pasan, principalmente, por la 
capacitación de los docentes.

abstract
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INTRODUCCIÓN
Este artículo plantea el asentamiento y proyec-
ción del concepto de ludicidad en uno de los 
principales métodos pedagógico musicales, el 
creado por Zoltán Kodály (1882–1967). Ello, 
de entrada, supone contradicciones que he-
mos de señalar, ya que, aunque el músico y 
pedagogo húngaro no se refiriera a sus ense-
ñanzas como método en sí (Benedict, 2009), 
son tantas las derivaciones de sus prácticas 
en torno a una regla pautada –un modelo–, 
que habremos de describir el conjunto de sus 
planteamientos de esta manera. Por otro lado, 
se asume con naturalidad el concepto de ludi-
cidad para describir el aprendizaje conectado 
con elementos derivados del juego cuando el 
propio término, a pesar de su generalización, 
no está recogido en el Diccionario de la Len-
gua. Por tanto, entre las aristas que trataremos 
de desentrañar a lo largo del texto, remarca-
mos que tanto el “método” como la “ludici-
dad” serán expresiones utilizadas por conve-
niencia.

La primera circunstancia a resaltar es que un 
número significativo de referencias en torno a 
la educación enfatizan la importancia del acer-
camiento a lo lúdico, con el fin de conducir al 
alumnado a experiencias y hábitos explorato-
rios encaminados hacia conocimientos con-
cretos (Galvis Panqueva, 1998). Dichas ideas 
se fundamentan en la fortaleza de la sociedad 
del conocimiento para facilitar aprendizajes 
integrados y consolidados (Moreira, 2012), 
gracias a procedimientos basados en metodo-
logías lúdicas.

Además, en lo que atañe al ámbito musical, 
estas premisas ahondan en dos elementos cen-
trales: el desarrollo de la competencia emo-
cional (De Moya Martínez, Hernández Bravo y 
Hernández Bravo, 2009) y, lo que resulta más 
esclarecedor para nuestros intereses, el diseño 
de los métodos de enseñanza (Alcázar, 2010; 
De Souza Siufi y Pires Cabrera Berg, 2020). 

En relación a la última idea, se constata que 
no es tan frecuente hallar ejemplos específi-
cos del desarrollo de estos métodos a partir 
de actividades concretas, sino que, más bien, 
suele ser argüido el mantra del elemento lúdi-
co como panorama general en torno al cual se 
cimientan estas aproximaciones pedagógicas, 
sin una mayor concreción. En el entendimien-
to generalizado de que los estudiantes han de 
cumplir con las contingencias de un método 
concreto para acceder a los beneficios que 

promete, la bandera de la ludicidad suele ser 
blandida sin concreción como emblema capa-
citador y resorte de fascinación. Esta laxitud, en 
la actualidad, ha derivado en una adaptación 
de los métodos pedagógicos clásicos, que han 
acabado por generar una praxis mixta en la 
aplicación del enfoque lúdico a la enseñanza 
reglada (Montoya-Rubio, 2017), si bien, como 
señalamos, dicha acomodación no siempre es 
fruto de la reflexión en torno a los modelos que 
se enseñan, sino de una reiteración discursiva. 

De esta forma, todos los criterios metodológi-
cos –en la terminología de Hemsy de Gainza, 
(2004)– desde los métodos activos (Chevais, 
Jaques-Dalcroze, Willems, Martenot) pasando 
por los instrumentales (Orff, Kodály, Suzuki) y 
llegando a los creativos (Paynter, Murray Scha-
fer) compartirían de manera homogénea el 
talante lúdico, lo cual omite una serie de ma-
tizaciones muy particulares ligadas al origen y 
desarrollo de cada uno de ellos. Así, los diver-
sos criterios de actuación, aunque alberguen 
ciertas similitudes, no responden a un mismo 
patrón. De ahí el interés por delinear algunos 
de los aspectos básicos en torno a uno de los 
principales activos metodológicos de la escue-
la actual, el alumbrado por Zoltán Kodály.

Por consiguiente, el principal objetivo que se 
plantea este artículo es el de extraer antece-
dentes relevantes del concepto de ludicidad 
que sirvieran a Kodály como corolario sobre 
el cual plantear sus propias propuestas prác-
ticas, y reorientar estas premisas a la escuela 
actual, ya que las ideadas en origen carecen 
de sentido completo hoy en día, por los cam-
bios sociales sobrevenidos tras décadas de im-
plementación del método. Ello nos invitará a 
plantearnos las premisas lúdicas sobre las que 
se cimentaban los tradicionales movimientos 
de renovación escolar, especialmente en su 
orientación hacia la pedagogía musical. Igual-
mente, serán objeto de análisis las prácticas 
específicas del modelo del pedagogo húngaro 
y las posibilidades de futuro que se atisben en 
su reformulación, a partir de su ligazón con 
nuevos métodos y recursos.

HUELLAS DEL ENFOQUE LÚDICO
Si, como hemos señalado en las líneas prece-
dentes, existe tendencia a asumir sin excesiva 
reflexión la asimilación de un enfoque lúdico 
en torno a los métodos musicales que surgie-
ron durante el siglo XX, es posible argumentar, 
como señala Benedict (2009) que, en realidad, 
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el funcionamiento psicológico infantil, siendo 
para él el primero en fundamentar sus tesis mu-
sicales en la acción, no tanto en la recepción 
pasiva. De esta forma el paso de lo teórico a 
lo sensitivo puede ser visto, más allá de un cri-
terio operativo, como un indicio de la embrio-
naria predisposición a la ludicidad, que alcan-
zaría cotas más nítidas poco después. Así, es 
Jaques–Dalcroze quien ha de ser reconocido 
como uno de los pedagogos incardinados de 
manera directa con la educación musical que 
observó prematuramente las virtudes de esta 
manera de proceder. Como indica un testimo-
nio directo:

Tuve la suerte de participar en la primera lección 
de Eurhythmics que tuvo lugar. Fue en julio de 
1903, en el escenario de la gran sala del Con-
servatorio de Ginebra, con los alumnos de las 
clases con la que Jaques-Dalcroze empezó su ca-
rrera pedagógica. Un día, cuando llegamos para 
una lección ‘Monsieur Jaques’ nos pidió que 
dejásemos nuestros pupitres y nos reuniéramos 
alrededor del piano. Para nuestro desconcierto 
nos hizo marchar, correr y saltar y finalmente dijo: 
Hay algo que vale la pena encontrar en eso y 
lo voy a buscar. Durante las vacaciones desa-
rrolló su primer sistema de Eurhythmics y en el 
otoño comenzó la enseñanza del mismo. Fue el 
comienzo de una maravillosa aventura (Martin, 
1955, pp. 225-226).

Es de imaginar la estupefacción de un alum-
nado acostumbrado a la rígida norma de la 
enseñanza musical tradicional, basada en la 
reiteración, cuando se les pidió expresividad y 
respuesta emocional a los sonidos. En el pro-
pio desglose metodológico se abordan claves 
que ilustran el devenir de los planteamientos 
de Jaques-Dalcroze y su probado éxito a través 
de actividades ligadas al aprendizaje musical, 
pero también al disfrute por el juego. En este 
sentido, el profesor Sadler, quien introdujo su 
manual de referencia, describía cómo, tras 
testarse las actividades, estas eran sumamente 
interesantes para el aprendizaje musical de 
los jóvenes, pero, al mismo tiempo que se 
atendía a sus necesidades educativas, se podía 
observar “el placer con el que tomaban parte 
de los ejercicios” (Sadler, 1913, p. 14). 

Respecto al énfasis de María Montessori en 
torno al atractivo de la actividad educativa 
subrayamos procedimientos concretos trans-
mitidos de primera mano por Sherwin-Bailey 

se busque legitimación a estos modelos a través 
de personalidades pasadas, tales como Rous-
seau (1712–1778), Pestalozzi (1746–1827) 
o Froebel (1782–1852), garantes del cambio 
educativo. Ciertamente, en ellos se hallan al-
gunas de las primeras claves interpretativas en 
torno al modo de alentar a los niños menos 
estimulados hacia la educación, de forma que 
sean un buen repositorio de intenciones para 
posteriores planteamientos pedagógicos:

No imagino cosa ninguna que con un poco de 
maña no se pueda hacer que gusten de ella, y 
aun con pasión los niños, sin excitar ni su vani-
dad, ni su emulación, ni sus celos. Bástanos su 
vivencia y su espíritu de imitación, especialmente 
su alegría natural, instrumento que tiene asa tan 
sólida, y que preceptor ninguno ha sabido mane-
jar. En todos los juegos en que están convencidos 
que no es más que juego, sin quejarse, y rién-
dose, sufren lo que sin eso no sufrirían sin verter 
raudales de lágrimas (Rousseau, 1821, p. 159).

Además, en estas referencias se pueden hallar 
incipientes elementos propios del viraje hacia 
un aprendizaje menos magistral y más funda-
mentado en la colaboración con los compa-
ñeros, en la influencia del saber compartido 
(Pestalozzi, 1894, p. 227) que acabará por 
conducirnos a la educación basada en la ex-
periencia del propio Dewey (1997). 

Es, por tanto, un caldo de cultivo ideal para los 
procedimientos lúdicos musicales, si bien, a 
principios del siglo pasado, existía aún otra di-
ficultad a salvar: la de la arraigada tendencia 
a la enseñanza de la música por medio de la 
repetición constante. En la superación de esta 
traba habían surgido enfoques que pretendían 
romper los rígidos corsés de los modelos en 
los que el docente poseía el control absolu-
to de lo que sucedía en sus clases. Ello, junto 
con los referentes que Kodály tomó de prácti-
cas educativas preexistentes para dotarlas de 
un nuevo vigor, puede interpretarse como un 
naciente recorrido hacia sus propios procedi-
mientos lúdicos.

En esa senda hacia la liberación metodoló-
gica juegan un importante papel algunos de 
sus contemporáneos, especialmente Émile Ja-
ques-Dalcroze (1865–1950), María Montes-
sori (1870–1952) y Maurice Chevais (1880–
1943).  Este último es señalado por Madurell 
(2010) como pionero en la preocupación por 
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niños. Sin embargo, para valorar con mayor 
claridad el elemento lúdico, es preciso tener en 
cuenta una serie de aspectos esenciales que 
apuntamos a continuación.

En primer lugar, es necesario entender que en 
Kodály confluyen las aportaciones educativas 
mencionadas previamente con su propio con-
texto vital, en el cual las reformas húngaras en 
todos los órdenes durante el primer tercio de 
siglo XX favorecían nuevos enfoques didácticos 
(Németh y Pukánszk, 2020) y que, en lo mu-
sical, esto le llevó a concebir una nueva pe-
dagogía de la música a partir de la inclusión 
de todos los habitantes (Rákai, 2017), para lo 
cual sería útil un enfoque lúdico y no tanto se-
lectivo, como era habitual en el arte musical. 
El hecho de que Kodály lograra conectar con 
las esferas gubernamentales favoreció una im-
plementación efectiva de sus planteamientos 
de generalización de la educación.

Por otro lado, las referencias que informan so-
bre el tipo de juegos originales del pedagogo 
no son específicas, a pesar de que con fre-
cuencia se haga mención a la capacidad para 
adaptar a diferentes países y lenguas sus pro-
totípicos juegos basados en dos o tres sonidos 
cantados (Chosky, 1974). Algunas de las re-
señas actuales nos remiten a elementos tradi-
cionales (especialmente indicados para las pri-
meras edades), como son las rimas de conteo, 
los juegos en corro, las canciones infantiles y 
de cuna, los juegos de saltar la cuerda o los de 
actuación, elección y persecución (Houlahan y 
Tacka, 2015), lo cual no acaba por configurar 
un corpus específico a modo de protocolo de 
actuación para todos los niveles escolares.

Además, en las principales aportaciones que se 
hacen de los fundamentos del pedagogo hún-
garo no se destaca la ludicidad como medio 
de acceso al aprendizaje musical, sino que la 
relación es la inversa. De esta forma, el disfru-
te se manifiesta como resultado del acceso a 
parámetros musicales elementales, como son 
el desarrollo auditivo y vocal o el acercamiento 
a obras de gran entidad (Sheridan, 2019). De 
acuerdo con esta premisa “si los niños hacen 
música con su maestro y gozan haciéndolo, la 
actitud esencial para el aprendizaje posterior 
ha sido establecida” (Zuleta Jaramillo, 2008, 
p. 36). Por tanto, los juegos rítmicos y vocales, 
en origen, se idean desde máximas propias del 
método –como el uso de la música popular– 
(Lukács y Honbolygó, 2019), con lo cual no se 
partiría del contexto lúdico para la inclusión 

(1915): el llamado “juego del silencio”, en el 
cual la introspección se entiende como un pro-
ceso de construcción activa, no de calma sin 
más; los juegos rítmicos (“juegos con sillas”); 
los juegos de movimientos con instrumentos 
accesorios; o los juegos de respuesta a las no-
tas del piano, arremolinándose en círculo al 
son de la música (extremadamente próximos a 
los presentados en las líneas precedentes por 
el propio Jaques-Dalcroze).

Resulta importante señalar que, en los textos 
apuntados, existe una constante propia del 
momento histórico en que surgieron: la tem-
prana edad de los niños a los que involucran 
en prácticas como las descritas, dejando fuera 
de ellas gran parte del alumnado que hoy en 
día integra la enseñanza obligatoria. Ello será 
algo que, en cierta medida, seguirá vigente en 
las nuevas actuaciones que irán poblando las 
praxis educativas musicales, no solo propias 
de Kodály, sino también de otros referentes 
como Orff o Willems.

CLAVES DE LA LUDICIDAD EN 
TORNO A ZOLTÁN KODÁLY
No es novedoso aseverar que entre los mé-
todos más utilizados en las aulas de todo el 
mundo destaca poderosamente el generaliza-
do por Zoltán Kodály, el cual, a grandes ras-
gos, destacó por la preponderancia del canto 
como eje de actuación pedagógica a través 
del uso del folklore. Sin embargo, también es 
de ensalzar el hecho de que supo rescatar ele-
mentos metodológicos ajenos e insuflarles un 
nuevo vigor. La quironimia o fononimia y la 
solmisación son ejemplos ya comentados. Con 
todo, el elemento que embebió capilarmente 
toda su praxis –el factor lúdico aplicado a la 
enseñanza de la música– también es produc-
to, como ha sido expuesto en el recorrido del 
apartado anterior, de préstamos bien encau-
zados.

En este sentido, es común enfatizar cómo su 
método tomó cuerpo una vez visitó Inglaterra y 
entró en contacto con el trabajo de Sarah Glo-
ver y John Curwen (Breuer, 1982; See e Ibbot-
son, 2018), a través de lo cual los juegos mu-
sicales basados en el canto y la experiencia se 
revelaron como baluartes de educación globa-
lizada sin necesidad de implementar comple-
jos artilugios en forma de recursos. Desde ese 
momento, los esfuerzos de Kodály se centraron 
en pautar procedimientos que guardasen ló-
gica interna e involucrasen activamente a los 
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y, consecuentemente, es labor de los docentes 
estructurar los parámetros básicos del método 
a partir de estrategias que inviten al alumnado 
a participar de ellas sin generar las reticencias 
señaladas con anterioridad.

DE LA LUDICIDAD A LA 
GAMIFICACIÓN
Hoy en día, de manera general, es común en-
focar propuestas didácticas desde la ludicidad, 
habiéndose encaminado el término, por las 
derivaciones que ha implicado y sus ramifica-
ciones, a otro concepto distinto como es el de 
gamificación (Teixes, 2014). Como elemento 
de motivación y garante de éxito educativo, se 
trata de un modelo diferente al apuntado en 
los métodos clásicos, lo cual es consecuencia 
lógica de la evolución de las teorías en torno a 
la didáctica y de la adaptación a los contextos 
educativos actuales (Arís Redó y Orcos, 2018). 
En este sentido, la gamificación puede enten-
derse como mejora en los procesos formativos 
(Dias Avanço y Milton de Lima, 2020) a través 
de la inserción de dinámicas que parten del 
juego (más o menos cercano a las TIC) con 
la intencionalidad doble de alcanzar múltiples 
conocimientos a través de la práctica y, a la 
vez, de motivar y comprometer en su propio 
aprendizaje al alumnado (Pesek, Suhadolnik, 
Šavli y Marolt, 2020).

A pesar de la distancia temporal, el origen de 
los planteamientos de Kodály y los procesos de 
gamificación comparten algunas claves inter-
pretativas. En primer lugar, si la gamificación 
implica un acercamiento en el ámbito edu-
cativo reglado de aspectos provenientes del 
juego como actividad extracurricular (Almonte 
Moreno y Bravo Agapito, 2016), no es desca-
bellado pensar que la propia introducción de 
melodías populares a un contexto educativo 
formal supusiera en su momento un proceso 
de innovación similar. Es cierto que ello, per 
se, no nos remite a la generación de un plan 
pedagógico global en torno al juego, pero sí 
establece un paralelismo a explotar. Un segun-
do punto de encuentro es la concepción de la 
gamificación como proceso (Werbach, 2014). 
La idea de que el verdadero avance pedagó-
gico radica en el continuo educativo musical 
y no tanto en el resultado final es una cons-
tante en la práctica totalidad de los modelos 
más exitosos surgidos durante el siglo XX. En 
este extremo, el enfoque de Kodály muestra, 
al igual que los desarrollos de gamificación, 
una modernidad acorde con su tiempo. Ade-

de actividades con objetivos concretos, sino al 
contrario.

Otros aspectos esenciales para la compren-
sión del factor lúdico en Kodály los proporcio-
na DeVries (2001), en su acercamiento a la 
reconsideración del método por medio de su 
propia práctica y entrevistas a docentes encar-
gados de ejecutarlo. Entre sus aportaciones, 
el autor constata la imposibilidad de desarro-
llar todos y cada uno de los planteamientos 
tal cual fueron concebidos. Además, los jue-
gos musicales, en gran medida vinculados a 
canciones infantiles, muestran su efectividad 
solamente en las etapas iniciales, por lo que 
requieren una reconceptualización en su abor-
daje en otras edades. Para DeVries, es capital 
que se consiga un modo más accesible para el 
conjunto del alumnado, ya que de lo contrario 
se llegaría a un callejón sin salida, al cual se 
accedería por la irrealidad de los postulados 
originales en su encaje en la enseñanza del 
presente. Sin embargo, lo más significativo de 
su aportación para nuestros intereses radica 
en el plano lúdico: su propia experiencia como 
alumno en la década de los setenta del siglo 
pasado se resume en la reiteración de can-
ciones de corte similar, sobre las que se eje-
cutaban todo tipo de palmeos y se ayudaban 
de elementos fononimicos. Todo ello, según 
su propia experiencia, era enriquecedor para 
el docente, pero no tanto para el discente. Se 
constata, por tanto, que la herramienta es al-
tamente efectiva cuando el camino por el que 
se hace transitar al alumnado es el adecuado.

Por consiguiente, la idea del juego musical 
asociado casi con exclusividad al canto y ve-
hiculado hacia las primeras edades, deja fue-
ra del hecho lúdico otra serie de parámetros 
que pueden ser trabajados desde esta óptica, 
si bien con un necesario reajuste acorde con 
los tiempos. En este punto, se remarca que las 
propuestas para dicha actualización existen 
(Lee, Huang y Lien, 2012), aunque su reper-
cusión no sea masiva. Por tanto, es precisa-
mente en las aplicaciones a pie de aula donde 
se pueden gestionar juegos que se basen en 
los parámetros venidos de Kodály, especial-
mente porque está demostrada la eficacia de 
los recursos didácticos procedentes de estos 
criterios metodológicos para la pedagogía 
musical general (Bond y Bond, 2010), la en-
señanza instrumental (Khor, Chan y Roslan, 
2016), los procesos educativos extramusicales 
(Wolff, 2004) o las necesidades educativas es-
peciales (Chiengchana y Trakarnrung, 2014) 
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tudiante (Caruso, Di Mascio y Pennese, 2019). 
De hecho, si el aprovechamiento de la visión 
del mundo del alumno ha de ser una máxi-
ma, reconducir las habilidades tecnológicas 
de manera eficaz se tornará en un acierto sin 
paliativos (Prensky, 2001).

Conscientes de que la transferencia de conoci-
mientos al campo educativo no puede descan-
sar en recetas que volteen de manera inmedia-
ta las prácticas a pie de aula (Perines, 2018), 
esbozamos una serie de contingencias necesa-
rias para establecer puntos de unión entre el 
paradigma de la gamificación y los métodos 
derivados de Kodály, los cuales habrán de:

• Adaptarse a los estándares basados en 
progresos y consecuciones de retos. Dado 
que la gamificación no se concibe como 
una metodología concreta sino como apo-
yo a otras, se precisa, como labor docente, 
el trabajo de mediación desde el método 
hacia los criterios de desarrollo de las se-
cuencias gamificadas. La generación de las 
historias, componentes o tareas propias de 
estos enfoques han de ser propiciadas por 
el profesorado con el ánimo de explotar 
los beneficios metodológicos ya conocidos 
e implementarlos por medio del proceso.

• Ejercer como guía de enseñanza a través 
de los planteamientos desarrollados con 
anterioridad, pero dejando abierta la posi-
bilidad a variaciones significativas durante 
el devenir educativo. Así, tal como Schafer 
(1975, p. 14) recomendaba para la peda-
gogía musical, es preciso “educar al borde 
del peligro”, ya que esa incertidumbre per-
mite que la contextualidad esté por encima 
de las estrecheces metodológicas, explo-
tando el trabajo investigador por parte del 
docente para encauzar de la mejor manera 
posible el desarrollo procedimental.

• Extraer aspectos de los juegos venidos de 
entornos no lúdicos. Uno de los mayores 
problemas para la adquisición de un enfo-
que conectivo con los alumnos es partir de 
estrategias como la improvisación, el canto 
fononímico o las sílabas rítmicas para arri-
bar al juego, y no al contrario. En la época 
de saberes compartidos es necesario que 
la relación sea biunívoca, de forma que 
las aportaciones de los estudiantes o sus 
mundos sonoros se canalicen hacia prácti-
cas preexistentes de éxito. Por ello, resulta 
especialmente interesante el cruce entre las 

más, en tercer lugar, es esencial atender a la 
similitud que muestran estos enfoques con la 
generalización de la educación que propugna-
ba el método en cuestión, ya que la iniciación 
del mismo en el momento del nacimiento era 
la mejor manera de conducirnos a una educa-
ción para todos, sin excepciones (Morán Qui-
roz, 2016). En ambos casos, es fundamental 
que todo el alumnado se sienta partícipe de 
los logros que se van consiguiendo. 

Señaladas algunas coincidencias, es preciso 
remarcar que el espectro a explorar es enorme. 
Tal vez, la mayor baza, a día de hoy, sea el en-
torno TIC. De hecho, las posibilidades educa-
tivas de los juegos musicales desarrollados en 
aplicaciones tecnológicas, a pesar de no tener 
una intencionalidad educativa explícita, son ya 
un apunte de gran valor, porque poseen un 
margen amplio en la implementación en mo-
delos pedagógico musicales (Baratè, Bergomi 
y Ludovico, 2013). Se trata, pues, de abordar 
la innovación desde herramientas metodoló-
gicas que, en estos casos concretos cercanos 
al entorno cibernético, planteen desafíos a los 
alumnos, muestren recompensas, orienten ha-
cia metas accesibles, señalen unas reglas cla-
ras de actuación y, además, permitan la inte-
racción constante (Ibrahim, Rahim, Ten, Yusoff, 
Maarop, y Yaacob, 2018). Hemos de resaltar 
que este no es un planteamiento utópico. Exis-
ten casos prácticos similares en torno al uso 
imaginativo del juego, en diversas modalida-
des, en alumnos en su formación universitaria 
(Wolfe, 2020). En este sentido, propiciar que 
los futuros docentes conozcan las estrategias 
y sean capaces de aplicarlas implica acometer 
transformaciones que atañen directamente al 
futuro de una materia en constante redefini-
ción, como es la educación musical.

Por ello, se atestigua que, para propiciar la 
proximidad de los procesos de gamificación 
a los postulados de Kodály, es absolutamen-
te necesaria la participación activa y decidida 
del docente, sobre todo en la generación de 
materiales que adapten aquellos recursos que 
nos han sido legados. En el ámbito educati-
vo digital existen propuestas (Chung, 2014) 
que muestran cómo es posible explotar las ca-
racterísticas trasladables del método (en este 
caso concreto se argumenta la posibilidad de 
ajustarse a las melodías de todos los rincones 
del mundo), para la generación de juegos in-
teractivos y atractivos para el alumnado. De 
esta forma, el uso de las TIC puede resultar 
acertado como puente, en tanto en cuanto se 
cumple con el criterio de conexión con el es-
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musical, en la globalización de aprendizajes, 
en la interactividad, en el fomento de la ima-
ginación o en la actividad como axioma de 
actuación dentro de los procesos educativos. 
Sin duda, se trataba de avances en todos los 
órdenes.

Pero era preciso entender el concepto de lu-
dicidad en su momento de generación, para 
comprender las potencialidades del mismo en 
su día y cómo habría de ser valorado en el 
presente. Con Kodály y otros tantos germinó la 
semilla de la ruptura con la enseñanza musi-
cal rígida y selectiva, por lo cual una apertura 
al elemento lúdico, independientemente de su 
magnitud, representó un logro sin preceden-
tes. Hoy en día las contingencias son otras y 
la manera de abordarlas también han de va-
riar. De ello han dado fe testimonios de docen-
tes, antes alumnos vinculados al método, que 
planteaban sus dudas en torno a la ludicidad 
en algunos puntos concretos. En estos casos 
es necesario reiterar que no se halla una grieta 
en los postulados del pedagogo, sino una au-
sencia de actualización por parte del docente, 
quien no puede conformarse con conocer las 
derivaciones metodológicas, sino que, ade-
más, ha de aprovechar las potencialidades 
que ofrecen los recursos novedosos que tiene 
a su alcance para hacerlas progresar.

Dado que las virtudes del método no están en 
cuestión, tanto musicales como extramusica-
les (mejora el canto y las habilidades lectoras, 
desarrolla las capacidades motrices, facilita 
determinados procesos cognitivos, favorece 
el manejo de códigos musicales convenciona-
les…), será en los ajustes en torno a los con-
textos educativos, propiciados por los cambios 
sociales acaecidos, donde se hayan de deli-
near nuevas vías de actuación.

Es preciso que los nuevos profesores que salen 
de las universidades con la encomienda de de-
sarrollar las pedagogías clásicas sean capaces 
de conocerlas al máximo para implementar 
nuevas miradas sobre ellas. Entender la ludi-
cidad en su contexto y saber aplicarla a la es-
cuela actual es un desafío al que se responde 
desde el profundo conocimiento de dos facto-
res: los criterios metodológicos propios de los 
métodos clásicos y las tendencias actuales so-
bre el uso de activos lúdicos y la gamificación. 
Nos referimos pues a hallar modos para que, 
por ejemplo, las sílabas rítmicas sigan cum-
pliendo su función de aprehensión del ritmo, 
la improvisación genere todavía espacios para 
la creatividad o la solmisación continúe siendo 

perspectivas del alumnado y las tecnolo-
gías interactivas con los planes de estudio 
(Rovithis, Floros y Kotsira, 2018).

• Plantear objetivos específicos que involu-
cren lo emocional en general y lo musical 
en particular desde actividades sustentadas 
en la filosofía de Kodály. Ello destierra la 
idea del desarrollo lúdico al margen del 
educativo. En este sentido, si el lenguaje 
materno de los alumnos debía ser en su 
día –que no ahora (Rodríguez-Quiles y 
García, 2004, p. 6)– el canto cimentado 
en el folklore, es preciso garantizar otras 
fuentes de aprendizaje infantil en las rela-
ciones que los niños establecen, musical-
mente hablando, en estas primeras eda-
des. De esta forma, ya no solo este tipo 
de melodías será válido (existirá un nuevo 
repertorio filtrado por los medios de comu-
nicación), pero sí aspectos metodológicos 
del pedagogo húngaro.

• Minusvalorar planteamientos que se con-
ciban como juegos aislados de una inten-
cionalidad secuencial, a pesar de que se 
basen en una u otra estrategia aportada 
por el método. En este sentido, se precisa 
un ordenamiento lógico que integre la ac-
tividad en un contexto lúdico pautado, el 
cual mantenga al alumnado inmerso en un 
ambiente motivador de manera constante.

• Ampliar el rango lúdico a edades que, nor-
malmente en términos del método aborda-
do, suelan presentar mayores dificultades. 
Las estrategias de gamificación poseen la 
virtud de poder penetrar en todas las fran-
jas educativas y, como fue expuesto, el 
principal foco de las metodologías clási-
cas, por mor de su génesis y evolución, ha 
derivado en las primeras edades con ma-
yor profusión. 

CONCLUSIONES. NUEVAS MIRADAS 
AL JUEGO PARA NUEVOS TIEMPOS 
EN EDUCACIÓN MUSICAL
Ha sido argumentado que una de las mayores 
virtudes transversales del método Kodály fue su 
inclinación hacia el aprendizaje basado en el 
juego. Recogiendo el testigo de planteamien-
tos clásicos que ya esbozaban las ventajas de 
este tipo de procedimientos, el modelo alum-
bró actividades, especialmente para los niños 
más pequeños, que servían para dar respuesta 
al ideario apoyado en la vivencia del hecho 
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to das potencialidades criativas musicais 
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DeVries, P. (2001). Reevaluating com-
mon Kodály practices. Music Educa-
tors Journal, 88(3), 24-27. https://doi.
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Dewey, J. (1997). Experience and Education. 
New York: Simon and Schuster Inc.

Dias Avanço, L. y Milton de Lima, J. (2020). 
Diversity of speeches on play and edu-
cation: outlining the contemporary bulk 
of tendencies. Educaçao e pesquisa, 46, 

un elemento central en el adiestramiento del 
oído. Todo ello, sin embargo, desde la inven-
tiva docente, cuya constante actualización ha-
bría de conducir a la significatividad de cada 
uno de los materiales utilizados. Desviarse o 
distanciarse de los modelos, por venerados y 
reconocidos que sean, no ha de ser tomado 
como una irreverencia, sino como una bús-
queda de la mayor efectividad en el contexto 
actual.

En la encrucijada que supone el cambio de pa-
radigma en torno a la educación musical, de-
bido a la implementación de tecnologías cada 
vez más diversas y posibilitadoras, los métodos 
como el desarrollado por Kodály han de servir 
para aportar sus virtudes en su inclusión a es-
tos marcos innovadores. Ello, de manera con-
secuente, acabará por configurar una nueva 
mirada que potenciará los parabienes de los 
modelos preexistentes evolucionados con los 
materiales y recursos actuales, redundando en 
la constante y necesaria reformulación de la 
enseñanza musical.
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This article analyzes the work of Cuban artist Carlos Enríquez, highlighting the symbolic elements and 
the most relevant aspects of his pictorial style and his conception of the world. The illustrious and re-
volutionary of his artistic ideas allows us to link them critically with social problems of the present. The 
documents published in indexed magazines on the plastic artists of the so-called “avant-garde art” in 
Cuban painting have been quite poor and limited. In this sense, exploring the universe of Carlos Enrí-
quez’s work, emphasizing the erotic and symbolic elements that inhabit it, can contribute to the cultural 
enrichment of young Cubans, empowering themselves with a citrus vision of social reality in the that 
unfold and at the same time, recover something that seems to have been lost with the spell of globali-
zation: sensitivity in the popular narrative of eroticism and love for the national.

En este artículo se analiza la obra del artista cubano Carlos Enríquez, subrayando los elementos sim-
bólicos y los aspectos más relevantes de su estilo pictórico y de su concepción del mundo. Lo preclaro 
y revolucionario de sus ideas artísticas nos permite vincularlas de manera crítica con problemáticas 
sociales del presente. Los documentos publicados en revistas indexadas sobre los artistas plásticos 
del llamado “arte de vanguardia” en la pintura cubana, han sido bastante pobres y limitados. En 
este sentido, explorar el universo de la obra de Carlos Enríquez, haciendo hincapié en los elementos 
eróticos y simbólicos que habitan en ella, puede contribuir a que los jóvenes cubanos se enriquezcan 
culturalmente, se empoderen con una visión cítrica de la realidad social en la que se desenvuelven y al 
mismo tiempo, recobren algo que al parecer se ha ido perdiendo con el hechizo de la globalización: 
la sensibilidad en la narrativa popular del erotismo y el amor por lo nacional.

abstract
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Qué es el arte, sino el modo más corto de llegar 
al triunfo de la verdad, y de ponerla a la vez, de 

manera que perdure y centellee en las mentes y en 
los corazones. 

José Martí.

Carlos Enríquez (1900-1957), artista plástico 
cubano del siglo XX, es considerado un desta-
cado representante de la historia del arte cu-
bano, que por los albores de 1925 rompió con 
la rigurosidad del academicismo para crear un 
estilo nuevo dentro de la pintura cubana. Fue 
pintor y escritor. A pesar de haber conocido 
bien los movimientos de la pintura en Euro-
pa, se inspiró en lo rural y en los símbolos que 
componen la memoria colectiva de los cuba-
nos para crear un mundo de imágenes habi-
tado por elementos culturales nacionales. El 
erotismo inherente a sus obras se diluye con 
maestría por un vasto universo colorido, en 
una expresión rebelde que pretende aspirar a 
la provocación resistiéndose a la vulgarización, 
con constantes movimientos por una realidad 
que exacerba los problemas sociales. 

De acuerdo con los criterios de Toledo, de la 
Hoz & Castañeda (2019), la cultura cubana 
atraviesa por una pérdida de valores que lac-
era las normas de convivencia y vulgariza, en 
algunos casos por medio del arte, el erotismo 
que habita inherentemente en las creencias y 
la identidad cultural de los cubanos. Como 
antídoto a esta realidad ineluctable, rescatar 
y promover la obra de Carlos Enríquez es una 
oportunidad para navegar por un universo 
simbólico que se expande desde lo rural a lo 
histórico con mucha creatividad. Esta experi-
encia genera escenarios en los cuales las ley-
endas, lo cotidiano y los símbolos nacionales, 
se yuxtaponen o cobran vida propia, eso sí, 
con un erotismo compartido por los elementos 
que danzan entre colores y líneas para dar cu-
erpo a un escenario visual autóctono. 

La historia del arte reclama un permanente 
diálogo con las problemáticas del presente y 
mediante la apreciación valorativo-crítica de 
la obra de artistas que marcaron una época, 
podemos darle respuesta. Este ensayo se ap-
ropia de la obra de Carlos Enríquez subrayan-
do elementos propios de su comunicación vi-
sual, entrelazándolos con las realidades que 
emergen en condiciones del desarrollo social 

contemporáneo, sobre todo con la crisis de 
valores que golpea la sociedad cubana. Al 
rescatar y destacar la obra de Carlos Enríquez 
y los elementos sensuales que habitan en ella, 
se espera que los jóvenes cubanos de hoy se 
reconozcan culturalmente y al mismo tiempo 
recobren, algo que al parecer se ha perdido 
en el hechizo de la globalización: la sensibili-
dad en la narrativa del erotismo y el amor por 
los símbolos nacionales.

UNA APROXIMACIÓN A LA VIDA,
OBRA Y MUERTE DE CARLOS 
ENRÍQUEZ:  
EL PINTOR DE LAS BALADAS 
CUBANAS
En agosto de 1900 nació Carlos Enríquez en 
el pueblo de Zulueta, en la histórica provincia 
de las Villas (conocida en la actualidad como 
Santa Clara), una de las seis provincias del 
centro del archipiélago cubano. Inicia estudios 
en su ciudad natal, pero después se traslada a 
la ciudad de La Habana para realizar el bachi-
llerato. Una vez en plena edad universitaria, 
con la ayuda de sus padres, viaja a los Estados 
Unidos para estudiar la carrera de Ingeniería. 
Muy pronto se aparta de las ciencias básicas y 
se muda a Philadelphia para inscribirse en la 
Escuela de Bellas Artes de Pensilvania, donde 
su carácter rebelde y la sagacidad de su valo-
ración estética lo colocan en repetidos proble-
mas con las autoridades de la academia, lo 
cual concluyó en su expulsión.

En la Escuela de Bellas Artes de Pensilvania 
se enamora de la pintora norteamericana Ali-
ce Neel, la cual en sus retratos expresionistas 
combinaba líneas, colores y emociones con in-
novación y originalidad. Vienen a La Habana 
en 1925 y emprenden una vida matrimonial, la 
cual pasa por muchos problemas, incluyendo 
la muerte de la primera de sus hijas (Santillana 
del Mar, la cual llamaron así en honor a la 
localidad ibérica), siendo aún muy pequeña. 
En muy poco tiempo se separan, puesto que 
Carlos Enríquez sale de la relación abrupta-
mente, y eso llevó al hoy considerado ícono de 
la pintura americana a cometer varios intentos 
de suicidio, por lo que tuvo que ser hospitali-
zada más de una vez (Hoban, 2010). 

Alrededor de 1927, en el II Salón de Bellas Ar-
tes y en la Exposición de Arte Nuevo en La Ha-
bana, comienzan el público y los críticos de la 
época a relacionarse con sus obras con recelo 

OSVALDO HERNANDEZ GONZÁLEZ
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LAS PALMAS, LOS CABALLOS Y LA 
COTIDIANEIDAD DE LA VIDA RURAL: 
SÍMBOLOS DE CUBANÍA 
E INSPIRACIÓN
Para enarbolar la bandera del modernismo, 
convertirse en un creador de vanguardia y de-
sarrollar una producción artística divorciada 
de lo convencional y lo costumbrista, Carlos 
Enríquez estuvo dispuesto a recibir los embates 
de los partidarios de la academia de la época. 
Es por ello que, al abrazar la rebeldía artística 
como antídoto a lo establecido por la crítica, 
se decidió a crear una corriente pictórica y aún 
más, legitimarla en la historia del arte cubano. 
Esta es El Romancero Guajiro, como la bautiza 
en su publicación “El criollismo y su interpre-
tación plástica” de 1934 (Anreus, 2020). Muy 
cercano a lo que hoy se conoce como artist’s 
statement (ver discusión en Singh, 2018), pone 
de relieve una concepción del mundo díscola, 
orientada a la subjetividad del entorno y sus 
personajes, a sentir la emoción del paisaje y 
dejar en el lienzo la huella de la experiencia 
esotérica individual, en lugar de la representa-
ción naturalista de lo observado.

En este sentido, si bien Carlos Enríquez había 
estado relacionado con los estilos pictóricos 
vanguardistas de los Estados Unidos y Europa, 
existen varios aspectos de apropiación per-
sonal que hacen soberana su paisajística y la 
convierten en una expresión auténtica dentro 
de la plástica latinoamericana.  De acuerdo a 
los criterios de Martínez (2010), el mismo ar-
tista describía que su método consistía en tra-
zos suaves y cuerpos físicos transparentes que 
se mezclan sin renunciar a su esencia. La luz 
atraviesa la materia y se adueña del espacio: 
el entorno transmuta en un sistema vivo, sen-
sual y caprichoso donde la relación del guajiro 
con su medio vernacular cobran relevancia. La 
importancia de estos elementos parte de su ex-
periencia mientras cuidaba los negocios de sus 
padres por el interior de la Isla, lo cual le per-
mitió redescubrir el campo y la ruralidad con 
sus respectivos encantos. Así, la belleza o cua-
lidad artística de las cosas se encuentra en su 
dimensión mítica, en su sentido más primitivo. 
Sus obras desencadenan un cinetismo visual 
único dentro de la historia de la pintura cuba-
na (Iglesias, 2020). De alguna manera pudié-
ramos decir que esta experiencia desemboca 
en un proyecto original y perspicaz de rescate 
cultural. 

El Romancero Guajiro tiene su génesis en la 
colección de poemas de Federico García Lor-

y nerviosismo, puesto que la osadía e inclin-
ación de Carlos Enríquez por el desnudo re-
sultaría controversial para el momento históri-
co de la Isla, marcado por la consolidación 
del sistema neocolonial (Lecuona, 1993; Pini, 
2000). En esta época realiza nuevamente un 
viaje a los Estados Unidos y después se mueve 
por muchos países de Europa, donde se rela-
ciona con distintos movimientos pictóricos, en 
especial con los conceptos y valores del sur-
realismo, lo cual resulta clave para darle luz 
propia al vanguardismo inherente de su obra 
(Bombino, 2015).

De vuelta a La Habana en 1934, hace lo 
posible porque sus cuadros puedan expon-
erse en la Asociación de Reporteros de La Ha-
bana, pero el erotismo que habita en ellos es 
la coartada ideal para las rígidas valoraciones 
de la época y con palabras como “inmorales 
o poco decoro” juzgan las obras y no autori-
zan la exposición. En relación a ello Carpentier 
(1973) escribió, “solo podemos desear a Car-
los Enríquez que permanezca el mayor tiempo 
posible en una ciudad en que los burgueses no 
se dejan epatar y en que su obra es acogida 
con la comprensión y el respeto que le fueron 
negados en su país”. (p. 257) No obstante, 
muy pronto “El rey de los campos de Cuba”, 
obra inspirada en el revolucionario Manuel 
García Ponce, recibe los aplausos de la crítica.

En lo adelante, le daría vida a un universo de 
imágenes que le valieron para ser considerado 
uno de los artistas más notables de la plástica 
cubana y un representante por excelencia del 
llamado «arte de vanguardia». En el Museo 
Nacional de Bellas Artes de Cuba se exhiben al 
público un cúmulo de obras como, por ejem-
plo: “Detalle de la muerte de Martí”, “Boceto 
para Virgen del Cobre”, “Combate”, “El héroe 
criollo”, “María Luisa en el Ariguanabo”, entre 
otras. Los problemas de salud y el alcoholismo 
problematizaron los últimos momentos de su 
existencia personal, dejándolo solo y lejos de 
los que más le importaban.  Carlos Enríquez 
murió en La Habana, el 2 de mayo de 1957, 
pero legándonos un estilo rebelde y autóctono 
que rompió con el academicismo y las con-
cepciones estrictamente técnicas de la época.

HISTORIA
EROTISMO, SÍMBOLOS CULTURALES Y JUSTICIA SOCIAL EN LA OBRA PICTÓRICA
DE CARLOS ENRÍQUEZ
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el empleo de la imagen simbolista (Medina, 
1995), uno de los primeros recursos en el mo-
dernismo que se despojó de las concepciones 
alegóricas tradicionales. En este movimiento, 
los símbolos evocan el rechazo a la sociedad 
burguesa industrializada, el retorno a lo espiri-
tual, a lo autóctono y a un entorno concebido 
desde el mundo interior del artista. Resultan 
recurrentes en Carlos Enríquez la recreación 
de paisajes que reflejan estados de ánimo con 
un evidente respeto por el culto a la belleza y 
la forma.  La obra “Paisaje criollo”, representa 
con un tratamiento de la luz que recuerda a 
los impresionistas, su favoritismo por la sen-
sualidad de la campiña. Evidentemente, la in-
clinación por la pureza y el nacionalismo que 
perseguía Carlos Enríquez no ha reencarnado 
en los pintores contemporáneos de la Isla.

En este sentido, la problemática de la emigra-
ción es una de las influencias recurrentes en las 
obras pictóricas nacionales. Con la contempo-
raneidad, ciertas dinámicas transformaron las 
maneras de crear; temas como la denuncia 
social, el paisaje urbano, el movimiento cos-
mopolita y las influencias del abstraccionismo 
han modificado el rumbo de las artes visuales. 
Un elemento importante ha sido el factor eco-
nómico y la creación de un mercado destinado 
en su mayoría no al público nacional, sino al 
consumo extranjero. La simbología actual dista 
mucho en su dimensión semántica de la cos-
movisión modernista. A un ambiente cubano 
más rápido, globalizado y permeado por ade-
lantos tecnológicos que se suceden de manera 
exponencial, le corresponden artistas con un 
conjunto de valores distintos. Entre ellos, la 
predilección por lo foráneo en momentos en 
los que gran parte de la producción pictórica 
cubana ha encontrado asilo y hogar en Esta-
dos Unidos y Europa, mientras la censura y la 
pobreza moral y discursiva ocupan el espacio 
vital de la libertad de expresión en la Isla. 

ca “Romancero Gitano”, es la adaptación 
cubana de ciertos preceptos vanguardistas 
europeos que imbrican expresionismo y su-
rrealismo. En el caso cubano, Carlos Enríquez 
pretende contribuir al desarrollo del gusto por 
el campesino y su paisaje “rodeado de ese 
algo misterioso y fantástico que puebla su so-
ledad con curiosas leyendas que surgen de su 
contacto directo con la tierra que, como los 
muertos, produce fosforescencia” (Martínez, 
2010, s/f). Sobre la concepción de sí mismo 
como un creador de mitos, Carlos Enríquez 
emplea un amplio repertorio de símbolos des-
tinados a movilizar la sensibilidad del público 
habanero y el mercado internacional. Dentro 
de esta categoría se encuentran obras como 
“Paisaje criollo”, “Cabeza de caballo” y otros 
lienzos de singular sensualidad y movimiento.

Ahora bien, su inclinación por los campos de 
Cuba y las historias que allí se presentan po-
seen como contraparte la esplendorosa diná-
mica de la urbe habanera, a la cual considera 
alienada, híbrida y sin responsabilidad na-
cional (Martínez, 2010). Todo ello se traduce 
como características comunes de las capitales 
mundiales, donde los adelantos científicos, los 
centros de entretenimiento, las academias y 
tradiciones son compartidas y disfrutadas por 
un público multinacional. Sin embargo, este 
rechazo la hibridación cultural es comprensi-
ble si tenemos en cuenta el movimiento filosó-
fico y artístico que Carlos Enríquez se suscribe 
y asume como parte de su propia identidad. 
El modernismo en Latinoamérica o america-
nismo, independientemente de la influencia 
francesa y española importada, destacó por su 
capacidad para asimilar como autóctonas las 
distintas expresiones de la cultura extranjera. 
Al respecto, resultan interesantes los apuntes 
de Federico de Onís: “El americano siente 
como suyas todas las tradiciones sin que nin-
guna le ate al pasado, (…) sabe que América 
es hija de Europa y que al mismo tiempo no 
es Europa (…). De ahí que la extranjerización 
del Modernismo hispanoamericano fuera más 
bien expresión de su cosmopolitismo nativo, 
de su flexibilidad para absorber todo lo extra-
ño sin dejar de ser el mismo” (Castillo, 1974, 
p. 71-72).

Las provincias de Cuba se vieron, en propor-
ciones variables, menos invadidas por estas 
influencias, lo que condujo a una especie de 
adoración por parte del pintor modernista ha-
cia lo que se mantiene intacto, con énfasis en 
su fugacidad y simpleza. Sobresale en su obra 

OSVALDO HERNANDEZ GONZÁLEZ
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Fig. 1. Las tetas de la guajira, 1930
Museo Nacional de Bellas Artes de Cuba

En la realidad cubana de hoy, aunque existen 
minúsculas alternativas de cambios y proyec-
ción social, tanto para el mundo del arte como 
para la práctica política y laboral, aún persis-
ten un panorama donde la violencia de géne-
ro y las libertades sexuales son reprimidas o 
azotadas de manera explícita o implícita, por 
una amplia gama de opiniones prejuiciosas 
(García, 2019). Una vez más Carlos Enríquez 
rivaliza con la realidad opresora de su época 
y pavimenta mediante su obra pictórica un ca-
mino que desborda el marco de su existencia 
personal y alcanza las problemáticas actuales. 
En imágenes como “Bilitis” (Fig. 2), por solo 
mencionar una, aborda la problemática de la 
discriminación hacia la población homosexual, 
quienes en relación a las dinámicas sociales 
opresoras de la libertad individual han vivido 
luchando contra la arbitrariedad, el escozor de 
prejuicio y la insolencia. 

 

LA MUJER CRIOLLA COMO 
BANDERA POR EXCELENCIA DE LA 
CUBANÍA: HISTORIAS DE OPRESIÓN 
Y JUSTICIA SOCIAL
Sin lugar a dudas, los derechos de las muje-
res han ido progresando como resultado de 
una lucha histórica, sin ser resueltos comple-
tamente (Jacquemart, 2017). En la actualidad, 
en Cuba predomina en el campo político una 
narrativa que promueve que las personas de 
este género ocupen lugares protagónicos en la 
vida social, económica y política de la nación 
(Díaz, Castro, Mestre, González, Torres & Cas-
tro, 2017). Sin embargo, con la participación 
cada vez más hegemónica de los géneros mu-
sicales urbanos y de manera especial, en los 
espacios visuales que protagonizan los jóvenes 
creadores de la plástica, la mujer cubana es 
desvalorizada y constantemente reducida al 
plano sexual, exacerbando sus características 
corporales. Como alternativa a esta realidad 
que se amalgama con la pérdida de valores 
(y una alarmante debilidad por demeritar lo 
nacional y ensalzar lo extranjero) por la cual 
atraviesa la nación, observar la obra de Car-
los Enríquez es recobrar el erotismo simbólico 
que se expande en un imaginario de justicia 
propio sin perder la conexión con lo histórico 
y lo nacional.  

Carlos Enríquez no solo hizo un acuerdo mo-
ral y artístico con lo autóctono para darle par-
ticipación a los símbolos nacionales como la 
Palma Real y la luz del trópico. En el mismo 
sentido, mediante un pensamiento preclaro 
y revolucionario para la época, convierte a 
las mujeres cubanas en protagonistas de los 
hechos sociales, elevándolas al plano del re-
conocimiento público. Hay que subrayar una 
vez más que su pincel virtuoso y rebelde se-
ría cuestionado por sus contemporáneos pu-
ritanos y academicistas, puesto que el cuerpo 
femenino en sus obras sería representado con 
un realismo que coquetea con lo onírico. En 
“Las tetas de la guajira” (Fig.1), por ejemplo, 
nos representa el modelo cultural de la época, 
donde la mujer criolla, si bien es el corazón 
de todo lo que orbita en el mundo campestre, 
queda enquistada en las labores domésticas 
sin poder desplegar su potencial creativo y so-
cial.

 

HISTORIA
EROTISMO, SÍMBOLOS CULTURALES Y JUSTICIA SOCIAL EN LA OBRA PICTÓRICA
DE CARLOS ENRÍQUEZ
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ejemplo el rapto de Europa, de las hijas de 
Leucipo o de las Sabinas–, pero la recontex-
tualiza a la historia de los cubanos. Esta una 
de las obras más estudiadas y elogiadas en 
el campo de las artes plásticas cubanas. No 
sólo por la sensibilidad, la riqueza de su co-
lorido y la rebeldía de la técnica empleada, 
sino también, por su capacidad para poner de 
relieve mediante elementos eróticos una época 
convulsa y procelosa de la historia nacional. 
La escena combina sensuales vínculos entre 
hombres, mujeres y caballos donde la luz del 
trópico y el vaivén de las palmas se revientan 
presenciando un hecho de abuso insólito. Así, 
sobre la base de pinceladas agitadas, veladu-
ras y transparencias el movimiento y la sen-
sualidad cobran luz propia. En la actualidad, 
se exhibe al público en el Museo Nacional de 
Bellas Artes.

Más allá de la excelencia en la representación 
artística, la escena denuncia la violencia con-
tra las mujeres en el mundo rural cubano en 
época de revolución, lo cual aún en la actua-
lidad continúa siendo un problema ineludible, 
aunque invisibilizado (Poll, Alonso & Mederos, 
2012). Habría que subrayar que la violencia a 
la mujer puede darse en una amplia variedad 
de circunstancias y la complejidad del fenóme-
no (Ver discusión en Yugueros, 2014) desborda 
la cultura de la Isla. En el plano internacional 
se proclama que la violencia contra la mujer es 
una problemática de Salud Pública y de Dere-
chos Humanos que implica la organización de 
políticas concertadas de los gobiernos (Winter 
etal., 2016). Lo clave aquí es como Carlos En-
ríquez en una época clasista y puritana utiliza 
elementos simbólicos propios de su obra pic-
tórica, para denunciar las prácticas inmorales 
de un contexto determinado, aunque paradó-
jicamente serían sus obras las que tildarían los 
críticos de “inmorales, impropias y obscenas”.

Fig. 2. Bilitis, 1935
Museo Nacional de Bellas Artes de Cuba

 La sensibilidad de Carlos Enríquez no se limita 
a la exposición de la homosexualidad en una 
época conservadora, sino a la representación 
artística como expresión de la belleza inher-
ente a la libertad humana. Es por ello que en 
estas imágenes el movimiento desordenado y 
sinuoso de las líneas y la sensualidad de los 
colores y emociones se amalgaman sobre la 
orientación sexual lésbica dándole espacio en 
la sociedad a las historias que allí habitan y 
se desarrollan. Sin lugar a dudas, el mérito 
del preclaro pensamiento del artista radica en 
simbolizar, con esa mágica mezcla de realismo 
y surrealismo, la diversidad sexual como algo 
común. Lo cual desborda las problemáticas 
de su época y contribuye a la “aceptación” de 
la homosexualidad en la sociedad cubana de 
hoy. Simplemente recordemos que las iglesias 
evangélicas de Cuba y parte importante de la 
sociedad, protestaron en la última Asamblea 
Constituyente (24 de febrero de 2019) contra 
la legalización del matrimonio homosexual, 
poniendo de relieve el soberbio machismo que 
aún impera en la cultura cubana.

No obstante, el habitual y audaz tratamiento 
del desnudo en su quehacer pictórico alcan-
zaría su máxima expresión en una obra que 
denuncia la violencia contra las mujeres: “El 
rapto de las mulatas” (Fig. 3).  La obra se apo-
ya en historias arquetípicas del arte –como por 

Fig. 1. Las tetas de la guajira, 1930
Museo Nacional de Bellas Artes de Cuba

En la realidad cubana de hoy, aunque existen 
minúsculas alternativas de cambios y proyec-
ción social, tanto para el mundo del arte como 
para la práctica política y laboral, aún persis-
ten un panorama donde la violencia de géne-
ro y las libertades sexuales son reprimidas o 
azotadas de manera explícita o implícita, por 
una amplia gama de opiniones prejuiciosas 
(García, 2019). Una vez más Carlos Enríquez 
rivaliza con la realidad opresora de su época 
y pavimenta mediante su obra pictórica un ca-
mino que desborda el marco de su existencia 
personal y alcanza las problemáticas actuales. 
En imágenes como “Bilitis” (Fig. 2), por solo 
mencionar una, aborda la problemática de la 
discriminación hacia la población homosexual, 
quienes en relación a las dinámicas sociales 
opresoras de la libertad individual han vivido 
luchando contra la arbitrariedad, el escozor de 
prejuicio y la insolencia. 
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LA CAÍDA EN COMBATE DEL HÉROE 
NACIONAL DE CUBA: HISTORIA DE 
SOBERANÍA E IDENTIDAD 
NACIONAL 
Sin lugar a dudas, la imagen del José Julián 
Martí y Pérez, es clave en la memoria colecti-
va de los cubanos, puesto que su trascenden-
cia intelectual le dio y le dará luz y unidad a 
nuestro pueblo (Escribano, Olivia, Boulet & Hi-
nojosa, 2020). Es por ello que el apóstol ocu-
pa un puesto primordial en muchas de las pin-
turas de Carlos Enríquez que recogen relatos 
históricos. En “Dos Ríos” (Fig.4), utiliza símbo-
los recurrentes en su obra como, por ejemplo: 
los caballos, el viento, el erotismo y la sinuo-
sidad de pinceladas sueltas, para representar 
el momento de la caída en combate de Martí, 
luchando por la libertad y la soberanía de la 
nación. En la escena es palpable un caballo 
desbocado y asustadizo que se disuelve en el 
movimiento, la angustia y la conmoción en el 
rostro del apóstol, y en su auxilio dos silue-
tas femeninas desdibujadas, emocionadas y 
traslúcidas que ayudan al revolucionario caído 
por los embates del enemigo. 

En muchas obras de arte, los pintores surre-
alistas han explorado el erotismo y la muerte 
como impulsos primarios de exceso (Gritzner, 
2010). Carlos Enríquez, heredero de la es-
cuela del surrealismo, se vale de la expresión 
onírica y subjetiva que la caracteriza y a la vez 
del realismo histórico, para brindarle a los 
anales del arte cubano el hecho de Dos Ríos 
desde una perspectiva renovada y etérea. La 
muerte y la violencia como hechos elicitadores 
de angustia y miedo por excelencia, aparecen 
envueltos por la solidaridad, la sensualidad y 
el apoyo emocional.  A su vez, el misticismo 
del imaginario rural cubano soporta las emb-
estidas del pensamiento creativo, situando la 
problemática y su inherente sentido de lucha 
y liberación en el inconsciente colectivo del 
pueblo cubano. Así, la caída del apóstol no 
se vuelve un hecho lamentable, más bien es 
una reconceptualización espiritual de la con-
tinuidad.  

Fig. 3. El rapto de las mulatas, 1938
Museo Nacional de Bellas Artes de Cuba

No se podría honrar el papel de la mujer en 
la obra pictórica de Carlos Enríquez en un es-
pacio escritural tan breve como este y por ello 
le recomendamos al lector relacionarse con 
cuadros como, por ejemplo: “Eva en el baño”, 
“Mujeres junto al río”, “Desnudos”, “María Lui-
sa en el Ariguanabo”, “Retrato de María Luisa 
Gómez Mena”, “Dama en Carrusel”, “Desnu-
do de Mujer”, “Desnuda”, “Retrato de Fernan-
de Lescot”, “Retrato de Joven”, “Dos Mujeres 
en la Cama”, entre otras. Sobre la base de lo 
dicho, lo que hemos tratado de hacer en este 
apartado es poner de relieve el pensamiento 
inclusivo y abierto del artista. Y también la va-
lentía e inclinación por la denuncia social y ese 
soberbio e inapelable sentido de cubanía que 
recoge las leyendas del campo y la imagen de 
bandidos en época de revolución, siempre en-
vueltos en un estilo único e irrepetible donde 
el erotismo y la sensualidad de la mujer son su 
esencia.

HISTORIA
EROTISMO, SÍMBOLOS CULTURALES Y JUSTICIA SOCIAL EN LA OBRA PICTÓRICA
DE CARLOS ENRÍQUEZ
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DEL IDILIO A LA REALIDAD: 
LA CRUDA DENUNCIA DEL 
ROMANCERO GUAJIRO
Carlos Enríquez creció rodeado de posibili-
dades económicas, el padre que se convirtió 
en médico del militar y político cubano Gerar-
do Machado, se permitió enviarlo a los Estados 
Unidos a estudiar Contabilidad y Comercio 
(Bianchi, 2020). Sobre la base de la historia y 
posición de los progenitores, las aspiraciones 
se centraban en preparar un camino de bo-
nanza material para el heredero. Sin embar-
go, el instinto artístico se impuso y el autor del 
Romancero Guajiro decidió abrazar el rigor de 
la pobreza para desarrollar su carrera como 
pintor y dedicó la singularidad de su talento a 
revolucionar el arte, en detrimento de su esta-
bilidad económica. 

De ahí que Carlos Enríquez sobreviviera con el 
primer empleo que estuviera disponible. Según 
comenta Graziella Pogolotti (2020), “desde lo 
alto de una ventana protagonizó una espec-
tacular fuga para escapar a sus acreedores”. 
(párr. 2) El artista despreciaba la moral bur-
guesa y clasista de la isla, incluso sostenía una 
relación convulsa con sus acomodados pa-
dres. Cuando estos mueren, recibe una her-
encia y con ese dinero sobrevive por un tiem-
po hasta que su instinto de autodestrucción, 
su condición de alcohólico y las dolencias del 
cuerpo (resultantes de continuas fracturas en 
el cráneo y las piernas) mellaron su capacidad 
para crear arte.

El rechazo a la burguesía cubana y la preocu-
pación por los males enraizados en las zo-
nas rurales del país a causa de un desarrol-
lo económico desigual que favorecía a La 
Habana, fueron expresados con fuerza en la 
obra “Campesinos felices” (Fig. 8) de 1938. Si 
bien Carlos Enríquez creó pinturas de elevada 
sensualidad e intenso movimiento, producto 
de su condición de ferviente enamorado del 
criollismo y sus peculiaridades y de la pasión 
estética típica de los modernistas, esta pieza 
se convierte en la antítesis de su propia línea 
de creación. Al valorar cítricamente la obra en 
contexto, en un personaje de elevado sentido 
de cubanía como lo fue Carlos Enríquez, es 
comprensible que se desarrollara con efer-
vescencia tal necesidad de denunciar crude-
za de las condiciones de vida en ciertas zonas 
rurales. Para 1938, una serie de importantes 
acontecimientos de singular impacto histórico 
habían acaecido: fue la época de la Revolu-
ción del 30.

Fig. 4. Muerte en Dos Ríos, 1952
Consejo de Estado de la República de Cuba

De acuerdo con los criterios de Pentón (2018), 
es posible que Carlos Enríquez haya tratado 
de ilustrar uno de los pensamientos martia-
nos sobre la muerte: “La vida se ha de llevar 
con bravura y a la muerte se le ha de esperar 
con un beso”. Separándose así de las repre-
sentaciones de la caída en combate de José 
Martí de otros artistas como, por ejemplo, Ali-
cia Leal, Juan Vicente Rodríguez Bonachea y 
Esteban Valderrama. Ya que actualmente la 
sociedad cubana atraviesa por una crisis de 
valores cuya solución no parece ser un hecho 
que pueda producirse a corto o mediano pla-
zo. Es más vital que nunca promover la obra 
y acción republicana del apóstol, como apoyo 
moral y conductual para los jóvenes cubanos 
de hoy. En este sentido, la obra de Carlos En-
ríquez es una excelente oportunidad de creci-
miento cultural y moral, puesto que la raigal 
cubanía que envuelve la práctica pictórica del 
artista, pueden potenciar el sano nacionalismo 
y el sentimiento honorable por nuestra historia. 

OSVALDO HERNANDEZ GONZÁLEZ
DIANA ROSALES-PLA
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una realidad brusca: una familia rural desnu-
trida, famélica y desdentada, en una casa de 
paupérrimas condiciones donde las enferme-
dades se reparten por igual a niños y adultos; 
el rostro de la pobreza extrema pintada sin 
tapujos (Herrera, 2020). La variedad cromá-
tica refuerza la escena lóbrega y mustia y el 
tratamiento de los colores advierte, a pesar de 
la mirada distinta, que es una obra creada por 
Carlos Enríquez. Sin ropas, con macotas muer-
tas de hambre, utilizando la desnudez como 
escudo ante el clima y con un bohío que ame-
naza con caer sobre sus cabezas, se expone la 
estampa de una realidad que el pintor, en su 
esencia rebelde, quiso compartir con su país y 
con el mundo.

La Cuba del siglo XXI ha visto crecer a artistas 
comprometidos con su tiempo y las problemá-
ticas de su sociedad, pero a causa de los pre-
ceptos de censura establecidos por un poder 
político que evoca al Gran Hermano, los ha 
visto partir en su quimera por la libertad de 
creación. La proyección del gobierno cubano 
actual, desde el punto de vista comunicativo, 
ha resultado poco flexible. A lo largo de la 
época revolucionaria, el desarrollo cultural ha 
estado sujeto a un marco legal que limita la 
creación cuando problematiza derechamente 
las normas impuestas por el poder político. Las 
exposiciones en galerías estatales son monito-
readas y su contenido está sujeto a la inter-
pretación de evaluadores que responden a los 
dictados gubernamentales.

El estilo y la soberanía artística de Carlos En-
ríquez en épocas históricas donde la censu-
ra (expresada desde otros ángulos represivos 
como el excesivo clasismo, inherente al neo-
colonialismo) también era habitual, se vuelve 
un robusto ejemplo para la sociedad cubana 
de hoy, en especial para los jóvenes artistas 
que deberían comprometerse con la denuncia 
social y la libertad.  Desde esta perspectiva, 
se pudiera decir que el pintor de las baladas 
cubanas era un cronista por excelencia, un re-
lator de historias crudas y reales envueltas en 
sueños propios.

CONCLUSIONES
La riqueza visual de la obra de Carlos Enrí-
quez, su interés por las leyendas del campo, 
los símbolos nacionales, la sensualidad y el 
coraje para poner de relieve las problemáti-
cas de la época, lo convierten en uno de los 
maestros históricos del arte cubano. La saga-

El 20 de mayo de 1929 concluyó legalmente 
el mandato presidencial de Gerardo Macha-
do, sin embargo, a causa de modificaciones 
realizadas a la Constitución de 1901, se estab-
leció que el mismo podía continuar, en caso de 
ser reelegido, hasta 1935 (Martínez, 2020). El 
espurio suceso fue conocido como la Prórroga 
de Poderes y detonó el descontento popular en 
el seno de una revolución que ya se gestaba.  
A partir de este momento, una tormenta de in-
estabilidad política y repetidas intervenciones 
por parte del gobierno norteamericano se ab-
alanzaron sobre una isla que ya había sufrido 
el impacto económico de la crisis de 1929-
1933. La pobreza era una realidad eminente 
que Carlos Enríquez no pasaría por alto, y con 
mayor sobriedad en las pinceladas, pero sin 
perder la inclinación por el erotismo como re-
curso pictórico. En “Campesinos felices” (Fig. 
5) la denuncia alcanza su máxima expresión 
en solidaridad con las personas más necesit-
adas.

 

Fig. 5. 
Campesinos felices, 1938. Museo Nacional 
de Bellas Artes de Cuba

Carlos Enríquez se opuso a lo burgués y con-
vencional subrayando la belleza de la vorágine 
mítica del entorno campestre cubano. Por ello 
resulta de marcado interés la obra “Campesi-
nos felices”, por su discurso agreste que refleja 
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cidad de su pensamiento nos ayuda a explo-
rar la memoria colectiva del pasado cultural 
de nuestro pueblo y a la vez sirven de fuerza 
inspiracional para afrontar a los conflictos del 
presente. El universo de imágenes del artista 
es, en otras palabras, una lección de cubanía 
para aquellos que han olvidado el valor de la 
historia nacional seducidos por la narrativa de 
la globalización. Y al mismo tiempo se vuel-
ve un antídoto para los que buscan oprimir la 
libertad de creación. Es por ello que valorar 
de manera crítica su obra es necesario para la 
cultura cubana de hoy. 
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If we go into the history of Western music, going through the different historical periods, women mu-
sicians have had few opportunities to enter the academic field and later join the professional world. 
When we refer to classical music, there are few female references in fields such as composition, orches-
tral conducting and performance in a classical music orchestra. The main objective of this article is to 
identify the factors that make it difficult for women to pursue a career in these three fields. To do so, as 
a starting point, the situation of past centuries is taken, by collecting biographical data on women mu-
sicians. The current panorama, specifically in Spain, has been analyzed by designing an interview. The 
participants were 30 musicians of both sexes, different ages and from different autonomous commu-
nities. The results were qualitatively analyzed by categorizing the responses and, in addition, the types 
of profiles in the responses were observed, finding significant differences between men and women, 
between married and single people, according to generations, etc., in each of the twelve categories, 
ranging from the little or no presence of women in concert programs to the small number of female 
references in performance, conducting and composition.

Si nos adentramos en la historia de la música de occidente, pasando por los diferentes periodos his-
tóricos, las mujeres han tenido pocas oportunidades de acceder al ámbito académico musical y, pos-
teriormente, al mundo laboral. Cuando nos referimos a la música clásica son escasos los referentes 
femeninos en ámbitos tales como la composición, la dirección orquestal y la interpretación en una 
orquesta de música clásica. El objetivo principal de este artículo es identificar cuáles son los factores 
que dificultan la carrera de las mujeres que se dedican profesionalmente a uno o varios de los tres 
ámbitos citados. Para ello, se ha partido de la situación de siglos pasados, mediante la recopilación 
de datos biográficos de mujeres músicas, y se ha investigado el panorama actual, concretamente 
español, mediante el diseño de una entrevista. Los participantes han sido 30 músicos y músicas de 
diferentes edades y comunidades autónomas. Los resultados se analizaron cualitativamente catego-
rizando respuestas y se observaron, complementariamente, los tipos de perfiles en las respuestas, 
hallando diferencias significativas entre hombres y mujeres, entre personas casadas y solteras, según 
generaciones, etc., en cada una de las doce categorías, que van desde la poca o nula presencia de 
la mujer en los programas de conciertos hasta el escaso número de referentes femeninos en interpre-
tación, dirección y composición. 
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Introducción
En este artículo se pretende identificar cuá-
les son aquellos factores que, hoy en día y en 
comparación con épocas pasadas, influyen de 
modo negativo en las mujeres que se dedican 
profesionalmente a la composición, dirección 
orquestal y/o interpretación en una orquesta 
de música clásica. Para investigar los factores 
que dificultan su carrera, cabe partir del pano-
rama musical que, desde el punto de vista de 
género, pesa en la historia de siglos pasados. 
La investigación se centra en el ámbito acadé-
mico, en la denominada música clásica; ese 
es el motivo por el que no se incluyen en este 
estudio otros géneros musicales presentes en 
el período abordado. Concretamente, intere-
sa recopilar las dificultades de las que se tiene 
constancia que han tenido que enfrentar las 
mujeres, por el hecho de serlo, en el ámbito 
de la música. Por ello, como marco teórico se 
aportan sucintamente algunos nombres y da-
tos biográficos de mujeres músicas desde la 
Antigüedad hasta mediados del siglo XX, con 
base, principalmente, en la investigación de 
Soler (2019).

Si nos remontamos al siglo vii a. C., encontra-
mos el caso paradigmático de Safo, una de las 
pocas poetisas de la antigüedad cuyo nombre 
ha llegado hasta nuestros días. Su ejemplo nos 
sirve para ilustrar cómo sus recitados llevaban 
acompañamiento musical y danza, compuesto 
por ella misma (Iriarte, 1997). 

Hay un gran vacío en estos siglos, de hecho, 
el siguiente nombre que destacaríamos es ya 
del siglo ix d. C. Se trata de Kassia, religiosa 
ortodoxa, compositora y poetisa que escribió 
más de treinta himnos —vigentes todavía en 
la ortodoxia oriental— y fue además la fun-
dadora de un convento, convirtiéndose en la 
primera abadesa. Por otra parte, a partir del 
siglo x d. C. se han documentado numerosos 
rituales musicales en los que las mujeres no 
era meras observadoras, pues, aunque estos 
estaban fundamentalmente protagonizados 
por voces masculinas, se tiene referencia tam-
bién de coros femeninos. De entre ellos, a nivel 
nacional destaca el de las Monjas del Monas-
terio de las Huelgas de Burgos (Harper, 1993; 
Baade, 1997). En efecto, durante el periodo 
medieval las mujeres pudieron desarrollar su 
actividad musical en calidad de compositoras 
e intérpretes en los conventos (Labarge, 1989), 
como fue el caso de la alemana Hildegard von 
Bingen (Feldmann, 2009). Además, uno de los 
roles importantes que las mujeres asumieron 

fue el de transmisoras de la tradición con las 
canciones del ciclo vital, función muy ligada a 
la maternal (Soler, 2019).

Paralelamente, en el imperio musulmán, en-
contramos las qainat o hijas de Caín, canto-
ras, intérpretes y compositoras formadas en 
música y arte desde la infancia, a quienes la 
sociedad árabe confiaba no solo la composi-
ción e interpretación musical, sino también la 
docencia. Sus tipologías musicales influyeron 
más tarde en las Cantigas de Alfonso X y en 
el estilo compositivo de trovadores y troveros 
(Gurbindo, 2009). 

En la baja Edad Media se tiene constancia 
de la existencia de juglaresas, también llama-
das plañideras, danzadoras o trovairitz (Alvar, 
1976; Lozano-Renieblas, 2003). A diferencia 
de los varones de similar oficio, de origen hu-
milde, estas últimas pertenecían a la nobleza 
o estaban casadas con algún noble (Rosell, 
2006). Algunos nombres documentados son 
Tibors de Sarenom, la Comtesse de Die, María 
de Ventadorn, Azalais de Porcairagues, Gar-
senda de Proença o Gormonda de Monspelier. 

En el Renacimiento, la música y el arte en ge-
neral abandonan paulatinamente su propósito 
religioso o popular para buscar como fin la 
belleza. Sus creadores, de hecho, comienzan 
a profesionalizarse, como ya  hicieran las qai-
nat, dedicadas por entero al arte musical. Uno 
de los ideales que van a triunfar durante este 
periodo es el del Humanismo, el cual consi-
dera que el hombre es el centro de todas las 
cosas —antropocentrismo—. De este modo, 
se abandonan las teorías e ideales teocentris-
tas característicos del periodo anterior (Soler, 
2019). Uno de los fenómenos musicales de 
este periodo y que puede ayudarnos a com-
prender la marginación de la mujer música es 
la figura de los castrati. Desde el siglo xvi, en el 
sur de Europa, se inició el proceso de castra-
ción a aquellos niños que poseían dotes musi-
cales, antes de que con la pubertad comenza-
ran a mudar la voz. Mediante esta técnica, los 
infantes tenían la capacidad de poder interpre-
tar notas musicales agudas, cuya tesitura era 
propiamente de mujer. Estos jóvenes recibían 
durante varios años una sólida instrucción mu-
sical, literaria e histórica para posteriormente 
ser adoptados o protegidos por personajes 
distinguidos de la aristocracia o de la Iglesia. 
También del Renacimiento deben destacarse 
los Concerto Di Donne, trío de intérpretes e 
instrumentistas femeninas cuyo elevando talen-
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instrumento, formando parte del mobiliario de 
sus hogares. Era además muy común que las 
familias acomodadas ofrecieran a sus hijos 
e hijas una formación musical que incluía el 
aprendizaje del piano. 

El Romanticismo es posiblemente el periodo 
más brillante de la historia de la música; los 
artistas se independizan de los mecenas y co-
mienzan a componer según su propio gusto 
y criterio. Además, se construyeron teatros en 
todas las capitales de Europa y los cantantes 
se convirtieron en verdaderos divos. Sin em-
bargo, para el caso de las mujeres no era tan 
fácil. Entre las principales causas que impe-
dían la emancipación femenina en el siglo xix 
se encuentran las de índole social y cultural: 
no solo siguen ocupándose de las tareas de 
servidumbre y domésticas, sino que no alcan-
zan el mismo nivel educativo que los varones 
—según Clarés (2014), el 75% eran analfa-
betas—. Las mujeres que tuvieron acceso a la 
cultura fueron aquellas que pertenecían a la 
aristocracia, aunque principalmente aprendían 
costura y bordado, moral y religión, aparte de 
lectura y escritura. 

En esta época hubo varios espacios con cabida 
para las músicas, como las salas de concier-
to para obras de gran formato, como óperas 
y zarzuelas —sin embargo, actuaban exclusi-
vamente como cantantes solistas—; la músi-
ca religiosa, con la aportación de obras como 
misas, salves y motetes (Kirkpatrick, 1991); y 
la música de salón, de carácter privado donde 
interpretaban sobre todo repertorio de instru-
mentos estereotípicamente “femeninos”, como 
piano, arpa y género lírico con acompaña-
miento de piano (Ben-Tovim y Boyd, 1987). 

Una excelente compositora de este periodo 
es Clara Wieck Schumann: a pesar de estar 
orgullosa de sus propias composiciones y ser 
consciente del talento que poseía, presenta-
ba las piezas a su marido, Robert Schumann, 
con humildad. Como muchas otras músicas, 
la falta de referentes femeninos y las conven-
ciones sociales provocaron que se sintiera más 
cómoda como intérprete (Samuel, 2007). Sin 
embargo, cabe destacar que, junto con Fanny 
Mendelssohn, fue de las pocas que se atrevie-
ron a componer otras formas además del Lie-
der (Fuller, 1994), la más recurrida por sus co-
etáneas. También el caso de Mendelssohn es 
significativo desde el punto de vista de género: 
hermana del conocido compositor y pianista 
Félix Mendelssohn, fue solo él quien continuó 

to artístico posibilitó que alcanzaran una gran 
fama en la corte de Ferrara. Podemos hablar 
en cierto modo de una profesionalización fe-
menina en este ámbito, ya que figuraron en 
la corte como “mujeres músicas con deberes 
especiales” y no como meras damas de acom-
pañamiento (Soler, 2019, p. 23). 

No obstante, habrá que esperar al Barroco 
para encontrar músicas profesionales que des-
tacaron y cuyo nombre sigue siendo relativa-
mente célebre y reconocido en la actualidad 
—siempre menos que el de tantos varones 
coetáneos—, como es el caso de las italianas 
Francesca Caccini, “la Cecchina”, y Bárbara 
Strozzi, o la francesa Elisabeth Jacquet de la 
Guerre. Además, de este periodo cabe desta-
car una figura femenina importante en la histo-
ria de la música: la primadonna. Estas no eran 
simples cantantes de ópera, sino que podemos 
compararlas con lo que son en la actualidad 
los ídolos de masas. Cabe mencionar que 
también componían y gozaban de cierta liber-
tad sobre el escenario. A pesar del aparente 
éxito, las mujeres no estaban en igualdad de 
oportunidades para acceder a otros puestos 
musicales que ya monopolizaban los hombres, 
sino que se les reservaban funciones específi-
camente femeninas.

A partir de la segunda mitad del siglo xviii, la 
música abre su escenario para desenvolverse 
tanto en espectáculos públicos como en ca-
sas privadas, fundamentalmente de burgueses 
o gente adinerada, donde eran frecuentes las 
actuaciones de intérpretes femeninas (Pugh, 
1992), aunque había ciertos prejuicios respec-
to de los masculinos (Gergis, 1993). 

Algunas músicas destacadas del Clasicismo 
son Marianne de Martínez, que fundó y regen-
tó su propio centro musical; María Anna Wal-
burga Ignatia, hermana de Mozart y también 
conocida como Nannerl Mozart —a pesar de 
su formación y talento excelentes, no pudo 
desarrollar una trayectoria similar por las con-
venciones sociales de género de la época—; y 
Hélèle de Montgeroult, una de las pioneras de 
la escuela pianística francesa, que tuvo a su 
cargo un salón de música en París y se convir-
tió en una de las primeras mujeres que dio cla-
ses en el Conservatorio de la capital francesa. 
El piano, inventado por Bartolomeu Cristofori, 
debutó en 1750, y sirvió como un factor de 
gran importancia en el desarrollo de las muje-
res como compositoras e intérpretes. Un gran 
número de familias pudientes adquirieron este 
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Todo ello evidencia que las desigualdades 
entre hombres y mujeres, y en concreto en la 
música, han sido una constante a lo largo de 
los siglos y ni siquiera en la actualidad ha lo-
grado alcanzarse una igualdad efectiva. Se 
trata de un aspecto que se ha comenzado a 
reivindicar en el siglo xx, con la expansión de 
los movimientos feministas, y todavía resulta 
necesario seguir dedicando esfuerzos desde 
los diferentes ámbitos. En lo que respecta a la 
investigación, no son pocos los estudios que 
se preocupan por hallar causas y profundizar 
en los matices de estas desigualdades (Gon-
zález, 2009; Gurbindo, 2009; López-Navajas, 
2015; Soler, 2019), y en esta línea se inscribe 
el presente artículo.

Objetivo
El objetivo de esta investigación es identificar 
cuáles son aquellos factores que, hoy en día y 
en comparación con épocas pasadas, influyen 
de modo negativo en las mujeres que se de-
dican profesionalmente a la composición, di-
rección orquestal y/o interpretación en una or-
questa de música clásica, es decir, cuáles son 
las dificultades se han superado y cuáles son 
aquellas que las músicas siguen enfrentando, y 
que no encuentran sus pares varones. 

Método
La metodología utilizada fue exploratoria a 
partir del análisis cualitativo de diversas entre-
vistas realizadas ad hoc. El análisis de conte-
nido se realizó mediante una adaptación de 
Bardin (2002): categorizando las respuestas y 
resaltando los puntos en común que presen-
taba la mayoría de ellas, tanto en total como, 
sobre todo, observando el comportamiento de 
cada categoría según cada variable indepen-
diente.

Diseño de la entrevista
Al comienzo del trabajo de campo, se realizó 
una entrevista exploratoria a una selección de 
9 mujeres músicas con el objetivo de acercarse 
al objeto de estudio y, a partir de aquí, comen-
zar a diseñar entrevistas más estructuradas que 
aportaran más información y profundidad e ir 
avanzando en la investigación. Las preguntas 
iniciales se muestran en la tabla 2. 

formándose como músico a pesar de que la si-
tuación económica de la familia era favorable, 
mientras que ella fue orientada a ser buena es-
posa y ama de casa. El propio Félix reconocía 
que ella era mejor pianista y contrastaba con 
ella las obras que él mismo componía. Ade-
más, aunque sí hizo conciertos en el hogar, no 
se le permitía tocar en público. Este panorama 
hace comprensible que muchas mujeres publi-
caran su obra con un seudónimo masculino, 
como la compositora, pianista y directora Au-
gusta Holmès, conocida como Hermann Zen-
ta. Finalmente, mencionaremos a Louise Adol-
pha le Beau, que sí pudo dedicar su vida por 
entero a la música: no se casó ni formó una 
familia, lo que le valió grandes críticas socia-
les, que también tuvieron que soportar otras 
músicas que sí tuvieron hijos, precisamente por 
considerarse que debían atenderlos con mayor 
dedicación.

En el siglo xx, más que en ningún otro momento 
de la historia anterior, los cambios e innovacio-
nes artísticas adquieren gran velocidad. Acon-
tecimientos como la Primera Guerra Mundial 
(1914-1918), la Revolución Rusa (1917) o la 
Segunda Guerra Mundial (1939-1945) sacu-
dieron la conciencia de la población. Desde 
finales del xix, la música manifiesta una clara 
tendencia a deshacerse del sistema tonal, el 
cual comenzaba a considerarse obsoleto, y a 
encaminarse hacia una libertad absoluta en la 
composición musical. Por ello, un gran núme-
ro de innovaciones y tendencias musicales se 
yuxtaponen a lo largo de todo el siglo en bus-
ca de la novedad y la experimentación. 

Con relación a la inclusión de la mujer, cabe 
decir que este es precisamente uno de los ma-
yores cambios: a medida que avanza el siglo 
xx, la mujer conquista espacios y va ocupando 
nuevas posiciones. Su presencia se hizo habi-
tual en el teatro, salas de cine, salones de té y 
clubes sociales. Durante los años 20, y como 
consecuencia del impacto de la Primera Gue-
rra Mundial en los roles de la mujer, sectores fe-
meninos de la sociedad local tuvieron la opor-
tunidad de viajar al exterior y estar en contacto 
con publicaciones europeas. Las mujeres que 
adoptaron esta actitud y comportamiento se 
distanciaban del ideal femenino convencional. 
Es destacable mencionar que, de este periodo, 
hay documentado un considerable número de 
mujeres dedicadas a la composición, interpre-
tación e incluso a la dirección orquestal, ámbi-
to en el que la presencia femenina es todavía 
muy escasa. 
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Tabla 1. Preguntas de la entrevista exploratoria
Pregunta

1. ¿Cómo crees que es la participación de la mujer en el panorama musical en la actualidad?

2. ¿Cuál piensas que ha sido tu mayor logro a nivel musical? ¿Y a nivel personal?

3. ¿Qué factores (y/o personas) crees que te influyeron a la hora de dedicarte a este campo musical?

4. ¿Has tenido algún referente femenino a lo largo de tu trayectoria musical? ¿Cuál/es?

5. ¿Cómo piensas que ven los demás tu trabajo? ¿Cómo te ves a ti misma?

6. ¿Observas alguna diferencia entre tu trabajo y el de un compositor y/o intérprete masculino?

7. ¿Cómo explicarías estas diferencias (en caso de que existan)? ¿Qué factores explican tal diferencia?

8. ¿Consideras necesaria alguna regulación que haga posible que esta situación cambie?

9. A nivel legislativo, ¿conoces lo que prevé la ley respecto a la igualdad de sexos? En caso afirmativo, 
¿qué opinas al respecto?

10. ¿Qué crees que han aportado los estudios de género a la música?

Los resultados se analizaron con el objetivo de confirmar la claridad y pertinencia del planteamiento 
y determinar en qué medida hacía falta añadir o concretar alguna cuestión. Así pues, se mejoró el 
enfoque y se consiguió mayor profundidad en las preguntas, que aumentaron a más del doble y se 
agruparon en 5 secciones, tres de cinco preguntas y dos de tres preguntas. Consecuentemente, el 
diseño final de la entrevista quedó estructurado como se muestra en la tabla 2:

Tabla 2. Diseño final de la entrevista

1.
Datos personales

1.1. Sexo.

1.2. Año de nacimiento.

1.3. Situación familiar (estado civil e hijos)

1.4. Estudios.

1.5. Profesión.

2.
Motivación y 

autopercepción

2.1. ¿Cuáles son los motivos que te llevaron a estudiar música?

2.2. ¿Qué factores (y/o personas) crees que te influyeron a la hora de dedicarte 
a tu campo musical?

2.3. ¿Cuál piensas que ha sido tu mayor logro a nivel musical? ¿Y a nivel per-
sonal?

2.4. ¿Cómo piensas que ven los demás tu trabajo? ¿Cómo te ves a ti mismo/a?

2.5. ¿Ha influido tu vida familiar en tu trabajo? ¿De qué modo? Describe cómo 
organizas tu vida diaria para hacer compatible tu dedicación a la música con tu 
vida familiar y personal.

3.
Conocimiento 

sobre la situación 
de las mujeres en 

la música

3.1. ¿Cómo crees que es la participación de las mujeres en el panorama musical 
en la actualidad? Si crees que se encuentran en una situación distinta a los hom-
bres, menciona en qué aspectos.

3.2. ¿Cuáles crees que son las causas de las diferencias entre sexos en el ámbito 
artístico/musical?

3.3. ¿Observas alguna diferencia entre tu trabajo y el de un compositor o intér-
prete masculino/femenino?

HISTORIA
ESTUDIAR MÚSICA Y DEDICARSE A ELLO. ¿QUÉ FACTORES DIFICULTAN EL CAMINO A LA PROFESIO-
NALIZACIÓN A LAS MUJERES MÚSICAS?



ArtsEduca 31 / 135

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
44

 |
 p

p.
 1

29
-1

41

Entrevistas a miembros de ambos sexos. La 
mayoría fueron mujeres por su proximidad o 
identificación con el tema de la investigación. 
No se excluyó a los hombres para poder esta-
blecer una comparativa respecto de su percep-
ción: se trata de las personas que tienen expe-
riencia en el mismo ámbito objeto de estudio, 
pero con un punto de vista no femenino. 

Dedicación profesional a uno de los tres ám-
bitos objeto de estudio de la investigación: in-
terpretación, dirección orquestal y/o composi-
ción.

Representación de diferentes segmentos de 
edades. Se han entrevistado personas que re-
cientemente han finalizado los estudios supe-
riores de música y han accedido al mercado 
laboral, otras que están activas laboralmente 
al menos hace 10 años y otro segmento de 
personas que cuentan con una larga trayecto-
ria profesional. Para el estudio, no obstante, se 
han segmentado por décadas, pues las naci-
das en los ochenta presentan rasgos comunes, 
pero algunas ni tienen 10 años de experiencia 
ni pueden ser fácilmente encasillables como 
novatas.

Análisis
Tras las 30 entrevistas se procedió a su trans-
cripción y a su estudio mediante una adapta-
ción de la técnica de análisis de contenido de 
Bardin (2002): se agruparon las unidades de 
sentido en categorías y se midieron atendien-
do a las diferentes variables independientes, 
especialmente el sexo. Para evitar el sesgo de 

3.4. ¿Conoces algunas acciones que se estén llevando a cabo para mejorar la 
situación de las mujeres y/o lo que prevé la ley respecto a la igualdad entre se-
xos? En caso afirmativo, ¿qué opinas al respecto?

3.5. ¿Cuáles ves necesarias y todavía no se llevan a cabo?

4.
Sobre las 

(supuestas) 
diferencias entre 
hombre y mujer

4.1. ¿Cuáles son los principales estereotipos masculinos y femeninos que crees 
que se mantienen hoy en día en la práctica profesional musical?

4.2. ¿De qué modo crees que se ha avanzado durante los últimos años en este 
aspecto?

4.3. ¿Ves posible que se alcance la igualdad de género en los campos de la 
composición y dirección orquestal?

5.
Sobre las 

aportaciones de 
las mujeres a la 

música

5.1. ¿Has tenido algún referente femenino a lo largo de tu trayectoria musical?

5.2. ¿Qué aportaría (a nivel social y musical) una mayor presencia de mujeres 
en la música?

5.3. ¿Qué crees que han aportado los estudios de género a la música?

Muestra
Las personas entrevistadas fueron un total de 
30 compositoras y compositores, intérpretes 
y directoras o directores de orquesta de dife-
rentes comunidades autónomas españolas. 
Concretamente, hay participantes procedentes 
de Andalucía, Asturias, Cataluña, Comunidad 
Valenciana, Madrid, Murcia, Navarra y País 
Vasco. Si describimos la muestra por profesio-
nes, 19 se dedican a la composición, 8 a la 
dirección y 7 a la interpretación (tres son tam-
bién directoras o compositoras y uno ambas 
cosas). Los rangos de edad van desde quienes 
nacieron en 1963 hasta 1997, distribuyéndose 
por décadas de manera más o menos homo-
génea (tabla 3)

Tabla 3. Distribución de la muestra por 
rangos de edad y sexo
Año de na-
cimiento

TOTAL Hombres Mujeres

1963-69 7 1 6

1970-79 10 2 8

1980-89 7 1 6

1990-97 6 3 3

Total 30 7 23

A la hora de seleccionar la muestra se tuvieron 
en cuenta tres criterios:

SANDRA SOLER CAMPO 
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Resultados
Tras el análisis de contenido se hallaron 12 ca-
tegorías que representan las mayores dificul-
tades que encuentran las mujeres intérpretes 
de música clásica, compositoras y/o directoras 
de orquesta. La figura 1 avanza los resultados 
de cada categoría. No obstante, los resulta-
dos de unas categorías son más concluyentes 
que otras, además de que algunas presentan 
rasgos particulares según las variables inde-
pendientes: sexo, edad, profesión y también 
situación familiar. 

subjetividad, dos investigadoras realizaron la 
interpretación de los datos y la transformación 
en categorías; las diferencias fueron debatidas 
y consensuado el resultado final mediante la 
valoración de los argumentos que justificaban 
cada categorización.

A continuación, se nombran y describen las 
categorías, que se ilustran con gráficos y seg-
mentos de entrevistas representativos. 

1. Balance familia/trabajo. En general, 
las personas entrevistadas no tienen hijos ni es-
tán casadas: concretamente dos tercios están 
en esta situación; de los diez restantes que sí se 
han casado, solo la mitad tiene descendencia. 
Este dato será determinante para analizar los 
resultados de otras categorías. Esta en concre-
to todas las personas casadas la confirman, 
sean hombres o mujeres. No obstante, aun-
que la situación individual sea más libre, en 8 
de las 20 entrevistas restantes se menciona la 
dedicación a la familia como obstáculo para 
las mujeres, y no para los hombres, con dos 
datos relevantes adicionales: que quienes lo 
confirman son todas mujeres y, la mayoría, de 

Figura 1. Resumen de resultados globales de las 12 categorías

los ochenta —generación que está en plena 
crianza o planteándosela—. 

Finalmente, si evaluamos según profesiones, 
vemos que esto se percibe como un obstáculo 
especialmente entre quienes se dedican a la 
dirección de orquesta.

2. Menor ambición en ellas que en 
ellos. Esta categoría es la menos apoyada 
en general. Especialmente obviada entre las 
personas nacidas en los sesenta —una sola 
persona la menciona—, y entre los directores 
igualmente solo uno lo menciona. Pero, prin-
cipalmente, llama la atención la total ausencia 
de menciones entre quienes tienen hijos. Aun-
que no hay datos determinantes, parece ser 
que las mujeres entrevistadas no pertenecien-
tes a estos tres segmentos se han decantado 
por otro tipo de profesiones menos ambiciosas 
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siglo xx en adelante, como también es esca-
so el número de mujeres que llevan la batuta 
y dirigen una orquesta sinfónica de prestigio: 
Continuamos arrastrando la tradición de que a 
lo largo de la historia solo los hombres tenían 
acceso a una educación musical o educación 
en general (Entrevistada 10).

Esto es confirmado ampliamente en las entre-
vistas, pues se menciona en 17 de ellas, tal y 
como se adelantaba en la figura 1. Matizamos 
ahora que los resultados se aglutinan propor-
cionalmente de manera especial entre compo-
sitores y entre quienes nacieron antes de 1975.

5. La poca o nula presencia de la mu-
jer en los programas de conciertos. En 
España, la programación de obras en los prin-
cipales auditorios y salas de conciertos conti-
núa siendo prácticamente la misma que hace 
treinta años, o incluso más. No solo es difícil 
encontrar obras programadas de mujeres de 
otros periodos, sino también la de aquellas 
mujeres que están en activo. Al respecto se se-
ñala en una entrevista: En un par de ocasiones, 
unos estrenos muy interesantes (una ópera de 
pequeño formato y una sinfonía), no se lleva-
ron adelante por intereses personales de otros 
compositores hombres que me pasaron ade-
lante (Entrevistada 5).

En este caso, son exactamente la mitad de 
las personas entrevistadas quienes consideran 
esto como un obstáculo. Desde el punto de 
vista de la edad, son especialmente sensibles 
a esto los y las jóvenes: la mayoría de quienes 
nacieron en los ochenta y los noventa —en 
este último caso, todos los hombres y una mu-
jer—, a quienes se une la mayoría de personas 
solteras de generaciones anteriores. 

6. El escaso número de referentes fe-
meninos en interpretación, dirección y 
composición. 

Esta categoría, de las más apoyadas global-
mente, es a su vez la que mayores divergencias 
presenta según el segmento que se analice: 
la mayoría de mujeres lo avala, mientras que 
la mayoría de hombres lo obvia —de hecho, 
solo uno lo menciona, e incluso hay uno que 
lo niega—. Si observamos los datos según la 
situación familiar, llama la atención que la 

que la dirección de orquesta, que incluso lle-
gan a abandonar, por motivos variados (figura 
2). Sin embargo, en el campo de la dirección 
coral —ámbito considerado menor y el cual 
cuenta con una mayor tradición femenina— 
son más las mujeres las que se ponen al frente 
del conjunto musical. 

Figura 2. Motivos por los que las músicas 
abandonan la profesión de directoras, com-
positoras y/o intérpretes

A este respecto, podemos destacar una in-
tervención como la siguiente: Conozco más 
hombres que mujeres que se dediquen a la di-
rección orquestal. Las mujeres, en general, pre-
ferimos dedicarnos a trabajos menos reconoci-
dos, más escondidos, porque tenemos menos 
ambición que los hombres, menos ansias por 
mostrar nuestro talento (Entrevistada 3).

3. La poca (a veces nula) presencia 
de la mujer en libros de historia de la 
música. Si analizamos los resultados de esta 
categoría según sexo, observamos que una 
amplia mayoría de las mujeres la ha confirma-
do. De todas formas, también los datos gene-
rales indican que esta categoría es de las más 
recurrentes en las entrevistas, especialmente 
frecuente en algunos segmentos, pues la men-
cionan la mayoría de personas solteras —to-
das mujeres—, especialmente quienes han es-
tudiado composición, y también las nacidas en 
los 60 y en los 80; por el contrario, de entre 
quienes nacieron en los 90 solo una composi-
tora la menciona.

4. La tradición. Es un hecho que escasean 
las obras programadas por compositoras del 
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géneros, falta todavía mucho camino por re-
correr en la programación de obras nuevas de 
compositoras que, si no se programan, nunca 
llegarán a formar parte del corpus interpreta-
tivo-auditivo tradicional de la música clásica. 
Al respecto, es representativo lo que menciona 
una joven compositora madrileña: A pesar de 
la revolución que supuso la investigación de la 
musicología feminista a finales del siglo pasa-
do en Europa y en Estados Unidos, el reperto-
rio y la Historia de la Música académica toda-
vía no ha revisado su idea de que no ha habido 
compositoras en la Historia de la Música. En 
fin, todavía no hemos llegado al reconocimien-
to generalizado de las compositoras conocidas 
(Entrevistada 11).

9. La investigación feminista. No pode-
mos negar que los estudios que se han rea-
lizado desde el punto de vista feminista han 
ayudado al reconocimiento o al hecho de 
hacer visibles a compositoras, directoras e in-
térpretes; sin embargo, solo nueve músicas lo 
mencionan en su entrevista, de todas las eda-
des, pero casualmente casi todas solteras. Sin 
embargo, desde el punto de vista del sexo, 
llama más aún la atención el hecho de que 
sea una cuestión directamente obviada por 
todos los hombres, salvo uno. Y también es 
significativo que influyan en esta percepción las 
responsabilidades familiares: de entre quienes 
tienen hijos, solo lo menciona una música, en 
este caso joven (1988) y vasca.

10. Menor capacidad de liderazgo de 
las mujeres. Esta es una de las categorías 
que se ha detectado como una lacra histórica 
que ya se está superando. Cuenta apenas con 
7 apoyos, mientras que suman 5 quienes la 
rebaten explícitamente. El rechazo u omisión 
se produce especialmente en 4 segmentos: 
casados y casadas con hijos (0 síes y 2 noes), 
quienes nacieron en los 60 (1 solo sí y 2 noes), 
en los 80 (1 solo sí y 1 no). E igualmente en-
contramos 1 solo sí y 2 noes entre quienes se 
dedican a la dirección orquestal.

Así, cuando una mujer lleva la batuta, todavía 
hay quienes lo ven como algo anecdótico, ex-
traño. Similarmente ocurre cuando una mujer 
realiza el papel de primero o solista en una 
cobla de sardanas. El hecho de ser mujer por 
supuesto que no implica poseer menor capaci-

mayoría de personas casadas lo refrenda. Fi-
nalmente, si analizamos por profesiones, son 
especialmente sensibles a esto las directoras 
de orquesta.

Este punto está en relación con lo que se ha 
comentado en la categoría 4 (tradición). Si 
no miramos más allá, permitiendo que no se 
incluyan en libros de texto o en las progra-
maciones de las salas de conciertos obras de 
compositoras, será muy difícil que haya una 
evolución positiva e inclusiva de la mujer. Des-
tacamos esta intervención al respecto: Siendo 
directora de una orquesta de mujeres he tenido 
que escuchar comentarios y bromas no siem-
pre agradables por parte de muchos hombres 
y también de algunas mujeres, que es aún más 
sorprendente. Pero, con el tiempo, he aprendi-
do a defenderme y, sobre todo, a que no me 
afecte nada que no tenga que ver con la músi-
ca (Entrevistada 6).

7. La dominación masculina en el 
campo de la composición y dirección 
orquestal. El campo de la dirección orques-
tal y la composición son los ámbitos en los que 
la presencia de la mujer es más escasa: He-
mos abierto muchos caminos, pero todavía no 
se nos considera igual en todos los ámbitos de 
la música. Las mujeres siempre tenemos que 
estar demostrando. Somos un poco “las ne-
nas” todavía. En el ámbito masculino es todo 
muchísimo más fácil (Entrevistada 19).

Esta idea se menciona exactamente en la mi-
tad de las entrevistas, entre las cuales están 
especialmente representadas las profesiones 
de interpretación y composición.

8. El canon musical. La misma representa-
ción a escala global ha obtenido esta catego-
ría (figura 1), pero los matices la enfocan en 
un sentido diferente, pues los datos se agluti-
nan principalmente entre personas solteras y, 
además, llama la atención que del total de in-
térpretes solo en un caso se haya mencionado, 
y además esté casada.

Esta categoría alude a que sigue teniendo mu-
cho peso el canon clásico y masculino en el 
conjunto de la programación de salas de con-
ciertos de todo el país. A pesar de que progre-
sivamente se van incorporando piezas de otros 
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12. Ficticia igualdad de género. Sobre 
este tema se posiciona un tercio de las per-
sonas entrevistadas para confirmarlo. En las 
20 entrevistas restantes, llama la atención la 
representatividad de algunos segmentos: lo 
obvian principalmente los músicos y músicas 
casados y con hijos, quienes nacieron en los 
sesenta y quienes dirigen orquestas o coros.

Todos los matices de la figura 1 que se han 
comentado, correspondientes a cada una de 
las doce categorías, quedan resumidos gráfi-
camente en la tabla 4: las casillas coloradas 
indican las categorías que no han obtenido 
más de una mención según variables, o que 
incluso han sido explícitamente rebatidas. Por 
el contrario, las casillas verdes indican que hay 
una mayoría significativa, superior al 60%, que 
refrenda la categoría correspondiente.

dad para el liderazgo, pero parece ser que las 
mujeres tengan que demostrar constantemente 
de qué son capaces cuando se ponen delante 
de los músicos a los que deben dirigir o con 
los que tocan y hacen conjunto, sean de cual-
quier estilo musical. 

11. Necesidad de demostrar lo que las 
mujeres son capaces de hacer. No se 
encuentran diferencias de género en el global 
de respuestas, pero sí hay datos significativos 
si observamos la situación familiar: la mayo-
ría de solteras y compositoras lo mencionan 
—todo mujeres, más un compositor casado— 
y también prácticamente todos los de mayor 
edad, sin distinción de hombres o mujeres en 
este caso. 

Tabla 4. Segmentos que confirman u obvian cada categoría
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Hombres

Mujeres

 

Casados/as sin hijos

Casados/as con hijos

Solteros/as

 

Años 60

Años 70

Años 80

Años 90

 

Interpretación

Dirección

Composición

SANDRA SOLER CAMPO 
ELIA SANELEUTERIO TEMPORAL
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En efecto, el presente estudio ha mostrado que 
para gran parte de las personas entrevistadas 
es un problema la falta de referentes femeni-
nos en el entorno educativo. Esto no es solo 
una apreciación, sino que ha sido investigado 
previamente: como demuestra López-Navajas 
(2015), en los libros de texto de colegios, insti-
tutos y otras instituciones se aprecia poco la la-
bor realizada por las mujeres; en concreto, in-
térpretes femeninas, compositoras y directoras 
brillan por su ausencia. En los conservatorios, 
durante siglos, se ha mantenido un repertorio 
de obras clásicas donde la representación de 
la mujer era inexistente. Aunque ahora van te-
niendo más repercusión en la educación las 
obras compuestas por mujeres, tanto contem-
poráneas como clásicas, aún queda mucho 
camino por recorrer para equilibrar la balanza 
de una forma más justa. 

Respecto a esta escasa presencia de la mujer 
como referente musical (categoría 3), cabe re-
cordar que nuestro análisis ha mostrado que 
entre los músicos nacidos en los 90, y por tan-
to formados enteramente en el siglo xxi, solo 
una compositora hace referencia a ello, cosa 
que abre un rayo de esperanza en el proceso 
de apertura del canon.

Hay dos hechos que ponen de manifiesto que 
la integración de las mujeres en este contexto 
se está realizando muy lenta y paulatinamente: 
que todavía en la actualidad figuren tan pocas 
directoras de orquesta en el ranquin mundial 
y que dos de las filarmónicas más prestigiosas 
que existen en la actualidad —la Filarmónica 
de Berlín (fue la clarinetista Sabine la prime-
ra mujer instrumentista) y la de Viena (la cual 
no admitió una mujer en su plantilla hasta 
1997)— no hayan aceptado hasta finales del 
siglo xx a mujeres en su plantilla instrumen-
tal. Como sabemos, hasta hace relativamente 
poco, estaba incluso mal considerado que una 
mujer estudiara dirección orquestal y mucho 
menos que se dedicara a ello (Alger, 2018). 
Hoy que estos prejuicios parecen estar supe-
rados, dado que las mujeres no solo acceden 
a estos estudios, sino que representan mayoría 
respecto de los hombres, se da la paradoja de 
que la minoría masculina se convierte en ma-
yoría casi monopolizante en los puestos direc-
tivos (Scharff, 2018).

En consonancia con estos datos, y muy a pe-
sar de los avances en términos de igualdad y 
oportunidades, nuestros resultados muestran 
que sigue habiendo dificultades, y apuntan 

Discusión y conclusiones
A partir del siglo xx en adelante, la incorpora-
ción de las mujeres en el ámbito compositivo 
e interpretativo —para un público— ha sido 
más notoria. Al menos, sí ha sido mayor su vi-
sibilidad en escenarios, en conservatorios y en 
salas de conciertos. Y cada vez más su presen-
cia es mayor, tanto en el ámbito educativo —
universidades o conservatorios superiores, por 
ejemplo— como en el laboral —dirigiendo or-
questas de gran prestigio, ocupando cátedras 
de composición…—. Ha sido un siglo clave en 
la incorporación de la mujer como directora 
de orquesta; con todo, esta es la faceta en la 
que todavía falta camino por recorrer, aunque 
no olvidemos que la dirección de orquesta es 
una profesión más reciente que la composi-
ción o la interpretación musical.

Han sido necesarias varias décadas para que 
la musicología recuperara las diversas aporta-
ciones que las mujeres han hecho en la música 
en sus diversas disciplinas. Se debe continuar 
luchando para que las comisiones de valora-
ción y la composición de los jurados encarga-
dos de otorgar becas, ayudas y subvenciones 
sean más igualitarias y estén compuestas tanto 
por hombres como por mujeres de un modo 
equilibrado. En definitiva, son estos organis-
mos —y las personas que los conforman— 
quienes defienden el trabajo de los candidatos 
y candidatas. Además, una mayor presencia 
femenina en la configuración de dichos jura-
dos aportará una mirada de paridad, pues aún 
están formados en España mayoritariamente 
por hombres, incumpliendo la Ley Orgánica 
3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad 
efectiva de mujeres y hombres (Jefatura del Es-
tado, 2007). Hay modalidades en las cuales 
las mujeres han sido premiadas en poquísimas 
ocasiones y, lo que es más desolador, en algu-
nas nunca lo han sido. 

Respecto a los resultados de las diferentes 
categorías, estudios como el de Rosa María 
González (2009) apuntan que es necesaria 
una formación en cuestiones de género orien-
tada al profesorado de todos los grados de 
enseñanza: educación primaria, educación 
secundaria y superior, estudios universitarios 
y, por supuesto, grados de conservatorio. De 
forma pareja, es necesaria una revisión de los 
manuales para garantizar que libros de texto, 
enciclopedias, libros de partituras, material so-
noro y visual, etc., no obvien las aportaciones 
de media humanidad.

HISTORIA
ESTUDIAR MÚSICA Y DEDICARSE A ELLO. ¿QUÉ FACTORES DIFICULTAN EL CAMINO A LA PROFESIO-
NALIZACIÓN A LAS MUJERES MÚSICAS?



ArtsEduca 31 / 141

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
44

 |
 p

p.
 1

29
-1

41
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Gergis, S. (1993). The power of women musi-
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of prejudice. British Journal of Music Educa-
tion, 10(3), 189-196.

González, R. M. (2009). Estudios de Género 
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Gurbindo, M. J. (2009). Damas y reinas: mú-
sicas en la corte. Renacimiento. Creadoras 
de Música (pp. 29-41). Madrid: Instituto de 
la Mujer. 

Harper, J. (1993). Nuns and Canonesses. The 
Forms and Orders of Western Liturgy from 
the 10th to the 18th Century. London: Claren-
don Paperbacks.
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drid: Ediciones del Orto. 

Jefatura del Estado (España) (2007). Ley Or-
gánica 3/2007, de 22 de marzo, para la 
igualdad efectiva de mujeres y hombres. 
Boletín Oficial del Estado, 71, 23 de marzo. 
Recuperado de: https://www.boe.es/bus-
car/pdf/2007/BOE-A-2007-6115-consoli-
dado.pdf

Kirkpatrick, S. (1991). Las Románticas. Madrid: 
Castalia.

Labarge, M. (1989). La mujer en la Edad Me-
dia. Madrid: Nerea.

López-Navajas, A. (2015). Las mujeres que nos 
faltan. Análisis de la ausencia de las mujeres 
en los manuales escolares. València: Uni-
versitat de València.

Lozano-Renieblas, I. (2003). Novelas de aven-
turas medievales. Género y Traducción en 
la Edad Media hispánica. Kassel: Reichen-
berger.

Pugh, A. (1992). Women in Music. Cambridge: 
Cambridge University Press.

Rosell, A. (2006). Els trobadors catalans. Bar-
celona: Dinsic.

Samuel, C. (2007). Clara Schumann, secretos 
de una pasión. Madrid: El Ateneo.

a la necesidad de que los docentes y perso-
nas encargadas del proceso de enseñanza y 
aprendizaje transmitan valores que respeten la 
igualdad de género y sean capaces de revisar 
nuestro pasado y presente de un modo críti-
co, incluyendo en sus propuestas y temarios 
aportaciones de personas de ambos sexos que 
hayan destacado en el mundo de la compo-
sición, de la dirección y de la interpretación 
musical. 

En suma, nuestros análisis han evidenciado di-
ficultades que se han superado y dificultades 
que las músicas siguen enfrentando, y que no 
encuentran sus pares varones. Por lo que po-
demos concluir que se ha dado cumplimiento 
al objetivo planteado al inicio, que era iden-
tificar los factores que, en la actualidad y en 
comparación con épocas pasadas, influyen de 
modo negativo en las mujeres que se dedican 
profesionalmente a la composición, dirección 
orquestal y/o interpretación en una orquesta 
de música clásica.
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Pablo Ripollés is an Assistant Professor with a joint 
position between the Department of Psychology 
and the Music and Audio Research Laboratory 
(MARL) at New York University. He is currently the 
Associate Director of MARL. He received a B.M. in 
Computer Engineering from University of València 
(2009), an MSc in Biomedical Engineering from 
the University of Navarra (2011), and a PhD in Bio-
medicine from the University of Barcelona (2016).

Dr. Ripollés work relies on creating a joint theoreti-
cal framework to study language, reward, memory 
and music with a clear objective: capitalize on mu-
sic to shape cognitive neuroscience, and capitalize 
on cognitive neuroscience to shape music
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in so many different things, and that was incre-
dibly enriching. In 2012 I got an FPU scholar-
ship from the Spanish goverment and I started 
a PhD in reward and language learning, su-
pervised by Drs. Antoni Rodríguez-Fornells and 
Josep Marco-Pallarés. I stayed at the CBPU for 
4 more years pursuing all these different lines 
of research. 

AV In your work we observe that music is 
a very important element. Why the music?

Well, it is a mix of personal interest and of be-
ing in the right place at the right time. I love 
music and music it is a big part of my life (I 
am not a musician; I have tried, but I am really 
bad at it!). However, my interest in the cogni-
tive neuroscience of music started through the 
multiple collaborations I developed while I was 
a PhD student at the CBPU. 

As I was saying, at the CBPU I collaborated 
with different researchers in different topics of 
cognitive neuroscience. I was really hungry for 
knowledge and I had the opportunity to work in 
different subfields within the cognitive neuros-
ciences. In the lab, different people were doing 
a lot of cool research at the intersection of 
music and cognitive neuroscience. Drs. Rodrí-
guez-Fornells and Marco-Pallarés, along with 
Ernest Mas-Herrero (then a PhD, now a profes-
sor at Universitat de Barcelona) in collaboration 
with Dr. Robert Zatorre (from McGill University 
in Canada; one of the most well-known resear-
chers in the cognitive neuroscience of music), 
were doing a lot of cool research regarding 
music and reward. Noelia Martínez-Molina joi-
ned their team later as a PhD (now a postdoc 
in University of Helsinki). Also, Dr. Laura Fe-
rreri joined the unit later as a postdoc (now a 
professor at University of Lyon in France) to do 
more research regarding memory, reward and 
music. Dr. Clement François (then a postdoc, 
now a professor at Aix-Marseille University) was 
also part of the CBPU, doing work at the inter-
section of music, cognitive neuroscience and 
development (he has really cool work with ba-
bies). Lucía Vaquero was another PhD student 
at the CBPU (now a senior research fellow at 
Universidad Complutense de Madrid) doing 
work related to the neuroanatomical basis of the 
musician’s brain. Finally, Nuria Rojo (now a cli-
nical neuropsychologist), Julià Amengual (now 
a researcher at the French National Centre for 
Scientific Research) and Jenny Grau-Sanchez 

INTERVIEW
PABLO RIPOLLÉS

Ana M. Vernia You have a multifaceted 
profile, not only in your training but also 
in your lines of research. What were the 
reasons that led you to choose your tra-
ining?

PR. I studied Computer Engineering in Univer-
sitat de València (2004-2009). I wanted to do 
research, but I did not know which scientific 
field to choose. In my last year in college, I 
found out about an interdisciplinary Master in 
Biomedical Engineering. In this Master’s, engi-
neers were taught about medicine, biology and 
health. I thought that this Master’s would be a 
great way to expand my horizons and to see 
what I liked beyond computer engineering. I did 
the Master’s at University of Navarra (2009-
2010) and, while doing it, I fell in love with 
neuroscience. I really liked our neurology and 
neuroimaging classes. For the last 6 months of 
the Master’s I had to do a research internship, 
so I started to reach out to research groups that 
were doing neuroscientific and neuroimaging 
research in humans, to see if they would accept 
me. A few labs answered back to me, but they 
were offering me projects which were too much 
engineering and too little neuroscience. I wan-
ted something that was really interdisciplinary, 
and the offers I was getting were not what I was 
looking for. But then, Dr. Antoni Rodríguez-For-
nells, from the Cognition and Brain Plasticity 
Unit (CBPU) at Universitat de Barcelona, gave 
me the opportunity to work with them. He em-
phasized that, while he wanted me to capitalize 
on my engineering skills, for him and the rest of 
the team it was really important that I acquired 
knowledge about cognitive neuroscience (the 
study of the brain mechanisms that support hu-
man cognition). This was a turning point in my 
career. 

I did my Master’s internship with them and then 
Ruth de Diego-Balaguer, another professor at 
the CBPU, hired me for a year as a research 
assistant (2011-2012). I loved the experience, 
the people, and the research. The CBPU was 
really interdisciplinary, we had psychologists, 
biologists, engineers, physicist, mathemati-
cians, occupational therapists, neurologists…
all working together to study how the brain su-
pports different cognitive skills, such as langua-
ge, memory, reward, music, and brain plasticity 
in clinical populations. I started many collabo-
rations with different researchers in the unit be-
cause I wanted to learn more about cognitive 
neuroscience. That is how I ended up working 
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can only study them in humans (there are no 
non-human animal models for this) and music 
is the perfect stimulus to do so. 

AV You are currently developing your re-
search many miles from home. How do 
you see musical research in Spain?

I come from a lab in which, as you can see 
in my response above, there was a lot of re-
search regarding music and cognitive neuros-
cience. Many of the people that “grew-up” with 
me at the CBPU are now back in Spain and 
doing really cool research using music (Ernest 
Mas-Herrero, Lucía Vaquero, Jenny Grau-Sán-
chez). My former mentors in Barcelona have 
beautiful lines of research that capitalize on 
music and I know of other groups that are 
doing very interesting work. In the field of Mu-
sic Technology, the Universitat Pompeu Fabra 
has a really strong group of researchers, for 
example. At the end of the day, what we need 
in Spain is more investment in research. In the 
USA the government spends more than twice 
as much as Spain in science (and I am talking 
about the percentage of the GDP). We are way 
below what the European Union spends on 
average. This needs to change. 

AV Following this comparative line, what 
is your opinion about higher education in 
Spain, especially in the arts, in music?

I do not feel qualified to talk about the state of 
higher education in Spain in the arts and in mu-
sic. As I said, I went to an engineering school. 
Now I have a joint position between Psychology 
and Music Technology, so I am exposed to the 
arts in higher education, but my experience is 
in the USA. What I can say about Spain is that I 
would love to see more collaborations between 
the arts, including music, and other scientific 
domains like the cognitive neurosciences. 

AV It is inevitable to talk about the pan-
demic. What has music meant to you du-
ring your time of confinement?

It has been a great help, to be honest. I used 
music a lot to upregulate my mood, to cheer 
up when I was feeling low and to help me ac-

(now a professor at the Universitat Autònoma 
de Barcelona), were PhDs doing work related 
to the use of Music Supported Therapy for mo-
tor recovery after stroke. This is the breadth of 
the work that was being done regarding music 
and cognitive neuroscience at the CBPU, while 
I was a researcher there. 

I collaborated with all of these researchers in 
many of their projects and started to become 
more and more interested in the cognitive neu-
roscience of music. Then, Rodríguez-Fornells 
started a collaboration with Prof. Teppo Sär-
kämo from University of Helsinki (Finland) and 
another PhD, Aleksi Sihvonen (now a senior 
researcher at University of Helsinki, Finland), 
and I started to work a lot with them. Over the 
years, we have published together several pa-
pers regarding the therapeutic effects of music 
listening after stroke and also about acquired 
amusia (a neurological condition in which, 
after brain damage, patients cannot properly 
perceive music). The topic of amusia is very re-
levant, as by studying which areas induce amu-
sia when damaged, we can identify the brain 
regions crucial for the perception and proces-
sing of music. So, basically, by the time I star-
ted my postdoc at New York University at David 
Poeppel’s lab (2017-2020), I had done a lot of 
work in music and I was really interested in not 
only learning about how music is processed at 
the brain level, but about how to use music to 
study the brain in general. This is how I came 
up with the motto of the lab that I started at 
the beginning of 2020 at New York University: 
to capitalize on cognitive neuroscience to learn 
about music and to capitalize on music to learn 
about cognitive neuroscience. With this I mean 
that we can use the methods of cognitive neu-
roscience (behavior, neuroimaging, and neu-
rophysiology) to study the brain mechanisms 
that support music, but that at the same time 
we can use music to study the human brain. 
Music is a very special stimulus that involves 
brain regions related to audition, language, 
emotion and reward, memory and motor func-
tion, among others. Therefore, we can use mu-
sic to learn more about how the auditory cortex 
works, or use musicians as a model of motor 
learning to assess brain plasticity at the mo-
tor cortex. In my case, I am really interested in 
using music to understand how the human bra-
in handles abstract rewards (e.g., the pleasure 
we feel when we look at a painting, when we 
see a sunset or, of course, the pleasure that we 
feel when we listen to our favorite music). Abs-
tract rewards are really interesting because we 

ANA M. VERNIA
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tivate, for example, to work, when I was rea-
lly tired. In this vein, we ran a study of 1000 
people during the first wave of the pandemic 
(May 2020) in Italy, Spain and the USA, to see 
which leisure activities were they using to cope 
with pandemic related stress. In this study (not 
yet published in a peer reviewed journal but 
here you have a link to the pre-print: https://
psyarxiv.com/x5upn/), we see that the general 
population was using music a lot and that the 
levels of engagement with music correlated 
with better mental health outcomes. Beyond 
our work, other groups of researchers who co-
llected similar data show similar trends: people 
have used music a lot during the pandemic to 
modulate their mood. 

AV In your latest study, published with 
other authors, in July 2021, you talk about 
dopamine, memory improvement or rein-
forcements through music. Do you think 
that current music studies should take 
part in university health degrees?

We have more and more evidence suggesting 
that we can use music or music-related activi-
ties in clinical settings. I think it is a good idea 
to include this information in university health 
degrees. Here at New York University I teach 
two classes that explore the intersection of mu-
sic and cognitive neuroscience, one aimed at 
Music Technology students (The Psychology of 
Music) and another aimed at Psychology gra-
duate students (The Cognitive Neuroscience of 
Music). 

AV Finally, where do you see yourself in 
a few years? and where would you like to 
see yourself?

I would like to keep doing research at the in-
tersection of different scientific disciplines and I 
hope that music will be one of them. 

AV Thank you very much for sharing your 
time and knowledge with ARTSEDUCA 
readers.

Ha sigut un plaer!

INTERVIEW
ANTONIO MARTÍN
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The metaphorical selfie in confinement. Analysis of the 
photographic creation of university students

El selfi metafórico en situación de 
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The confinement produced by the expansion of SARS-CoV-2 in the Spanish geography, has led to the 
use of distance learning as an essential means to advance learning at all educational levels. In this new 
scenario, within the field of artistic teachings, it was considered interesting to analyze the photographs 
and reflections based on emotions and thoughts of a group of students from the third year of the Infant 
Education Degree of the University of Valencia being confined. In this context, a phenomenological 
qualitative-based research is carried out analyzing the contributions of a sample number of 37 students 
to whom a series of exercises based on photography is proposed, aimed at the representation of the 
visual metaphor. The results reflect great concern for the future, but not without optimism and strength, 
with certain components of anxiety and frustration, contrasted with creative attitudes full of emotion and 
empathy. The conclusions reflect the importance of expressing feelings in an artistic way, investigating 
the photographic language as a medium that carries ideas and feelings, evidencing the need to con-
tinue working on visual language for teacher improvement.

El confinamiento producido por la expansión del SARS-CoV-2 en la geografía española, ha llevado a 
emplear la enseñanza a distancia como un medio imprescindible para avanzar en el aprendizaje en 
todos los niveles educativos. En este nuevo escenario, dentro del campo de las enseñanzas artísticas, 
se consideró interesante analizar las fotografías y las reflexiones en base a emociones y pensamientos 
de un grupo de estudiantes del tercer curso de Grado de Educación Infantil de la Universidad de Va-
lencia estando confinados. En este contexto se realiza una investigación de base cualitativa fenomeno-
lógica analizando las aportaciones de un número muestral de 37 estudiantes a los que se plantea una 
serie de ejercicios basados en la fotografía, dirigidos hacia la representación de la metáfora visual. 
Los resultados reflejan gran preocupación por el futuro, pero no exento de optimismo y fortaleza, con 
ciertos componentes de ansiedad y frustración, contrapuestas a actitudes creativas llenas de emoción 
y empatía. Las conclusiones reflejan la importancia de expresar sentimientos de manera artística, in-
dagando en el lenguaje fotográfico como medio portador de ideas y sentimientos, evidenciando la 
necesidad de seguir trabajando en el lenguaje visual para la mejora docente.

abstract

palaBRAS claVE
Educación artística, Selfi metafórico, Fotografía, Autorretrato, Confinamiento

resumen

RECIBIDO: 10-05-2021
ACEPTADO: 10-09-2021

keywords
Art education, Metaphorical selfie, Photography, Self-portrait, Confinement
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ALFREDO JOSÉ RAMÓN-VERDÚ
JOSÉ VÍCTOR VILLALBA-GÓMEZ

DAVID MASCARELL PALAU

gadas de simbolismos y significados visuales. 
Estas investigaciones ponen el acento en la 
dimensión productiva de los jóvenes a través 
de la creación de imágenes, lo cual creemos 
relevante en tanto que todo individuo debe-
ría disponer de una educación artística que le 
capacite para comunicar visualmente de ma-
nera competente, a la vez que le otorgue la 
capacidad de reflexión crítica del papel de las 
imágenes mediáticas. 

Existe una sintaxis visual. Existen líneas genera-
les para la construcción de composiciones. Exis-
ten elementos básicos que pueden aprender y 
comprender todos los estudiantes de los medios 
audiovisuales, sean artistas o no, y que son sus-
ceptibles, junto con técnicas manipuladoras, de 
utilizarse para crear claros mensajes visuales. El 
conocimiento de todos estos factores puede lle-
var a una comprensión más clara de los mensa-
jes visuales (Dondis. 2002, p. 24).

Dentro de esta creación de imágenes, en esta 
investigación nos centramos en las imágenes 
personales que reflejen estados de ánimo des-
de una vertiente metafórica no explícita. Este 
enfoque basado en el autorretrato, proporcio-
na un campo de investigación a los jóvenes 
para reflexionar sobre la construcción de na-
rrativas desde la investigación artográfica,

Las prácticas de los educadores y las prácticas 
de los artistas se convierten en lugares de inves-
tigación, y ellos, a su vez, en investigadores. La 
investigación ya no se percibe desde una pers-
pectiva científica tradicional, sino desde un pun-
to de vista alternativo, donde investigar es una 
práctica de vida íntimamente ligada a las artes y 
la educación (Irwin y García, 2017, p. 3). 

Esto va a permitir que los estudiantes teoricen, 
materialicen y practiquen sobre ideas artísticas 
como investigación (Leblanc, Davidson y Ryu, 
2015), enfocadas hacia su propia formación 
docente. La investigación basada en las imá-
genes nos aporta otra forma de análisis des-
de el planteamiento metodológico artístico, lo 
que supone la integración del carácter educa-
tivo de la disciplina artística dentro de la A/r/
tografía, como metodología exploratoria en la 
enseñanza (Marín-Viadel y Roldán, 2019).

A este respecto, la escuela no es el lugar donde 

1. Introducción
Decía Barthes (1990, p. 151) que “toda foto-
grafía es un certificado de presencia” que ra-
tifica todo aquello que ella misma representa, 
siendo un testimonio de lo que ha sido. Las 
imágenes pueden contener realidades o ficcio-
nes, pero son, al fin y al cabo, un reflejo exacto 
de lo fotografiado, ya sea verdadero o inven-
tado. Barthes (1990) sostenía, además, que lo 
fotografiado, al ser veraz por existir un registro 
objetivo, no contiene ningún tipo de metáfora 
implícita porque la constatación de lo fotogra-
fiado no se refiere al objeto, sino al tiempo, es 
decir, es el momento y la circunstancia a la que 
se le debe atribuir importancia por ser el hecho 
fenomenológico que determina el suceso. La 
metáfora en sí estaría dentro del campo inter-
pretativo dentro de lo connotado, argumento 
que Dubois (1986) también sostiene cuando 
reflexiona sobre la fotografía y su capacidad 
transformadora, negando la función espejo 
que a veces se le atribuye al adjudicarle un 
valor real dentro de una codificación cultural 
y social.

Bordieu (2003) analiza estos aspectos desde 
la sociología del arte y la cultura. Según este 
autor, “la fotografía proporciona el medio de 
disolver la realidad sólida y compacta de la 
percepción cotidiana en una infinidad de per-
files fugaces (…), de captar los aspectos im-
perceptibles, en tanto instantáneos del mundo 
percibido…” (Bordieu, 2003, p. 138). Esto se 
debe a “las estructuras interpretativas del mo-
mento y de la cultura que la estructura, (…) 
permitiendo la comprensión de la realidad, y 
pudiendo así concretar su relación con el co-
nocimiento general y de nuestros recuerdos” 
(Muñoz, 2019, p. 128), mientras se dialoga 
con el espacio circundante y con el contexto 
propiciador de la obra fotográfica (Ramón-Ver-
dú, 2019).

En el ámbito social y cultural de hoy día, los 
estudios sobre cultura visual en educación ge-
neralmente se han centrado en la valoración 
del consumo de imágenes que obtienen los 
jóvenes a través de los medios, y cómo estas 
influyen en su quehacer diario (Marcellán-Ba-
raze, y Agirre-Arriaga, 2008). Investigaciones 
como las de Manifold (2009), González, Mar-
cellán y Arriaga (2015) o Gouzouasis, Irwin, 
Miles y Gordon (2013), indagan en el ámbito 
artístico y visual desde la educación en artes 
a través de las imágenes, dentro de aspectos 
que, como dice Dondis (2002), son propios de 
la capacidad humana por ser imágenes car-
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texto doméstico. 

2. Conocer mediante la narrativa escrita las 
sensaciones y sentimientos relacionados 
con el confinamiento dentro de las circuns-
tancias propias de los estudiantes de ma-
gisterio, y que los ha llevado a realizar las 
fotografías. 

3. Conocer si hacen un uso adecuado del 
concepto metáfora visual, planteado como 
un contenido propio de la asignatura que 
le da contexto a la tarea.

Para ello se les instruyó atendiendo a conceptos 
vinculados a la metáfora visual como recurso 
expresivo y comunicativo, en concreto aludien-
do a “aquella imagen o secuencia en la que 
percibimos o intuimos alguna semejanza entre 
dos elementos” (Aguilar, 2012, p. 36) surgidas 
de la introspección personal y del sentimiento, 
adyacentes al pensamiento divergente (Pinto, 
1998). A partir de lo expuesto, y con la inten-
ción de conseguir los objetivos planteados, se 
generaron las actuaciones que se expresan a 
continuación.

2. MÉTODO
El presente trabajo es una investigación explo-
ratoria enmarcada dentro del paradigma de 
investigación cualitativa de tipo etnográfico 
comunicativo al haberse realizado mediante 
entornos online no presenciales, dentro de un 
campo fenomenológico derivado de una si-
tuación de aislamiento. Se centra en un gru-
po de personas de un contexto educativo para 
indagar sobre la concepción de la realidad 
subjetiva condicionada por un confinamiento 
obligado derivado del Covid-19. Para ello se 
realizó el análisis y codificación de contenido 
desde los puntos de vista denotativo y conno-
tativo de imágenes fotográficas relacionadas 
con sus experiencias y reflexiones creadas a 
distancia. También se analizaron cualitativa-
mente las respuestas escritas relacionadas con 
esta tarea.

Muestra
El grupo de estudio se conforma por una mues-
tra de estudiantes de corte no probabilístico in-
cidental, dado que la muestra se seleccionó 
de forma directa e intencionalmente al tenerse 
fácil acceso a la misma, pudiéndose conside-
rar representativa de la población sobre la que 
se tiene interés en la investigación (Sabariego 

los estudiantes realizan sus primeras produc-
ciones fotográficas, ni tampoco los profesores 
son los referentes para solventar los problemas 
técnicos y estéticos de los jóvenes (Marcellán, 
Arriaga, Aguirre, Calvelhe y Olaiz, 2014). Es 
por este motivo que encontramos convenien-
te incentivar y propiciar la capacitación de los 
futuros maestros de educación infantil traba-
jando una sensibilidad que colaborará en la 
implementación de propuestas en las aulas, 
teniendo presente la relevancia del papel de 
las imágenes como elemento comunicativo en 
la etapa infantil. 

Es la escuela el lugar donde propiciar un ima-
ginario visual acorde con lo que se proclama, 
enlazando estos imaginaros personales con la 
necesidad de formar a otros en los suyos pro-
pios. Las paredes de las aulas, los paneles, los 
trabajos visuales que se exponen en los pasi-
llos suponen la evidencia del trasfondo estético 
y visual de los centros educativos, que como 
señalan Alonso-Sanz, Jardón y Lifante (2019), 
se refieren habitualmente a sensaciones re-
lacionadas con el gusto, las preferencias, el 
atractivo, la belleza y el orden. Si los futuros 
maestros están formados en las sensibilidades 
educativas y en las estéticas basadas en las 
artes visuales, será más fácil promover actua-
ciones relacionadas con lo que la comunidad 
educativa demanda.

Para profundizar en la premisa anterior, los 
estudiantes requieren de una alfabetización 
visual para adquirir las competencias que les 
permitan producir imágenes relacionadas con 
los códigos sociales y culturales en los que 
se desenvuelven. Los maestros de educación 
infantil, ámbito en el que se ciñe esta inves-
tigación, utilizan principalmente las imágenes 
como recurso comunicativo en la enseñanza, 
por lo tanto, requieren de conocimientos exten-
sos que le proporcionen estas habilidades. De 
esta manera, dentro de un contexto de prácti-
ca, de experimentación y de creación, se plan-
tea un objetivo principal dirigido a conocer las 
respuestas reflexivas que alumnos de la titula-
ción de Educación Infantil ofrecen, mediante 
dos procedimientos distintos: uno a través de 
la fotografía y otro mediante la escritura, plan-
teados desde lo emocional en un contexto de 
reclusión por motivos sanitarios. Partiendo de 
esto, se abordan tres subobjetivos:

1. Conocer y analizar la respuesta artísti-
co-expresiva mediante dos fotografías ante 
una situación de confinamiento en un con-

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL SELFI METAFÓRICO EN SITUACIÓN DE CONFINAMIENTO. 
ANÁLISIS DE LA CREACIÓN FOTOGRÁFICA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
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line síncronas y asíncronas. Los datos recopi-
lados se exportaron a una matriz en Microsoft 
Excel para ser importados posteriormente a un 
programa de análisis cualitativo, en donde se 
realizó el tratamiento de los datos y la genera-
ción de los reportes correspondientes.

Análisis
Las imágenes obtenidas y las reflexiones apor-
tadas por el alumnado se codificaron  y or-
ganizaron mediante el programa de análisis 
cualitativo ATLAS.ti versión 8 para Windows, 
y según los elementos relacionados con la 
comprensión del ejercicio, la identidad re-
presentada, expresión, espacios, producción 
y tipología de imagen para las producciones 
visuales, y realizando codificaciones y redes 
conceptuales buscando patrones de similitud 
para las citas, clasificando las más recurrentes 
en códigos, subcategorías y categorías desde 
lo más particular a lo más general. 

Resultados
Se pueden desglosar sobre dos aspectos: un 
primer análisis iconográfico de las fotografías, 
y un segundo análisis cualitativo de las reflexio-
nes y conceptos que han dado lugar a dichas 
fotografías aportadas por los estudiantes.

Análisis iconográfico de las imágenes
Respecto al análisis del primer ejercicio (Tabla 
1), fotografía de un estudiante de magisterio 
confinado en su casa, observamos que tan 
solo 6 alumnos han materializado el enuncia-
do del ejercicio expresado de forma explícita, 
con materiales propiamente educativos como 
libros, apuntes, ordenador, mesa de estudio, 
etc. Es decir, mayoritariamente han representa-
do otras acciones relacionadas con su estado 
de ánimo o con acciones generales a las que 
suelen dedicar el tiempo estando confinados. 
En relación a las expresiones emocionales, se 
observa que gran parte de ellas (n=10) repre-
sentan signos de alegría o de esperanza, sin 
embargo, también los hay relativos a tristeza, 
melancolía y rabia (n=4). Además, y como 
dato significativo, se observa que se percibe 
una actitud pasiva en la mitad de las imágenes 
(n=17), donde los selfis realizados son total-
mente inexpresivos. 

y Bisquerra, 2009), ya que la muestra repre-
senta el total del alumnado del tercer curso del 
Grado en Educación Infantil de la Universitat 
de València (Campus d’Ontinyent) en el curso 
académico 2019/2020. El tamaño muestral 
quedó constituido por 34 mujeres y 3 hom-
bres. En total 37 estudiantes de la asignatura 
troncal: Didáctica de la Educación Plástica y 
Visual de la Educación Infantil.

Instrumento
El instrumento utilizado para la recogida de da-
tos consistió en un cuestionario online dirigido 
hacia la realización de dos actividades com-
plementarias entre sí para llevarse a cabo de 
forma individual. El instrumento fue sometido 
a la validación en base al juicio de tres ex-
pertos en el área de Didáctica de la Expresión 
Plástica, mediante una plantilla de valoración 
en función de la suficiencia, claridad, coheren-
cia y relevancia de las cuestiones planteadas 
(Urrutia, Barrios, Gutiérrez y Mayorga, 2014). 
Mediante este instrumento se solicitó la realiza-
ción de dos fotografías como medio de expre-
sión artística de ideas y conceptos abstractos, y 
también se solicitó la respuesta escrita abierta 
de las fotografías realizadas, permitiendo jus-
tificar las razones de las propuestas visuales.

La configuración de este instrumento se plan-
teó desde dos premisas distintas:

• Premisa 1. Realización de una fotografía 
con el título: “Un estudiante de magisterio 
confinado en su casa”, y su posterior re-
flexión.

• Premisa 2. Realización de un “selfi metafó-
rico que te represente”. Se le debe incluir 
un título y realizar una reflexión posterior. 

Estas premisas permitieron la creación de 
material fotográfico y textual analizable para 
abordar los objetivos planteados. 

Procedimiento
Los datos del estudio se recopilaron median-
te un cuestionario creado digitalmente en el 
repositorio de Google Drive, a partir del cual 
se generó un enlace para distribuir. El cues-
tionario se cumplimentó mediante dispositivos 
móviles y ordenadores personales durante la 
primera semana del mes de abril de 2020, 
después de introducir al alumnado en las te-
máticas correspondientes mediante clases on-
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Tabla 1. Resultados fotográficos “Un estudiante de magisterio confinado en su casa”.
Metacódigo Código Función comunicativa

Denotativa Expresiva Emocional

Creativa 

Connotativa Educativa Tecnológica

Analógica

Religiosa Digital

Ocio Tecnológico

Culinario

Referente a los espacios utilizados (Tabla 1), gran parte ha utilizado espacios interiores de sus 
residencias (n=22). En menor medida han utilizado espacios exteriores o con vistas al exterior y 
espacios no identificables. Respecto al tipo de imágenes, observamos que en la mayoría (n=28) 
no se ha aplicado ningún retoque, de las cuales 5 son en blanco y negro, 5 son composiciones 
en las que los recursos utilizados influyen en el resultado final y 2 de ellas incorporan texto. Por 

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL SELFI METAFÓRICO EN SITUACIÓN DE CONFINAMIENTO. 
ANÁLISIS DE LA CREACIÓN FOTOGRÁFICA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
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alegría o de esperanza (n=22), sin embargo, 
también las hay de tristeza. A este respecto, 
los títulos de las imágenes ayudan a reconocer 
el signo emocional, como por ejemplo títulos 
como: “aprovechando el tiempo”, “encerrada, 
pero germinando”, “juntos todo saldrá bien” o 
“pintemos la vida”. Respecto a signos anímicos 
relacionados con la esperanza encontramos tí-
tulos como: “ejercicio ante el confinamiento”, 
“estados de ánimo en cuarentena”, “la fuerza 
no viene de la capacidad corporal, sino de la 
voluntad del alma”, “mi rincón de relajación”, 
“sobreponerse”, “reflejo de una libertad res-
tringida en un ficus” o “viajamos a otros luga-
res (lectura)”. Al contrario, aunque en menor 
número, observamos expresiones con signo 
negativo como: “jaula sin puertas” o “Peniten-
cia, la necesidad de la electrónica para seguir 
formándonos”, lo que puede reflejar una sa-
turación en el uso de los medios electrónicos.

último, en relación a la producción, la mayoría 
de las fotografías tienen encuadres correctos y 
con los pesos visuales compensados, aunque 
hay importantes carencias de iluminación y co-
lor. Resalta el escaso grado de elaboración y 
originalidad, ya que la mayoría de imágenes 
reflejan falta de planificación evidenciado por 
las reflexiones que sustentan conceptualmente 
cada una de las imágenes.

Respecto al selfi metafórico que te represente 
(Tabla 2), se observa que tan solo 7 alumnos 
incluyen objetos como libros, apuntes, orde-
nador, instrumentos musicales, etc. Hay 20 
imágenes compuestas únicamente por obje-
tos, como plantas, botellas, objetos deporti-
vos, etc. Se reflejan las tareas y las emociones 
con las que conviven en esta etapa de emer-
gencia sanitaria. Respecto a las emociones ex-
presadas predominan las relativas a signos de 

Tabla 2. Resultados fotográficos “Un selfi metafórico que te represente”.

Metacódigo Código Función comunicativa

Denotativa Expresiva Emocional tecnológica

Connotativa Expresiva Medioambiental

Deportiva

Educativa tecnológica y ocio
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• AC1. Refleja actitudes emocionales (24 ci-
tas).

• AC2. Actividades motivadoras que realizan 
durante el confinamiento (15 citas). 

• AC3. Conectividad y relaciones con alle-
gados (12 citas).

• AC4. Contrastes emocionales (5 citas).

• AC5. Acciones relacionadas con la salud 
(4 citas).

• AC6. Recuperación medioambiental (4 ci-
tas).

En referencia a la AC1, en total existen 24 citas 
desglosadas en dos subcategorías: AC1.1 que 
integra actitudes emocionales positivas (14) y 
AC1.2, que integra actitudes emocionales ne-
gativas (10). Respecto a la AC1.1, las citas se 
han organizado en torno a los códigos: po-
sitividad, ilusión y esperanza. Respecto a la 
AC1.2., se han organizado respecto a ansie-
dad, aburrimiento, decepción y desesperación.

En relación a la AC2, en total existen 15 ci-
tas desglosadas en dos subcategorías: AC2.1 
actividades culturales (9) y AC2.2 actividades 
físicas. Respecto a la AC2.1, las citas se han 
organizado en los códigos: leer, ver series y 
películas, crear, y escuchar y hacer música. En 

En relación a los espacios utilizados, podemos 
observar en la Tabla 2 que la mayoría son inte-
riores, aunque también hay espacios de cone-
xión con el exterior (terrazas, balcones y jardi-
nes). Respecto al tipo de imágenes, la mayoría 
(n=28) no tienen ningún tipo aparente de re-
toque visual, solo 2 imágenes son en blanco 
y negro, y 3 son composiciones en las que ha 
habido una elaboración previa buscando un 
resultado concreto. Es de destacar que en mu-
chas de las propuestas se identifica un escaso 
grado de elaboración y originalidad, con una 
baja planificación artística, aunque el resulta-
do pueda ser elocuente, pero que evidencian 
poca planificación y un alto grado de impro-
visación.

Análisis de las reflexiones
Mediante el software ATLAS.ti se ha configura-
do una unidad hermenéutica donde los códi-
gos se han desglosado en patrones y catego-
rías, utilizando las raíces A y B según sea para 
la primera fotografía o para la segunda. 

Respecto a las reflexiones del primer ejercicio 
(Tabla 31), donde los estudiantes deben reali-
zar una fotografía que lleva por título: Un estu-
diante de magisterio confinado en su casa, las 
categorías más relevantes son: 

1 En las tablas se ha seleccionado una cita por código a modo de muestra.

Artístico

Ocio-pasatiempos

Opresiva

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
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En referencia a la AC5, las 4 citas se han agru-
pado en las subcategorías AC5.1 sobre salud 
física y AC5.2 sobre salud mental. Respecto a 
la AC5.1, la cita pertenece al código higiene. 
Por otra parte, las citas de la AC5.2 se han or-
ganizado bajo los códigos de descanso mental 
y meditación.

Por último, respecto a la AC6, las 4 citas se 
han organizado bajo el único código: desin-
toxicación medioambiental.

lo referente a la AC2.1, las citas se han orga-
nizado los códigos:  hacer ejercicio y tomar el 
sol.

Respecto a la AC3, las 12 citas se han orga-
nizado en los siguientes códigos: conectivi-
dad como rutina, conectividad como ayuda, 
conectividad en nuestros estudios, afianzar 
relaciones familiares, convivir con mascota y 
deseos.

En relación a la categoría AC4, las 5 citas se 
han agrupado únicamente en el código deno-
minado: contrastes emocionales.

Tabla 3. Reflexiones destacadas del primer ejercicio: estudiante de magisterio confinado.

Categoría Subcategoría Código Citas

AC1

Refleja actitu-
des emocio-
nales

AC1.1

Refleja actitudes 
emocionalmente 
positivas

Positividad

 

He querido salir sonriendo porque a pesar de todo, creo que 
tenemos que ser positivos, gracias a las TIC podemos seguir 
formándonos.

Esperanza Estoy aprendiendo a pensar de otra manera más bonita, tran-
quila, social y consciente. No quiero cambiar el mundo, quiero 
formar a personas para que lo cambien.

Ilusión Apreciar lo que tenemos, querer a mi gente y a mí misma. Dar-
nos cariño.

AC1.2

Refleja actitudes 
emocionalmente 
negativas

Ansiedad Debido al estado de confinamiento en el que nos encontramos, 
llevamos mucho tiempo sin una rutina fija donde nos podamos 
sentir seguros.

Aburrimiento Aburrimiento, ganas de salir, monotonía. 

Decepción Descontento por la nefasta gestión de nuestros dirigentes, tam-
bién refleja un poco la impotencia que siento.

Desespera-
ción

No puedo más, quiero salir a la calle, sentir libertad.

AC2

Actividades 
motivadoras

AC2.1

Actividades cul-
turales

Leer Me apoyo en los libros para desconectar de la realidad, de la 
información de los medios de comunicación y de las redes socia-
les.

Ver series y 
películas

Distrayéndome con películas, series, juegos…

Crear He aprovechado para dibujar y pintar en algunos momentos.

Escuchar y 
hacer música

Gracias a la música los días se me hacen mucho más llevade-
ros. Hago todo con música y la comparto con los míos.

AC2.2

Actividad física

Tomar el Sol Me gusta tomar una cerveza al sol y regar mis plantas.
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Respecto a las reflexiones del segundo ejer-
cicio (Tabla 4), donde los estudiantes deben 
realizar un selfi metafórico que le represente y 
ponerle título, las categorías sobre las que se 
han distribuido las expresiones son:

• BC1. Refleja actitudes emocionales (23 ci-
tas. Positivas 14 y negativas 9).

• BC2. Acciones relacionadas con la medita-
ción, reflexión y calma (11 citas).

• BC3. Actividades motivadoras que realizan 
durante el confinamiento (10 citas).

• BC4. Acciones relacionadas con la conti-
nuidad de su formación (7 citas).

• BC5. Otras categorías (7 citas).

Hacer ejer-
cicio

Todos los días hago ejercicio de gimnasio.

AC3 Conec-
tividad y rela-
ciones

Conectividad 
como rutina

Estoy conectada con todo, con todos y a toda hora.

Conectividad 
como ayuda

Pasan los días y sigo desubicada, pero conectada. Me conecto 
con mis tíos, mis primos, mi abuela, mis amigos, mi novio. 

Continuidad 
en estudios

Gracias a las TIC el confinamiento se hace más ameno y pode-
mos seguir nuestros estudios.

Afianzar rela-
ciones fami-
liares

He compartido más buenos momentos con mi familia que en los 
últimos meses previos al confinamiento. 

Deseos Ganas de poder abrazar y ver a los míos.

AC4

Contrastes 
emocionales

Contrastes 
emocionales

Contraste de emociones a lo largo del día por momentos me 
siento alegre y animada, en otros frágil y triste.

AC5

Acciones rela-
cionadas con 
la salud

AC5.1. Salud 
Física

Higiene Cuidar la salud e higiene.

AC5.2. Salud 
Mental

Descanso 
mental, 

Descansar de la vida estresante que llevaba (trabajo, estudios, 
familia)

Meditación Mi selfi va dedicado a toda la fuerza que hacemos desde casa 
hacia todas las personas que se exponen día a día para luchar 
contra esta crisis.

AC6 Recu-
peración 
medioambien-
tal

Desintoxi-
cación 
medioam-
biental

Siento que el mundo también ha decidido parar, tomarse un 
respiro y recargarse, su batería estaba en rojo…

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL SELFI METAFÓRICO EN SITUACIÓN DE CONFINAMIENTO. 
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Tabla 4. Reflexiones destacadas del segundo ejercicio: selfi metafórico.
Categoría Subcategoría Código Citas

BC1

Refleja actitudes 
emocionales

BC1.1

Refleja actitudes 
emocionalmente 
positivas

Positividad Todos los días al salir a la terraza y admirar las montañas, 
pienso con ilusión que dentro de poco estaré allí. 

Fortaleza Debemos ser fuertes y resistir con entereza esta situación de 
confinamiento que a muchos nos está afectando un poco 
emocionalmente.

Esperanza Me he dado cuenta que por un momento, soy un tanto frágil 
(pompa de jabón) ante esta situación que se nos ha deve-
nido casi sin avisar...Y de la que estoy segura de que me 
repondré.

BC1.2

Refleja actitudes 
emocionalmente 
negativas

Ansiedad Como todo en esta vida, tiene sus pros y sus contras. Mien-
tras tanto, yo me estoy volviendo loca y grito por dentro… 

Aburrimiento El inviable contacto con las personas de tu círculo, una falta 
de vivacidad y de ese sentimiento de estar aburrido: soledad.

Desespera-
ción

Encerrada en casa con una incertidumbre que provoca en 
ocasiones ansiedad, no sé qué va a pasar con mi trabajo ni 
con mi familia ni con mi carrera universitaria.

Negatividad y 
bloqueo

A veces necesito parar, las conexiones han sido tantas que el 
esquema mental es negro, como en la imagen y me siento 
atrapada, como si de unas rejas invisibles se trataran.

BC2

Acciones de 
meditación, re-
flexión y calma

Llamada a la 
tranquilidad y 
la empatía

Si nos ofuscamos no vemos la pieza que falta para terminar 
el rompecabezas, pero si mantenemos la tranquilidad, pode-
mos encontrar todas las piezas y resolverlo.

Aprovechar el 
tiempo

Ese crecimiento personal que debemos experimentar estos 
días, disponemos del tiempo suficiente para conocernos, 
mejorar, crecer...además de disfrutar de los nuestros en casa, 
intentar recuperar ese tiempo perdido.

Encuentro 
con emocio-
nes

Me he representado metafóricamente en una bola de cristal 
en la que le cae nieve porque son todos los pensamientos, 
emociones, sentimientos

Mientras fuera todo florece, nosotros estamos encerrados en 
casa encontrándonos con nuestros sentimientos y emociones.

Llamada a la 
reflexión

Todo suma, todo cuenta, así que siéntete aburrido, reflexio-
na, piensa, sueña, imagina, ríe, llora... todo forma parte de 
este aprendizaje que la vida nos ha puesto en nuestro cami-
no.

BC3 Actividades 
motivadoras

BC3.1 Actividades 
culturales

Escuchar mú-
sica

Mi rincón de la música y la naturaleza, donde paso los mejo-
res momentos en esta etapa.
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dios con el ocio y necesidad de las TIC. Por 
último, en lo que respecta a la BC5, las citas 
existentes se han desglosado en los siguientes 
códigos: nostalgia, agradecimientos y descon-
gestión medioambiental.

Discusión y conclusiones
Ante la cuestión planteada en la primera ta-
rea: un estudiante de magisterio confinado en 
su casa, y relacionado con el subobjetivo 1, 
se esperaba que en la respuesta gráfica de los 
estudiantes derivara en su propia imagen física 
vinculada a objetos de carácter educativo en 
su entorno de hábitat. Paradójicamente la so-
lución predominante ha sido la imagen de los 
discentes en actitudes diversas, sin reflejo del 
carácter educativo que se demandaba cerca-
no a la fotografía documental como forma de 
expresión en la investigación educativa basa-
da en las Artes Visuales (Marín, 2012), aunque 
en alguna de las fotografías sí hay un claro 
dominio expresivo y reflexivo. Por otro lado, 
destacamos la presencia de trabajos creativos 
elaborados con ayuda de algún software digi-
tal en un 20%. Este grupo de estudiantes se in-
teresaron espontáneamente ante la posibilidad 
de editarlos compositivamente mediante Apps, 

Leer El libro es una herramienta muy potente ya que nos permite 
construir nuevas realidades ligando la información nueva a 
los esquemas que teníamos preconcebidos con anterioridad.

Crear En mis ratos libres cocino y dibujo para desconectar.

BC3.2. Actividades 
físicas

Hacer ejer-
cicio

La clave es hacer ejercicio y dormir bien.

Hacer deporte con mi madre todos los días.

BC4. Acciones 
relacionadas con 
la continuidad 
de su formación

Compaginar 
estudios con 
el ocio

He decidido ver la parte positiva y optar por aprovechar el 
tiempo poniéndome al día con los trabajos de clase, viendo 
muchas series y películas de Netflix pendientes y muchas 
actividades más que no solía hacer en casa.

Necesidad de 
las TIC

Seguimos trabajando para nuestra formación profesional 
y terminar el curso académico de la mejor forma gracias a 
todas aquellas personas que lo hacen posible y a las TIC.

BC5 

Otras categorías

Nostalgia Ganas de ver a los míos, ganas de abrazar, ganas de pasear 
por la playa de la mano de mi pareja, ganas de ver un atar-
decer…

Agradeci-
miento

Las personas, ya sean profesionales o no, que cuidan, ani-
man y regalan calor a completos desconocidos en los hospi-
tales y en los balcones de nuestras casas: humanidad. 

Descon-
gestión 
medioam-
biental

La drástica reducción de la contaminación y del calentamien-
to global sobre el planeta Tierra: el saneamiento.

En referencia a la categoría BC1, en total exis-
ten 23 citas, desglosadas en dos subcatego-
rías: la BC1.1 en donde se reflejan actitudes 
emocionalmente positivas (n=14) y BC1.2, en 
donde se reflejan actitudes emocionales nega-
tivas (n=9). Los códigos en los que se ha des-
glosado las citas de la BC1.1 son: positividad, 
esperanza y fortaleza. Por otra parte, los có-
digos de las citas de la BC1.2 son: ansiedad, 
negatividad y bloqueo, aburrimiento y deses-
peración.

En lo que respecta a la BC2, existen 11 citas 
desglosadas en los códigos: llamamiento a la 
tranquilidad, aprovechar el tiempo y encuentro 
con emociones. 

Respecto a la BC3, en total existen 10 citas, 
desglosadas en dos subcategorías: BC3.1 ac-
tividades culturales y BC3.2 actividades físicas. 
Las citas de la BC3.1 pertenecen a los códigos: 
escuchar música, leer, crear. Por otro lado, las 
citas de la BC3.2 se pertenecen al código ha-
cer ejercicio.

En relación a la BC4, las 7 citas existentes per-
tenecen a los códigos: compaginar los estu-
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Rodríguez-Rosell y Melgarejo-Mor, 2019). Una 
buena parte de los participantes presentan su 
selfi metafórico mediante la imagen que gene-
ran los utensilios u objetos propios que están 
protagonizando su vida en esta circunstancia 
tan extraña. Es el caso de una estudiante que 
concilia el trabajo académico universitario con 
la fotografía, el dibujo en sus ratos libres y el 
deporte.   

Tres de los estudiantes han coincidido en re-
presentar como imagen opresora que los iden-
tifican, una bola de cristal que en su interior 
contiene una casita con nieve, o una flor, otra 
imagen con burbuja de jabón. Por último 12 
estudiantes de los 37, elaboraron imágenes 
que son no adecuadas a los requisitos que 
se demandaban. Se trata de imágenes en las 
que los estudiantes aparecen representados 
físicamente con actitudes expresivas y gestos 
diversos alusivos a las circunstancias sobre el 
confinamiento. 

Relacionado con el subobjetivo 3, destacamos 
que a pesar de que se les dio directivas para 
resolver las cuestiones, las respuestas están en 
muchos casos fuera del contexto de lo que se 
les demandaba. Parece que la libertad expresi-
va no tuviera límites dada, en algunos casos, la 
falta de relación de lo fotografiado con lo que 
se les pedía, lo que aparentemente requiere de 
una mayor profundización en la comprensión 
del tema tratado.

En cuanto al subobjetivo 2 y a las reflexiones 
realizadas por el alumnado sobre la premisa 
de un estudiante de magisterio confinado en su 
casa, los párrafos aportados por los discentes 
reflejan mayoritariamente actitudes emociona-
les positivas relacionadas con la esperanza en 
que el confinamiento acabe bien para todos, y 
que resulte un aprendizaje aleccionador para 
actitudes sociales futuras. Se trasluce cierto 
grado de esperanza y de ilusión en el reen-
cuentro, además de valorar más el contacto 
que se tiene con los familiares y las amistades, 
pensando en el futuro, a modo de metáforas 
ontológicas por asociación con contextos cul-
turales, en línea con lo expuesto por Fernández 
(2018).

También existen valoraciones negativas desta-
cables. Estas se refieren principalmente al es-
trés que supone estar confinado y la angustia 
de no tener el control de la propia vida, año-
rando la libertad para escapar de la monoto-
nía. La forma de superar esta percepción ne-

con la finalidad de potenciar el mensaje ex-
presivo-emocional. En un porcentaje un poco 
menor que el anterior, los discentes sustituyen 
su imagen física por aparatos tecnológicos 
vinculados mayoritariamente a la educación, 
llevando a cabo, sin ser conscientes de ello 
aparentemente, el concepto sobre la metáfora 
visual que se les requería la siguiente pregun-
ta. Se aprecia una dirección similar a las con-
clusiones de Alonso, Jardón y Lifante (2019) al 
observarse un alejamiento de la función estéti-
ca para predominar la función simbólica y so-
cial, en dónde existe fotografías relacionadas 
con lo religioso, culinario y el ocio.

En lo que respecta a la segunda fotografía 
sobre selfi metafórico que te represente, el 
alumnado ha interpretado que cualquier selfi 
puede ser metafórico, ya que 25 alumnos apa-
recen retratados con o sin objetos, y tan solo 
11 alumnos incorporan objetos. Se interpreta 
que el concepto metáfora visual ha calado en 
los estudiantes, pero no son capaces de re-
conocer con exactitud su adecuado uso. Por 
otro lado, las respuestas metafóricas se han 
respondido visualmente sin tener en cuenta el 
contexto alusivo a la situación de confinamien-
to. Se aprecian, más bien un trabajo desde el 
punto de vista de un autorretrato, es decir, se 
reflejan e identifican objetos sobre sus gustos, 
más que en los que identifican, cercanas a la 
metáfora estructural visual comentada por Fer-
nández (2018). Podríamos destacar una de las 
ideas más empleadas, que se ha denomina-
do “medioambiental”, debido a su vinculación 
con las plantas, árboles o paisajes campestres. 
Estas manifiestan metáforas sobre anhelos de 
libertad con motivo del encierro en todos los 
hogares ante el estado de alarma impuesto. 
Las plantas dentro de las macetas en balcones 
o terrazas han sido uno de los temas recurren-
tes más fotografiado entre los trabajos expues-
tos. Afirman sentirse como las plantas dentro 
de las macetas, ya que según revelan gozan 
de una libertad muy limitada en sus hogares, 
ideas muy en línea por lo expuesto por Muñiz 
de la Arena, (2016, p. 26)

El siguiente grupo de imágenes de mayor pre-
sencia metafórica son las vinculadas a tecno-
logías, la educación y el ocio. Las imágenes 
son evocadoras de su labor diaria estudian-
til a la vez que las compaginan con el ocio 
tecnológico y audiovisual, así como con sus 
dispositivos móviles, actuales herramientas 
multitareas que usan los jóvenes en su entorno 
social y también educativo (Mascarell, 2020; 
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Esto denota un alto grado de empatía, una ha-
bilidad cognitiva muy importante en personas 
que se dedicarán a la docencia con niños.

El escaso tiempo que el currículo académico 
concede en este caso concreto, en el grado de 
educación infantil relativo a contenidos artísti-
cos, hacen mella en la formación educativa de 
los futuros maestros y maestras. Revindicamos 
la esencialidad en la formación artística a su 
vez de los infantes. En una sociedad hiper vi-
sual, donde las imágenes son creadas con in-
tenciones subliminales alejadas de la primera 
y evidente lectura visual, los ciudadanos y edu-
cadores necesitan herramientas sólidas para 
diseccionar el lenguaje de la mirada, pero 
también ser competentes productores visuales 
(Acaso, 2009).

La sociedad en general y en particular el siste-
ma educativo tiene una opinión de la asigna-
tura educación artística que se aleja mucho de 
lo que sería deseable en una moderna socie-
dad. El arte en la educación ofrece una visión 
poliédrica sobre el mundo, difícilmente expre-
sado mediante otros medios educativos (Muñiz 
de la Arena, 2016). 

Consideramos esencial la educación de nues-
tra contemporaneidad a través del arte me-
diante manifestaciones que fomenten la imagi-
nación, la creatividad, la alfabetización visual, 
el desarrollo cognitivo, la compresión de los 
sucesos y el juicio de las emociones. En este 
último aspecto, la investigación neurocientífi-
ca recalca el interés de las artes y los medios 
artísticos, a su vez que la necesidad de poner 
en valor el aspecto emocional en la formación 
integral del individuo con el vínculo en la cien-
cia, el arte y la filosofía para dar respuesta al 
comportamiento del ser humano.

Los resultados generales de este estudio evi-
dencian la necesidad de seguir trabajando 
desde la educación en Artes Visuales con la 
finalidad de consolidar los conocimientos so-
bre las imágenes y formas de transmisión ex-
presiva adecuadas en cada circunstancia que 
se requiera, con enfoques cercanos o pertene-
cientes a la a/r/tografía (Irwin y García, 2017). 
Conocer cómo responden nuestros estudian-
tes ante un problema de representación con 
imágenes, así como la resolución expresiva y 
artística de esas cuestiones, nos lleva a la re-
flexión de un clásico dilema en nuestra área 
docente sobre la formación que han de recibir 
profesionales que en el futuro deberán formar 

gativa se interpreta mediante citas que hacen 
alusión a las actividades culturales y físicas que 
ayudan a superar la circunstancia, permitiendo 
una evasión temporal. También destaca la ne-
cesidad de mantener lazos afectivos y profesio-
nales mediante las TIC. La conectividad se ha 
vuelto imprescindible para sobrellevar la cir-
cunstancia, permitiendo afianzar las relaciones 
familiares, que en algún caso se habían des-
cuidado. Esto se observa en los comentarios 
que reflejan grandes contrastes emocionales, 
pasando en algunos casos de la alegría a la 
tristeza según momentos del día, valorándose 
en gran medida el apoyo de los familiares y 
los abrazos, en actitudes de apertura que in-
vita a la participación compartida evocadoras 
y emocionales, en línea con lo tratado por 
Springgay, Irvin y Wilson (2005).

En cuanto a las reflexiones sobre el selfi me-
tafórico que te represente, estas se relacionan 
de forma mayoritaria con actitudes emocio-
nales positivas, además de con la fortaleza 
necesaria para resistir el confinamiento, y la 
esperanza en una solución rápida y buena. 
Los comentarios reflejan gran ánimo y positi-
vidad para superar las situaciones adversas. 
También existen actitudes con un cierto com-
ponente negativo, reflejando ansiedad, aburri-
miento, desesperación y bloqueo. Un número 
importante de reflexiones hacen referencia a 
los selfis de carácter meditabundo y reflexivo, 
denotando el carácter íntimo necesario para 
reflexionar sobre uno mismo. Así, resaltar las 
reflexiones dirigidas hacia la tranquilidad y la 
empatía hacia los demás, y el rencuentro que 
supone la introspección fotográfica desde una 
posición reflexiva y emocional tal y cómo resal-
ta el trabajo de Nevado-Álamo, Río-Diéguez y 
Vallés-Villanueva (2013) y el proceso sanador 
que puede producir la investigación en imá-
genes. 

Por último, es preciso comentar las reflexio-
nes sobre los selfis que hacen referencia a la 
formación educativa que están recibiendo, y 
que de algún modo se ha visto sesgada. Estas 
reflejan cierto hartazgo en una situación que 
obliga a luchar por mantener la formación 
académica aun estando desmotivados, perci-
biendo a las TIC como aliadas, pero también 
como artefactos que saturan y cansan psicoló-
gicamente al obligar a estar hiperconectados. 
También es necesario comentar las reflexiones 
sobre los selfis que muestran agradecimien-
to y empatía hacia las personas dedicadas al 
bienestar de todos, ya sean profesionales o no. 
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se aprende dentro y fuera de la escuela? 
II Congreso de Investigación en Artes Vi-
suales ANIAV. http://dx.doi.org/10.4995/
ANIAV.2015.1221

Gouzouasis, P., Irwin, R., Miles, E. y Gordon, 
A. (2013). Commitments to a community 
of artistic inquiry: Becoming pedagogical 
through a/r/tography in teacher education. 
International Journal of Education & the Arts, 
14(1). Recuperado de http://www.ijea.org/
v14n1/

Irwin, R. y García Sierra, D. (2017). La práctica 
de la a/r/tografía. Revista Educación y Pe-
dagogía, 25(65-66), 106-113. Recuperado 
de https://bit.ly/3tJd0gK

Leblanc, N., Davidson, S. F. y Ryu J. Y. (2015). 
Becoming through a/r/tography, autobi-
ography and stories in motion. Internation-
al Journal of Education through Art 11(3), 
1, 355-374. https://doi.org/10.1386/
eta.11.3.355_1

Manifold, M., C. (2009). What art educators 
can learn from the fan-based artmaking of 
adolescents and young adults. Studies in Art 
Education, 50(3), 257-271.

Marcellán, I., Arriaga, A., Agirre, I., Calvelhe, 
L. y Olaiz, I. (2014). El papel de la escue-
la en la producción de cultura visual de los 
jóvenes. En Veiga, F. (Coord.). Atas do I 
Congresso Internacional. Envolvimento dos 
Alunos na Escola: Perspetivas da Psicologia 
e Educação Veiga. ISBN:978-989-98314-
7-6.

Marcellán-Baraze, I., y Agirre-Arriaga, I. 
(2008). El valor educativo de los medios: 
correlaciones socioculturales. Comunicar, 
31. https://doi.org/10.3916/c31-2008-
03-046

Marín, R. (2012). Las Metodologías Artísticas 
de Investigación y la Investigación Educativa 
basada en las Artes Visuales. En R. Marín y 
J. Roldán (Eds). Metodologías Artísticas de 
Investigación en Educación. Málaga: Aljibe. 

Marín-Viadel, R.; Roldán, J. (2019). A/r/togra-
fía e Investigación Educativa Basada en Artes 
Visuales en el panorama de las metodolo-
gías de investigación en Educación Artística. 
Arte, Individuo y Sociedad, 31(4), 881-895. 
https://doi.org/10.5209/aris.63409

a otras personas. En este caso, las imágenes 
metafóricas aportadas son bastante simples, 
pero que en general reflejan cierto pesimismo 
en el futuro y la necesidad de relaciones socia-
les y contacto humano y con el entorno natural 
en la actual situación de pandemia, confundi-
das en algunos casos entre la virtualidad y la 
realidad cotidiana, tal y como Charréu (2019) 
señala que suele ocurrir en la investigación ar-
tográfica y cartográfica.
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Box activities are a pedagogical resource offered by some museums and cultural equipment. In this 
work, an in-depth analysis is carried out on its pros and cons of the content and the continent. For this 
purpose, the opinions of a group of trainee teachers are collected. In order to achieve the proposed 
objectives, a descriptive, cross-sectional, qualitative, exploratory survey study was carried out through 
the application of an ad hoc analysis form. The results were processed and analyzed with the qualitative 
analysis software Atlas.ti. Among the results were very positive aspects such as the variety of materials 
and the attractive and motivating design of the portfolios. However, there are still many unfavorable 
elements regarding both the continent and the content, such as portability or lack of adequacy.

Las maletas didácticas son un recurso pedagógico que ofrecen muchos equipamientos culturales. En 
este trabajo se realiza un análisis en profundidad sobre sus beneficios y limitaciones, tanto del con-
tenido como del continente. Para ello, se recoge la opinión de un grupo de docentes en formación. 
Para la consecución de los objetivos propuestos se realizó un estudio basado en encuesta descriptivo 
de tipo exploratorio transversal cualitativo a través de la aplicación de una ficha de análisis ad hoc. 
Los resultados fueron procesados y posteriormente analizados con el software de análisis cualitativo 
Atlas.ti. Entre los resultados se valoraron muy positivamente aspectos como la variedad de materiales 
y el diseño atractivo y motivador de las maletas. Sin embargo, aún son muchos los elementos desfa-
vorables referidos tanto al continente como al contenido, como, por ejemplo, la portabilidad o la falta 
de adecuación.

abstract

palaBRAS claVE
Didáctica del objeto, Maletas didácticas, Educación no formal, Docentes en formación. 

resumen

RECIBIDO: 28-07-2021
ACEPTADO: 8-10-2021

keywords
Object-based teaching, Box activities resource, Non-formal education, Preservice teachers.
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observación, comparación, análisis, plantea-
miento de hipótesis y la reflexión con otros” (p. 
220). Otros autores se ocupan de esta dimen-
sión crítica. Markovich (2012) sostiene que en 
este tipo de prácticas el proceso pedagógico 
-crítico en sí mismo- se reduce a veces a un 
programa específico que opera en el aula por 
un tiempo determinado. Por tanto, habría que 
actuar para que este tipo de acciones fueran 
menos limitadas y tuvieran una oportunidad 
para llegar a ser aún más vivenciales.

De este modo, partiendo de premisas y análisis 
previos se diseñó y puso en práctica una expe-
riencia en la que se implementa la competen-
cia crítica. Evaluaron el potencial didáctico de 
14 maletas pedagógicas y se les pidió opinión 
sobre sus fortalezas y debilidades. Como tra-
bajo previo, se contactó con las distintas insti-
tuciones que las distribuían y se gestionó el en-
vío de las maletas, que fueron seleccionadas 
aplicando criterios de accesibilidad, difusión, y 
facilidad a la hora de solicitar su uso dentro de 
las redes culturales de la Comunidad Autóno-
ma de Cataluña. En suma, se escogieron tanto 
maletas de temáticas afines al Máster, como 
también de otras temáticas relativas a otro tipo 
de contenido, que han servido también para 
identificar y valorar las distintas metodologías 
existentes. No obstante, en la experiencia, se 
ha primado la elección de maletas que ofrecen 
propuestas que trabajan el lenguaje artístico 
sobre otras que versan sobre otras disciplinas. 
Las maletas finalmente seleccionadas pertene-
cen al ámbito del arte contemporáneo, la dan-
za, el cine, los museos, la historia, la literatura 
y la comunicación.

Figura 1. Imagen de la muestra de las male-
tas seleccionadas. Fuente: Elaboración propia

Para acometer dicho ejercicio de reflexión, 
los alumnos fueron repartidos en diadas para 

1. Introducción
En este trabajo se presentan los resultados so-
bre una investigación realizada acerca de una 
experiencia basada en la didáctica del objeto 
y las maletas didácticas como recurso educa-
tivo. El contexto de esta lo encontramos en el 
Máster Oficial de Educación Interdisciplinaria 
de las Artes -concretamente en la asignatura 
Espacios, Objetos y Entornos Artísticos- impar-
tida en la Facultad de Educación de la Uni-
versidad de Barcelona. Para su realización se 
partió de dos premisas, el interés por realizar 
un análisis en profundidad sobre las maletas 
pedagógicas como recurso didáctico, y la im-
portancia de fomentar la reflexión crítica sobre 
este tipo de recursos en los docentes en for-
mación.

Las prácticas docentes experienciales, inmersi-
vas y que comportan procesos de evaluación, 
introducen al futuro docente en el ejercicio de 
realizar procesos reflexivos. Es por ello, que 
deben estar incluidas en su formación inicial 
para generar aprendizaje a través de la prác-
tica, y poder sumergirse en contextos que den 
sentido a sus motivaciones y expectativas, y de 
este modo prepararse para tomar decisiones 
en el aula (Benajam, 2001; Pagès, 2012; Ro-
zada, 2001). A pesar de que existe mucha lite-
ratura científica sobre el objeto como elemen-
to potenciador de competencias culturales, se 
ha analizado en menor medida la repercusión 
del uso del objeto en el aula para determinar 
datos más concretos sobre la consecuencia di-
recta en el proceso de enseñanza aprendiza-
je a través de prácticas de evaluación (Egea y 
Arias, 2018). Finalmente, cabe reseñar que el 
hecho más relevante relacionado con la utili-
zación didáctica del objeto es que su uso pue-
de otorgar una oportunidad firmemente fun-
damentada para convertir el aula en espacio 
activo (Chatterjee y Hannan, 2016)

Por todo ello, la valoración crítica de materia-
les y recursos didácticos se convierte en una 
práctica relevante en grados y postgrados 
educativos. Así lo indica Álvarez (2013), que 
puso de manifiesto el valor de utilizar male-
tas didácticas en las experiencias realizadas 
en la universidad con profesores en formación 
inicial, y sostiene que son un excelente medio 
para el desarrollo social y personal del futu-
ro docente. Las maletas didácticas, se basan 
en el constructivismo y la pedagogía crítica y 
para Ugarte y Torres (2017), “cumplen una 
función detonadora de saberes, entre el ob-
jeto patrimonial y el estudiante, a través de la 
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El museo de Lleida aportó tres maletas “Estra-
tos y sedimentos”, dedicada a la estratigrafía 
arqueológica y que permitía la posibilidad de 
realizar una maqueta, “Metal”, con material 
experimental de carácter científico y “Huesos 
Humanos” con contenido formativo sobre an-
tropología física, en concreto réplicas manipu-
lables de restos óseos a escala real. El Museo 
Marítimo de Barcelona cedió en préstamo la 
maleta “Caixa dels Vaixells”, con libros, CD 
con sonidos del mar y piezas para montar 
barcos, conocer sus partes y aprender termi-
nología propia del mundo naval. Es pertinente 
aclarar, que, aunque el Marítim era conscien-
te del deterioro del contenido de la maleta, al 
ser conocedores de que formaría parte de un 
ejercicio crítico para docentes en formación, 
la proporcionaron igualmente para que los 
alumnos pudieran también constatar el grado 
de deterioro al que en ocasiones se ve some-
tido este tipo de material manipulable. El Mu-
seo-Monasterio de Sant Cugat proporcionó 
la maleta “El oblato Conrad y el Monasterio 
de Sant Cugat”, con títeres y materiales que 
permiten recrear la vida cotidiana monástica 
durante la Edad Media. Todas estas maletas 
son de aplicación transversal a varios niveles 
educativos, a excepción de la del Monasterio 
de Sant Cugat, que va dirigida a discentes de 
Infantil, siendo además la única que carecía 
de guía didáctica.

En el campo de las artes y de las artes apli-
cadas, también se contó con la contribución 
de un museo, el de Arte Contemporáneo de 
Barcelona, que aportó la maleta “ExpressArt”. 
Se distribuye a través de los servicios educati-
vos y centros de servicios pedagógicos- en este 
caso fue proporcionada por el CRP Horta-Gui-
nardó- y es un recurso prolijamente difundido. 
Llama positivamente la atención su vocación 
de desempeñar la función de museo portá-
til, ofreciendo para los niveles de primaria e 
infantil un conjunto de propuestas didácticas 
para realizar en el aula a través de una serie 
de materiales (objetos tridimensionales, imá-
genes y textos). Por otro lado, Schola Didáctica 
Activa, una empresa dedicada a la didáctica 
de la historia, arte y arqueología, proporcio-
nó una maleta denominada “Pintores góticos” 
que incluía material para recrear retablos y 
comprender su proceso creativo.

analizar el poder didáctico de estos objetos 
y su aplicabilidad en el aula. Para tal fin, se 
les preguntó su opinión sobre el contenedor, 
los ámbitos de pertenencia, los recursos -y su 
usabilidad- y el contenido -implicando tanto 
de la eficacia de los contenidos implícitos en 
los aprendizajes invisibles como la calidad de 
aquellos especificados en la guía didáctica. A 
continuación, se reseña brevemente las institu-
ciones a las que se recurrió y las maletas que 
se analizaron.

Figura 2 Toma de contacto e inicio del análi-
sis por parte de los estudiantes. Fuente: Elabo-
ración propia 

En cuanto a la temática del arte y la historia 
-varia-, se contactaron con diversas institucio-
nes cívicas y museísticas. El Instituto de Cultura 
del Ayuntamiento de Barcelona cedió la “Ma-
leta cívica”, que contiene materiales relacio-
nados con 13 museos de la ciudad del ámbito 
del arte, las artes visuales, la ciencia y la his-
toria, y en la que se ofrecen sugerencias sobre 
cómo dinamizar las actividades que se pueden 
realizar en el aula. 

Figura 3. Detalle del material contenido en la 
“Maleta Cívica” del Ayuntamiento de Barcelo-
na. Fuente: Elaboración propia 

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
CONFLUENCIAS ENTRE EL OBJETO Y LA EDUCACIÓN. ANÁLISIS DE LA MALETA 
DIDÁCTICA COMO ELEMENTO EFICAZ DE DIÁLOGO ENTRE LA EDUCACIÓN FORMAL Y NO FORMAL
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Para el mundo de la danza se seleccionó otra 
maleta que cuenta con una intensa distribu-
ción y aceptación: la del Mercat dels Flors 
denominada “Dan, Dan, Dansa”, que inclu-
ye materiales e ideas Vehiculadas a través de 
distintas metodologías para trabajar la danza 
en la escuela. En la actualidad, dicha maleta 
también cuenta con una versión online. 

Figura 7. Interior y materiales de la “Maleta 
Dan, Dan Dansa” del Mercat de les Flors. uen-
te: Elaboración propia 

Se utilizaron dos maletas relacionadas con la 
literatura, las Bibliomaletas procedentes del 
CRP Horta-Guinardó, una contiene material 
bibliográfico relacionado con la literatura in-
fantil y la ilustración y otra ofrece libros y álbu-
mes relacionados con la educación ambiental. 

Por último, Educaixa proporcionó la male-
ta “Potenciem les Habilitats Comunicatives” 
presentada en formato juego de mesa y que 
incluía dispositivos electrónicos, como una cá-
mara go-pro.

2. Marco Teórico 

Si damos a los niños objetos o elementos de cul-
tura, o los conducimos a explorar directamente el 
ambiente, se interesan […]  Todo consiste en ver 
las cosas y en sentirse interesado por conocerlas. 
Es preciso tener una mente preparada, y de poco 
sirve tener un maestro más o menos (Montessori, 
1986, p. 122)

En este fragmento -como en toda su produc-

Figura 4. Dos de las participantes manipu-
lando el material de la maleta “Pintores góti-
cos” de Schola Didáctica Activa. Fuente: Ela-
boración propia

En cuanto al cine, el séptimo arte quedó repre-
sentado con la maleta “7 de Cinema” propor-
cionada por la Filmoteca de Catalunya. Fue 
diseñada para ESO y Bachillerato, y contiene 
atrezzo relacionado con los diferentes géneros, 
cintas, objetos empleados en los rodajes, etc., 
así como una guía didáctica con propuestas 
configuradas a través de distintos itinerarios. 

Figuras 5 y 6. Exterior y algunos de los ma-
teriales interiores de la “Maleta 7 de cinema” 
de la Filmoteca de Catalunya. Fuente: Elabo-
ración propia 

CAROLINA MARTÍN PIÑOL / RAQUEL GIL FERNÁNDEZ
DIEGO CALDERÓN GARRIDO / SERRA HÚNTER FELLOW
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mente mediante guías didácticas, secuencias 
de actividades correctas y bien diseñadas que 
sean aplicables a los niveles para las que fue-
ron desarrolladas. De hecho, para disfrutar de 
una configuración óptima, los materiales de-
ben dialogar entre sí, y es interesante que se 
puedan utilizar en distinto nivel de profundidad 
(Martínez y Marín, 2019; Rennie, 2013).

Museos, instituciones y fundaciones culturales, 
pretenden ofrecer con este tipo de iniciativas 
sus apoyos, en unas ocasiones para incentivar 
posteriores visitas a sus centros y complemen-
tar lo realizado en el aula con talleres y otros 
eventos, y en otras simplemente para motivar 
a los alumnos a través del conocimiento de su 
cometido que cultiven determinadas discipli-
nas, pasando por la idea de montar pequeñas 
exposiciones en el aula y obtener beneficios 
didácticos de esta sencilla actividad (Ángeles 
y Pozo, 1986). Para Huerta (2011), teniendo 
en cuenta que tanto centros formativos como 
museos están conformados por personas, es 
preciso diseñar aprendizajes basados en la co-
tidianidad y lo experiencial. Gondwe y Long-
necker (2015) señalan que la integración de 
museos, educación informal y antropología 
cultural en un mismo marco permite utilizar 
ciencia y tecnología como elemento inspirador 
del entendimiento intercultural y favorece la 
eliminación de concepciones sesgadas sobre 
el conocimiento científico y cultural. Por otra 
parte, se puede considerar -a modo de opor-
tunidad y tal vez como límite al mismo tiempo- 
el aprendizaje informal como un ámbito en el 
que, sin existir una estructura cerrada ligada 
a programas y objetivos curriculares, puede 
alcanzar una dimensión más abierta y multi-
disciplinar (Asenjo, Asensio y Rodríguez, 2012; 
Eshach, 2007).

El hecho de utilizar el objeto y, por ende, las 
colecciones didácticas en campos como la 
arqueología, el arte o la pedagogía, es tan 
antiguo como el propio concepto de coleccio-
nismo. Desde épocas tempranas, se asumió el 
potencial de dichos compendios y se comen-
zaron a utilizar para la formación en diversos 
campos. Instituciones museísticas y culturales 
pusieron al servicio de la educación univer-
sitaria los materiales que custodiaban (Ruiz, 
2015), trasladándose esta práctica a colegios 
e institutos en momentos posteriores en forma-
to réplica. La educación no formal, pronto puso 
sobre la mesa la idea de ayudar al docente a 
convertirse en portador de valores culturales a 
través de la selección de materiales (Delgado y 

ción-, podemos detectar cómo Montessori 
siempre privilegiaba el uso didáctico del obje-
to, incluso restringiendo el papel del docente. 
En el análisis realizado por Santacana (2012), 
dos principios actúan como ejes de esta pre-
misa: la interacción sensorial entre discente y 
objeto que da como resultado el aprendiza-
je lúdico, y el desarrollo de los sentidos. Una 
maleta pedagógica, no deja de ser un con-
junto de objetos agrupados en un receptácu-
lo y que hay que seleccionar y arbitrar para 
otorgarles un sentido didáctico a través de una 
secuencia correcta de actividades y experien-
cias a desarrollar con ellos. Es importante que 
esos objetos sean manipulables y se puedan 
aprehender a través de los sentidos, por ello 
en ocasiones son réplicas de otros que han 
de ser preservados. También implica tener en 
cuenta determinados aspectos tangenciales, 
pero no menos importantes, como encontrar 
la manera de reunirlos dentro de un contene-
dor que los doten de cualidades motivadoras, 
y les confieran un sentido, o ir acompañados 
de una guía didáctica que garantice aspectos 
como su aplicación multinivel y la concurren-
cia con el currículo, para que puedan ser más 
sostenibles. 

El poder didáctico del objeto es innegable y su 
utilización en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje posee una larga tradición. Cabe decir 
que, dentro de las distintas disciplinas asocia-
das al currículum, son muchos los trabajos vin-
culados a investigaciones sobre objetos para 
la enseñanza de la historia que han trabajado 
esta cuestión. Destacamos entre ellos los de 
Egea y Arias (2015) y Arias et al. (2016). 

Como indican Llonch y Parisi (2016), todos nos 
relacionamos con objetos y podemos conectar 
sus características con determinado contexto 
alcanzando aprendizajes sobre el mismo. Srini-
vasan et al. (2010) consideran que, los objetos 
pueden funcionar como poderosos vehículos 
para compartir conocimientos y perspectivas, 
sobre todo cuando se presentan a la luz de 
su importancia en el contexto que lo originó. 
Para que exista una didáctica del objeto, ha de 
ser tangible, y éste es el papel de las maletas 
didácticas: la transposición al aula de dichos 
objetos desde su institución cultural o museís-
tica. Con estas maletas, algunos materiales 
que no se pueden tocar, son transportados al 
aula mediante réplicas (Santacana y Llonch, 
2012), otras pretenden seleccionar el grupo 
artefactual de manera adecuada y motivadora 
y todas persiguen buscan establecer, general-

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
CONFLUENCIAS ENTRE EL OBJETO Y LA EDUCACIÓN. ANÁLISIS DE LA MALETA 
DIDÁCTICA COMO ELEMENTO EFICAZ DE DIÁLOGO ENTRE LA EDUCACIÓN FORMAL Y NO FORMAL
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anticuaria, desarrolló un universo poético que 
las mismas autoras describen así: “Pequeños 
espacios oníricos, algunos llamados Museo, 
donde se mezclan estética surrealista con re-
cuerdos” (Monteagudo y Muñoz, p.346). Ob-
viamente, la vocación de estas iniciativas no 
era didáctica, pues nacieron con una intención 
absolutamente artística, pero se ha considera-
do que merece la pena considerarlas en su re-
lación con el recurso objeto de este trabajo.

Se puede ver cierto paralelismo -incluso un 
germen- entre este tipo de experiencias en 
los materiales pedagógicos emanados tras la 
eclosión en España de los grupos didácticos 
a partir de los años 70 del pasado siglo. En 
este caso, es cierto que emanaban del propio 
docente y no de instituciones externas, pero 
del mismo modo, proponían un impulso al 
conocimiento procedimental más que el fac-
tual. Utilizaban para ello, como es el caso del 
grupo 13-16, principalmente dossiers, pero 
también materiales físicos para estudiar aspec-
tos como por ejemplo la evolución del vestido 
(Sallés, 2010; Prats, 1989). También se debe 
reseñar una iniciativa que se puede conside-
rar precursora. Tuvo lugar a principios de los 
80, por parte del Museo Nacional de Escultura 
de Valladolid, en la que se puso en préstamo 
una maleta con los elementos necesarios para 
montar una pequeña exposición en el aula 
(Ángeles y Pozo, 1986)

En suma, las maletas didácticas, son actual-
mente, una de las propuestas más difundidas 
por la educación no formal, concebidas para 
convertirse en instrumento de la formal.  Hay 
que tomar en consideración que la mayor par-
te del aprendizaje que se produce a lo largo de 
la vida de las personas ocurre en comunidades 
formales y no formales, pues la cognición está 
presente en las personas, los artefactos y las 
herramientas aplicadas (Vartiainen, Liljeström 
y Enkenberg, 2012). Basadas en el construc-
tivismo, para Lavado (2013) la maleta peda-
gógica “pretende desarrollar un tratamiento 
globalizado y multidisciplinar de cuanto en 
ellas se contiene. Se trata pues de hacer que la 
maleta sea un generador de estímulos motiva-
dores durante el corto período de estancia en 
su lugar de utilización” (p. 427).

Para trabajar el lenguaje artístico-patrimonial 
es necesario evaluar este tipo de materiales 
didácticos para poder realizar nuevas concep-
tualizaciones. Como apunta Rajal (2018):

Mz-Recamán, 1990). Debe realizarse una cu-
ración para animar al espectador a considerar 
diferentes perspectivas o evocar determinadas 
reacciones y sentimientos, y así conectarlos 
con un área general de conocimiento discipli-
nario (Gondwe y Longnecker, 2015; Knutson, 
2002). Se debe considerar, en este sentido, 
que los objetos ni hablan por sí mismos ni se 
muestran de manera aislada, por el contrario, 
interactúan con quien los contempla desde su 
identidad, valores y conocimientos (Leinhardt, 
2014).

Mucho se ha trabajado, diseñado y repensado 
en torno a estas metodologías y paradigmas. 
Por ejemplo, el planteamiento de “La Caja” 
entendida como objeto artístico que ha de 
ser conceptualizado como material didáctico 
y que se configura como herramienta activa 
contenedora de conceptos. Partiendo de la 
idea de “objetos”, autores como Monteagudo 
y Guinea (2017), asumen que en ocasiones es 
preferible prescindir de otros formatos pertene-
cientes a estructuras expositivas y considerarlos 
como un elemento de tremendo poder didác-
tico, tomando como referente al Duchamp de 
1941.

Debemos partir de la premisa de se puede 
considerar esta idea como heredera de con-
cepciones artísticas precedentes, como puede 
ser la Boîte-en-Valise de Duchamp. La confi-
guración de las maletas didácticas, nos retro-
traen a estos museos portátiles consistentes en 
pequeñas versiones de las obras más aprecia-
das por su autor y sus ready-mades en 3D cui-
dadosamente realizados en celuloide. Llegar a 
producir estas réplicas y sus contenedores, le 
supuso una intensa labor de catalogación y re-
producción de sus obras, obteniéndose como 
resultado de sus esfuerzos estos “museos” a 
modo de maletas que rompían con los límites 
espacio temporales (Rajal, 2018). 

Por tanto, proyectos como los de caja de ar-
tista, se preocuparon de conseguir procesar 
aspectos -que hoy día tienen su réplica curri-
cular- a través de una óptica abierta y ópti-
ma para conseguir competencias, implicando 
también procesos de evaluación (Monteagudo 
y Muñoz, 2017). Las mismas autoras hacen 
referencia a dos experiencias más dentro del 
mismo ámbito de las artes. Maciunas desarro-
lló los Flux-Kits -maletines llenos de pequeños 
objetos, como discos, puzles, cartas…Tampo-
co podemos olvidar experiencias como las de 
J. Cornell, que conectando con la concepción 

CAROLINA MARTÍN PIÑOL / RAQUEL GIL FERNÁNDEZ
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les -por ejemplo, las EduLabCase-, el ánimo 
por parte de las instituciones que las producen 
es poner en valor sus propias colecciones. Por 
todo esto, el papel del docente a la hora de se-
cuenciar el contenido, trabajar el pensamiento 
crítico y potenciar determinadas competencias 
del discente, adquiere especial relevancia ante 
este método. Cuando se trabaja con fuentes 
objetuales, el rol del profesor es implementar 
estrategias mediante estas metodologías ac-
tivas que permitan mejorar la capacidad de 
análisis del alumnado, así como “potenciar 
su «pensamiento contrafactual» que les permi-
ta establecer hipótesis y construir alternativas” 
(Egea y Arias, 2015, p. 158) a través de lo 
procedimental.

3. Metodología
3.1. Objetivos
El objetivo de esta investigación se formuló 
para conocer la opinión crítica de un conjunto 
de estudiantes de Educación Artística e identi-
ficar los aspectos más y menos valorados en 
cuanto al contenido y continente de una mues-
tra concreta de 14 maletas didácticas.

3.2. Método
Para la consecución de los objetivos propues-
tos se realizó un estudio basado en encues-
ta descriptivo de tipo exploratorio transversal 
cualitativo (Bisquerra, 2004) a través de la 
aplicación de una ficha de análisis ad hoc.

3.3. Muestra
La muestra que analizó las 14 maletas peda-
gógicas seleccionadas estuvo compuesta por 
un panel de 21 estudiantes de la Universidad 
de Barcelona (8 hombres y 13 mujeres entre 
los 22 y los 27 años) pertenecientes a la asig-
natura Espacios, Objetos y Entornos Artísticos 
del Máster Oficial de Educación Interdiscipli-
naria de las Artes. Estos estudiantes pudieron 
observar y manipular cada una de las maletas 
durante dos sesiones de dos horas cada una. 
Al final de la segunda sesión se les proporcio-
nó una ficha de análisis que cumplimentaron 
en ese mismo momento.

3.4. Instrumento
La ficha de análisis administrada consistió en 
una tabla de doble entrada. En el eje vertical 
estaba situado el nombre de cada una de las 

Para entender el rol de la educación artística 
como creadora de conciencias debemos partir 
de la idea de que trabajar con arte es más que 
generar productos, es una manera de crear nues-
tras vidas ampliando nuestra conciencia, confor-
mando nuestras actitudes, satisfaciendo nuestra 
búsqueda de significado, estableciendo contacto 
con los demás y compartiendo una cultura (Eis-
ner, 2004). El trabajo artístico es más que una 
habilidad o una destreza, es una forma de rela-
cionarse con el mundo que nos rodea, una forma 
de experiencia de los sujetos con su entorno (p. 
50).

Kits didácticos, EduLabCase, baúles pedagógi-
cos, cajas de arte y demás propuestas que nos 
oferta la educación no formal para su uso en el 
aula, se han revelado como modelos ya con-
solidados (Martínez, 2014; Martínez y Coma, 
2012). Estas y posteriores experiencias han 
llevado al Martínez y Martín (2019) a afirmar 
la idoneidad de esta metodología para tra-
bajar la educación artística, pues la didáctica 
del objeto es eficaz para fomentar el lenguaje 
plástico, potenciar la cultura visual y centrar el 
foco de atención en la creación artística. 

En el mismo sentido, y con el ánimo de en-
contrar estrategias y medios para diversificar 
el aprendizaje, Monteagudo y Muñoz (2017), 
buscaron igualmente en la educación artística 
la respuesta a los mismos retos: desarrollo de 
la creatividad, motivación y autonomía de los 
estudiantes. Al igual que han hecho Martínez y 
Martín (2019), Monteagudo y Muñoz (2017) 
validaron la utilidad de otro proyecto que se 
denominó “Caja de Artista”, y manifestaron 
que: “el proyecto Caja de artista pretende or-
ganizar el pensamiento, manipular contenidos, 
procesar información, crear materiales didác-
ticos propios y desarrollar la competencia, so-
bre otras, de aprender a aprender mediante la 
interdisciplinaridad” (p. 345).

Por tanto, los materiales de las maletas peda-
gógicas deben desarrollar de manera trans-
disciplinar contenidos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales. Empero, diversos 
autores (Coma y Sallés, 2010; Coma y San-
tacana, 2010; Martínez y Marín, 2019), nos 
advierten de que las maletas y cajas didácticas 
generalmente no emanan de forma directa de 
las competencias, contenidos y conocimientos 
establecidos en el currículo o necesarios para 
un aula, pues a diferencia de otros materia-
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dos con el software de análisis cualitativo At-
las.ti versión 8.4.3. 

Para garantizar el anonimato del alumnado en 
la exposición de los resultados, a cada una de 
las respuestas se le otorgó un número. De la 
misma forma, y para salvaguardar la identi-
dad de cada una de las maletas, estas fueron 
clasificadas por un número y no por el nombre 
bajo el que se la conoce.

4. Resultados y discusión 
El análisis de las respuestas permitió dividir-
las en aspectos positivos (véase en la Figura 
1 aquellos conceptos que ocupan el espacio 
superior) y negativos (mostrados en la Figura 
1 en la parte inferior) respecto a los concep-
tos asociados al contenedor y al contenido de 
la maleta didáctica. De esta forma se estable-
cieron un total de 27 códigos para cada uno 
de ellos. En la siguiente figura (1) se muestra 
cómo se posicionan respecto a los dos con-
ceptos básicos (contenedor-contenido) y tam-
bién como se relacionaban estos entre sí.  

14 maletas. En el eje horizontal dos pregun-
tas directas para cada una de dichas maletas: 
“¿qué es lo que más te ha gustado de esta 
maleta?” y “¿qué es lo que menos te ha gus-
tado de esta maleta?”. En ambos casos se pe-
día que argumentasen de forma cualitativa sus 
respuestas.

3.5. Procedimiento
En total se obtuvieron un total de 588 afirma-
ciones (294 sobre lo que más les gustó y 294 
sobre los distintos ítems que menos les agra-
daron). Tras una primera criba, se eliminaron 
todas aquellas respuestas que argumentaban 
que no habían tenido tiempo de analizar en 
profundidad la maleta o que no la recorda-
ban. Ambas contestaciones se referían a las 
maletas que cada estudiante había revisado en 
la primera de las sesiones, ya que en algunos 
casos no tomaron apuntes sobre todas ellas.

Eliminadas dichas afirmaciones, finalmente se 
analizaron un total de 407 respuestas (241 fa-
vorables y 166 desfavorables). Los resultados 
fueron procesados y posteriormente analiza-

Figura 8. Relación entre los códigos extraídos del análisis cualitativo de las respuestas. Fuente: 
elaboración propia

Para conocer qué es lo que más influyó al alumnado en el momento de opinar sobre cada una 
de las maletas, se incluye a continuación la tabla donde se muestran las co-ocurrencias entre los 
diferentes códigos.
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Así, analizando los resultados de la muestra, 
podemos observar por lo que se refiere al 
contenedor, que el alumnado consideró que 
lo más destacable era el diseño atractivo de 
este. En este sentido las respuestas razonaban 
que lo principal fue que “era muy visual” (In-
formante 7) o que “el diseño era muy limpio” 
(Informante 14) en algunas de las maletas. Sin 
embargo, también se detectó que el diseño ac-
tuaba, en ocasiones, como un catalizador des-
favorable, como describió el Informante 17 al 
argumentar sobre una de las maletas que “no 
me gustó nada el color ni el formato. La recha-
cé desde el principio. Me daba la sensación de 
que se trataba una maleta publicitaria”.

En este sentido, tal como se ha constatado, se 

Tabla 1. Co-ocurrencias referidas a aspectos favorables y desfavorables de contenidos y conte-
nedores

Favorable/Desfavorable
Contenedor Contenido

Adecuación 58
Aspecto estético 4 2
Complejo 11
Desorganizado 13
Desvinculación entre contenedor y contenido 3 3
Difícil de transportar 17
        Muy grande 6
        Muy pequeño 2
        Peso 17 3
Diseño atractivo 22 7
Diseño poco atractivo 15 3
Distribución 12
Fácil de transportar 11
        Practicidad 6
        Tamaño 5
Falta de adecuación 23
        Muy delicado 2
Poca claridad 6
        Demasiados materiales 4
Poca variedad 46
        Simplicidad 3
Poco motivador 19
        Poco original 4
Variedad 38

Fuente: Elaboración propia

Como se ha visto, existen abundantes reflexio-
nes y trabajos dispares acerca de la didáctica 
del objeto, sin embargo, son menos los que 
encontramos acerca de la maleta didáctica 
entendida como receptáculo o contenedor de 
dichos objetos. Recogiendo la idea de Mon-
teagudo y Guinea (2017) -que también se evi-
dencia en los resultados- este formato puede 
ser mucho más atractivo y cercano (y a la vez 
desconocido) que por ejemplo las estructuras 
expositivas. Se trata de elementos de un tre-
mendo poder didáctico, pero hay que cuestio-
narse si el propio formato de presentación y 
depósito de los objetos, es decir lo que deno-
minamos en este estudio “contenedor”, acer-
ca la propuesta al usuario o, por el contrario, 
hace que sea rechazada antes de conocerla. 
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Si analizamos los resultados en este sentido, 
la variedad de materiales actuó, en algunos 
casos, de forma favorable, al considerar que 
la maleta estaba repleta de “material variado, 
manipulable y que incita a observar” (Infor-
mante 13). Por el contrario, la poca variedad 
fue advertida como lo más desfavorable, tal 
como consideraba el Informante 15 al repor-
tar que “le faltaba variedad de recursos”, o el 
Informante 13 al afirmar que “se podía añadir 
más materiales no simbólicos”. Esto fue inde-
pendiente de la tipología de la maleta, ya que 
afirmaciones parecidas se apreciaron en varias 
de ellas.

Sin embargo, el exceso de materiales fue re-
lacionado también con la poca claridad de la 
maleta, considerando, por ejemplo, que “tenía 
demasiadas cosas que no invitan a curiosear, 
es fácil perderse” (Informante 20) o “tanto 
contenido resulta agobiante” (Informante 9). 
Tal como se refleja en estas afirmaciones, un 
exceso de materiales puede aparecer vincula-
do con la poca claridad del funcionamiento de 
la maleta, del contenido a trabajar y finalmen-
te abocar al desorden en su puesta en marcha 
posterior.

En este sentido, los estudiantes manifestaban 
que, en la puesta en marcha de las maletas, 
en un contexto real formal de un aula de pri-
maria o secundaria se les hacía difícil imaginar 
la gestión de los objetos. Es decir, tomando en 
consideración un número aproximado de 30 
alumnos de primaria por aula, se cuestionaban 
como un solo objeto podía llamar la atención 
de un grupo tan numeroso, también comenta-
ban si sería indicado hacer pequeñas réplicas 
del mismo número de participantes para que 
cada uno de ellos pudiera manipularlo a la vez 
que el mediador. Es por esto que las maletas 
que proponían materiales y dinámicas conce-
bidos para ser usados de modo sincrónico por 
todo el grupo, -bien por la cantidad de réplicas 
o por las mecánicas de uso propuestas- obtu-
vieron valoraciones muy positivas, como es el 
caso del Informante 12, que consideró óptimo 
el hecho de que “su planteamiento estaba ba-
sado en un juego, y había suficiente material 
para que la utilizaran varios grupos a la vez”.

En relación con este tema también se cuestio-
nó el mantenimiento de estos equipamientos y 
la necesidad de disponer de un presupuesto de 
material fungible en el caso de que recayera 
sobre el propio centro. 

puede destacar, siguiendo con el mismo caso 
del informante 7, que ese diseño poco atrac-
tivo también estaba ligado con el tamaño del 
contenedor, lo que además influía en la porta-
bilidad. Este factor, es decir, la dificultad en el 
transporte fue percibido como el mayor obstá-
culo, relacionándolo en todos los casos tam-
bién con el peso, tal como argumentaba el In-
formante 1: “El tamaño y el peso de la maleta 
lo hace poco práctico y muy difícil de mover”. 
Aunque pudiera parecer obvio, la portabilidad 
ha supuesto una limitación importante percibi-
da por los alumnos, hasta el punto de que el 
Informante 14 valora como muy positivo el he-
cho de que “la maleta tiene ruedas” -en tres de 
los casos analizados- y el Informante 1 afirma 
que “me gusta que la maleta tiene ruedas y es 
fácil de transportar. 

Destacamos también que en algunos casos se 
percibió una falta de conexión entre el conteni-
do y el contenedor, como indicó el Informante 
3 al describir que “creo que el contenedor no 
se vincula con los objetos del contenido”.

Por lo que se refiere al contenido de las ma-
letas analizadas, sin duda la adecuación fue 
el determinante en la consideración respecto 
lo que más se valoraba del recurso didáctico. 
Por ejemplo, el Informante 4 consideró que lo 
que más le gustó fue “que contenía huesos hu-
manos y son muy interesantes de observar ya 
que no es común”. Por otro lado, y pensando 
directamente en la edad del alumnado usuario 
de esta, el Informante 1 consideraba que en 
una de las maletas lo más importante era que 
“la colección de libros está bien focalizada 
para el público infantil” y los Informantes 8 y 
9 valoraron el poder didáctico de los conteni-
dos, indicando que en relación con las maletas 
observadas que “se acerca mucho a la reali-
dad” y “es útil para comprender las capas y lo 
sedimentos”.

Hay que tener en cuenta que resulta obvio 
pensar que el poder de las maletas reside fun-
damentalmente en los objetos que contienen 
en su interior. Tal y como se indicaba, Santa-
cana (2012) la interacción con ellos constituye 
la base del aprendizaje, pero en este sentido, 
está claro que la selección previa de los ob-
jetos es la pieza clave para el éxito de la pro-
puesta. Así podemos cuestionarnos cuales son 
los criterios reales para hacer una buena selec-
ción (qué objetos, cuantos, sus características 
y también su relación entre ellos) y cómo lo 
recibe el usuario.
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se concreta en valoraciones muy positivas 
por parte de los alumnos sobre las maletas 
que ofrecen un acompañamiento didáctico a 
modo de guía de manera más explícita. Es el 
caso del Informante 5, que agradece contar 
“con una dinámica previamente propuesta” 
o el Informante 9, al que le gustó la “planifi-
cación de uso de la maleta”. Algunos futuros 
docentes incluso reflexionaron sobre el hecho 
de que podría ser mejor contar con la presen-
cia de un mediador que conociera de primera 
mano el material, hecho que se aleja de los 
objetivos del propio recurso. También esgri-
mían que, en las aulas de primaria y secunda-
ria, los docentes tienen muy poco tiempo para 
poder prepararse este tipo de propuestas que 
llevarían a invertir tiempo personal para su óp-
tima consecución. 

Respecto a ello, se puede destacar que el rol 
del docente es importante incluso antes de lle-
var a cabo la estrategia didáctica, porque es la 
figura que en la mayoría de los casos gestiona 
el material (desde escoger entre multitud de 
ofertas y proposiciones hasta encargarse de su 
movilidad), y tiene el poder de decisión final. 
Por tanto, se considera importante tener en 
cuenta elementos de las maletas (que apare-
cen en las respuestas analizadas) que pueden 
parecer poco relevantes pero que en el día a 
día de un docente tienen suma importancia. 
Nos estamos refiriendo a conceptos, que en 
muchas ocasiones no están especificados an-
tes de adquirirlas en préstamo, como el peso, 
el volumen, el material o el lugar de depósi-
to, que pueden comportar la dificultad en su 
transporte, lo que a su vez puede influir en mu-
chos casos en desestimar su selección final.  

5. Conclusiones e 
implicaciones
Así pues, tal como se ha descrito, algunos 
equipamientos culturales, fundaciones, mu-
seos y otras instituciones cuentan con materia-
les objetuales englobados dentro del concepto 
de maleta didáctica. Estos recursos manipula-
bles que tienen como objetivo vehicular, desa-
rrollar e incentivar de formas diversas algunos 
contenidos disciplinares, acercan elementos 
indispensables para los estudiantes de un 
modo diferente. Pero estas sencillas propues-
tas, que cada día resulta más fácil encontrar 
en los contextos no formales, aún presentan 
limitaciones para coadyuvar al aprendizaje en 
las aulas. Sin embargo, cada vez más son co-
nocidas y los educadores se adentran en ellas 

Hay que recordar, tal como describían Llonch 
y Parisi (2016), que para que exista una didác-
tica del objeto, ha de ser tangible, y el papel 
de las maletas didácticas es el de ofrecer dicho 
material con una claridad que motive tanto a 
los educadores como a los educandos a utili-
zarla y aprender. Así llamaría la atención la se-
lección de objetos que podríamos calificar de 
“pasivos” que se muestran indiferentes ante la 
mirada de los usuarios. Sería el caso referido 
a los múltiples comentarios al contenido poco 
motivador, como sucede con el Informante 4 
que consideraba que “no provocaba ninguna 
actividad ni juego”. En algunos casos, esta fal-
ta de motivación estaba también ligada con la 
poca originalidad del contenido. La carencia 
de estimulación por parte de los usuarios pue-
de producirse a causa de un aspecto funda-
mental, la mediación del docente o guía. Es 
obvio que el dinamizador de la maleta didác-
tica es clave en este tipo de planteamiento y 
que sobre él recae también parte del éxito de 
la implementación correcta de esta estrategia. 
Tal y como referían Egea y Arias (2015), en 
este tipo de planteamiento es fundamental la 
figura del docente a la hora de llevar a cabo 
una mejora en la competencia analítica de sus 
estudiantes a través de todo lo que se define 
como procedimental. 

Cabe señalar que la secuencia metodológi-
ca de la experiencia se centró en aquello que 
los estudiantes podían observar a través de 
su manipulación, así como del análisis de los 
contenidos referidos en los propios materiales. 
Las sesiones no contaron con un solo media-
dor que pusiera en marcha cada una de las 
maletas, sino que el análisis se realizó en pe-
queños grupos, y los roles se intercambiaron 
naturalmente y sin previa formalización: unos 
participantes ejercían de mediadores y otros 
de discentes indistintamente. Es por esta razón 
que dentro de los resultados que se muestran 
no hay una evaluación concreta respecto al di-
namizador. Pese a ello, no debemos olvidar, 
tal y como nos indica Hervás (2015), que la 
didáctica del objeto posiciona al docente en el 
rol del facilitador, ya que es el estimulador de 
las acciones del alumnado para generar pro-
cesos significativos de aprendizaje.

En este sentido se recogieron impresiones de 
los estudiantes referentes al cuestionamiento 
del papel del mediador y o del docente en un 
contexto de educación formal. La inseguridad 
respecto el correcto manejo de los objetos y 
plantear metodológicamente las secuencias 
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pamientos (departamento didáctico) como 
por parte de empresas, se eviten los proble-
mas planteados. De esta forma, podrán llegar 
a ser elementos más notorios si cabe y desa-
rrollar todas sus posibilidades didácticas. Ade-
más, como prospectiva, hay que apuntar en 
otra dirección -aunque no es competencia de 
este trabajo- y es que algunos de estos ítems 
también pueden mejorar su sostenibilidad y 
facilidad de mantenimiento, cosa fundamental 
para su perdurabilidad en el tiempo. 

Los departamentos educativos de las institucio-
nes culturales, así como las empresas que se 
dedican a la producción de recursos didácti-
cos, han de contar con creadores que posean 
conocimientos pedagógicos previos y otras 
cuestiones transversales para tener en cuenta, 
como el diseño formal de materiales didácticos 
o la seguridad y salud en materiales que van 
dirigidos en muchas ocasiones a un público 
infantil. La transferencia que se genera entre 
Universidad, instituciones y empresa, aunque 
con margen de desarrollo, en la actualidad se 
está enfocando para solventar estas lagunas. 

Finalmente, cabe destacar que para muchos 
docentes en formación constituyen un recurso 
aún desconocido, de modo que resulta de in-
terés difundirlo a través de experiencias para 
aplicar en futuros contextos educativos, tenien-
do muy en cuenta que, como apunta Hardie 
(2015), la experiencia basada en objetos es un 
éxito ya que se basa en su disfrute y pone en 
valor este tipo de aprendizaje. 
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poderoso (Hardie, 2015). Por tanto, es nece-
sario incidir en la necesidad de implementar la 
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The Expanded Classroom: University-Museums performative action project was undertaken by fourth 
year Bachelor of Arts, Performing Arts Degree students of Nebrija University during the first quarter of 
the 2019 academic year.

Students participated in the Diversity, Sexuality, and Art project directed by the Madrid City Council in 
conjunction with the education departments at the Thyssen-Bornemisza and the El Prado National Mu-
seums, as well as with the collaboration of Nebrija University. The project aims to develop a strategy to 
raise awareness of sexual education through arts and culture.

In response to sexuality-themed artwork selected by the Thyssen and Prado Museums, students were 
directed to design, develop, and evaluate performative actions. The concept for these performative ac-
tions has been informed by A/r/tography, as well as by Project-Based Learning and Arts-Based Educa-
tional Research. Students ultimately performed their actions for an audience of baccalaureate students 
of Fine and Performing Arts at Lope de Vega and San Isidro high schools in Madrid.

Student participation in this project far exceeded initial expectations, enhancing and increasing their 
personal, academic, professional skills.

Relato del proceso de aprendizaje basado en el Proyecto Performativo de Aula Expandida Universi-
dad-Museos, seguido por el alumnado de cuarto curso del Grado de Artes Escénicas de la Universi-
dad Nebrija, durante el primer cuatrimestre del curso 2019-2020.

Este proceso se integró en el marco de colaboración con el Proyecto D_SEA: Diversidad.SExualidades.
Arte; liderado por el Centro Joven del Ayuntamiento de Madrid, las Áreas de Educación del Museo 
Nacional Thyssen-Bornemisza y del Museo Nacional del Prado y la Universidad Nebrija, con objeto de 
desarrollar buenas prácticas y metodologías de investigación para trabajar la educación afectivo-se-
xual mediante las artes y la cultura con adolescentes y jóvenes.

La actuación del alumnado del Grado de Artes Escénicas se fundamenta en el Aprendizaje Basado en 
Proyectos, en la Investigación Educativa Basada en Artes y en la A/r/tografía, y tuvo como objetivos 
idear, desarrollar y evaluar diferentes acciones performativas, en base a las obras de temática afecti-
vo-sexual seleccionadas por el equipo de Educación de ambos Museos. Estas acciones las represen-
taron ante el alumnado de Bachillerato Artístico y de Artes Escénicas del IES Lope de Vega y del IES 
San Isidro, durante los recorridos realizados por diversas salas de los dos Museos.

Su participación en esta experiencia de enseñanza, aprendizaje y formación, superó con creces sus 
expectativas iniciales y les marcó positivamente, potenciando e incrementando las competencias per-
sonales, académicas y profesionales del alumnado.    

abstract

palaBRAS claVE
Acciones performativas, Universidad, Museos, Educación afectivo-sexual, Aprendizaje Basado en 
Proyectos

resumen

RECIBIDO: 30-04-2021
ACEPTADO: 30-09-2021
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Performative actions, University, Museums, Sexual Education, Project-Based Learning
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TANIA UGENA CANDEL

obras seleccionadas por el equipo de Educa-
ción del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza 
y del Museo Nacional del Prado, pertenecien-
tes a sus colecciones permanentes. 

El alumnado de DAE presentó sus acciones 
performativas ante dos grupos de treinta estu-
diantes de Bachillerato de Artes Escénicas del 
IES Lope de Vega y ante un grupo de trein-
ta estudiantes de Bachillerato Artístico del IES 
San Isidro. Estas presentaciones tuvieron lugar 
en las salas de ambos Museos y las llevaron 
a cabo antes de comenzar el diálogo con los 
grupos de los IES frente las obras. De tal modo 
que sus acciones performativas fueron el de-
tonante de las reflexiones surgidas en torno al 
arte, la educación y las sexualidades.

Este artículo relata, a continuación, el proce-
so de aprendizaje seguido por el alumnado 
de DAE en el Proyecto Performativo de Aula 
Expandida Universidad-Museos, durante el pri-
mer cuatrimestre del curso 2019-2020, en el 
marco de colaboración con el Proyecto D_SEA: 
Diversidad.SExualidades.Arte.

Proyecto performativo-
Acciones performativas
Siguiendo la metodología de Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos [Project-Based Learning] 
(Vergara, 2017), expandimos la dimensión es-
pacial del aula al contexto del Museo, para ar-
ticular un entorno colaborativo de enseñanza 
y aprendizaje entre profesionales de la salud, 
profesionales de ambos Museos, docentes y 
alumnado de Bachillerato, y docentes y alum-
nado de Universidad.

Esta experiencia conectó con el argumento de 
Pisticelli (2012, p. 90) cuando afirma que “la 
educación deviene cada vez más en arte, pero 
no tanto porque esté más cerca de la intuición 
que del método, sino porque lo propio del arte 
es la novedad”. Efectivamente, la acción do-
cente y del alumnado en el Proyecto Performa-
tivo de Aula Expandida Universidad-Museos, 
surgió como un reto innovador en el intento de 
“enseñar menos y aprender más”, tal y como 
apeló Tharman Shanmugaratnam ministro 
de Educación de Singapur en septiembre de 
2005 en su conferencia en la Universidad Po-
litécnica Ngee Ann (citado en García-Ajofrín 
2016, p. 75). 

El Aprendizaje Basado en Proyectos abandera 
un modelo de pedagogía disruptiva que ar-

Introducción
La experiencia de enseñanza, aprendizaje y for-
mación que recoge este artículo, se planteó en 
el marco del Proyecto D_SEA: Diversidad.SE-
xualidades.Arte, liderado por el Área de Edu-
cación del Museo Nacional Thyssen-Bornemis-
za1, el Área de Educación del Museo Nacional 
del Prado2, el Centro Joven del Ayuntamiento 
de Madrid3 y el Grado de Artes Escénicas de la 
Universidad Nebrija4. 

El Proyecto D_SEA nació en 2018 con objeto 
de desarrollar buenas prácticas y metodolo-
gías de investigación-acción para trabajar la 
educación afectivo-sexual a través de las ar-
tes y la cultura con adolescentes y jóvenes: el 
alumnado de Bachillerato Artístico y de Artes 
Escénicas del IES Lope de Vega5 y el alumnado 
de Bachillerato Artístico del IES San Isidro6. 

Durante ese mismo año, el grupo de 4º curso 
de la asignatura Didáctica de las Artes Escé-
nicas (DAE, en adelante) del Grado de Artes 
Escénicas de la Universidad Nebrija, partici-
pó en una visita/taller en el Museo Nacional 
Thyssen-Bornemisza para vivenciar un primer 
acercamiento a la metodología de trabajo 
que relaciona el espacio pictórico y el espacio 
escénico. Durante el recorrido por las salas, 
el alumnado interpretó lecturas de diferentes 
textos literarios, teatrales o poéticos, vinculados 
a las obras, y tuvieron la posibilidad de trabajar 
con el cuerpo, la acción y el movimiento. 
Esta propuesta enriqueció la mirada de cada 
estudiante, ampliando su perspectiva sobre las 
aplicaciones didácticas de las artes escénicas 
en nuevos contextos. 

En base a estas evidencias, al curso siguiente, 
ampliamos la actuación del grupo de DAE e 
incorporamos, bajo el paraguas del Proyecto 
D_SEA: Diversidad.SExualidades.Arte, el Pro-
yecto Performativo de Aula Expandida Universi-
dad-Museos. La función de las nueve alumnas 
y los tres alumnos de DAE fue idear, desarrollar 
y evaluar diferentes acciones performativas, re-
lacionadas con los temas de educación afecti-
vo-sexual propuestos por el Centro Joven y las

1 https://www.educathyssen.org/profesores-estudiantes/educacion-accion-social/dsea-di-

versidad-sexualidades-arte

2 https://www.museodelprado.es/recurso/dsea-diversidadsexualidadesarte/f68fd646-

ce07-e1ec-92f1-7f45af69f4c1

3  https://madridsalud.es/centro-joven/

4  https://www.nebrija.com/carreras-universitarias/grado-artes-escenicas/

5 https://www.educa2.madrid.org/web/centro.ies.lopedevega.madrid

6 https://www.educa2.madrid.org/web/centro.ies.sanisidro.madrid
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saron con intención comunicativa, pues la ne-
cesidad de expresarse, “de contarse a los de-
más”, es una de las más importantes para el 
ser humano (Le Boulch, 1971, p. 84). Máxime 
si partimos del postulado de la Escuela de Palo 
Alto que sostiene que es imposible no-comu-
nicar, puesto que cualquier conducta de una 
persona en situación de interacción, entendida 
en su contexto, tiene intención comunicativa e 
influye en los demás quienes, a su vez, también 
comunican. Así, actividad o inactividad, pala-
bras o silencio, tienen siempre valor de mensa-
je (Watzlawick et al., 1981).

Debido al grado de expresión alcanzada en 
las acciones performativas desarrolladas, el 
alumnado adquirió un mejor conocimiento de 
sí y de los demás. Asimismo, los demás co-
nectaron con el cuerpo del otro como espacio 
expresivo y origen de todas las expresiones, 
evidenciándose el hecho comunicativo como 
uno de los elementos fundamentales para la 
creación y construcción de una performance 
(Ferrando, 2009). 

A su vez, la educación afectivo-sexual atravesó 
sus reflexiones y transitó sus narrativas perfor-
mativas para detectar y cuestionar de forma 
crítica el origen de los rizomas sexistas, racistas 
y LGBTQIA+fóbicos que afectan nuestra cultu-
ra, a fin de deconstruir los estereotipos que, 
en base a estas fobias, limitan y dejan al mar-
gen a muchas personas. La participación en el 
Proyecto D_SEA proporcionó al alumnado un 
espacio de introspección en el que conectar 
con su realidad y sus emociones (Mora, 2013; 
Vergara, 2017) y, desde el Aprendizaje Basa-
do en Proyectos, pudieron abrazar la diversi-
dad sexual, artística y educativa, para apoyar 
la construcción de una sociedad más justa e 
igualitaria (Pichardo et al., 2015).

Laboratorio creativo
Como se ha planteado más arriba, el alumna-
do de DAE de la Universidad Nebrija diseñó la 
arquitectura de sus acciones performativas en 
base a los contenidos de educación sexual su-
geridos desde el Centro Joven del Ayuntamien-
to de Madrid; y a los recorridos por las obras 
trazados por profesionales de las Áreas de 
Educación del Museo Nacional Thyssen-Bor-
nemisza y del Museo Nacional del Prado. 

Los equipos de las Áreas de Educación de es-
tos dos Museos acompañaron cada una de las 
obras seleccionadas con referencias literarias, 

moniza con la Investigación Educativa Basada 
en las Artes [Arts-Based Educational Research] 
(Barone y Eisner, 1997, 2012; Leavy, 2018) y 
con la A/r/tografía [A/r/tography] (Irwin y de 
Cosson, 2004). Siendo las bases metodológi-
cas sostenedoras de las acciones performati-
vas que, junto al acompañamiento docente, 
idearon, desarrollaron y evaluaron los alum-
nos y alumnas, en el aula expandida Universi-
dad-Museos. 

Según la RAE, la performance es una actividad 
artística que tiene como principio básico la im-
provisación y el contacto directo con el espec-
tador. Es un término inglés que tiene su origen 
en la palabra parformer francesa, y deriva de 
la palabra latina per-formare. Cómo plantea 
Ferrando, en su libro El arte de la performan-
ce, “abarca una extensa gama de modos de 
hacer, de actuar o de intervenir, que dan forma 
a manifestaciones muy diferentes entre sí, e in-
cluso divergentes” (2009, p. 7). 

En la performance se incluyen todas las co-
rrientes de acción, de gesto y de movimiento 
(Ferrando, 2009), de forma que se libera al 
performer del objeto de arte y se le concede la 
posibilidad de usar cualquier material, medio, 
espacio o tiempo. Además, pone en relación a 
quien crea y a quien recibe la creación, ya que 
sucede en contacto directo con la audiencia, 
aunque sin el requisito de involucrarla activa-
mente (Rodríguez, 2007). 

Bajo este prisma, las acciones performativas 
fueron el detonante que, en un ambiente de 
exploración y disfrute, movilizaron al grupo de 
alumnado universitario hacia la creación; al 
tiempo que motivaron la atención, la partici-
pación y la reflexión de los grupos de alum-
nado de Bachillerato, en el escenario de los 
Museos, en torno a las temáticas de educación 
afectivo-sexual presentadas. 

Estas acciones favorecieron una experiencia 
educativa integral que dio respuesta al pro-
ceso de indagación planteado, implicando 
el cuerpo del alumnado para situarlo como 
objeto de experiencia (Geertz, 1973) y como 
promotor del conocimiento somático (Eisner, 
2004), utilizando la performance como herra-
mienta para promover la experiencia intersen-
sorial (vista, oído, gusto, olfato, tacto, luz, co-
lor, efectos visuales,…) (Gómez Arcos, 2005).

De este modo conocieron a través del propio 
cuerpo y parte de ese conocimiento lo expre-

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
APRENDIZAJE BASADO EN EL PROYECTO PERFORMATIVO DE AULA EXPANDIDA 
UNIVERSIDAD-MUSEOS 
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formativas) en la confluencia de los tres planos 
a/r/tográficos (artista + investigador/a/e + 
profesor/a/e), experimentados durante el pro-
ceso de enseñanza, aprendizaje y formación.

Itinerario performativo 
El itinerario seguido tuvo tres meses de recorri-
do entre ideación, creación, puesta en escena 
y evaluación de las acciones performativas. 
Este apartado recoge los pasos dados cada 
una de estas doce semanas.

La primera semana se invitó al alumnado a ha-
cer una inmersión en el Proyecto D_SEA, para 
recibir información sobre el porqué de su na-
cimiento, conocer las entidades constituyentes 
del grupo motor, sus objetivos generales y el 
cronograma de trabajo. Tras resolver dudas y 
preguntas, se planteó su incorporación al Pro-
yecto Performativo de Aula Expandida Universi-
dad-Museo dentro del marco de D_SEA. 

Como el deseo de participar fue unánime, co-
menzaron a esbozar posibilidades a partir de 
la visualización de las obras pictóricas y escul-
tóricas seleccionadas por ambos Museos, eli-
giendo la que les resultaba más sugerente y 
comprometiéndose a conocer su historia y su 
posible relación con contenidos de educación 
afectivo-sexual.

En la segunda semana hubo un giro organiza-
tivo a causa de una asignatura que se les so-
lapaba con una de las visitas. Consensuando, 
entonces, con todos los agentes participantes, 
que la colaboración del alumnado de DAE se 
desarrollaría, cada vez, de manera grupal, en 
lugar de por parejas. Debido al volumen total 
en cada visita (treinta estudiantes de Bachille-
rato, junto a sus acompañantes tutores, más 
doce estudiantes de la Universidad), sus apa-
riciones se redujeron a tres pases (uno en el 
Museo Nacional Thyssen Bornemisza y dos en 
el Museo Nacional del Prado).

Una vez resuelto este aspecto organizativo, 
cada estudiante compartió las ideas, los refe-
rentes y la inspiración que habían encontrado 
a partir del visionado de la obra escogida en 
la sesión anterior. Esta búsqueda la realizaron 
junto a la pareja con la que iban a crear su ac-
ción performativa y surgieron conexiones muy 
interesantes entre las obras y su planteamiento 
relacional. 

En esta fase del itinerario, el Pensamiento 

artísticas y musicales, lo que facilitó el proceso 
de pesquisa de los alumnos y alumnas de DAE 
a la hora de idear y diseñar sus acciones per-
formativas. Esta estrategia les dio la posibilidad 
de conectar las referencias con sus intereses 
personales, de modo que “el aula se convirtió 
en escenario y el alumnado en protagonista 
de su aprendizaje” (Motos y Ferrandis, 2015, 
p. 117) y  “construyeron sus propios métodos 
de búsqueda a partir de sus curiosidades y sus 
descubrimientos” (Medina 2016, p. 85).

Las acciones performativas tuvieron lugar en 
diferentes salas de los Museos para enrique-
cer la reflexión generada a través del diálogo 
conjunto entre las obras observadas, los gru-
pos de estudiantes de Bachillerato, docentes, 
profesionales de la salud y profesionales de 
ambos Museos. Lo interesante es que, en este 
proceso, pudimos comprobar la interrelación 
del espacio físico con el espacio simbólico del 
aula expandida Universidad-Museos y, por 
consiguiente, la puesta en escena de las pro-
puestas, también formó parte del laboratorio 
de creación que estuvo en marcha desde el 
primer día de clase, cuando todo el grupo de 
DAE valoró positivamente su colaboración en 
D_SEA. 

Esta conciencia de interrelación entre los es-
pacios físicos y simbólicos del aula expandida 
Universidad-Museos, derivó en que el proceso 
de creación escénica fuera gestado en un la-
boratorio de arquitecturas flexibles, concurren-
cia variable y variada, sonidos fluctuantes y 
posibilidades amplias. Ofreciendo un ambien-
te estable (yo tengo) que permitió al alumnado 
desarrollar sus fortalezas internas (yo soy), su 
capacidad de resolver problemas y de entablar 
relaciones con los demás (yo puedo) (Hender-
son, 2006).

Esta aula expandida estuvo, además, ilumina-
da con el foco de atención en la triple mirada, 
dirigida hacia quien observa, hacia quienes 
participan y hacia el propio acto de creación. 
La práctica consciente de este triángulo de ob-
servación, potenció la reflexión personal del 
alumnado sobre su propia realidad, la reali-
dad de los otros y la realidad de las acciones 
performativas. 

El método de indagación seguido enraizó pro-
fundamente con la A/r/tografía (Irwin y de Cos-
son, 2004), puesto que el alumnado de DAE 
consiguió situar cada vértice del triángulo de 
observación (yo + otros/as/es + acciones per-
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a las obras, se les entregó la información ela-
borada por las Áreas de Educación de ambos 
Museos en torno a su elección y sentido para 
el Proyecto. El objetivo de que accedieran a 
esta documentación a posteriori de su propia 
reflexión, fue evitar que su creatividad se viera 
mermada, a fin de que pudieran vincular sus 
ideas previas con la propuesta explícita de los 
Museos en conexión a diversos temas de edu-
cación afectivo-sexual, junto a las referencias 
artísticas que las acompañaban.   

Tanto esta semana como la siguiente, fueron 
montando y probando sus acciones performa-
tivas poniendo el foco en las características 
particulares de los dos Museos y en la dispo-
sición de la sala donde estaba expuesta cada 
obra. En el Museo Nacional Thyssen Borne-
misza las propuestas podrían implicar voz y 
movimiento ya que se llevarían a cabo a puer-
ta cerrada para el público, mientras que en el 
Museo Nacional del Prado las acciones de-
bían ser gestuales y sin apenas desplazamien-
to, puesto que siempre se utiliza el micrófono 
para las visitas grupales y, además, los días 
que se desarrollarían estas acciones estarían 
muy concurridos de visitantes.  

Al llegar la quinta semana, los dos Museos 
acogieron el ensayo de las diferentes acciones 
performativas que fueron supervisadas por los 
responsables del Proyecto D_SEA del Museo 

Visual [Visual Thinking] fue una herramien-
ta fundamental para aproximarse, indagar 
y desarrollar conceptos a través de imáge-
nes. Se reproduce, en la Figura 1, uno de los 
moodboard que dos alumnas presentaron 
en relación al cuadro Espejo psiqué de Ber-
the Morisot (1876)7 y las palabras nacidas 
de una lluvia de ideas que lo acompañaban: 
contrarios–marco–imitación–desnudo– se-
xualidad_encerrada–feminidad–blanco–pu-
reza–miedo–pudor–autoconocimiento– mas-
turbación–opresión–corsé–marcas_por_pre-
sión–reflejos–maniquí–nunca_es_suficiente 
–espejo_que_no_juzga–tapar imperfecciones.

Aunque Espejo psiqué de Berthe Morisot 
(1876) salió de la exposición permanente y 
se sustituyó por Mujer ante el espejo de Paul 
Delvaux (1936)8, el trabajo preparatorio rea-
lizado encajó a la perfección, como puede 
observarse en la Figura 2 que recoge la acción 
performativa de las dos performers en el Mu-
seo Nacional Thysen-Bornemisza, sosteniendo 
un espejo entre sus piernas en el que reflejaron 
un plátano y media naranja en alusión al auto-
conocimiento genital binario.

En la tercera semana, cuando todo el alum-
nado había expuesto su primera aproximación 

7  https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/morisot-berthe/espejo-psique

8 https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/delvaux-paul/mujer-espejo

Figura 1. Moodboard [imagen digital], Payá, L. y Soldevilla, V., 2019. 
Figura 2. Acción performativa para «Mujer ante el espejo» de Paul Delvaux (1936) en el Museo 
Nacional Thyssen-Bornemisza [fotografía], Ugena, T., 2019.

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
APRENDIZAJE BASADO EN EL PROYECTO PERFORMATIVO DE AULA EXPANDIDA 
UNIVERSIDAD-MUSEOS 



ArtsEduca 31 / 185

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
50

 |
 1

79
-1

89

cación del Museo que se volcó al máximo para 
facilitar la puesta en escena de las acciones 
performativas.  

En las Figuras 6 y 7 se recogen dos instan-
táneas ante los cuadros que abrieron y ce-
rraron el recorrido en el Museo. El columpio 
de Jean-Honoré Fragonard (1750-1752)10 
se bailó a ritmo de vals, en una coreografía 
de movimientos que ilustraba cómo distintas 
y variadas percepciones pueden hacer que se 
vean múltiples interpretaciones de la realidad. 
De otra parte, Luna sobre Alabama de Richard 
Lindner (1963)11 se ideó como una instalación 
interactiva con la que los alumnos y alumnas 
del IES concluían la visita caracterizándose y 
fotografiándose dentro de un marco acorde, 
en su estética, al cuadro presentado. Ofrecién-
doles la posibilidad de subir esas fotos a la red 
social Instagram con un hashtag coincidente 
con el nombre del Proyecto, #D_SEA.

  

    

Figuras 6 y 7. Acciones performativas para 
«El columpio» de Jean-Honoré Fragonard 
(1750-1752) y «Luna sobre Alabama» de 
Richard Lindner (1963) en el Museo Nacional 
Thyssen-Bornemisza [fotografías], Serna, P., 
2019.

10 https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/fragonard-jean-honore/columpio

11 https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/lindner-richard/luna-sobre-alabama

Nacional Thyssen-Bornemisza y del Museo Na-
cional del Prado. Asimismo, el alumnado pudo 
afinar sus propuestas, orientarse en cuanto a 
la disposición de las salas que albergaban las 
diferentes obras y aprender los recorridos, ya 
que tendrían que desplazarse para participar o 
apoyar las acciones de sus compañeros y com-
pañeras de forma sucesiva. 

En las semanas seis y siete se pulieron detalles 
y se hizo acopio del material necesario para el 
desarrollo de las diferentes acciones. Aunque 
el color negro en la vestimenta dio unidad al 
conjunto, algunas propuestas necesitaron de 
elementos específicos (máscaras, abanicos, 
encajes, tijeras, cintas métricas…). Los dis-
positivos visuales también fueron recurrentes, 
como muestran las imágenes de frutas de las 
Figuras 3, 4 y 5, simbolizando órganos sexua-
les diversos, que entregarían a los grupos de 
Bachillerato delante de la escultura de El her-
mafrodito de Matteo Bonuccelli (1652)9 para 
atraer el foco de atención hacia la pareja de 
performers.

Figuras 3, 4 y 5 Elementos visuales de la 
acción performativa para «El hermafrodito» 
de Matteo Bonuccelli (1652) en el Museo 
Nacional del Prado [fotografías], Monzón, O., 
2019, ©Archivo MNP.

La octava semana acogió el estreno de las ac-
ciones performativas ante el grupo de Bachi-
llerato artístico del IES San Isidro en el Museo 
Nacional Thyssen-Bornemisza. Tras el vértigo 
inicial, las sensaciones vividas fueron muy po-
sitivas y hubo una gran acogida por el alum-
nado del IES y por el equipo del Área de Edu-

9 https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/hermafrodi-

to/3ee302f2-2143-4b6e-aae9-68b3e3916612

TANIA UGENA CANDEL



ArtsEduca 31 / 186

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
50

 |
 1

79
-1

89

      
Figuras 8 y 9. Acciones performativas 
para «Diana y sus ninfas sorprendidas por los 
sátiros» de Rubens (1639-16490) y «Diana y 
Calisto» de Jean Baptiste Marie Pierre (1745-
1749) en el Museo Nacional del Prado [foto-
grafías], Monzón, O., 2019, ©Archivo MNP.

Asimismo, en las Figuras 10 y 11 se observa 
cómo la imagen corporal, los cánones de be-
lleza y la expresión de género se articularon en 
dos propuestas en las que los elementos sim-
bólicos dotaron de sentido las acciones perfor-
mativas, criticando la noción de «monstruosi-
dad» del siglo XVII para arropar con dignidad 
a niña y mujer. Fueron Eugenia Martínez Valle-
jo14 y Magdalena Ventura15 pintadas, respec-
tivamente, por Juan Carreño de Miranda en 
1680 y por José de Ribera entre 1591 y 1652.

      

Figuras 10 y 11.  Acciones performativas 
para «Eugenia Martínez Vallejo» de Juan 
Carreño de Miranda (1680) y «Magdale-
na Ventura y su marido» de José de Ribera 
(1591-1652) en el Museo Nacional del Prado 
[fotografías], Monzón, O., 2019, ©Archivo 
MNP.

14  https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/eugenia-marti-

nez-vallejo-desnuda/8e2d05fe-8310-469f-9154-45a7706515fd

15  https://www.museodelprado.es/video/emla-mujer-barbudaem-o-emmag-

dalena-ventura-con-su/5c52b287-ede0-41ee-80eb-75a4ead4731a

Durante la novena semana revisaron las accio-
nes realizadas y, sobre todo, las preguntas que 
prepararon y realizaron tras cada acción per-
formativa para provocar la participación del 
alumnado de los IES. Aprovechando la prueba 
de evaluación parcial de la asignatura de DAE, 
entregaron un trabajo individual en el que ela-
boraron cinco preguntas facilitadoras del diá-
logo y la reflexión con los grupos, al tiempo 
que diseñaron una dinámica que jugaba con 
la obra trabajada, el objetivo de su acción 
performativa y las bases de la neuroeducación 
(Mora, 2013), empleando técnicas interpreta-
tivas. Esta dinámica la pusieron en práctica en 
el aula Universidad con el grupo clase, a fin de 
profundizar en el tema planteado a través de 
una experiencia significativa. 

La puesta en escena de las acciones performa-
tivas con el primer y segundo grupo de Bachi-
llerato de Artes escénicas del IES Lope de Vega 
en el Museo Nacional del Prado tuvo lugar en 
las semanas diez y once. Se observó una gran 
sintonía entre el alumnado de Bachillerato y de 
Universidad, puesto que compartían la pasión 
por la interpretación, a la vez que descubrían 
nuevas aplicaciones a su profesión que, tal y 
como manifestaron, nunca habían imaginado. 

En las Figuras 8 y 9, se recogen dos acciones 
grupales que sensibilizan sobre el consenti-
miento como condición sine qua non en las 
relaciones, a partir de la pintura Diana y sus 
ninfas sorprendidas por los sátiros de Rubens 
(1639-1649)12 y visibilizan las relaciones lésbi-
cas en Diana y Calisto de Jean Baptiste Marie 
Pierre (1745-1749)13. Ambas performances 
utilizaron el cuerpo como denuncia, soporte 
gráfico y objeto de lectura. 

12  https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/diana-y-sus-ninfas-

sorprendidas-por-satiros/030098df-2bf5-4e2b-a457-e214560af51c

13  https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/dia-

na-y-calisto/54701125-2d6b-42be-9c7a-9dd27f47fb21?searchid=a-

ca3a9b4-9638-ba42-190a-b5c26555ba1a
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sidad e infinidad de formas de transmitir una 
idea” y en el descubrimiento de que “hay mu-
chas maneras de enseñar, enlazando arte con 
más arte”.

También reconocieron haber aprendido a 
“adaptarse a las situaciones, espacios y espec-
tadores. A modificar la obra respecto a quién, 
dónde y cuándo se va a mostrar. A rectificar y 
aprender de los errores conforme se trabaja y 
a solucionar y solventar los problemas que se 
plantean, sabiendo adaptar la propia idea por 
el bien de las acciones performativas”.

Por último, señalaron que les sirvió para 
“aprender que el campo de actuación en las 
Artes Escénicas no se limita a la interpretación 
en cine o en teatro, sino que se puede utilizar 
el arte para entablar diálogos con la sociedad 
y, también, en la educación, en aras de crear 
proyectos que contribuyan a la construcción de 
un mundo mejor”.

Conversaciones in progress
Más que conclusiones, la Investigación Basa-
da en Artes propone abrir conversaciones in 
progress sobre los acontecimientos educativos 
o sociales para sugerir nuevas formas de ver-
los o comprenderlos (Marín-Viadel y Roldán, 
2019). Sigo este hilo ya abierto para dialogar 
y abogar a/r/tográficamente por la vinculación 
de los procesos artísticos a la educación y a la 
investigación, pues como dijo Eisner (2004), 
las artes, al igual que las ciencias, ayudan a 
explorar y comprender el mundo. Impulsan 
la improvisación, la creatividad y estimulan la 
imaginación. Desarrollan la iniciativa, fomen-
tan el gusto por la destreza, mejoran la capa-
cidad de planificación y enseñan a cooperar. 
En definitiva, las artes ayudan a observar(se) y 
mirar(se), a expandir aulas, a generar diálogo, 
a formar parte y a reparar(se) con bolígrafo 
dorado.

Estos atributos de las artes son, por tanto, fun-
damentales, para llevar a cabo una educa-
ción-investigación transformadora, ofreciendo 
otras maneras de conocer, al desarrollar pro-
puestas creativas en lugares y tiempos diver-
sos, como detonante de situaciones en las que 
vivenciar y experimentar nuevos sentidos y po-
sibilidades.

El arte, al igual que el agua, puede adaptar-
se a cualquier circunstancia y enriquecer la 
educación que, en pleno siglo XXI, demanda 

La semana doce se dedicó a la autoevaluación 
con la redacción de las memorias individuales 
del proceso vivido. Atendieron desde el trián-
gulo de la observación y los tres planos a/r/
tográficos, al desarrollo de la idea (objetivos, 
fuentes de inspiración, estructura de la acción, 
factor espacio-temporal, vivencia y trabajo del 
cuerpo), y señalaron los elementos impres-
cindibles para crear una acción performativa 
en el contexto del aula expandida Universi-
dad-Museos. Incluyendo, también, una breve 
reseña del trabajo de ajuste en los ensayos, de 
la puesta en escena y una valoración personal 
del proceso de enseñanza, aprendizaje y for-
mación vivenciado.

Evaluación Kintsugi
El Kintsugi es el arte de reparar la cerámica 
rota con oro que practican en Japón desde 
hace siglos e ilustra la metáfora del bolígrafo 
dorado en los procesos de evaluación, donde 
el error es aceptado e impulsa al cambio. 

Esta técnica de evaluación reparadora va en 
línea con la mentalidad de crecimiento [growth 
mindset] (Dweck, 2007) y la mirada apreciativa 
(Subirana y Cooperrider, 2013), pues articula 
la construcción de los procesos de enseñan-
za, aprendizaje y formación a partir de las 
fortalezas de cada estudiante, y su evaluación 
mediante un feedback constante que ayude al 
alumnado a identificar sus potencialidades y 
a tomar buenas decisiones sobre las acciones 
a emprender para sortear los obstáculos que 
puedan surgir durante el proceso (Sanmartí, 
2020).  

En este sentido, la memoria individual reali-
zada por cada estudiante de DAE en la que 
recogieron el proceso vivido antes, durante y 
después de la ideación, desarrollo y puesta en 
escena de sus acciones performativas, fue un 
instrumento que favoreció su autoevaluación y, 
además, les aportó un feedback de crecimien-
to desde una óptica Kintsugi. 

De la lectura de sus memorias se desprende 
que el Proyecto Performativo de Aula Expandi-
da Universidad-Museos, alimentó su ingeniería 
del deseo (Vergara, 2017), pues manifestaron 
“satisfacción y orgullo por haber colaborado 
en el Proyecto D_SEA”, al considerar vital la 
educación sexual para jóvenes y adolescentes 
y, también, por confiar en el grupo para crear 
y desarrollar las acciones performativas en los 
Museos. Asimismo coincidieron en “la diver-
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ón performativa ideada para Mujer ante el es-
pejo de Paul Delvaux (1936), amplían su pro-
puesta con otros temas que relacionan el femi-
nismo y la salud afectivo-sexual, que, también, 
fueron trabajados en el Proyecto D_SEA.

Son muchas las evidencias que confirman que 
participar en el Proyecto Performativo de Aula 
Expandida Universidad-Museos superó con 
creces sus expectativas y les marcó positiva-
mente. El proceso seguido se prolonga aquí 
mediante un lenguaje poético para invitar a 
que otras personas se unan a esta conversa-
ción in progress, a dialogar bajo la lluvia de 
verbos dinámicos y en movimiento que fueron 
transmitidos por el alumnado a partir de la ex-
periencia vivida: aprender, enseñar, compartir, 
mejorar, conocer, descubrir, conectar, practi-
car, crear, evaluar, innovar. 

Mojarse por esta lluvia les llevó a aprender sin 
darse cuenta, porque les despertaba las ganas 
y la motivación y, además, disfrutaban. ¿Y por 
qué habría de ser de otra manera, si está más 
que comprobado que la letra con arte entra?
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el mundo líquido que conceptualizó Bauman 
(2013). Efectivamente es posible construir una 
sociedad mejor, tal y como señaló el alumna-
do a partir de las evidencias observadas en su 
propia práctica. Todo es cuestión de hábito. 
Aprender por amor al arte, también.

La búsqueda de soluciones, el caos que ante-
cede a la creación, la invención a partir de lo 
dado, la mirada de extrañamiento ante lo coti-
diano y la capacidad de asombro, fueron me-
canismos que incorporó el grupo de DAE en 
su proceso artístico y creativo durante el Pro-
yecto Performativo de Aula Expandida Univer-
sidad-Museos. El arte en confluencia con los 
diferentes lenguajes que emplearon en sus ac-
ciones performativas (música, fotografía, cine, 
teatro, danza, pintura, escultura, narrativa y 
poesía), les nutrió de metáforas, amplió sus lí-
mites y alimentó su experiencia de indagación. 

Su participación en este Proyecto fue profun-
damente generadora, ya que pudieron desa-
rrollar su acción como auténticos profesiona-
les de la creación y la interpretación en dos 
escenarios reconocidos a nivel mundial como 
son el Museo Nacional del Prado y el Museo 
Nacional Thyssen-Bornemisza. Al tiempo que 
generaron interacciones reales con alumnado 
de Bachillerato Artístico y de Artes Escénicas, 
donde pudieron poner en funcionamiento las 
técnicas y los conocimientos aprendidos a lo 
largo de su formación en el Grado de Artes 
Escénicas de la Universidad Nebrija.

Por ejemplo, los Proyectos Didácticos Finales 
que presentaron a final de cuatrimestre en la 
asignatura de DAE, recogieron unas dinámicas 
muy interesantes, en línea con las realizadas en 
su experiencia práctica con los grupos de Ba-
chillerato en los Museos. Al tiempo que hubo 
continuidad en la pesquisa sobre la relación 
del espacio pictórico y del espacio escénico, 
en uno de los Trabajos Fin de Grado defendi-
dos en la Universidad a final de curso, funda-
mentado en la creación de un Tableau Vivant 
con base temática en las obras del Greco.

Este Proyecto Performativo también fue el de-
tonante para que dos de las alumnas que par-
ticiparon en él se decidieran a montar Pura 
Neura16, un Proyecto de Creación Artística 
Contemporánea que recoge, entre otros, el 
Ciclo Perfor+17 en el que partiendo de la acci

16  https://www.instagram.com/pura_neura/

17  https://www.youtube.com/channel/UCigsNrOYqWx8N_anhxmMMXQ

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
APRENDIZAJE BASADO EN EL PROYECTO PERFORMATIVO DE AULA EXPANDIDA 
UNIVERSIDAD-MUSEOS 
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The emergence of COVID19 and the forced migration of many face-to-face university courses to an 
online model have led to important changes in the way classes are taught and the programme of ac-
tivities carried out by students. In the subject Expression Laboratory of the bachelor’s degree in Early 
Childhood Education at the University of Oviedo, the main task was the elaboration and representa-
tion or dramatization of a story in the face-to-face classroom. With the confinement decreed because 
of the pandemic, in the current academic year 2020-2021 it was decided to adapt this activity to a 
virtual environment, encouraging the use of platforms such as Genially, Prezi or Symbaloo. This article 
presents a selection of the best stories created by students on these platforms, using the digital album 
typology. It begins by reviewing the literature on the importance of reading and storytelling in Early 
Childhood Education, the incorporation of ICT into the traditional album format and the benefits of 
the musical story, starting from the premise that the subject Expression Laboratory seeks to integrate the 
contents of Plastic and Musical Expression in the same product. The didactic objectives and the types of 
activities that were taught in the theoretical classes, in relation to the contents of the 2nd Cycle of Infant 
Education curriculum, are set out below. The results are presented, detailing the population, number 
of teams, typology of the stories and a summary of the best projects selected, with a web link to the 
platform where they are hosted. Finally, a series of conclusions are drawn from the observation of this 
experience: criteria for the selection of the story by the pupils, advantages and limitations of working in 
an online environment and the degree of innovation of the proposals.

La irrupción del COVID19 y la migración forzosa de muchas enseñanzas universitarias presenciales a 
un modelo online ha conllevado importantes cambios en la forma de impartir clase y el programa de 
actividades que realiza el alumnado. En la asignatura Laboratorio de Expresión del Grado de Maestro 
en Educación Infantil de la Universidad de Oviedo venía llevándose a cabo, como tarea principal, 
la elaboración y representación o dramatización de un cuento en el aula presencial. Con el confina-
miento decretado a raíz de la pandemia, en el presente curso 2020-2021 se decidió adaptar esta 
actividad a un entorno virtual, incentivando el uso de plataformas como Genially, Prezi o Symbaloo. 
En el presente artículo se expone una selección de los mejores cuentos elaborados por el alumnado en 
estas plataformas, bajo la tipología del álbum digital. Se comienza revisando la literatura al respecto 
sobre la importancia de la lectura y la narración en Educación Infantil, la incorporación de las TIC al 
formato del álbum tradicional y los beneficios del cuento musical, partiendo de la premisa de que la 
asignatura Laboratorio de Expresión busca integrar en un mismo producto contenidos de Expresión 
Plástica y Expresión Musical. A continuación, se exponen los objetivos didácticos y los tipos de activi-
dades que se enseñaron en las clases teóricas, en relación con los contenidos del currículo de 2º Ciclo 
de Educación Infantil. Se presentan los resultados detallando la población, número de equipos, tipo-
logía de los cuentos y una ficha resumiendo los mejores proyectos seleccionados, con un enlace web 
a la plataforma donde están alojados. Por último, se exponen una serie de conclusiones a partir de la 
observación de esta experiencia: criterios de selección del cuento por parte del alumnado, ventajas y 
limitaciones de trabajar en un entorno online y grado de innovación de las propuestas.

abstract

palaBRAS claVE
Educación Infantil, Enseñanza online, TIC, Libro ilustrado, Cuento musical.

resumen

RECIBIDO: 04-05-2021
ACEPTADO: 05-10-2021

keywords
Childhood Education, Online Teaching, ICT, Picture books, Musical story
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de integrar plástica, música y literatura en un 
producto que sirva a los futuros maestros de 
Educación Infantil en el desempeño de su la-
bor docente.

El cuento como recurso 
didáctico: libro ilustrado 
y cuento musical
La literatura infantil contribuye a fomentar la 
lectura y a crear un lector selectivo y compe-
tente (Mena- Bernal, 2016; Mociño, 2018); 
En particular, el álbum ilustrado facilita a la 
infancia el contacto con la estructura narrati-
va y la dimensión artística (Bernal, 2011). La 
elección de un cuento tradicional sin imágenes 
destinado al aula puede suponer una ventaja 
ya que el niño imagina personajes y acciones 
y las visualiza en su mente, mientras que los 
libros ilustrados ofrecen resuelta esta cuestión 
quedando en una imagen cerrada (Mena- Ber-
nal, 2016).

El libro ilustrado es un texto escrito que incluye 
dibujos y grabados, pudiendo atenderse a am-
bos soportes de manera independiente. Utiliza 
recursos visuales como líneas, formas, compo-
sición, técnicas, materiales, maquetación de la 
página, estilo global, secuenciación, tipogra-
fía, etc. El libro ilustrado o libro-álbum permi-
te la conexión entre diferentes lenguajes para 
ponerse a disposición de la historia (Mociño, 
2018).

Según Gaudasinska (2006), el álbum ilustrado 
es el primer contacto de los niños con el arte, 
la ilustración y las obras pictóricas que los in-
troduce en las artes y la literatura. Leo Lionni, 
autor de títulos como Frederick (1967), con-
sideraba que este tipo de libro permitía a los 
niños establecer la relación entre el lenguaje 
visual y el verbal, sobre todo si se cuenta con 
la intervención de una persona que haga de 
intermediario con su lectura (Andreu, 2007). 
Por ello, la narración del libro o storytelling tie-
ne gran valor, aunque se trabaje con libros que 
contengan ilustraciones.

Utilizar la narración de historias para la for-
mación es una práctica tan antigua como la 
humanidad. En el aula de Educación Infantil 
es un recurso habitual y actualmente los pro-
fesores adoptan además la narración digital 
para aumentar el aprendizaje (Yuksel-Arslan 
et al., 2016). De acuerdo con Robin (2008), 
en la narración del cuento y las leyendas hay 
siete elementos principales que el profesora-

Introducción
No cabe duda de que la alarma sanitaria y el 
confinamiento decretado a raíz del COVID19 
ha alterado los modelos de enseñanza-apren-
dizaje de todo el espectro educativo, y no 
faltan estudios que subrayan la necesidad de 
compartir experiencias y resultados derivados 
de la adaptación del profesorado y alumna-
do a esta situación (Carrascal et al., 2020). 
La rápida adaptación a una enseñanza online 
y el manejo competente de las TIC ha puesto 
al descubierto una serie de fortalezas y debili-
dades sobre las que es necesario reflexionar. 
Desde el punto de vista de la orientación edu-
cativa, una encuesta realizada a 200 tutores 
de Infantil, Primaria y Secundaria prueba que 
un 80% del colectivo consideraba beneficioso 
el uso de las TIC, citando herramientas como 
Edmodo, Genially, Canva, Prezi, Wix, Kahoot, 
Edpuzzle o Padlet (Morata, 2020). Otros tra-
bajos de naturaleza exploratoria (Díez y Gajar-
do, 2020) ponen el foco en la percepción de 
los estudiantes y sus familias: de los resultados 
derivados de la consulta a 3.400 individuos en 
España, los autores extraen entre otras ideas 
que “las tecnologías […] no son una alternati-
va a la relación educativa presencial, pero son 
una herramienta cada vez más enriquecedora 
para apoyar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje” (103).

Teniendo en cuenta estas premisas, el presente 
artículo expone los resultados de una experien-
cia pedagógica determinada por dicho proce-
so de adaptación de una enseñanza presencial 
a otra online, llevada a cabo en la asignatura 
Laboratorio de Expresión del Grado de Maes-
tro en Educación Infantil de la Universidad de 
Oviedo. La tarea principal de la materia con-
siste en que el alumnado elabore y presente un 
cuento infantil escenificado que incluya conte-
nidos de expresión corporal, plástica, visual y 
musical. Hasta el curso 2019-2020, esta ac-
tividad se llevaba a cabo de manera presen-
cial en el aula; con la situación de emergencia 
vivida desde marzo de 2020 y la recomenda-
ción de suspender las clases físicas, hubo que 
migrar los contenidos, recursos y metodolo-
gías de enseñanza-aprendizaje a un entorno 
virtual (Teams). Por ello, en el presente curso 
2020-2021 se incentivó que el alumnado usa-
ra plataformas digitales como Genially, Prezi 
o Symbaloo para la elaboración del cuento. 
En este artículo presentamos una selección de 
los proyectos realizados con estas herramien-
tas — bajo la tipología del álbum digital— y 
reflexionamos sobre los beneficios educativos 
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Un 61,7% de los maestros en formación inicial 
creen que las futuras generaciones de niños 
serán eminentemente tecnológicas, esperan-
do un equilibrio entre lo audiovisual y los li-
bros físicos (López-Valero et al., 2017). Según 
concluyen los autores, estos futuros docentes 
tienen un bagaje que comprende experiencias 
audiovisuales y lecturas tradicionales, lo que 
configura su pensamiento sobre la literatura 
infantil de una forma más abierta y holística.

Continuando con los aspectos digitales, Do-
mínguez et al. (2017) demuestran la vigencia 
y utilidad de este soporte. Estos últimos desta-
caban particularmente el paso de las nuevas 
Tecnologías de la Información y Comunica-
ción (TIC) a las Tecnologías del Aprendizaje y 
la Comunicación (TAC) en relación con pro-
yectos de libros infantiles interactivos. También 
son destacables las experiencias en torno al 
álbum infantil ilustrado y la realidad aumen-
tada (Neira et al., 2019; Rodríguez-García et 
al., 2019). 

Por su parte, Kabaran (2017) ha observado 
que los profesores en formación tienen pro-
blemas para preparar sus propios relatos di-
gitales, no localizan los elementos visuales y 
además durante su prueba con niños no con-
siguen controlar a los alumnos. Elegir álbumes 
ilustrados eliminaría esta complicación, ya que 
incluyen imágenes y maquetaciones hechas 
por profesionales cualificados. En muchos ca-
sos se trata de productos muy cuidados por los 
equipos de las editoriales.

A los beneficios del álbum ilustrado se unen los 
del cuento musical, un recurso que cuenta con 
amplia literatura al respecto (Hemsy de Gain-
za, 1964; Escudero, 1988; Muñoz, 2002; Pa-
lacios, 2012; Saura, 2015; Maeztu, 2015). 
Siguiendo a Saura (2015), podemos definirlo 
como “toda aquella narración breve a la que 
se le añade […] algún tipo de efecto sono-
ro-musical, grabado y/o no grabado, vocal e 
instrumental, válido para realizar audiciones, 
canciones, ritmos, y en ocasiones, actividades 
de movimiento, que ambienten la narración y 
complementen la expresión” (194).

Existen diversas tipologías de cuentos musica-
les: canciones de estructura narrativa o dialo-
gada interpretadas con una puesta en escena, 
dramatización de obras musicales con carácter 
descriptivo o programático, lectura de cuentos 

do, o la persona que haga la lectura, ha de 
tener en cuenta: punto principal de la historia 
y perspectiva, pregunta dramática al oyente, 
contenido emocional de la historia, el poder 
de la voz para personalizar la historia y llegar 
a la audiencia, la música o la banda sonora 
como elemento para apoyar la narración, rit-
mo y economía de medios y tiempos. A esto 
se une la fuerza del anclaje de la información 
visual y su facilidad de persuasión. 

Además, los proyectos que utilizan la narra-
ción oral sirven para tratar contenidos educa-
tivos y valores, como ejemplifica la experien-
cia con niños en situación vulnerable expuesta 
por Botturi (2014). La equidad de género y la 
igualdad fue abordada desde el proyecto en 
torno al libro ilustrado Rosa Caramelo (Jódar 
y Domene, 2019), que combinaba contenidos 
y actividades de diferentes áreas (Lengua y Li-
teratura, Educación Plástica y Visual y Expre-
sión Corporal). Por su parte, Morgado (2019) 
plantea la posibilidad de trabajar la intercultu-
ralidad con niños a través de los libros-álbum 
y así facilitar que comprendan la complejidad 
de las sociedades. 

Actualmente, combinar la narración tradicio-
nal con las nuevas tecnologías es un paso ne-
cesario: su aplicación en las aulas de Infantil 
ha supuesto una mejor comprensión concep-
tual en comparación con el sistema tradicio-
nal (Kocaman-Karoglu, 2015). En esta misma 
línea, Bus et al. (2015) advierten de la impor-
tancia de que el contenido multimedia del li-
bro digital (audio, vídeo, realidad virtual, etc.) 
se dirija a reforzar el argumento principal de 
la historia, evitando distraer a los lectores de 
la lectura en sí (citado en Trujillo et al., 2020).

Un ejemplo de ello es el booktrailer. Ibarra 
y Ballester (2016) explican que el booktrailer 
surgió para promocionar un libro mediante un 
trailer de vídeo, por lo que en él se utilizan es-
trategias publicitarias. Ello hace posible utilizar 
el booktrailer en el aula de Educación Infantil 
para atraer el interés de los niños de manera 
previa a la lectura y generar interés por los per-
sonajes y la historia. Estos autores utilizaron el 
booktrailer para trabajar con los escolares te-
máticas como la diversidad familiar, el respeto 
a los animales y la gestión de las emociones. 
En este caso con la narración digital, Gözen 
y Cırık (2017) demostraron que es posible 
cambiar los comportamientos socioemociona-
les de los niños de preescolar además de su 
aprendizaje.

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL ÁLBUM DIGITAL: UNA EXPERIENCIA PEDAGÓGICA DESDE LA MÚSICA Y LA 
EDUCACIÓN PLÁSTICA Y VISUAL EN EL GRADO DE MAESTRO EN EDUCACIÓN INFANTI
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enseñanza musical actual es más holística en 
comparación con la especificidad de los méto-
dos de inicios del siglo XX (Dalcroze, Willems, 
Orff, Kodály), el cuento musical aúna en un 
mismo proceso recursos de expresión vocal, 
instrumental y corporal. Ello contribuye a pa-
liar la percepción de la enseñanza musical 
como un conocimiento puramente técnico y 
que suele conllevar un auto-concepto negati-
vo entre el profesorado (“no sé cantar”, “no 
tengo oído”, “soy arrítmico”, etc.).

Población, objetivos y 
metodología 
La propuesta ha sido planteada a los estu-
diantes de 4º curso del Grado de Maestro en 
Educación Infantil, dentro de la asignatura de 
carácter obligatorio Laboratorio de Expresión, 
que combina contenidos de Expresión Cor-
poral, Musical y Plástica en clases teóricas y 
prácticas. Los maestros de segundo ciclo de 
Educación Infantil enseñan en todas las áreas 
del currículo oficial a los niños de tres a cinco 
años, incluida el área de Educación Artística 
y con ello la Expresión Musical y la Expresión 
Plástica y Visual. El rol de estos docentes es 
acercar a los pequeños a las materias en sus 
primeras prácticas, creando los cimientos de 
experiencias culturales y artísticas en lo vital y 
académico.

A lo largo del Grado se recibe una instruc-
ción específica en ambas áreas, a través de 
las asignaturas genéricas Desarrollo de la Ex-
presión Musical (2º curso) y Expresión Plásti-
ca y su Didáctica (3º curso). También realizan 
prácticas en colegios durante varios meses, lo 
que supone un conocimiento de la realidad de 
los centros escolares y alumnado, aunque no 
haya una especialización en el área artística.

El objetivo principal de nuestra propuesta ha 
sido crear un material didáctico para utilizar 
online. Por ello, se tomó como elemento cen-
tral un cuento tradicional o un libro ilustrado a 
elegir libremente por el alumnado.

Con esta actividad se pretende además: inte-
grar los lenguajes expresivos musical, plástico 
y visual; trabajar en equipos colaborativamen-
te; crear un material interactivo destinado a la 
enseñanza en Educación Infantil; seleccionar 
materiales didácticos adecuados al proyecto; 
realizar los contenidos digitales necesarios (ví-
deos, fotografías, tutoriales, concursos online 
—quizs—, etc.) desde una perspectiva crítica 

acompañados de diferentes sonidos o instru-
mentos musicales que se identifican con per-
sonajes o situaciones, etc. (Toboso y Viñuales, 
2007). A su vez, Escudero (1988) distingue 
varias estrategias para llevarlo a cabo: rea-
lizar la narración sin interrupción, alternar la 
narración con los instrumentos o con los versos 
de una canción, etc. Desde el plano educa-
tivo, Encabo y Rubio (2010, citados en Sau-
ra, 2015: 193-194) consideran dos posibles 
acepciones del cuento musical: como un es-
pectáculo escenificado que tiene como objeto 
presentar el resultado final ante un público re-
ceptor, y como una herramienta metodológica 
para incorporar al trabajo en el aula, donde el 
alumnado es el protagonista y el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es más importante que 
el propio fin.

Los principales elementos musicales para inte-
grar son fragmentos sonoros (grabados o no) 
en concordancia con la temática del cuento, 
la creación o adaptación de canciones fáciles 
de memorizar y relacionadas con la narración, 
el uso de instrumentos escolares y prácticas o 
juegos de movimiento corporal (Saura, 2015). 
Respecto a las canciones, Muñoz (2002) llama 
la atención sobre el efecto multiplicativo que 
tiene su inclusión en el cuento, proponiendo 
varias pautas para su elaboración (musicaliza-
ción de un estribillo, juegos de palabras, ritmo 
fácil, ámbito melódico reducido, elaboración 
de musicogramas, etc.). Si la canción integra 
los principales elementos del lenguaje musi-
cal (ritmo, melodía, timbre, textura y forma), 
el uso de las canciones motrices fomenta la 
relación entre música y movimiento desde el 
enfoque globalizador propio de la Educación 
Infantil. Para Conde et al. (2004), esta tipolo-
gía permite trabajar aprendizajes como el es-
quema corporal, la actividad tónico-postural, 
la respiración, la relajación, la espacialidad, 
la temporalidad o la coordinación, elemen-
tos propios del Bloque 2. Juego y Movimiento 
del primer área del currículo de 2º Ciclo de 
Educación Infantil (Real Decreto 1630/2006: 
477).

Cabe destacar que este recurso puede paliar 
la falta de formación musical en el profesora-
do de Infantil. Según Vega (2020), una parte 
de los docentes se sienten indecisos a la hora 
de cantar y tocar instrumentos con su alumna-
do, por lo que una buena formación musical 
es imprescindible para que el profesorado se 
sienta preparado y motivado. Si tenemos en 
cuenta, siguiendo a Cuevas (2015), que la 
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timbre, intensidad, y duración) mediante 
los recursos didácticos más arriba, y la in-
corporación de instrumental Orff y/o coti-
diáfonos.

Tanto los objetivos particulares de la didáctica 
de la Expresión Plástica como los de la Expre-
sión Musical forman parte de las competencias 
docentes a desarrollar por los estudiantes y se 
corresponden con los contenidos a trabajar en 
el currículo de 2º Ciclo de Educación Infantil 
(véanse Anexos 1 y 2). 

En cuanto a la metodología desarrollada, 
esta se estructuró en tres fases. En la prime-
ra semana se establecieron los grupos de tra-
bajo para la elaboración del álbum digital y 
la presentación del proyecto. Posteriormente, 
durante ocho semanas se impartieron los con-
tenidos teóricos de la asignatura y se mantuvo 
una reunión semanal con todos los equipos 
para hacer un seguimiento de las propuestas. 
Igualmente, los estudiantes se reunían a tra-
vés de Teams para realizar las tareas y crear 
los materiales. Finalmente, se expusieron los 
cuentos online y cada grupo elaboró un tra-
bajo sobre su propuesta para ser evaluado por 
el profesorado en el que reflexionaron sobre el 
contexto curricular al que estaba destinado el 
cuento y cómo se alcanzaron los objetivos ge-
nerales de Educación Infantil. Las principales 
herramientas de creación de contenidos para 
el álbum fueron Genially, Prezi y Symbaloo. 
También se recurrió a plataformas audiovisua-
les como YouTube y TikTok, a Apps musicales 
como Chrome Music Lab (visualización y so-
norización de parámetros musicales) o Tao Mix 
(creación de paisajes sonoros), editores de au-
dio como Audacity o WavePad, herramientas 
para colorear 3D como Quiver, y aplicaciones 
de creación de avatares como Bitmoji.

Actividades plásticas 
y musicales
Desde la asignatura se pretende trabajar tres 
lenguajes expresivos: Expresión Corporal, Ex-
presión Musical, y Expresión Plástica y Visual. 
El propio currículo de Educación Infantil per-
mite combinar estas tres áreas y trabajarlas por 
medio del juego y la expresión en los niños. 

Las actividades del área de Expresión Plásti-
ca y Visual propuestas fueron de tres tipos, de 
acuerdo con la clasificación de tareas indica-

apreciando sus posibilidades de uso; diseñar 
propuestas de actividades de lenguajes expre-
sivos adecuadas a la Educación Infantil y, en 
algunos casos, valorar la propuesta para co-
lectivos específicos de niños y niñas con nece-
sidades específicas de apoyo educativo.

Aunque se trata de un proyecto global que in-
tegra diferentes áreas del currículo, se plan-
tean unos objetivos específicos de la didáctica 
de la Expresión Plástica:

1. Plantear actividades de los tres tipos reco-
mendados por los especialistas de la ma-
teria (observación, análisis y apreciación, 
manipulación) que permitan adquirir los 
conocimientos de la materia y fomentar el 
desarrollo de capacidades y habilidades.

2. Proponer tareas que desarrollen específica-
mente los cinco sentidos y el acercamiento 
sensitivo a la realidad.

3. Potenciar ejercicios de relajación, visuali-
zación y desbloqueo de los sentidos cor-
porales.

4. Diseñar un material atractivo visualmente 
y favorecer la creatividad en el entorno di-
gital.

Igualmente, se persiguen unos objetivos espe-
cíficos en la didáctica de la Expresión Musical: 

1. Musicalizar un cuento a partir del carácter 
de los personajes y las situaciones, esco-
giendo los sonidos que mejor se adecuen 
a la historia (paisaje sonoro, incorporación 
de canciones y fragmentos musicales, etc.).

2. Profundizar en los vínculos entre música, 
lenguaje y movimiento, diseñando activi-
dades de escenificación y dramatización, 
trabajando la psicomotricidad fina y grue-
sa, etc.

3. Promover el desarrollo de la expresión vo-
cal mediante la invención o adaptación de 
canciones, refranes, retahílas o poemas y 
el trabajo de elementos vinculados a la voz 
en Infantil: respiración, fonación, vocaliza-
ción e impostación.

4. Desarrollar la audición activa y la discri-
minación de parámetros musicales (altura, 
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Por último, actividades de expresión instrumen-
tal (E.I.). Al no poder disponer de un aula física 
con instrumental Orff, se incentivó que elabo-
rasen paisajes sonoros (siguiendo la propuesta 
de Murray Schafer) mediante la grabadora del 
móvil, extrayéndolos de bibliotecas de sonidos 
o con aplicaciones como Tao Mix. Todos los 
grupos, además, construyeron cotidiáfonos 
(Judith Akoschky) para hacerlos sonar durante 
la narración o acompañar canciones y bailes, 
incorporando explicaciones visuales sobre su 
elaboración.

Ambas actividades, plásticas y musicales, es-
tán en consonancia con los contenidos del cu-
rrículo de 2º Ciclo de Educación Infantil (véase 
Anexo 3).

Resultados
Los participantes fueron un total de N=101 es-
tudiantes. De estos, el 9,9% eran varones y un 
90,09% mujeres. La organización académica 
general de la Facultad de Educación reparte a 
los estudiantes en cinco grupos de G1 a G5, 
que incluyen respectivamente 19, 20, 17, 22 y 
23 alumnos cada uno.

Grupo G1 G2 G3 G4 G5

Estudiantes 19 20 17 22 33 

Equipos 7 6 5 5 5 

Figura 1. Número de integrantes en los 
grupos y equipos.

Como se observa en la Figura 1, para la rea-
lización de la propuesta la mayor parte del 
alumnado formó equipos (94,05%); los que 
no lo hicieron así (5,94%) justificaron razones 
laborales o académicas.

En cuanto al número de integrantes del equipo, 
estos fueron mayoritariamente de cinco perso-
nas (35,71%), cuatro (25%) y un integrante 
(21,42%). Fue menor el número de los grupos 
de tres (10,71%) y seis integrantes (7,14%). Los 
equipos más minoritarios fueron aquellos for-
mados por dos estudiantes (3,57%).

das por expertos del área (Marín, 2003). Estas 
fueron: actividades de observación y percep-
ción (A.O.) o “aprender a ver y percibir”, aná-
lisis (A.A) o “aprender a apreciar” y expresión 
y manipulación (A.E.) o “aprender a hacer”. 
Igualmente se incluyeron aspectos corporales, 
musicales y de psicomotricidad. En Educación 
Infantil, a diferencia de otros niveles educati-
vos, la fina línea que separa las actividades 
A.O. y A.A. a veces no está clara; en cambio, 
aquellas de A.E. surgen de una manera más 
fluida.

También se incluyó la invitación a realizar ac-
tividades del trabajo con los sentidos junto a 
técnicas de visualización y relajación, especial-
mente en un momento de pandemia donde es-
tas experiencias son útiles para las personas de 
todas las edades.

La estrategia de interrogación fue una de las 
principales para abordar las A.O. y A.A. Ec-
khoff (2008) explica que utilizar estrategias de 
interrogación sirve para hacer un análisis de 
productos visuales con los niños, atraer y pro-
longar su atención a ellos y discutir sobre sus 
elementos, aspectos históricos y técnicas. Ade-
más, puede estar acompañado de una expe-
riencia en el taller de arte donde los pequeños 
realicen sus proyectos artísticos.

En cuanto a las actividades de Expresión Mu-
sical, también se plantearon de tres tipos. En 
primer lugar, actividades de expresión corporal 
(E.C.), partiendo de los presupuestos de Llorca 
y Navarro (1998) sobre la psicomotricidad y el 
juego en Educación Infantil. Incluyen la percu-
sión corporal del método Orff, la realización 
de coreografías y la gestualización o drama-
tización de canciones y poemas. En algunos 
casos se elaboraron musicogramas para que 
los párvulos receptores del álbum puedan se-
guir mejor los gestos y movimientos asociados 
a la música.

En segundo lugar, actividades de expresión 
vocal y auditiva (E.V.A.): creación e interpreta-
ción de canciones con y sin ostinatos rítmicos 
(métodos Orff y Kodály), recitación rítmica de 
poemas, discriminación de parámetros mu-
sicales, adecuación del registro vocal a las 
situaciones del cuento, o ejercicios técnicos 
para la respiración. Para trabajar la entona-
ción se empleó la App Chrome Music Lab (y 
dentro de ella las herramientas “Song Maker” 
y, “Melody Maker”).
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notablemente más creativos en el caso de la 
elección del álbum con imágenes. Respecto, 
a los protagonistas y temática de los cuentos, 
el 60,71% de las narraciones escogidas eran 
sobre animales, un 14,28% fueron protagoni-
zados por monstruos y seres fantásticos y solo 
el 7,14% seleccionó cuentos en los que se in-
cluían solo humanos.

Equipos
Grupo Equipos 6

integrantes
Equipos 5
integrantes

Equipos 4 
integrantes

Equipos 3
integrantes

Equipos 2
integrantes

Equipos 1
integrante

G1 21,42 3,57 10,71 3,57 3,57 3,57

G2 0 10,71 0 3,57 0 7,14

G3 0 0 14,28 3,57 0 0

G4 0 14,28 0 0 0 7,14

G5 7,14 7,14 0 0 0 3,57

Figura 2. Porcentaje de equipos según 
número de estudiantes.

Se presentaron un total de N= 28 propuestas 
didácticas digitales alojadas en las platafor-
mas Genially, Symbaloo y Prezi, acompañadas 
de sus informes explicativos.

En cuanto a la modalidad del cuento, la in-
mensa mayoría del alumnado (82,14%) optó 
por el álbum ilustrado frente al formato tra-
dicional (17,85%). Los resultados han sido 

Modalidad
de cuento

Personajes protagonistas

Cuento tradicional
sin imágenes

Álbum
ilustrado

Animales Humanos Humanos
y animales

Monstruos
y seres fantásticos

17,85% 82,14% 60,71% 7,14% 10,71% 14,28%
Figura 3. Elección de los cuentos y álbumes por los estudiantes.

Las propuestas fueron bastante homogéneas y 
contenían los tres tipos de actividades de las 
dos áreas antes descritos. A continuación se 
analizan los casos más representativos. Han 
sido seleccionados en función de los siguientes 
criterios: el cuento trabaja valores humanos; 
los personajes incluyen personas, animales y 
monstruos para fomentar la imaginación; el 
cuento trata cuestiones básicas de higiene; el 
resultado es un producto acabado y vistoso y 
las actividades plantean una interactividad que 
hacen que el cuento pueda aplicarse en situa-
ciones reales.
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Proyecto: Todo el mundo va
Título del álbum: Todo el mundo va. 
Autor: Emil Jadoul.
Editorial: Edelvives, Colección Luciérnaga, 3-5 años.
Sinopsis: Unos padres explican a su hijo cómo ir al servicio es algo natural que todas las personas 
hacen, a través de diferentes personajes se ejemplifica.

https://view.genial.ly/5fa264afb734740d7950530d/presentation-todo-el-mundo-va

•	 Nº de integrantes del equipo: 5.
•	 Dimensión narrativa: Audio libro.
•	 Dimensión visual y plástica: 

1. A.O.: identificar emociones y sentimientos.
2. A.A.: asignar colores y trazos a emociones y sentimientos, juego con espuma.
3. A.E.: vídeo relajación, construcción de herramienta con material sencillo, action pain-
ting, pintura y música, collage y construcción de disfraz.

•	 Dimensión musical:
1. E.V.A.: Reconocimiento del paisaje sonoro del baño, canto/juego con distintas vocales 
sobre el texto del cuento, interpretación de “La canción del baño” (The Little_Baby_Bum), 
trabajo sobre la respiración (la abeja, con resultado de relajación). 
2. E.C.: percusión corporal acompañando el estribillo de la canción principal “Todo el 
mundo va”, baile coreografiado y juego de las estatuas.
3. E.I.: Realización de cotidiáfonos con hielo (maraca), distintos sonidos del agua y crea-
ción de un palo de lluvia; realización de un esquema rítmico con el Wc. 
Recursos digitales: grabación de vídeos tutoriales, Genially, YouTube, Tik Tok.

Figura 4. Proyecto Todo el mundo va      
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Proyecto: El Grúfalo
Título del álbum: El Grúfalo.
Autores: Julia Donaldson y Axel Scheffler.
Editorial: Bruño.
Sinopsis: El Grúfalo en su paseo por el bosque hablará con los distintos animales que lo habitan.

https://view.genial.ly/5f9d40d44a95b80d82de5ce2/guide-agenda-de-trabajo

•	 Nº de integrantes del equipo: 1.
•	 Dimensión narrativa: Audio libro.
•	 Dimensión visual y plástica:

1. A.O.: descripción de elementos del protagonista, asociación sonido-trazo-color, formas 
de la naturaleza.
2. A.A. Quiver, vínculo músical-visual.
3. A.E.: crear la cara del Grúfalo, pintar sonidos y piezas musicales, construir la cabaña 
del Grúfalo, realizar un títere, creación de formas con elementos de la naturaleza.

•	 Dimensión musical (este trabajo no incluyó E. I., pero las otras dos expresiones están tra-
tadas de forma extensa y creativa): 

1. E.V.A.: Reconocimiento del paisaje sonoro del bosque, de sonidos de animales; trabajo 
sobre la respiración con la creación de la serpiente de papel y el soplo; audición de la 
canción del Grúfalo acompañada de marionetas; finalmente, interpretación vocal de dis-
tintos estados emocionales y acciones (risa, lloro, estornudo…).
2. E.C.: percusión corporal de llamada al Grúfalo; imitación de gestos con la canción 
“La naturaleza” (Videokidstv); imitación de animales a través de los personajes del cuen-
to. 
Recursos digitales: grabación de vídeos tutoriales, Genially, YouTube, Tik Tok.

Figura 5. Proyecto El Grúfalo     
          

 

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL ÁLBUM DIGITAL: UNA EXPERIENCIA PEDAGÓGICA DESDE LA MÚSICA Y LA 
EDUCACIÓN PLÁSTICA Y VISUAL EN EL GRADO DE MAESTRO EN EDUCACIÓN INFANTI



ArtsEduca 31 / 201

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
52

 |
 p

p.
 1

91
-2

08

Proyecto: Orejas de mariposa
Título del álbum: Orejas de mariposa.
Autores: Luisa Aguilar y Andrés Neves.
Editorial: Kalandraka.
Sinopsis: Mara es una niña con la que se meten los niños de clase, pero ella contesta a cada una 
de sus burlas con muchas dosis de fantasía, haciéndoles ver que lo más importante es aceptarse 
a uno mismo.

https://view.genial.ly/5fa9779a316b3b0cf52dc5e7/video-presentation-orejas-de-mariposa

•	 Nº de integrantes del equipo: 5.
•	 Dimensión narrativa: Audio libro.
•	 Dimensión visual y plástica:

1. A.O.: estrategia interrogativa para la diferenciación de colores y formas de las ilus-
traciones, asociación de colores y elementos, localización de formas geométricas en las 
ilustraciones, observación de la creación de sombras con los cambios de iluminación.
2. A.A.: visionado de una película animada sobre los efectos y recursos del Expresionismo 
Abstracto, relación emoción-gesto en la obra de Jackson Pollock.
3. A.E.: elaboración de pintura helada como pintar con pintura helada, creación de una 
figura humana mediante geometría (correspondencia forma-color), dibujo de fondo con 
instrumentos variados, collage y autorretrato; construcción del personaje principal con 
elementos de la naturaleza como fotografía de elementos y sus sombras, creación de una 
marioneta de calcetín.

•	 Dimensión musical:
1. E.V.A.: asociar dos melodías diferentes a acciones positivas o negativas; inventar una 
canción a partir de la temática del cuento; imitar instrumentos de viento con la voz; reco-
nocer auditivamente cuatro instrumentos distintos.
2. E.C.: coreografía a partir de la canción inventada; musicograma con patrones de 
percusión corporal aplicados a la canción “Creo en mí” (Carlos Marcos Díaz Barrientos).
3. E.I.: elaboración de un cotidiáfono (maracas); ordenar instrumentos en función del 
parámetro de la altura; creación de una melodía a partir de emociones (alegría-tristeza) 
con Chrome Music Lab (“Song Maker”). 

•	 Recursos digitales: Audacity, WavePad, PowerPoint, Chrome Music Lab, YouTube, Genially.
Figura 6. Proyecto Orejas de mariposa 
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Proyecto: El topo que quería saber quién había 
hecho eso en su cabeza

Título del álbum: El topo que quería saber quién había hecho eso en su cabeza.
Autores: Wernwe Holzwarth y Worl Erl Brunch.
Editorial: Beascoa.
Sinopsis: Un topo se despierta con caca en su cabeza y va preguntando a distintos animales quién 
le ha hecho eso. Con este cuento se pretende naturalizar algo que todo el mundo hace, pero que 
puede provocar burla y vergüenza a edades tempranas.

https://view.genial.ly/5fb79c0bb9d6b10cfd024ffc/presentation-el-topo-que-queria-saber-
quien-se-habia-hecho-aquello-en-su-cabeza

•	 Nº de integrantes del equipo: 4.
•	 Dimensión narrativa: Audio libro.
•	 Dimensión visual y plástica:

1. A.O.: estrategia interrogativa para la diferenciación de formas y colores.
2. A.A.: estrategia interrogativa para la diferenciación de formas y colores.
3. A.E.: dibujo del topo, modelado de guarida, creación de cotidiáfonos asociados a 
cada animal (rascador, tambores, sonajeros, castañuelas, flauta de pan, maracas), relaja-
ción a partir de la respiración diafragmática.

•	 Dimensión musical:
1. E.V.A.: creación de una canción sobre el argumento a partir de “El ataque de las 

chicas cocodrilo” (Hombres G); imitación de las voces y entonación de los diferentes 
personajes del cuento tras la visualización del audiolibro alojado en YouTube.

2. E.C.: percusiones corporales asociadas a cada animal, en un juego de diálogo; co-
reografía gestual a partir de la canción inventada.

3. E.I.: creación de diferentes patrones rítmicos con Chrome Music Lab (“Rhythm”) y eje-
cución con los cotidiáfonos.

•	 Recursos digitales: Chrome Music Lab, Genially, YouTube.
Figura 7. Proyecto El topo que quería saber quién había hecho eso en su cabeza
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Proyecto: Donde viven los monstruos
Título del álbum: Donde viven los monstruos.
Autor: Maurice Senak.
Editorial: Kalandraka.
Sinopsis: Max es castigado a su habitación sin cenar y desde allí inicia un viaje con su imagina-
ción a la isla donde viven los monstruos. Tras hacerle rey de todos los monstruos, Max vuelve a 
su habitación para darse cuenta de que, como en casa, no se está en ningún sitio.

https://view.genial.ly/5fa454c5cb9a580cfa4a3545/presentation-donde-viven-los-monstruos

•	 Nº de integrantes del equipo: 5
•	 Dimensión narrativa: Audio libro
•	 Dimensión visual y plástica:

1. A.O. y 2. A.A.: estrategia interrogativa y juego interactivo para el conocimiento de for-
mas, colores y, los conceptos de luz-oscuridad a partir de las ilustraciones.
3. A.E.: construcción de disfraces y máscaras.

•	 Dimensión musical:
1. E.V.A.: creación de tres canciones asociadas al cuento; imitación con la voz de objetos 

y situaciones; palabras rimadas.
2. E.C.: coreografía y musicograma con percusión corporal a partir de las canciones; 

imitación gestual por parejas de cuatro emociones vinculadas al cuento (rabia, miedo, 
tristeza y alegría).

3. E.I.: creación de cotidiáfonos (palo de lluvia, tambor chino, castañuelas, maracas); 
musicograma y acompañamiento con los cotidiáfonos a partir de la canción; recono-
cimiento de paisajes sonoros. 

•	 Recursos digitales: Genially, Canva, YouTube.
Figura 8. Proyecto Donde viven los monstruos

INÉS LÓPEZ MANRIQUE
DANIEL MORO VALLINA

MIRIAM PERANDONES LOZANO
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fías educativas y dibujo gestual en murales. Las 
limitaciones espaciales del entorno doméstico 
quedan reflejadas. En cambio, determinados 
grupos propusieron el trabajo con los sentidos 
y las actividades de relajación; el vídeo resultó 
ser un formato adecuado para trabajar estas 
cuestiones.

La materia de Música es frecuentemente recha-
zada por los estudiantes del Grado de Maestro 
en Educación Infantil puesto que creen nece-
sario un nivel de conocimiento técnico eleva-
do. Sin embargo, este proyecto demuestra que 
la música puede trabajarse a nivel expresivo en 
Infantil sin conocimientos teóricos más impor-
tantes que los recibidos en la carrera. Algunas 
actividades musicales supusieron un esfuer-
zo creativo notable para el alumnado, pues-
to que en bastantes casos crearon canciones 
infantiles con buenos resultados mediante el 
uso de distintas herramientas y metodologías 
(Song Maker, archivos karaoke, etc.), así como 
acompañamientos de percusión corporal que 
supieron adaptar a la edad de los niños y las 
niñas a los que se dirigían. En general, las acti-
vidades para los infantes están bien diseñadas 
y adaptadas al medio virtual, aunque también 
podrían usarse en el aula presencial. De esta 
forma, afirmamos que gracias a la realización 
de este trabajo los estudiantes han ampliado 
sus recursos musicales y expresivos para el 
aula.

Desarrollar investigaciones en profundidad so-
bre el álbum ilustrado en los contextos mixtos 
de Expresión Musical y Plástica es una vía de 
investigación futura en la que se encuentran 
propuestas didácticas, pero como indicaron 
Wu y Chen (2020), apenas se realizan inda-
gaciones al respecto en las áreas de Ciencias 
Sociales y Artes, a lo que se suma también que 
la bibliografía sobre pedagogía, artes visuales 
y primera infancia es menor en esta etapa edu-
cativa que en las posteriores (Eckhoff, 2008). 
Aunar experiencias que conjuguen diferentes 
lenguajes expresivos y utilicen herramientas en 
Educación Infantil como la narración de his-
torias, el cuento musicalizado, la observación 
y análisis de elementos expresivos mediante 
preguntas, la práctica de técnicas artísticas, el 
juego, acciones sensitivas, actividades de rela-
jación, etc. fomentará la ampliación de cono-
cimientos y el desarrollo de la creatividad en la 
primera infancia. 

Conclusiones
El interés de esta propuesta pedagógica se 
centró en crear proyectos didácticos digitales 
en torno al cuento y los aspectos musicales y 
visuales, lo cual supuso adentrarse en varias 
dimensiones. La recepción de la propuesta por 
parte de los estudiantes fue muy positiva, inte-
grando lo audiovisual y lo tecnológico de for-
ma natural. Ello se corresponde con las investi-
gaciones de López-Valero et al. (2017), ya que 
los maestros en formación tienen un bagaje 
similar tanto en el medio audiovisual como en 
el formato de libro tradicional y plantean este 
último desde un enfoque holístico.

Respecto a la elección del cuento, la mayor 
parte del alumnado prefirió uno no tradicional 
cuyo soporte fuera el álbum ilustrado y con-
tuviese imágenes atractivas. Los cuentos que 
desarrollan historias con animales ofrecen la 
posibilidad de ampliar conocimientos sobre el 
entorno natural y sus características, así como 
abordar muchas cuestiones en el contexto mu-
sical (imitación de sonidos con la voz o con 
cotidiáfonos, parámetros musicales, reconoci-
miento de paisajes sonoros) y plástico (formas, 
texturas, colores, tamaño, técnicas específicas, 
etc.) Los proyectos permitieron trabajar conte-
nidos y valores de manera similar a los traba-
jos de Botturi (2014), Jódar y Domene (2019) 
o Morgado (2019).

Como obstáculo principal es destacable que 
la mayoría de los estudiantes encontró dificul-
tades iniciales en el aprendizaje de la plata-
forma Genially. Cabe decir que en la elabora-
ción de los materiales didácticos contar con el 
apoyo de las ilustraciones facilitó obtener un 
producto visual atractivo; además, eliminó el 
inconveniente que supone para los maestros 
la selección de imágenes en cuentos digitales, 
como indica Kabaran (2017). Al igual que Me-
na-Bernal (2016), creemos que ofrecer litera-
tura infantil y productos visuales de calidad a 
los niños contribuye a formarles como lecto-
res competentes y consumidores selectivos de 
imágenes.

El conjunto de las actividades de Educación 
Plástica y Visual realizadas como propuestas 
por los estudiantes tuvo un carácter más tra-
dicional y estereotipado que innovador. Esto 
pudo deberse a la imposibilidad de trabajar 
en espacios comunes y a través de clases pre-
senciales donde desarrollar determinadas ac-
ciones grupales de carácter vivencial como la 
performance, arte de la naturaleza, escenogra-

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL ÁLBUM DIGITAL: UNA EXPERIENCIA PEDAGÓGICA DESDE LA MÚSICA Y LA 
EDUCACIÓN PLÁSTICA Y VISUAL EN EL GRADO DE MAESTRO EN EDUCACIÓN INFANTI
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in early childhood education. Educational 
Studies, 42(5), 427-445. https://doi.org/1
0.1080/03055698.2016.1195717

Anexo 1

Competencias de aprendizaje que desarrollarán especialmente los estudiantes
del 4º curso Grado Maestro Educación Infantil con la propuesta

CG2. Trabajar en equipo, disciplinar e interdisciplinarmente, de forma cooperativa y colaborati-
va, respetando la diversidad. 

CG3.Utilizar medios y estrategias de comunicación interpersonal en distintos contextos sociales 
y educativos.

CG7. Incorporar a su actividad formativa y profesional las tecnologías de la información y la 
comunicación.

CG8. Saber adaptarse a nuevas situaciones, desarrollando un espíritu creativo y actitud de lide-
razgo. Este es: promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia desde una perspectiva 
globalizadora, e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y 
volitiva

CE11. Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor docente. Adquirir 
hábitos y destrezas para el aprendizaje autónomo y cooperativo y promoverlo en los estudiantes.
CEM9.1. Conocer los fundamentos musicales, plásticos y de expresión corporal del currículum 
de esta etapa, así como las teorías sobre la adquisición y desarrollo de los aprendizajes corres-
pondientes.

CEM 9. Conocer y utilizar canciones para promover la educación auditiva, rítmica y vocal.

CEM9.3. Saber utilizar el juego como recurso didáctico, así como diseñar actividades de apren-
dizaje basadas en los principios lúdicos.

CEM9.4. Elaborar propuestas didácticas que fomenten la percepción y expresión musicales, las 
habilidades motrices, la percepción y expresión plástica (educación visual) y la creatividad.

CEM9.5. Poner en práctica los conocimientos y habilidades del lenguaje visual.

Competencias de aprendizaje de la guía docente de la asignatura que desarrollarán espe-

cialmente los estudiantes con la propuesta

Anexo 2

2º Ciclo de Educación Infantil. Contenidos del Área de lenguajes: comunicación 
y representación. Bloque 3 Lenguajes artísticos: corporal, musical y plástico.

- Exploración y manipulación de elementos presentes en el entorno para potenciar la imagina-
ción y enriquecer las actividades creativas.

- Experimentación y descubrimiento de algunos elementos que configuran el lenguaje plástico 
(línea, forma, color, textura, espacio).
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- Expresión y comunicación de necesidades, hechos, sentimientos y emociones, vivencias, o 
fantasías a través del dibujo y de producciones plásticas realizadas con distintos materiales y 
técnicas.

- Interpretación de diferentes tipos de obras plásticas presentes en el entorno, manifestando 
y compartiendo a través de diversos lenguajes las sensaciones y emociones que producen.

- Exploración de las posibilidades sonoras de la voz, del propio cuerpo, de objetos cotidianos 
y de instrumentos musicales. Utilización de los sonidos hallados para la interpretación y la 
creación musical.

- Reconocimiento de sonidos del entorno natural y social, y discriminación de sus rasgos distin-
tivos y de algunos contrastes básicos (largo-corto, fuerte-suave, agudo-grave).

- Audición atenta de obras musicales presentes en el entorno. Participación activa y disfrute en 
la interpretación de canciones, juegos musicales y danzas.

Contenidos del Área de lenguajes: comunicación y representación. 2º Ciclo de Educación 

Infantil (artículo 3 del R.D. 1630/2006, de 29 de diciembre la Educación Infantil)

Anexo 3

Actividades plástico-visuales y musicales requeridas
Desarrollo del lenguaje artístico en 2º Ciclo de Educación Infantil (artículo 3 del 
R.D. 1603/2006, de 29 de diciembre la Educación infantil).
Experimentación y descubrimiento de algunos elementos que configuran el lenguaje plástico (lí-
nea, forma, color, textura, espacio). Expresión y comunicación de hechos, sentimientos y emocio-
nes, vivencias, o fantasías a través del dibujo y de producciones plásticas realizadas con distintos 
materiales y técnicas. Interpretación y valoración, progresivamente ajustada, de diferentes tipos 
de obras plásticas presentes en el entorno. Exploración de las posibilidades sonoras de la voz, 
del propio cuerpo, de objetos cotidianos y de instrumentos musicales. Utilización de los sonidos 
hallados para la interpretación y la creación musical. Reconocimiento de sonidos del entorno 
natural y social, y discriminación de sus rasgos distintivos y de algunos contrastes básicos (lar-
go-corto, fuerte-suave, agudo-grave). Audición atenta de obras musicales presentes en el entor-
no. Participación activa y disfrute en la interpretación de canciones, juegos musicales y danzas.

Actividades plástico-visuales y musicales requeridas Desarrollo del lenguaje artístico en 2º 

Ciclo de Educación Infantil (artículo 3 del R.D. 1603/2006, de 29 de diciembre la Edu-

cación infantil)

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EL ÁLBUM DIGITAL: UNA EXPERIENCIA PEDAGÓGICA DESDE LA MÚSICA Y LA 
EDUCACIÓN PLÁSTICA Y VISUAL EN EL GRADO DE MAESTRO EN EDUCACIÓN INFANTI
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This article explores the potential of urban art projects through Art Education, focusing on the built en-
vironment, public space, thanks to its usage value and ability to re-signify in order to change its anony-
mity and facilitate the construction of relational situations. For this purpose, the artistic and educational 
project The net which links us is studied: an artistic intervention performed in the urban environment 
around an educational centre in the city of Malaga, and developed by the local and educational com-
munity from there through citizen participation processes. The study is based on a qualitative research 
as a case study. The procedures used have been the open interview, observation and pedagogical 
documentation. After presenting the educational project, the analysis of the results shows five questions 
which invite us to rethink the role Art Education plays at school: visual ethnography, divergent thinking, 
the destruction of the artist’s myth, urban regeneration through artistic expression and working from 
the universals.

El presente artículo explora las potencialidades de los proyectos de arte urbano a través de la Educa-
ción Artística, poniendo el foco en el entorno construido, el espacio público, gracias a su valor de uso 
y su capacidad de re-significación para revertir su anonimato y facilitar la construcción de situaciones 
relacionales. Para ello se estudia el proyecto artístico y educativo La red que nos une: una intervención 
artística realizada en el entorno urbano de un centro educativo de la ciudad de Málaga, desarrollada 
por la comunidad local y educativa del mismo a través de procesos de participación ciudadana. El 
estudio, dentro del paradigma de investigación cualitativa, sigue el diseño de un estudio de caso. Los 
procedimientos utilizados han sido la entrevista abierta, la observación y la documentación pedagó-
gica. Tras exponer el proyecto pedagógico, el análisis de los resultados se detiene en cinco cuestio-
nes que invitan a repensar el lugar de la Educación Artística en las escuelas: la etnografía visual, el 
pensamiento divergente, la destrucción del mito del artista, la regeneración urbana por medio de la 
expresión artística y el trabajo desde los universales.

abstract

palaBRAS claVE
Educación Artística, Arte urbano, Espacio público, Participación ciudadana, Estudio de caso

resumen

RECIBIDO: 28-07-2021
ACEPTADO: 03-10-2021

keywords
Art Education, Street art, Public space, Citizen participation, Case study
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FRANCISCO JOSÉ CHAMIZO-NIETO
DIEGO MARTÍN-ALONSO

Para indagar en estas preguntas de inves-
tigación, y a través de un estudio de caso 
(Stake, 1999), se ha documentado y analizado 
un proyecto pedagógico en el Sagrada Familia 
- Instituto Católico de Estudios Técnicos (SA-
FA-ICET) de la ciudad de Málaga. Este proyec-
to nace con la necesidad del centro educativo 
de regenerar y cualificar los espacios interiores 
y exteriores de un edificio centenario que ha 
visto cómo las diferentes ampliaciones y refor-
mas, junto con el desarrollo urbano han ido, 
por un lado, modelando los espacios e incor-
porando nuevos usos de acuerdo a las necesi-
dades educativas, y, por el otro, redefiniendo 
condiciones de borde a nivel urbano. A par-
tir de ahí se propone iniciar la acción en los 
límites exteriores, concretamente en la tapia 
norte que actúa como barrera y trasera, por lo 
que la comunidad educativa y resto de actores 
implicados apuestan por una recualificación 
de este espacio como soporte de una identi-
dad del centro y del barrio.

La propuesta pedagógica desarrollada para 
abordar esta necesidad utiliza recursos del 
arte urbano para rehabilitar la tapia, de forma 
que le devolviese la relación con la actividad 
del barrio. En este contexto se sitúa la presente 
investigación, cuyo propósito es, por tanto, es-
tudiar las potencialidades del arte urbano para 
impulsar la identidad cultural de una comuni-
dad desde un contexto escolar y asociativo. La 
fase de evaluación y análisis señala a cinco 
ideas o conceptos: (1) la etnografía visual, (2) 
el pensamiento divergente, (3) la destrucción 
del mito del artista, (4) la regeneración urbana 
por medio de la expresión artística y (5) el tra-
bajo desde los universales.

MARCO TEÓRICO
Hernández (2000) definió un nuevo cambio de 
paradigma: de la Educación Artística (de las 
Artes Visuales) a la comprensión de la “Cultura 
Visual”; definida esta última como “el conjunto 
de representaciones que forman el entramado 
que dota de significado al mundo en el que 
viven las personas que pertenecen a una so-
ciedad determinada” (Acaso, 2007, p. 19). 
Estas imágenes forman parte del constructo 
social: “orientan pautas, organizan miradas y 
contribuyen a fijar valores” (Hernández, 2000, 
p. 18). Dentro de este contexto, y más si cabe 
en la era digital en la que estamos inmersos, 
es necesario despertar la “conciencia especta-
cular” (Debord, 2010) en una sociedad donde 
las relaciones sociales están mediatizadas por 

INTRODUCCIÓN
El contexto social e histórico actual es el de la 
globalización y la revolución digital (Pérez-Gó-
mez, 2012). Estos dos fenómenos, interrela-
cionados, nos mantienen conectados y en una 
relativa interdependencia –económica, social, 
política y, en última instancia, cultural– dan-
do lugar a la conocida como “aldea global” 
(McLuhan, 1994). Esta constante relación de 
dependencia entre diferentes poblaciones está 
potenciando cambios culturales y movimien-
tos sociales homogeneizadores que desdeñan 
la herencia cultural, y con ello el sentido de 
pertenencia a una comunidad y a la vida en 
común. Se crea así el mito de la autosuficien-
cia y la autogeneración (Recalcati, 2014).

En este contexto se hace imperante que, desde 
la escuela, pero también desde otros ámbitos, 
se promueva la construcción de una identidad 
cultural y un sentido de pertenencia a la comu-
nidad. En esta línea, cultura e identidad cultural 
constituyen un constructo complejo que alude 
al conjunto de saberes y tradiciones comparti-
das por un grupo social y que se concreta en 
múltiples dimensiones: costumbres, historias o 
manifestaciones artísticas, entre otras. Este últi-
mo aspecto, el de las expresiones artísticas, es 
el que ocupa el presente artículo.

El arte urbano –street art– se posiciona como 
un “arte relacional” (Bourriaud, 2008) válido 
para la creación de un sentimiento de comuni-
dad. Las posibilidades del arte urbano en esta 
línea apuntan a tres cualidades particulares: 
(1) su capacidad de habitar y regenerar el es-
pacio público (Bloomberg Associates et al., 
2019); (2) la posibilidad de cualificación de 
esos espacios desde estrategias que fomenten 
la cultura de la participación para la produc-
ción del espacio público (Paisaje Transversal, 
2018); (3) sus potencialidades desde el ámbi-
to de la Educación Artística, lo que supone un 
trabajo no solo artístico, sino educativo (Alcán-
tara, 2018).

Ahora bien, ¿cómo se puede vincular la didác-
tica de la Educación Artística al arte urbano?, 
¿qué estrategias de participación ciudadana 
son operativas para la regeneración del es-
pacio público?, ¿cómo pueden llevarse a la 
acción en un contexto y lugar concreto: site 
specific (Kwon, 2002)?, ¿en qué medida la 
producción asociativa de obras de arte urba-
no promueve la construcción de una identidad 
cultural?, ¿puede la Educación Artística estar 
al servicio de este objetivo?
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pacios-tiempo relacionales, experiencias inter-
humanas que tratan de liberarse de las obliga-
ciones de la ideología de la comunicación de 
masas… [generan] esquemas sociales alterna-
tivos, modelos críticos de las construcciones de 
las relaciones amistosas” (pp. 53-54). El acier-
to de estas intervenciones artísticas, lejos ador-
nar lugares degradados como si de un lava-
do de cara se tratara, radica en la capacidad 
de transformación mediante acciones a corto 
plazo y con impacto a largo plazo, conocid-
as como “urbanismo táctico” (Lydon y Garcia, 
2015): intervenciones informales de pequeña 
escala que buscan complementar la práctica 
tradicional del urbanismo. Frente a la instru-
mentalización política de estas acciones que 
facilita procesos de gentrificación debido al 
interés turístico que esta suscita, el urbanismo 
táctico se presenta como una práctica subver-
siva, pero no está exenta de poder desvirtuarse 
(Mould, 2014).

Esta reflexión sobre la producción del espacio 
público y la ciudad viene en origen por obras 
que abordaron la cuestión urbana en los años 
sesenta (Jacobs, 2011; Lefebvre, 2017; Lynch, 
2008) desde una postura crítica con el mod-
elo de ciudad funcionalista (Tati, 1958). Y pre-
cisamente encontró en este contexto histórico 
su espacio en los currículos con el auge de la 
educación ambiental en Gran Bretaña: donde 
esta educación para el entorno construido ex-
ploró la relación con la Educación Artística a 
través del proyecto de investigación-acción Art 
and the Built Environment (Palacios-Garrido, 
2005, 2006). Estas prácticas artísticas colab-
orativas, o arte comunitario, están relaciona-
das con el diseño urbano y la regeneración de 
espacios públicos (Palacios-Garrido, 2009). 
Dentro de esta denominación artística se en-
marca, desde un enfoque contextual, el arte 
urbano (González et al., 2017) y el arte (en el 
espacio) público alejado de su monumentali-
dad histórica –denominado, desde este nuevo 
cambio de paradigma, “arte público de nuevo 
género” (Lacy, 1996)– y que facilita procesos 
de participación ciudadana (arte procesal; 
Báscones, 2009). Estas intervenciones urbanas 
encuentran en la Educación Artística una opor-
tunidad para repensar nuevos contextos donde 
crear situaciones para el arte: el espacio públi-
co (González et al., 2017).

Tal y como exponen Grané-Feliu et al. (2017), 
“los procesos de educación comunitaria a 
través de las artes mediante graffiti y arte ur-
bano constituyen formas de creatividad para 

imágenes. Esto implica saber leer, que no con-
sumir, la cantidad de estímulos visuales que se 
nos presentan en nuestro día a día en un pro-
ceso de “infoxicación” (Cornella, 2010) visual 
del que participamos, ya sea pasiva o activa-
mente. Estas representaciones, además de te-
ner una amplia difusión en los mass media y, 
de manera exponencial en la última década, 
en canales virtuales gracias a las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación, tam-
bién tienen presencia en soportes físicos, en el 
espacio público.

Gran parte de la producción de estos lugares 
comunitarios que habitamos son espacios sin 
identidad, alienados, que nadie reclama ni 
siente como propios por tratarse de “no luga-
res” (Augé, 2000): “un espacio que no pue-
de definirse ni como espacio de identidad ni 
como relacional ni como histórico” (p. 83). 
Sin embargo, estos espacios tienen la capaci-
dad inherente de revertir su anonimato por su 
“valor de uso” (Lefebvre, 2017): la condición 
de espacio vacío es un estado que no limita 
su inmutabilidad o la posibilidad de ser (re)
cualificados y dotados de significados. Aquí, 
el papel del observador es determinante por-
que “el vacío del lugar está en el ojo de quien 
lo contempla y en las piernas del habitante” 
(Bauman, 2003, p. 113). En este sentido, la 
ciudadanía es clave para el diagnóstico urba-
no y, también, para poder redefinir la imagen 
de la ciudad a partir de su propia experiencia 
y relación con el espacio urbano: “el propio 
observador debe desempeñar un papel activo 
al percibir el mundo y tener una participaci-
ón creadora en la elaboración de su imagen. 
Debe contar con el poder de cambiar esa ima-
gen para adaptarse a necesidades cambian-
tes” (Lynch, 2008, p. 15).

El paseo urbano como actitud reflexiva sobre el 
hecho urbano invita a pensar la ciudad desde 
un enfoque estético-artístico (López Rodríguez, 
2005) para visibilizar y rescatar esa “ciudad 
inconsciente” (Careri, 2009). Esta práctica 
efímera y performativa facilita la detección del 
conjunto de espacios baldíos que “no se reduce 
a los productos de desecho de la planificación 
arquitectónica y a los márgenes olvidados por 
la visión urbanística” (Bauman, 2003, p. 112). 
Estos espacios olvidados empiezan a ser rec-
lamados y reapropiados por colectivos locales 
por medio de la expresión artística (Bloomberg 
Associates et al., 2019). Estas intervenciones 
se caracterizan por su poder de reunión o 
“reliance” (Bourriaud, 2008): “producen es-

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
ESTUDIO DE CASO SOBRE PROCESOS PARTICIPATIVOS EN UNA INTERVENCIÓN 
ARTÍSTICA EN EL ESPACIO PÚBLICO A TRAVÉS DE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA
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mural colectiva con aerosoles a partir de tall-
eres, cursos y actividades didácticas en centros 
educativos y en el ámbito universitario para 
una aproximación al fenómeno del grafiti en 
Granada (Pérez-Sendra, 2017); (2) exploración 
pedagógica de sus posibilidades en Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato a 
través de las paredes urbanas –conocimiento 
perceptivo– y la vivencia del grafiti –experien-
cia productiva– con técnicas húmedas y secas 
en Elche (Llorens-Alonso, 2014); (3) recurso 
didáctico en el marco de los contenidos curric-
ulares del curso 4º ESO a través de la Cultura 
Visual en Málaga (Chamizo-Nieto, 2017). En 
relación a proyectos artísticos comunitarios al 
margen del sistema educativo, encontramos el 
ejemplo de la intervención visual de tipo mural 
diseñada por la comunidad con el apoyo del 
artista en L’Hospitalet de Llobregat que apor-
ta evidencias de potencialidades educativas 
(Grané-Feliu, 2019; Grané-Feliu et al., 2017). 
A pesar del auge de este tipo de prácticas co-
laborativas artísticas, es necesario incidir en 
su registro y documentación con el objetivo 
de poder reflexionar y analizar sobre la pro-
pia práctica para, así, evitar: (1) una institucio-
nalización de las intervenciones que pretenda 
definir dónde se puede o no intervenir –algo 
que desvirtúa lo que implica el arte urbano y 
que, incluso con normativa que lo regule, es 
difícil de controlar, tal y como se ha hecho 
patente en el caso de Bogotá (Gama-Castro y 
León-Reyes, 2016)–; (2) la instrumentalización 
de la comunidad participante por falta de cul-
tura de la participación.

DISEÑO Y DESARROLLO DE 
LA INVESTIGACIÓN
El estudio se enmarca en el paradigma inter-
pretativo y constructivista, propio de la inves-
tigación educativa (Pérez-Gómez, 1998). En 
concreto, se ha seguido el diseño de un estu-
dio de caso, donde identificamos seis momen-
tos principales (Stake, 1999): (1) definición del 
caso y el propósito del estudio; (2) selección 
de las personas participantes; (3) negocia-
ción de la investigación; (4) trabajo de campo 
y recogida de información; (5) análisis de la 
información y (6) composición del informe de 
investigación.

En primer lugar, como se adelantaba en la in-
troducción, el propósito de la investigación es 
estudiar las potencialidades del arte urbano 
para impulsar la identidad cultural de una co-
munidad desde un contexto escolar y asocia-

la conformación de espacios de encuentro co-
munitario” (p. 63). Sin embargo, hay que tras-
cender del enfoque que limita a estos procesos 
de creación artística en un “entretenimiento” 
para forzar la construcción y puesta en valor 
de una comunidad local (Grané-Feliu, 2019). 
Es necesario desmontar este mito para dignifi-
car la propia práctica y no seguir asistiendo 
a un acercamiento de estas manifestaciones 
artísticas en la calle desde una visión que está 
ligada a la institucionalización, profesional-
ización y engalanamiento que desvirtúan lo 
que realmente implica (Luque-Rodrigo, 2016; 
Perniola, 2016). Asimismo, es preciso clari-
ficar una asociación equívoca entre graffiti y 
otras prácticas artísticas que se enmarcan den-
tro del arte urbano (Vadillo-Hurtado y Möller-
Recondo, 2015). Siguiendo la enunciación de 
Pérez-Sendra (2020), el graffiti se define como 
“cualquier escritura, rasgado o pintada, real-
izada por el ser humano de forma espontánea 
o premeditada, generalmente ejecutada sobre 
superficies en espacios públicos… de forma 
ilegal, y enmarcadas en diferentes y múltiples 
épocas y lugares” (p. 259). Sin embargo, ex-
isten otras modalidades de tipo mural que son 
erróneamente catalogadas bajo el término 
graffiti, como son el muñeco, las plantillas –
stencil–, las pegatinas y los carteles, entre otros 
(Vadillo-Hurtado y Möller-Recondo, 2015). 
Desde esta visión holística, Allepuz-García 
(2014) expone que los límites entre estas dif-
erentes modalidades son difusos y las recoge 
bajo el concepto castellanizado “grafiti” para 
suplir su ambigüedad.

A esta cuestión semántica, además, se le suma 
una relación dicotómica: por un lado, (1) 
“identificar técnica [spry o aerosoles] y obra 
perjudica la consideración artística del graffi-
ti” (Allepuz-García, 2014, p. 142), sobre todo 
para poder marcar distancia con la pintada 
vandálica que no persigue la búsqueda de 
estilo y que sí pretende transmitir un mensaje 
explícito (Vadillo-Hurtado y Möller-Recondo, 
2015); y por el otro, (2) discriminar entre grafi-
ti bueno o malo –entre artístico o no, arte o 
vandalismo– es una forma de ordenar y acotar 
el grafiti (Pérez-Sendra, 2020). A partir de este 
segundo posicionamiento es posible desmon-
tar el mito del artista que solo reconoce a “qui-
en tiene mano” como si de un don se tratara si 
de verdad queremos poner el foco en el pro-
ceso, y no en el resultado per se, a través de la 
activación de procesos participativos. Desde la 
Educación Artísticas existen experiencias posi-
tivas del grafiti como, por ejemplo: (1) pintura 

FRANCISCO JOSÉ CHAMIZO-NIETO
DIEGO MARTÍN-ALONSO
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Las personas implicadas en el estudio son to-
das aquellas que participaron en el diseño y 
desarrollo del proyecto educativo: docentes y 
personal laboral del centro; estudiantes matric-
ulados y egresados; familiares; miembros de la 
asociación Stroke Art, que impulsó el proyec-
to, y de vecinos El Palo junto a residentes del 
barrio. Todas las personas fueron informadas 
del propósito de la investigación y aceptaron 
su participación. En la Tabla 1 se presenta la 
información de los agentes implicados:

tivo. Para ello se ahonda en la experiencia del 
proyecto artístico y educativo La red que nos 
une: una intervención artística realizada a lo 
largo de seis sesiones en el entorno urbano de 
un centro educativo de la ciudad de Málaga, 
desarrollada por la comunidad local y educa-
tiva del mismo a través de procesos de partici-
pación ciudadana1.

1 Por motivos de espacio, ahondamos en la contextualización y detalles de este proyecto 

en el epígrafe de resultados.

Participantes Total
Identidad 

sexual Edad

H M 6-12 13-19 19-29 30-39 40-49 >50
Docentes y 
personal del 
centro

13 5 8 - - - 5 3 5

Estudiantes 
matriculados y 
egresados

17 13 4 1 14 2 - - -

Familiares 8 2 6 1 1 2 1 1 2

Asociación Stroke 
Art 2 2 - - - 2 - -

Miembros AV El 
Palo y/o residentes 4 - 4 - 1 - - 1 2

Fuente: elaboración propia.

Tabla 1. Participantes. 

La recogida de información se ha desarrollado 
mediante tres procedimientos:

• Observación. A través de la observación se 
ha ido componiendo un relato sobre el de-
sarrollo de la propuesta, prestando espe-
cial atención a la experiencia del alumna-
do del centro. Todas las sesiones de trabajo 
fueron registradas, por lo que se realizó un 
total de 6 registros de observación, relati-
vos a las intervenciones en el taller y en el 
espacio público.

• Documentación pedagógica. Este proced-
imiento se pone en práctica en la investi-
gación como un movimiento interpretativo 
que permite realizar un análisis gráfico y 
complementario a los registros de obser-
vación (Cabanellas, 2005). En total se uti-
lizaron en el análisis 35 fotografías –se reg-
istró un número mayor, 242 fotos, pero por 

su calidad y/o valor para el estudio fueron 
desestimadas–.

• Entrevistas. Se realizaron 12 entrevistas 
abiertas –de una duración media de 30 
minutos cada una– con participantes rep-
resentantes de los distintos actores que han 
colaborado en el proyecto al final de cada 
sesión y al concluir la propuesta pedagógi-
ca. Las entrevistas han girado en torno a su 
experiencia en el desarrollo de la práctica 
y el sentido que le daban a la elaboración 
del mural como parte de: (1) su proceso 
formativo y (2) la creación de una obra que 
pasaría a formar parte de la vida de la es-
cuela y del barrio en que se encuentra.

Finalmente, el análisis de la información y 
composición de textos de investigación se ha 
abordado siguiendo la propuesta de Elliot 
(1993). Esto es, buscando una mejora de la 
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acción que permita visibilizar a los diferentes 
agentes. Así, se inicia un proceso participati-
vo, La red que nos une2: un proyecto educativo 
diseñado para trabajar la tapia como soporte 
de las identidades poliédricas de una comu-
nidad que no se define en base a una única 
identidad común. Para ello, se planificó una 
serie de sesiones de taller –semanales y con 
una duración de dos horas cada una–, en un 
espacio cedido por el centro durante dos me-
ses y medio: febrero - abril de 2019.

Intervenciones en el taller
La Sesión #1 tuvo como objetivo presentar 
una introducción sobre el origen de Stroke Art, 
y exponer el porqué de intervenir en el lugar 
propuesto a las personas participantes del tall-
er, así como la técnica que se iba a trabajar: 
stencil. Para ello, se expusieron referentes que 
hubieran trabajado con el estarcido y otras 
técnicas afines al arte urbano, como Banksy o 
Candy Chang. Más allá de la técnica, se hizo 
hincapié no solo en el medio o soporte utiliza-
do, sino en el propio hecho de intervenir el 
espacio con un mensaje que invita a ser habit-
ado.

Posteriormente, la Sesión #2 perseguía traba-
jar con fotos propias o ajenas que ejemplifica-
ran el genius loci del lugar, es decir, los valores 
culturales del barrio y del centro educativo: 
etnografía visual o “hemeroteca visual” (Cha-
mizo-Nieto, 2017). Tras una puesta en común, 
a modo de lluvia de ideas, se generó un deba-
te para identificar los temas de mayor interés. 
Se consensuaron cinco temas que permitieran 
clasificar las imágenes en grupos o temas de 
intervención visual: (1) pesca, (2) educación, 
(3) barrio, (4) culto y (5) relación del centro 
con su entorno. La selección de estos cinco 
temas permitía ordenar los diferentes motivos 
que pudieran traspasarse a la tapia, unos mo-
tivos que iban a estar cosidos a través de una 
red que los articulara e hilara.

Seguidamente, la Sesión #3 se organizó en 
grupos de trabajo por temática para empezar 
a realizar composiciones con las imágenes 
aportadas por las personas participantes, gra-
cias a la técnica del collage. El hecho de re-
currir a esta técnica responde, por un lado, a 
la facilidad de poder estructurar y sintetizar los 
diferentes componentes significativos que con-

2  El proceso está documentado de manera audiovisual en el programa de Radio y Tele-

visión de Andalucía (RTVA) Tesis (González-Aragón, 2019).

práctica educativa. Para ello, se han identifica-
do los problemas vividos en el desarrollo de la 
propuesta pedagógica. Una vez definidos, se 
han puesto en relación con la literatura cientí-
fica revisada para identificar “temas pedagógi-
cos” (Van Manen, 2003) relevantes que sirvan 
de base para nuevas formas de planificación y 
desarrollo de propuestas educativas vinculadas 
al arte urbano y la participación ciudadana. En 
concreto, los temas identificados, y sobre los 
que nos detenemos a reflexionar, son: (1) la et-
nografía visual; (2) el pensamiento divergente; 
(3) la destrucción del mito del artista; (4) la re-
generación urbana por medio de la expresión 
artística; (5) el trabajo desde los universales.

PROYECTO EDUCATIVO LA RED 
QUE NOS UNE
Contexto
La propuesta de intervención donde se des-
arrolló la metodología expuesta encuentra su 
campo de acción en el centro educativo SA-
FA-ICET, emplazado en el barrio pesquero El 
Palo (Málaga). Este centro, por su localizaci-
ón céntrica en el barrio y en primera línea de 
playa, forma parte del imaginario colectivo de 
los residentes de un barrio que no se entiende 
sin él. Su origen jesuita, junto con una apuesta 
por los talleres y oficios, y una participación 
activa en las tradiciones culturales y religiosas 
del barrio, lo convierten en un hito intergene-
racional.

El hecho de intervenir en este centro responde 
a una necesidad de atender a sus condiciones 
de borde, ya que, al ser un edificio que mira al 
mar, presenta una trasera de más de 100 met-
ros de longitud que se ha visto agravada por 
la disposición de una vía de carácter rodado 
que adquiere la condición de carretera. Este 
no-lugar a espaldas del centro está cercado 
por una tapia a lo largo de todo el límite norte 
junto con una fachada que repite un ritmo de 
ventanas que poca justicia hace a la carga 
histórica del edificio. Ambas, tapia y fachada, 
funcionan como una barrera blanca de un ed-
ificio que ha sufrido numerosas reformas y am-
pliaciones: lo que ha desvirtuado su imagen y 
carácter icónico originales.

A partir de este contexto se persigue implicar a 
los diferentes actores en el proceso de puesta 
en valor del centro a través de la Educación 
Artística y el arte urbano, asumiendo la partici-
pación ciudadana como forma de entender la 
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cando con rotuladores, para, posteriormente, 
perforarlos con la ayuda de unas tijeras. Se 
otorgaba, así, la cualidad de multiplicidad a 
la imagen creada: la imagen desarrollada no 
era única, sino una imagen con capacidades 
de reproducción. Así, esta se replicaría como si 
de una estructura modular se tratase, despla-
zándose ya no solo al espacio del muro, sino 
incluso a otros soportes (ver Figura 2).

Figura 2. Composición del barrio El Palo 
(2019) sobre tablero de densidad media con 
formato 30x50 cm, técnica estarcido y pintura 
de aerosol. Fuente: diseño del grupo temático 
barrio, plantilla del profesor de Dibujo del 
SAFA-ICET: José Rueda Zafra, y ejecución de 
la obra y fotografía de Francisco José Chami-
zo-Nieto.

Intervenciones en el espacio público
Paralelamente a la Sesión #6, durante las tres 
últimas semanas del proyecto de intervención 
artística, se inició el trabajo en el espacio pú-
blico con la construcción de una red física que 

forman una imagen: formas o elementos figu-
rativos tanto desde su contorno como de su 
propia estructura. Por otro lado, esta técnica 
facilita la construcción de nuevas imágenes 
que se construyen a partir de retales de otras. 
Para ello, se trabajó la composición a través 
de recortes de las mismas fotos y dibujos pro-
pios –técnica mixta– para construir una ima-
gen que representara una de las cinco temáti-
cas propuestas.

Para la Sesión #4 los collages estaban arma-
dos y listos para iniciar el proceso de traspa-
so de los motivos a las plantillas propias del 
estarcido. Esto requería trabajar primero la 
abstracción para simplificar las composiciones 
por medio de líneas y contornos (ver Figura 
1). En esta sesión las personas participantes 
debían entender la complejidad del proceso: 
discernir entre lo que sí era esencial de la im-
agen y lo que era anecdótico o centrado en el 
detalle. Para ello, se utilizó el rotulador por el 
grosor de su línea y la fluidez del trazo denso 
y opaco, para, así, hacer hincapié en cómo la 
línea tomaba un papel protagonista a la hora 
de definir contornos y siluetas.

Figura 1. Miembros del grupo temático ba-
rrio durante el taller en la Sesión #4: proceso 
analógico de la imagen ráster a la imagen 
vectorial. Fuente: fotografía de Antonio Ren-
gel Domínguez.

Asimismo, ya en la Sesión #5 y Sesión #6, 
había que separar por capas, con la ayuda 
del papel cebolla, cada composición ya sim-
plificada por colores. Esta selección de colo-
res o gama cromática perseguía dar unidad al 
mural de la tapia, aunque la elección de qué 
colores se aplicarían a cada composición era 
libre. Durante la Sesión #7 y la Sesión #8, 
cada capa que formaba parte de una única 
composición se traspasó a un acetato cal-
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generacional. Por un lado, los jóvenes, al ser 
nativos digitales, tenían totalmente integrado 
como algo cotidiano la fotografía a la hora de 
documentar y registrar vivencias, experiencias 
y valores del barrio. Por otro lado, las genera-
ciones que habían participado de una versión 
analógica recurrían a los álbumes de fotos, 
obras pictóricas y recortes de prensa ilustra-
dos. Este salto generacional permitió que ex-
istiera un diálogo en un doble sentido: por un 
lado, contar lo que fue El Palo acercó la his-
toria viva de un barrio a la juventud a partir 
de fotos históricas que registraban las transfor-
maciones urbanas, hitos, rincones y origen de 
edificios icónicos, gracias al archivo del centro 
y la asociación de vecinos, y las fotografías 
personales recogidas en álbumes; por otro 
lado, la visión de la juventud manifestaba qué 
cosas les ocupaba y preocupaba del barrio, 
a qué daban valor y cuál era la herencia que 
compartían con las generaciones mayores. 
Esta visión poliédrica de un mismo lugar fue 
muy rica por la cantidad de aprendizajes ad-
quiridos a partir del relato de anécdotas per-
sonales que se compartieron y que, lejos de 
reescribir la historia del barrio, acercaron las 
posibles diferencias intergeneracionales: una 
vía para deconstruir y, posteriormente, (re)con-
struir nuestra imagen del lugar.

No sabía que cuando el mar estaba enrareci-
do, el agua llegaba a entrar por el patio del 
colegio... y tenían que salir los estudiantes por 
la tapia trasera… ni que algunas clases se 
hacían al aire libre en la arena cuando hacía 
buen tiempo  (estudiante, observación, Sesión 
#2, 15-2-2019).

A partir de la puesta en común de las fotogra-
fías, se consensuaron cinco temas de interven-
ción visual expuestos anteriormente. A partir 
de estos, se dinamizaron grupos por tema in-
tegrados por quienes se sentían más cómodos 
trabajando en una línea temática. Sin embar-
go, era difícil entenderlos como temáticas ais-
ladas porque existían relaciones entre más de 
una. Por eso, más allá de compartir temáticas 
como si fueran ajenas entre ellas, el objetivo 
era trabajar con un mensaje por temática –que 
se podía contaminar del resto de temas y, de 
hecho, así fue– para reflexionar sobre cómo 
transmitirlo a través de la imagen y los colo-
res propuestos para darle unidad a la inter-
vención mural. Dentro de cada grupo se tra-
bajaba de manera asamblearia con cada una 
de las composiciones propuestas. Esto generó 
muchos debates para la búsqueda de acuer-

se estampó en la tapia, a modo de negativo, 
reservándose el espacio para los motivos –for-
matos A3–  trabajados en las sesiones de taller. 
Para ello se necesitó la ayuda de un andamio 
móvil, pintura de spry, guantes y mascarillas 
(ver Figura 3). A medida que cada una de las 
personas participantes tenía finalizado su mo-
tivo y encontraba disponibilidad a lo largo de 
las sesiones fijadas para la intervención artísti-
ca en la calle, se iban estampando plantillas/
composiciones junto con un lema que titulaba 
y enunciaba más de uno de los grupos temáti-
cos de intervención visual: (1) Aquí encuentras 
paz, (2) Ayer, hoy, siempre, (3) Devoción y tra-
dición paleña, (4) Entra y enriquécete, (5) La fe 
que mueve a todo un barrio, (6) SAFA abierto 
al mar y al Palo, y (7) Un barrio lleno de vida.

Figura 3. El espacio público como lugar de 
recepción del arte. Fuente: fotografía de Anto-
nio Rengel Domínguez.

ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS RE-
SULTADOS
El caso de estudio que ocupa el presente artí-
culo es el resultado de un proyecto de inter-
vención artística en un espacio y lugar específi-
cos, y en un tiempo concreto. Al consistir en un 
estudio de caso, la propia casuística no per-
mite construir generalidades sobre la propia 
práctica. Aun así, el análisis y discusión que 
esta genera sí permite aprender de la misma 
y definir categorías que describan la experien-
cia.

En relación a la etnografía visual participati-
va trabajada de manera colectiva en el tall-
er, es destacable cómo el uso de la fotografía 
fue integrado de diferente forma, pero igual-
mente aceptada, por parte de las personas 
participantes a pesar de la amplia horquilla 
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ocasión en la que podían vivenciar la técnica 
del estarcido con botes de spry gracias a toda 
la planificación y estudio sobre la técnica que 
habían preparado en el taller.

Antes incluso de finalizar la producción artísti-
ca, durante las intervenciones en el espacio 
público ya se empezaba a evidenciar la in-
fluencia que estas tuvieron en los propios pa-
trones de conducta y de relación con el lugar: 
la velocidad de los vehículos se redujo consid-
erablemente, minimizándose, así, el carácter 
de carretera que jalona la tapia –efecto sor-
presa–; la propia intervención invita a recorrer 
la tapia –efecto llamada–; y el mural minimiza 
el impacto de la vía rodada al otro lado de la 
calzada, donde se encuentra una zona verde 
equipada con un parque infantil y amplias 
áreas de estancia –efecto catalizador–.

¡Mirad! Los coches no van tan disparados 
porque quieren ver el mural. Le está gustando 
a la gente cómo está quedando (estudiante, 
observación, 6-4-2019).

A modo de evaluación final, el proyecto de 
intervención artística propuesto ha permitido 
definir la identidad poliédrica de una comu-
nidad local que se mueve por unas vivencias, 
tradiciones y costumbres compartidas. Aquí el 
proceso creativo ha facilitado poder trabajar 
con los universales –emociones vinculadas al 
recuerdo y a la propia experiencia–, ya que la 
Educación Artística persigue, más allá de un 
resultado o acabado concreto –siempre des-
de unos mínimos–, poner en valor el proceso. 
Esta apuesta por poner el foco en el propio 
proceso ha alimentado la motivación del gru-
po implicado por cuidar el centro educativo, 
de poner en valor qué papel tiene este en su 
vida junto con el barrio y, lejos de embellecer 
o engalanar la imagen del centro, visibilizar los 
valores que transmiten.

Bajo este paraguas se ha podido generar ape-
go, puesto que estos valores compartidos han 
alimentado el ímpetu creador de forma colec-
tiva. En este sentido, las propias sesiones en 
el taller e intervenciones en el espacio público 
han conseguido construir un sentimiento de 
comunidad, y las temáticas propuestas han 
guiado la interactuación con la obra. Además, 
al tratarse de una obra en construcción donde 
toda la comunidad implicada podía sentirse 
reflejada, se ha anulado cualquier posibilidad 
de alienación, lo que ha permitido facilitar la 
implicación personal y de grupo a través de la 

dos y el consenso del grupo. Para evitar po-
sibles imposiciones, los dinamizadores de las 
sesiones-talleres facilitaban, lejos de propiciar 
el pensamiento convergente, que las diferentes 
sensibilidades fueran representadas.

Participar de un proceso creativo donde no se 
partía de una imagen fija a trasladar al espa-
cio público permitió dar espacio al pensamien-
to divergente con la aportación de la comuni-
dad educativa. Así, al mismo tiempo que se 
evitaba el hecho de producir por mímesis un 
boceto cerrado o imagen producida a priori, 
también había que desmontar el mito de la 
destreza para poner en valor el proceso. Sin 
embargo, el hecho de enfrentarse al “folio en 
blanco” por parte de las personas participan-
tes y la apelación de estas a una presupuesta 
falta de habilidad estaban latentes durante las 
primeras sesiones:

Yo nunca he dibujado bien y no sé cómo em-
pezar… ¿Esto cómo puedo dibujarlo? ¿Cómo 
lo harías? Necesito que me eches una mano 
(familiar, observación, Sesión #6, 22-3-2019).

El devenir de las sesiones hizo que las perso-
nas implicadas tomaran consciencia de que la 
producción artística no está relegada de for-
ma exclusiva a una minoría, sino que es algo 
que fluye una vez que se le pierde el miedo 
a “ensuciar el folio”. Esta reconstrucción so-
bre la propia práctica creativa se hizo eviden-
te, sobre todo, una vez que cada participante 
estampaba las plantillas que habían generado 
colectivamente y se sorprendía con el acaba-
do, cuando se veía el resultado de un proceso 
en el que no terminaba de visualizarse el dise-
ño que a lo largo de cada sesión se había ido 
definiendo.

La puesta en valor del espacio físico por medio 
del arte urbano ha permitido poder alejar el 
foco del objeto artístico a la propia producción 
del espacio público. El límite norte del centro, 
a lo largo de una tapia completamente ciega, 
hacía de esta trasera un espacio sin uso y resi-
dual, pero con potencial para poder revertir su 
situación. Con esta actitud, este borde se con-
cibió como el soporte físico de unos valores 
vinculados al centro y al barrio, como un espe-
jo donde ambos, residentes locales y comuni-
dad educativa, pudieran sentirse reflejados y 
establecerse, así, un diálogo. Cuando tuvieron 
lugar las intervenciones en el espacio público, 
no hubo ninguna actitud pasiva delante de la 
tapia por parte de quienes participaron: fue la 
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to. Mientras que han participado un total 44 
personas, la investigación ha contado con tres 
investigadores y un tiempo limitado para ello. 
Lo cual reduce las posibilidades de conocer en 
profundidad la experiencia de todas las per-
sonas participantes. Asimismo, como apertu-
ra del estudio, se propone continuar investi-
gaciones en esta línea siguiendo un proceso 
participativo, de co-creación (Martín-Alonso, 
2019). Es decir, generar espacios de partici-
pación en la propia investigación, de manera 
que investigación y propuesta educativa entren 
en relación, permitiendo así al profesorado 
poner en juego sus inquietudes así como las 
necesidades del centro.
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participación en espacios relacionales. Así, las 
interacciones y los lazos sociales que se han 
tejido han propiciado la construcción de una 
identidad de grupo que se ha ido reforzando a 
lo largo de todo el proceso creativo.

Habéis conseguido movilizar a mucha gente: 
al colegio, estudiantes y su familia, afiliados de 
la asociación de vecinos, antiguos alumnos… 
Gracias por la experiencia (estudiante, entre-
vista, 11-4-2019).

CONCLUSIONES
El arte urbano se presenta, a la luz del estu-
dio presentado, como un recurso didáctico 
esencial de la Educación Artística. Por ello, de-
bemos pensar cómo darle espacio al arte en 
el currículum y en las aulas: ¿qué propósitos 
educativos perseguimos?, ¿nos orientamos al 
aprendizaje de técnicas o estas quedan al ser-
vicio de un objetivo superior?, ¿cuál es el lugar 
de la Educación Artística en las escuelas y el 
del equipo docente en los equipos educativos? 
Estas cuestiones, pensadas desde el proyecto 
La red que nos une, nos señalan a un mismo 
lugar: la obligación de posicionarnos de for-
ma activa en la reivindicación por un espacio 
central de la Educación Artística en los planes 
curriculares, así como en los proyectos educa-
tivos de los centros.

Rescatado las preguntas que abren el trabajo, 
la época de la globalización viene vaciando de 
significado el legado cultural de las comuni-
dades locales. Las grandes corporaciones ocu-
pan el lugar de las viejas generaciones, haci-
endo que los jóvenes vivan en una ausencia 
de identidad y de vínculo con la comunidad. 
La cultura hegemónica se construye desde ref-
erentes internacionales que obedecen a intere-
ses privados, al tiempo que nos desentendem-
os de las singularidades históricas de nuestro 
entorno más cercano. Nos encontramos así 
con la sociedad individualista que caracteriza 
nuestra época. Es necesario e inaplazable en 
este contexto repensar el papel de la escuela y 
orientarla a una posición de lucha contra-he-
gemónica que recupere los lazos con nuestro 
vecindario y convierta los barrios en espacios 
habitados.

En relación a las limitaciones de la investi-
gación, es necesario señalar la capacidad del 
equipo de investigación para abordar todas 
las implicaciones, tanto sociales como para 
cada participante, que ha tenido el proyec-

FRANCISCO JOSÉ CHAMIZO-NIETO
DIEGO MARTÍN-ALONSO
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Why is time often misused when practicing a musical 
instrument? The method of Coso Martínez for learning 
how to practice and play a musical instrument more 
effectively

¿Por qué se pierde tanto tiempo ante 
el instrumento? 
El método de Coso Martínez para 
aprender a estudiar y tocar un 
instrumento musical de forma más 
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Tocar un instrumento [To Play an Instrument] (1992/2014) by José Antonio Coso Martínez has become 
a classic of the Spanish literature in the field of didactics of musical instruments. This article includes 
fragments of an interview held with its author in June 2021, which narrates the long preparation of his 
book and the sources of inspiration that motivated him to write it. In addition, a commentary is provi-
ded on the method described in the book for learning how to practice a musical instrument highligh-
ting two key needs in the instrumental practice. First, the need to organize practice time in a way that 
it allows to make the most out of the invested time with sustained attention. Second, the importance 
of developing adequate study habits that promote a more autonomous and more conscious learning, 
and less dependent on continuous feedback from the teacher. Finally, some brief personal conclusions 
are provided reflecting on Coso Martínez’s method in relation to Broadwell’s four levels of learning 
and the stages of the Piagetian cognitive development.

Tocar un instrumento (1992/2014) de José Antonio Coso Martínez se ha convertido en un clásico de la 
literatura española en el ámbito de la didáctica de los instrumentos musicales. En el presente artículo 
se incluyen fragmentos de una entrevista realizada a su autor en junio de 2021, donde se relata el 
largo proceso de gestación del libro y las fuentes de inspiración que motivaron su escritura. Además, 
se profundiza en el método de estudio propuesto en Tocar un instrumento destacando dos necesidades 
clave. Primero, la necesidad de organizar el estudio de modo que se aproveche al máximo el tiempo 
invertido con una atención sostenida. Segundo, la necesidad de desarrollar hábitos de estudio ade-
cuados que fomenten un aprendizaje más autónomo, más consciente y menos dependiente de una 
retroalimentación constante por parte del profesor. Finalmente, se aportan algunas breves reflexiones 
personales contextualizando el método de Coso Martínez en relación a los cuatro niveles de aprendiza-
je de Broadwell y las fases del desarrollo cognitivo piagetiano. 

abstract

palaBRAS claVE
Didáctica de los instrumentos musicales, Tocar un instrumento, José Antonio Coso Martínez.

resumen

RECIBIDO: 17-09-2021
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BOHDAN SYROYID SYROYID

tada al perfeccionamiento de la técnica y la 
expresión en la interpretación musical propia. 
No se estudian las didácticas específicas de los 
instrumentos musicales para enseñar a cómo 
aprender a tocar un instrumento musical. Todo 
ello, anima a reflexionar profundamente sobre 
la necesidad de plantear cambios en el sistema 
educativo que permitan garantizar a los profe-
sores una formación sólida en la didáctica de 
los instrumentos musicales.

Riveiro Villodres (2014), tras realizar un análi-
sis de los planes de estudios españoles, indica 
que hasta 1995 no existían apenas asigna-
turas en la formación del profesor de música 
que traten aspectos didácticos o pedagógicos. 
A partir del año 1995, se creó la especialidad 
de pedagogía en los Conservatorios Superio-
res de Música, titulación ofertada en menos de 
la mitad de los conservatorios. Actualmente, 
esta titulación es únicamente requerida para 
la impartición de clases de lenguaje musical 
en Conservatorios Elementales y Profesiona-
les. Estas deficiencias en la formación docen-
te contribuyen a reforzar el prejuicio de que 
la enseñanza es una segunda opción para el 
músico, mientras que la interpretación musi-
cal con una carrera concertista o una orquesta 
prestigiosa es lo deseable. En relación a este 
problema, Paul Harris (2012/2015), en su li-
bro The Virtuoso Teacher indica lo siguiente:

Existe la creencia de que enseñar es un acto de 
segunda clase. No lo es. Puede llegar a serlo si se 
aborda con una actitud de segunda clase, pero 
si deseamos hacer el trabajo realmente bien, en-
tonces ese estatus cambia pronto: la enseñanza 
es una profesión de enorme importancia que 
siempre debe gozar de un alto nivel en la socie-
dad. [There is a belief that teaching is indeed a bit 
of a second-class act. It isn’t. It may become so 
if approached with a second-class attitude, but if 
we desire to do the job really well then that status 
soon changes – teaching is an enormously impor-
tant profession should always enjoy seriously high 
standing in society] (Harris, 2012/2015, p. 7). 

Para revalorizar la importancia que tiene la 
enseñanza musical en la sociedad, es impor-
tante que se reconozca a la didáctica de los 
instrumentos musicales como una disciplina in-
dependiente. En el artículo titulado ¿Existe una 
didáctica del instrumento musical?, Jorquera 
Jaramillo (2002) argumenta que la didáctica 
instrumental debería enmarcarse como una di-

La didáctica de los 
instrumentos musicales
En la inmediatez que caracteriza el siglo XXI, 
son cada vez más populares las publicaciones 
y los materiales didácticos que prometen en-
señar a aprender un instrumento musical en 
tiempo récord. Piano in 21 days, How to Play 
Violin in 14 Days, Play the Guitar in 30 Minu-
tes, son algunos ejemplos de los títulos que 
se utilizan como campaña de marketing para 
atraer a los estudiantes a aprender a tocar un 
instrumento musical. Sin embargo, estos entu-
siasmados estudiantes frecuentemente acaban 
por abandonar el estudio del instrumento ante 
la aparición de las primeras dificultades, sien-
do víctimas de un mensaje erróneo: aprender 
a tocar un instrumento musical en poco tiempo 
y sin esfuerzo. La realidad es que el aprendiza-
je instrumental requiere de múltiples años de 
dedicación, un importante esfuerzo guiado de 
forma adecuada y un constante desafío de las 
habilidades cognitivas, motoras y emocionales 
de cada individuo. ¿Cuánto tiempo se necesita 
realmente para aprender a tocar un instrumen-
to?

En España, el sistema actual de enseñanzas 
musicales regladas asigna unos 15 años de 
formación al aprendizaje instrumental: 4 años 
de conservatorio elemental, 6 de profesional, 
4 de grado superior y 1 al máster. Realmente, 
uno nunca deja de aprender a tocar un instru-
mento. Según Lyons (1959):

El violonchelista más destacado del mundo, Pa-
blo Casals, tiene 83 años. Le preguntaron un día 
porqué seguía estudiando cuatro y cinco horas 
al día. Casals respondió, “Porque creo que estoy 
haciendo progreso”. [The world’s foremost ce-
llist, Pablo Casals, is 83. He was asked one day 
why he continued to practice four and five hours 
a day. Casals answered, “Because I think I am 
making progress]. (p. 30).

Si bien el aprendizaje musical es un apren-
dizaje de por vida, la formación inicial para 
tocar un instrumento cuenta con unos obje-
tivos, unos contenidos y unas metodologías 
delimitadas. La finalidad de esta formación 
instrumental debería estar orientada a dotar al 
alumno de herramientas que faciliten la auto-
rregulación de su aprendizaje para asentar las 
bases del aprendizaje continuo. Sin embargo, 
la formación que ofrecen los conservatorios a 
los profesores de música está más bien orien-
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blicado en 1992, revisado, ampliado y reedi-
tado en 2002 y 2014. 

Otros proyectos y publicaciones de Coso Mar-
tínez incluyen La guía didáctica de la programa-
ción didáctica de aula de piano, la Programa-
ción didáctica de aula y 17 patrones didácticos 
de piano, el método SHERPA (Seguimiento Ho-
rario, Evaluación y Rendimiento en el Proceso 
de Aprendizaje), los Cuadernos de Aprendizaje 
Inductivo (CAI), el Método de Aprendizaje Con-
trapuntístico (MAC), por citar algunos. Además, 
entre 2008 y 2016 Coso Martínez se mantu-
vo como escritor activo de varios blogs acerca 
de problemas educativos relacionados con el 
aprendizaje de un instrumento y el sistema de 
educación. Es importante la labor de difusión 
que realizó en el campo de la didáctica de los 
instrumentos a través de abundantes charlas, 
cursos, ponencias y seminarios. 

Centrándonos en el libro, Tocar un instrumen-
to tuvo una larga gestación desde 1981—año 
en el que Coso Martínez empezó a dar cla-
ses a cursos elementales en el Conservatorio 
de Sevilla—hasta su publicación en 1992. Los 
primeros años fueron caracterizados por al-
gunas experiencias particularmente frustrantes 
que motivaron la necesidad de escribir un libro 
para sus propios alumnos, siendo las mayores 
limitaciones la gran cantidad de alumnos, el 
tiempo y el espacio. 

En 1981 comencé mi trabajo docente en el Con-
servatorio Superior de Música de Sevilla, que por 
aquel entonces era el único conservatorio de la 
provincia y reunía en un mismo edificio los tres 
grados: elemental, medio y superior… Me asig-
naron un montón de alumnos y recuerdo esos 
días con un poco de tristeza, porque parecía una 
sala de la seguridad social de por aquel enton-
ces. Un aula bastante grande, llena de niños. Yo 
recuerdo que tuve que coger esos minuteros de 
cocina que había antes, porque no había mó-
viles ni cosas tan sofisticadas como ahora, y 
poner diez minutos por alumno, porque es que 
no había tiempo… Entonces allí me di cuenta, 
que tenía que hacer algo y fue cuando empecé a 
proyectar ese libro [Tocar un instrumento], que en 
principio eran unos apuntes que yo iba haciendo 
e iba pasando a los alumnos, para que fuesen 
aprendiendo a estudiar. El estudio como norma 
general… La inspiración vino de la necesidad de 
enseñar algo sin tiempo. Sin tiempo en clase, sin 
tiempo lectivo. Entonces, empecé a darle vueltas. 
Empecé a ver de qué manera podía ayudar a los 

dáctica especializada dentro del campo de las 
didácticas de la música. Esta última interactúa 
con la pedagogía, la psicología de la educa-
ción y la psicología musical, disciplinas que 
cuentan con un importante corpus de literatura 
científica. No obstante, son realmente escasas 
las publicaciones existentes en castellano so-
bre la didáctica de los instrumentos musicales. 
Aunque en los últimos años se está viendo un 
cierto incremento en el número de publicacio-
nes, dichas publicaciones principalmente es-
tán en inglés (Johnston, 2004, Stinger, 2005, 
Harris, 2012/2015). Desafortunadamente, 
esta barrera lingüística se refleja en una des-
conexión entre los avances en el campo de la 
didáctica de los instrumentos y su aplicación a 
la práctica docente en los conservatorios.

Villalobos Medina (2018) argumenta que la 
tradición ha contribuido a segmentar el mú-
sico teórico del músico práctico que toca un 
instrumento. Consecuentemente, esta segmen-
tación ha favorecido a las publicaciones más 
generalistas orientadas a los beneficios de la 
música y el desarrollo cognitivo, psicomotriz y 
socio-emotivo desde el punto de vista de la au-
dición musical, siendo más escasas las publi-
caciones especializadas sobre cómo se enseña 
y se aprende a tocar un instrumento con los 
beneficios que esto conlleva. La pregunta cla-
ve es ¿cómo hacer el aprendizaje instrumental 
más efectivo? Una de las publicaciones pione-
ras en castellano en el campo de la didáctica 
de los instrumentos musicales es el libro Tocar 
un Instrumento de José Antonio Coso Martínez, 
objeto de estudio del presente artículo. 

Coso Martínez y Tocar 
un Instrumento
José Antonio Coso Martínez (n. 1956, Madrid) 
es un profesor de piano que desarrolló su ca-
rrera docente empezando en el Conservatorio 
Superior de Música de Sevilla y continuando 
en el Conservatorio Francisco Guerrero de Se-
villa desde el año 1981 hasta su jubilación en 
el año 2018. Durante estos 38 años, en alter-
nancia con la docencia del piano, Coso Mar-
tínez asumió la dirección del centro contribu-
yendo a la transformación del Conservatorio 
Elemental Francisco Guerrero en Conservato-
rio Profesional. Inició y terminó sus estudios de 
piano con Rafael Solís y Peiró, primer premio 
del Concurso Internacional de Piano de Jaén. 
En el campo de la didáctica de los instrumen-
tos destaca su libro Tocar un instrumento, pu-

MUSICOLOGÍA Y TICs
¿POR QUÉ SE PIERDE TANTO TIEMPO ANTE EL INSTRUMENTO? 
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alguna manera aproveché esa oportunidad para 
redactar el libro, porque ideas y apuntes tenía 
muchos, pero me faltaba tiempo y tranquilidad 
para escribir (Coso Martínez, 2021, comunica-
ción personal). 

Tras una década de gestación, Tocar un ins-
trumento vio la luz en 1992 con su primera 
edición. La reedición de 2014 presenta algu-
nos cambios cosméticos menores (como, por 
ejemplo, el cambio del subtítulo que refleja 
mejor los contenidos del libro), así como al-
guna pequeña expansión de ciertas secciones. 
En total, el libro se divide en tres partes y doce 
capítulos. La primera parte se centra en aspec-
tos relacionados con la definición de un méto-
do para el estudio de un instrumento musical. 
La segunda parte versa sobre la importancia 
de una actitud adecuada por parte del alumno 
en relación al estudio del instrumento musical 
y, además, se aportan algunos apuntes sobre 
gestión escénica. Finalmente, la tercera parte 
presenta reflexiones docentes sobre el desarro-
llo de una clase instrumental y las relaciones 
que se entablan en esta. Tocar un instrumento 
fue presentado con las siguientes palabras por 
la destacada pianista Ana Guijarro (n. 1955), 
catedrática de piano del Conservatorio Supe-
rior de Música de Madrid:

Nos encontramos, pues, con un libro de máxi-
ma utilidad. Nunca se había escrito hasta ahora 
de forma tan amplia y meticulosa sobre el vasto 
mundo del aprendizaje de un instrumento. Con-
fío en que será de gran provecho tanto para el 
alumnado mínimamente familiarizado con su ins-
trumento, como para el profesional y pedagogo 
(Ana Guijarro, 1991, citada en Coso Martínez, 
1992/2013, p. 8)

Las palabras de Ana Guijarro reconocen jus-
tamente la esencia del libro: el aprendizaje de 
un instrumento musical. Este aprendizaje par-
te de la premisa de que no basta con tener 
mucho entusiasmo por aprender y montar una 
obra. Para que el aprendizaje sea efectivo y se 
aproveche el tiempo invertido en el estudio del 
instrumento, es necesario contar con un méto-
do de estudio efectivo experimentado. En una 
entrevista personal con el autor, Coso Martínez 
indicó: 

Lo que yo he querido y quiero transmitir a través 

alumnos. Les iba dando pautas. Esas pautas yo 
las iba aplicando también en mi propia experien-
cia porque yo no me considero que haya sido un 
alumno o un músico virtuoso, ni mucho menos. 
Me ha costado mucho conseguir las cosas (Coso 
Martínez, 2021, comunicación personal).

La idea clave que motivó a la concepción del 
libro fue la optimización del tiempo de estu-
dio. Lo que inicialmente surgió como necesi-
dad docente, se convirtió en un manual para 
la mejora del estudio, argumentando que en 
el instrumento musical se pierde mucho tiempo 
innecesario. Es bastante menor el tiempo que 
se necesita para aprender una obra musical, 
que el que generalmente se dedica a esta ta-
rea. Con ello, Coso Martínez propone en To-
car un instrumento un método de estudio más 
efectivo y más autónomo, fruto de ocho años 
de reflexión y experimentación (1981-89):

Fue un proyecto y un proceso largo, porque, aun-
que yo tenía las cosas en la cabeza, iba descu-
briendo cosas nuevas cada vez que me enfrenta-
ba a una obra o me enfrentaba a una dificultad, 
¿no? Iba viendo posibles soluciones. Me di cuen-
ta de que no se necesitaba tanto tiempo para 
aprender las cosas, para aprender la partitura. 
Todos esos años fueron de reflexión, de ir ano-
tando cosas. De ir preguntando a los alumnos: 
– “¿Te ha ido bien esta cosa? ¿o no te ha ido 
bien?” Un poco la metodología ensayo y error. – 
“Prueba esto, y a ver… ¿te ha ido bien?” – “No” 
– “Entonces hay que cambiarlo. Prueba esto y a 
ver…” – “Sí” – “Bien, pues esto funciona” (Coso 
Martínez, 2021, comunicación personal).

No obstante, el ritmo ajetreado de las obliga-
ciones docentes, así como diversas circuns-
tancias personales y familiares demoraron en 
doce años el proceso de publicación del libro. 
El impulso que ayudó a llevar el libro a su re-
dacción final y consecuente publicación fueron 
los dos años de excedencia disfrutados entre 
1989-1991 en los que Coso Martínez pudo 
desconectar de sus responsabilidades docen-
tes y las actividades del Conservatorio. 

Me cogí dos años de excedencia, pues en el 89, 
unos amigos de Estados Unidos nos invitaron a 
mi mujer y a mí a pasar una temporada y nos 
fuimos. Estuvimos en Nueva York y luego hicimos 
una gira también por Sudamérica… Claro, de 
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ergonómica, la auto-orientación a través de 
mensajes constructivos, la escucha autocríti-
ca ayudada de grabaciones, la lectura precisa 
centrada en aislar las dificultades, el análisis, 
comprensión e interiorización armónico-for-
mal, la visualización creativa (imágenes men-
tales, evocaciones), la práctica consciente con 
el foco de atención en el presente y el uso de 
mensajes constructivos auto-motivadores. Con 
ello, en este artículo nos centraremos en dos 
preguntas clave del método de Coso Martínez: 
¿cómo aprovechar el tiempo que uno pasa 
con el instrumento? y ¿cómo adquirir autono-
mía y aprender a estudiar?

Aprovechar el tiempo durante 
el estudio del instrumento
Coso Martínez (1992/2014) denomina la pri-
mera parte de su libro como “El método en 
el estudio, una clave para un óptimo resulta-
do musical” (p. 13). Esta parte articulada en 
cinco capítulos se centra en analizar diversos 
aspectos relacionados con el estudio del ins-
trumento. La ausencia de un método de estu-
dio y de una atención sostenida puede llevar 
a una importante pérdida de tiempo. En este 
sentido, Coso Martínez diferencia el tiempo 
global dedicado al instrumento del tiempo útil 
que se traduce en avances y logros concretos. 
Otros factores que influyen a mejorar este ren-
dimiento son las actitudes y las motivaciones 
del alumno en relación al estudio personal e 
individual.

Uno de los problemas más habituales del estu-
dio instrumental es la impaciencia del alumno 
por oír el resultado sonoro final intentando to-
car la obra al tempo final desde un principio. 
Coso Martínez es un gran defensor del estudio 
lento, concentrado, reflexivo y sistemático. Ar-
gumenta que, a la larga, el estudio lento es 
más rápido y más eficaz puesto que permite 
resolver las dificultades y evita tener que rea-
prender lo que se aprendió de forma apresu-
rada o incorrecta. En relación a la impacien-
cia de querer tocar una obra a tempo rápido 
cuanto antes, Coso Martínez (1992/2014) 
indica que esto “conduce hacia hábitos perju-
diciales y deficiencias de toda especie, al sa-
crificar la perfecta ejecución instrumental por 
el espejismo de una confusa e imprecisa inter-
pretación a tempo de la obra” (p. 24). Con la 
finalidad de que el estudio lento no sea aburri-
do, es importante mantener durante el estudio 
una atención sostenida y centrada sobre todo 
tipo de detalles de la obra. Repetir y machacar 

de Tocar un instrumento es que el profesor no se 
debe contentar con enseñar. O sea, la función 
del profesor no es solo enseñar, sino garantizar 
que esa enseñanza es aprendida por el alumno 
… La idea del libro es esa; es decir, dar pautas 
al alumno para que aprenda por sí mismo y al 
profesor para que enseñe a aprender (Coso Mar-
tínez, 2021, comunicación personal).

Estas pautas se han convertido en un manual 
de referencia en la didáctica de los instrumen-
tos musicales a nivel nacional. Según Google 
Scholar, el libro de Coso Martínez ha sido cita-
do en más de 36 trabajos académicos, desde 
tesis doctorales hasta artículos de investigación 
publicados en revistas de impacto. También, 
fue positiva la crítica recibida en las reseñas 
del libro. Serrano (2013) indicó lo siguiente: 
“José Antonio Coso Martínez nos ofrece un tex-
to de consulta a profesores, alumnos o fami-
liares de los mismos donde encontrar muchas 
respuestas a preguntas cotidianas en el estudio 
de un instrumento” (párr. 1). Tocar un instru-
mento aporta estas respuestas de una forma 
clara y concisa debido a su estilo directo, sinté-
tico y organizado mediante múltiples encabe-
zados. En palabras del propio autor, este estilo 
de escritura fue fruto de un largo proceso de 
depuración.

A mi mujer le hubiera gustado ser músico, pero a 
su familia no… Hizo la carrera de pedagogía… Y 
bueno, me ayudó mucho. En principio mi forma 
de escribir era bastante retórica, muy retorcida, 
dando muchas vueltas a las ideas y ella me iba 
puliendo. – “¡Esto no hay quien lo entienda! ¡Tie-
nes que simplificarlo! A ver, ¿tú qué quieres ex-
plicar con esto?” – “Pues yo quiero explicar esto” 
– “Pues dilo así de sencillo. No te enredes tanto”. 
Me ayudó mucho y, por supuesto, el libro está 
dedicado a ella (José Antonio Coso Martínez, 
Comunicación personal, 2021).

Entre las obras que referencian y citan al li-
bro de Coso Martínez, destaca el trabajo de 
Tripiana Muñoz (2017) donde se realiza un 
estudio acerca de las estrategias de práctica 
instrumental en alumnos del Grado Superior 
de Música. En este artículo se definen veintiún 
estrategias, diez de las cuales fueron descritas 
por Coso Martínez, entre otros autores. Estas 
estrategias incluyen la práctica fragmentada 
(estudio por secciones), la máxima concen-
tración durante la ejecución, la adecuación 
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Coso Martínez define dos pilares en el apren-
dizaje instrumental: la técnica instrumental 
(general y específica) y la expresión musical 
(comprensión conceptual, musicalidad y apor-
tación personal). Estos pilares están íntima-
mente interconectados entre sí. Coso Martínez 
(1992/2014) advierte a su lector de que se ha 
excluido la didáctica específica de cada instru-
mento al “exceder los planteamientos de este 
trabajo” (p. 33). Inicialmente, el método de 
estudio de Tocar un instrumento fue concebido 
para pianistas, pero progresivamente el autor 
se fue “dando cuenta que era aplicable a to-
dos los demás instrumentos. Quitando las pe-
culiaridades técnicas muy específicas de cada 
especialidad, la didáctica de los instrumentos, 
la enseñanza, es la misma” (Coso Martínez, 
2021, comunicación personal). En la Tabla 1 
se recogen cuatro bloques del aprendizaje ins-
trumental desarrollados en un total de dieciséis 
elementos básicos. 

un pasaje de forma reiterada e inconsciente es 
muy perjudicial para el estudio, puesto que los 
resultados son impredecibles e incontrolados. 
¿Qué elementos debería de tener el estudio 
reflexivo? Según Coso Martínez se debería:

• Definir los objetivos de estudio a corto, me-
dio y largo plazo

• Concretar un cronograma, planificando 
las horas y la jornada de trabajo

• Desarrollar actitudes positivas que favorez-
can resultados satisfactorios

• Expandir y enriquecer las estrategias y re-
cursos del estudio

Tabla 1 Bloques del aprendizaje instrumental general
Bloques Elementos básicos

Técnica 
instrumental 
general

1. Lectura: teórica, aplicada

2. Digitación

3. Precisión motora, rítmica, vertical, horizontal

4. Igualdad: frecuencia e intensidad

5. Velocidad progresiva

6. Sonido: afinación, calidad, tímbrica

7. Indicaciones complementarias: dinámicas (puntuales, temporales, 
progresivas), articulaciones, catalizadores temporales (modificadores de 
tempo), expresivas, grafías no convencionales

8. Memoria: gráfica, auditiva, inercial, topográfica, reflexiva, global

Comprensión 
conceptual

9. Análisis formal, melódico, rítmico, armónico, estilístico

10. Estudio del paratexto: datos biográficos, fecha de composición, 
acontecimientos históricos, otros datos de interés de la obra

Musicalidad

11. Fraseo

12. Carácter

13. Agógica (aspectos dinámico-expresivos no escritos)

14. Convenciones interpretativas

Aportación 
personal

15. Originalidad (enfoque personal en la interpretación)

16. Motivación expresiva (sustrato íntimo de la obra)
Nota. Adaptación propia a partir de Coso Martínez (1992/2014, pp. 33-34)
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Estos elementos aportan una visión más amplia del estudio del instrumento, indicando aspectos 
clave que deben tenerse en cuenta a la hora de aprender y perfeccionar la interpretación musical. 
Asimismo, se establecen tres fases en el aprendizaje de una obra musical: preparación, integración 
y maduración (Tabla 2). En estas fases se parte de la lectura teórica para llegar a la comprensión 
musical y concepción personal de la obra. En total, se detallan 24 aspectos que deben de ser aten-
didos dentro de las tres fases de estudio de una obra. 

Tabla 2. Fases del estudio de una obra según Coso Martínez

Fases Tipos de estudio de una obra

Fase de 
preparación

Lectura teórica 
sobre la partitura 
e imaginando la 
interpretación. 
Sin instrumento

Verificación de la tonalidad, claves y compás

Precisa determinación de la altura y duración de las 
notas

Estudio teórico de las indicaciones complementarias

Análisis formal, estilístico y armónico

Aproximación a la expresión musical (fraseo, 
articulaciones…)

Lectura aplicada 
de la partitura 
a velocidad 
cómoda (estudio 
lento). 
Con instrumento

Control auditivo de precisión, igualdad y sincronización 

Digitación: primera digitación revisada periódicamente

Coordinación: dominio individual de cada mano

Delimitación de secciones: identificación de dificultades

Establecer el orden de prioridades y planificar el trabajo 

Fase de 
integración

El objetivo principal es la resolución de dificultades técnicas

Aprender a escucharse. Grabar las interpretaciones propias

Desarrollo de la agudeza y precisión auditiva 

Interpretación de indicaciones complementarias (dinámicas, cambios de 
tempi…)

Seguridad en la ejecución. Aumento progresivo de velocidad

Aspectos instrumentales específicos (p. ej.: pedal en el piano)

Fraseo: elementos técnicos, escritos e implícitos

Fluctuaciones del pulso interno (tensiones y distenciones)

Fase de 
maduración

Análisis musical aplicado a la interpretación

Estudio del carácter, emociones, impresiones

Estudio histórico de la composición y publicación 

Estudio biográfico del autor. Relación entre vida y obra

Imaginación creativa durante la escucha de grabaciones

Estudio comparado de grabaciones célebres: enriquecer la interpretación
Nota. Adaptación propia a partir de Coso Martínez (1992/2014, pp. 35-46)
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cuando es motivada por la dejadez de éste que 
adopta la fácil postura de “que me lo den todo 
hecho”, por la limitada visión pedagógica del 
docente cuando no fomenta en el estudiante el 
esfuerzo y discernimiento necesarios para solu-
cionar problemas de ejecución o por no permitir 
iniciativas como la de ensayar ideas propias en 
cuanto a técnica, sonido, expresión, …, aunque 
en su intento los resultados no sean muy afortu-
nados (Coso Martínez, 1992/2014, p. 87). 

Para facilitar que el alumno pueda aprender a 
estudiar una obra musical de forma más au-
tónoma, Coso Martínez aporta una serie de 
pasos: (1) delimitar el problema, (2) determi-
nar la causa que lo produce y (3) aplicar solu-
ciones razonables. Para delimitar un problema 
es necesario partir de un estudio reflexivo y 
delimitar el pasaje musical o las notas afec-
tadas por el problema. A veces esta delimi-
tación del problema puede estar guiada por 
el dolor muscular o incluso un dolor musical 
auditivo provocado por las irregularidades en 
la interpretación. Para identificar la causa que 
produce el problema, Coso Martínez parte de 
la base de que hay que definir su naturaleza. 
Algunos ejemplos de problemas en el estudio 
de una obra musical incluyen:

• Errores de lectura de notas, ritmos, diná-
micas… 

• Desigualdades en las notas (dinámicas, rít-
micas, de articulación…)

• Desincronización o desajustes rítmicos en 
una textura polifónica

• Dificultad de acceso a notas en posiciones 
incómodas o registros extremos

• Emisión de un sonido inadecuado desde 
el punto de vista tímbrico (sin proyección, 
apagado, estridente, chillón…)

• Realización deficiente de las dinámicas 
(fuerte descontrolado, piano sin sonido, di-
námicas irregulares…)

• Ataques de notas irregulares o inadecua-
dos al contexto musical

• Aparición de tensiones innecesarias y per-
judiciales

Si bien esta organización del estudio puede dar 
la impresión de una secuenciación algo rígida 
y estricta, Coso Martínez indica que únicamen-
te estas fases deben ser tomadas como una 
guía de referencia, existiendo múltiples puntos 
de interconexión entre las fases del estudio.

La estructuración del estudio en tres fases no es 
más que una referencia, ya que la puesta a punto 
de una obra no concluye con la fase de madu-
ración. La evolución musical y personal del estu-
diante y del profesional durante toda su vida es 
lo que marcará la pauta de acercamiento a cada 
uno de los infinitos grados de percepción de lo 
perfecto (Coso Martínez, 1992/2014, p. 47).

Asimismo, Coso Martínez advierte de la nece-
sidad de recalcar la importancia de los esti-
ramientos y calentamientos físicos previos sin 
instrumento musical. Estos han sido excluidos 
de la descripción de las fases de estudio de 
una obra, pero son un elemento clave en la 
jornada de estudio diaria. Además, se aporta 
una serie de recomendaciones para la prác-
tica instrumental, tales como la necesidad de 
realizar breves descansos cada 30-40 minutos 
de trabajo concentrado, la división del trabajo 
cuando sea posible en dos sesiones (mañana y 
tarde), la persistencia en el trabajo diario inin-
terrumpido con la paciencia y confianza de que 
se alcanzarán resultados positivos. En caso de 
no conseguir concentrase durante el estudio, 
Coso Martínez recomienda dejar el estudio de 
lado para descansar, ya que este puede con-
vertirse en estudio inconsciente e inatento con 
más repercusiones negativas que positivas. 
Con ello, únicamente debe fomentarse el estu-
dio del instrumento consciente y reflexivo. 

Adquirir autonomía en el 
estudio del instrumento
Uno de los problemas educativos sobre los 
que Coso Martínez reflexiona es la dependen-
cia que tiene un alumno de la instrucción de 
un profesor. El discurso de Coso Martínez se 
muestra bastante crítico con la idea de facilitar 
en exceso el trabajo del alumno, puesto que 
esto retrasa su maduración musical y artística. 

Esta dependencia [del alumno con el profesor], 
que es natural y hasta necesaria tratándose de 
estudiantes con poca experiencia en el apren-
dizaje del instrumento, carece de justificación 
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samente el tiempo y el tipo de estudio empleado 
en cada obra. Esta información permite al es-
tudiante y al docente verificar si la relación del 
trinomio “horas de estudio/tipo de estudio/ren-
dimiento” es satisfactoria o no (Coso Martínez, 
1992/2014, p. 65).

El método SHERPA cuenta con su blog propio 
(Coso Martínez, 2009) donde se detalla más 
en profundidad el funcionamiento de la apli-
cación informática y el protocolo a seguir para 
su utilización. En palabras del propio autor:

Estas anotaciones que realiza el estudiante y que 
luego facilita al profesor están complementadas 
con una aplicación informática (básicamente es 
una hoja de cálculo muy elaborada) donde el 
profesor puede ir anotando todos los aspectos 
relacionados con la interpretación de una obra, 
así como comentarios de otra índole. A toda esta 
información, y de manera inmediata, el alumno 
puede tener acceso, bien en el ordenador del 
profesor, bien en su propio ordenador. De esta 
manera, SHERPA ayuda a realizar una evalua-
ción continua de manera definitiva y auténtica 
(Coso Martínez, 2021 comunicación personal).

El método SHERPA prioriza sobre el segui-
miento de trece tipos de estudio, excluyendo 
así algunos de los tipos de estudios definidos 
previamente en las tres fases de preparación, 
integración y maduración (p. ej.: análisis mu-
sical o estudio biográfico del autor). En la Ta-
bla 3, se han incluido las categorías principa-
les que se desarrollan en el método SHERPA 
aportando algunos ejemplos más concretos 
de aplicación. En una hoja de cálculo se va 
indicando el tiempo invertido en cada uno de 
estos tipos de estudio, lo que fomenta una eva-
luación continua. 

Una vez definida la naturaleza del problema, 
Coso Martínez indica siete puntos a tener en 
cuenta para identificar las causas que lo origi-
nan: (1) revisar nuestra posición corporal, (2) 
revisar el entorno musical en el que se encuen-
tra el problema, (3) revisar la digitación, (4) re-
ducir la velocidad en la interpretación fomen-
tando un estudio lento, (5) revisar la partitura y 
no recurrir únicamente a la memoria, (6) estu-
diar los movimientos lentamente para reducir 
tensiones y (7) hacer un uso correcto del fraseo 
para evitar la aparición de deficiencias. 

Una vez identificadas las causas del problema, 
se debe fomentar que el alumno desarrolle 
su capacidad analítica propia para encontrar 
una solución. La pura repetición mecánica de 
una obra no va a solucionar mágicamente un 
problema. La solución radica en que haya una 
acción concreta orientada a resolver la dificul-
tad encontrada. Coso Martínez defiende que 
el estudio del instrumento debe presentar un 
trabajo consciente sobre la precisión musical. 
Esta precisión puede subdividirse en varios 
subtipos: precisión mecánica, dinámica, agó-
gica, en los modificadores de tempi… Para 
alcanzar esta precisión se debe recurrir a la 
escucha activa de la interpretación propia de 
un pasaje, seguida de un trabajo mecánico de 
dedos manteniendo la máxima concentración 
en la tarea con una atención sostenida.  

Para poder realizar un seguimiento de este 
aprendizaje, Coso Martínez propone el méto-
do SHERPA (Seguimiento Horario, Evaluación 
y Rendimiento del Proceso de Aprendizaje). 
Este método tiene como objetivo hacer que 
el estudiante tome consciencia cómo organi-
za su estudio y la evolución que se produce 
en su aprendizaje instrumental. De este modo, 
el profesor dispone de una información más 
directa que le permite poder guiar al alumno 
para que este desarrolle un estudio más efec-
tivo en casa. 

El procedimiento que propongo a mi alumnado 
está contenido en un cuaderno compuesto por 
una serie de hojas de seguimiento del estudio 
– diarias, semanales, mensuales/trimestrales y 
anuales – en las que deben consignar minucio-
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2/2006). En la Tabla 4, se indican algunos 
descriptores clave para la competencia apren-
der a aprender que fueron definidos por la 
Orden ECD/65/2015 que intentaba dar res-
puesta a las orientaciones proporcionadas por 
la Comisión Europea (2009). Resulta bastante 
llamativo observar como gran parte de estos 
descriptores fueron ya descritos y aplicados al 
aprendizaje instrumental dos décadas antes. 
En este sentido, el trabajo de Coso Martínez es 
pionero y visionario. El desarrollo de la compe-
tencia aprender a aprender supone, en esen-
cia, la base del método de estudio del instru-
mento musical propuesto por Coso Martínez: 
fomentar la autonomía en el aprendizaje, que 
el alumno conozca el proceso de aprendizaje, 
que desarrolle estrategias para su consecución 
y que se motive de forma adecuada en rela-
ción al estudio. 

Tabla 3.  Tipos de estudio en el método 
SHERPA

Iniciales Tipos de estudio Ejemplos

CEF Calentamiento y estiramiento 
físico Ejercicios y estiramientos sin instrumento

CT Calentamiento técnico Ejercicios con instrumento: escalas, arpegios…

D Digitación Reflexión y anotación de dedos en la partitura

IC Indicaciones complementarias Estudio de indicaciones complementarias

E Expresión Estudio detallado para el fraseo, agógica…

I Interpretación Ejecución completa con elementos musicales

L Lectura Primer contacto con la partitura, teórica y práctica

M Mantenimiento Recuperar obras aprendidas

Mc Mecanismo Igualdad, precisión, sincronicidad, extensión…

Mm Memoria Auditiva, gráfica, inercial, flexiva y global

Pl Planos sonoros, estudio 
contrapuntístico

Separación de líneas de forma independiente e 
interpretación en parejas

RL Revisión de la lectura Cotejar la partitura con la memoria

V Velocidad Estrategias dirigidas a su incremento progresivo
Nota. Adaptación propia a partir de Coso Martínez (1992/2014, pp. 66-68)

El método SHERPA fue aplicado por Coso Mar-
tínez con sus propios alumnos del Conservato-
rio Profesional solicitando a que los alumnos 
indiquen el número concreto de minutos de-
dicados al día a cada tipo de estudio. En una 
entrevista con el autor, Coso Martínez indicó:

A los alumnos hay que darles herramientas 
para que vayan siendo autónomos. No pue-
des ser demasiado protector con el alumno. 
Es decir, no debes resolverle todos los proble-
mas que el alumno tenga, sino lo que hay que 
hacer, bajo mi punto de vista, es darle herra-
mientas para que él vaya solucionando y que 
pruebe… y que se equivoque y que vuelva a 
probar, hasta que él se da cuenta de “por dón-
de hay que tirar” (Coso Martínez, 2021, co-
municación personal).

La promoción del aprendizaje autónomo en 
el alumno apunta hacia a la competencia 
aprender a aprender establecida en el sistema 
educativo español por la LOE (Ley Orgánica 
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36 la conciencia de lo aprendido y mantener la 
fidelidad al texto de la partitura. 

Por otro lado, convendría enfocar el método 
de estudio propuesto por Coso Martínez desde 
las etapas del desarrollo cognitivo de Piaget: 
sensoriomotora, preoperacional, operaciones 
concretas y operaciones formales. El método 
de estudio propuesto por Coso Martínez pa-
rece adecuarse más hacia alumnos que se 
encuentren en la fase de operaciones forma-
les. La fase de operaciones formales implica el 
desarrollo del pensamiento abstracto, la meta-
cognición (tomar consciencia del propio pen-
samiento) y la resolución de problemas. Todos 
estos elementos son clave para desarrollar un 
estudio consciente y autorregulado, tal y como 
describe Coso Martínez en su método. No 
obstante, si bien Piaget indicó inicialmente que 
esta fase de operaciones formales se desarro-
lla entre los 12 y 18 años, más tarde, amplió 
el margen para individuos normales indicando 
las edades de 11-12 y 15-20 años (Feldman, 
2004). El problema de que las operaciones 
formales se desarrollen más tarde implica que 
el alumno pueda ser incapaz de desarrollar un 
razonamiento hipotético deductivo que le per-
mita planificar y desarrollar su estudio de una 
forma consciente, hasta que estas habilidades 
cognitivas sean desarrolladas.

Tabla 4. Competencia aprender a aprender

Dimensión Descriptores

Saber

Los procesos implicados en el aprendizaje (cómo se aprende)

El conocimiento sobre lo que uno sabe y desconoce

El conocimiento de la disciplina y el contenido concreto de la tarea

El conocimiento sobre distintas estrategias posibles para afrontar tareas

Saber hacer

Estrategias de planificación de resolución de una tarea

Estrategias de supervisión de las acciones que el estudiante está desarrollando

Estrategias de evaluación del resultado y del proceso que se ha llevado a cabo

Saber ser

Motivarse para aprender

Tener la necesidad y la curiosidad de aprender

Sentirse protagonista del proceso y del resultado de su aprendizaje

Tener la percepción de autoeficiencia y confianza en sí mismo
Nota. Recuperado del Ministerio de Educación y Formación Profesional (2015).

Discusión: las fases de 
Broadwell y Piaget
A modo de breve discusión, sería interesan-
te trazar un paralelismo entre la teoría de 
Broadwell (1969) sobre las cuatro fases del 
aprendizaje (incompetencia inconsciente, in-
competencia consciente, competencia cons-
ciente y competencia inconsciente) y el método 
propuesto por Coso Martínez (1992/2014). 
Broadwell argumenta que el aprendizaje co-
mienza con una incompetencia inconsciente 
donde se desconoce lo que se sabe y no se 
pueden reconocer las deficiencias del apren-
dizaje propio, al ignorar uno lo que puede 
aprender. Coso Martínez propone que al estu-
diante principiante hay que guiarle y enseñarle 
un método para que organice su estudio y em-
piece a tomar responsabilidad del mismo, que 
tome consciencia de lo que debe aprender. 
Con ello, se pasa de forma casi inmediata a 
la segunda fase: la incompetencia consciente, 
donde el alumno es consciente de sus déficits 
y de las cosas que debe aprender. Coso Mar-
tínez argumenta que, a través de un método 
de estudio lento, reflexivo y con una atención 
sostenida se consigue superar estos déficits del 
aprendizaje, con lo cual se alcanza la tercera 
fase: la competencia consciente. Finalmen-
te, esta competencia en la interpretación de 
una obra musical se automatiza y memoriza 
(inconsciencia competente) y requiere de revi-
siones regulares con la finalidad de recuperar 

MUSICOLOGÍA Y TICs
¿POR QUÉ SE PIERDE TANTO TIEMPO ANTE EL INSTRUMENTO? 
EL MÉTODO DE COSO MARTÍNEZ PARA APRENDER A ESTUDIAR Y TOCAR UN INSTRUMENTO MUSICAL DE FORMA MÁS EFECTIVA



ArtsEduca 31 / 235

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

60
91

 |
 p

p.
 2

23
-2

36

publicaciones didácticas del autor, así como 
realizar una lectura serena y reflexiva de Tocar 
un instrumento. Son múltiples las ideas que se 
describen en este libro y son solo algunas de 
las mismas las que han podido ser comentadas 
en esta discusión. Algunos de los aspectos que 
han quedado excluidos en este artículo son: la 
importancia de la familia, el ambiente musical 
y la cultura musical para el apoyo del estudio 
instrumental, la necesidad de una motivación 
intrínseca por parte del alumno para apren-
der a tocar un instrumento, la importancia de 
la creatividad en el estudio, las actitudes que 
favorecen y dificultan un proceso de aprendi-
zaje, la realidad pedagógica del docente y la 
dinámica educativa en el aula. Con ello, este 
artículo ha priorizado sobre la importancia de 
organizar el estudio musical de modo que el 
tiempo invertido se traduzca en tiempo útil. Por 
otro lado, se ha insistido en la idea de que 
dar todo hecho al alumno puede resultar con-
traproducente con la propia naturaleza del 
aprendizaje musical que debe estar encamina-
do hacia el desarrollo de una identidad propia 
y una autonomía en el aprendizaje.

Entonces, lo más difícil, y, por otra parte, lo más 
apasionante de la enseñanza para mí, es cómo 
el alumno va evolucionando en el aprendizaje. 
No tanto en su enseñanza. O sea, la enseñan-
za es problema del profesor, pero el aprendizaje 
también es [problema] del profesor y del alumno. 
Cosa que muchos profesores—no sé ya ahora, 
porque ya llevo 3 años al margen de la enseñan-
za—pero hasta hace 3 años yo veía que muchos 
profesores seguían ocupándose única y exclu-
sivamente de la enseñanza. Y a veces, ¡de qué 
manera! (Coso Martínez, 2021, comunicación 
personal).
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Además, se debe tener en cuenta que hasta 
los 25 años de edad el cerebro del adoles-
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zo, entre otros (Arain et al., 2013). La mayoría 
de estos requisitos son aspectos fundamentales 
para el aprendizaje instrumental según Coso 
Martínez. Consecuentemente, el método de 
estudio propuesto facilita el desarrollo de estas 
funciones ejecutivas y operaciones formales, 
contribuyendo a la maduración del alumnado. 
El problema se produce cuando estas habili-
dades cognitivas aún no han sido adquiridas. 
En tal caso, el método instrumental propues-
to puede convertirse en demasiado avanzado 
para el desarrollo evolutivo del alumno. 

Al mismo tiempo, conviene tener en cuenta 
que alguna parte del alumnado en grado pro-
fesional y casi la totalidad de los alumnos en 
grado elemental (8-12 años) se encuentran en 
la fase del desarrollo cognitivo de operaciones 
concretas, donde aún no se ha desarrollado 
el sentido de la lógica y la abstracción de un 
adulto. En la fase de las operaciones concretas 
se empieza apreciar un desarrollo del pensa-
miento auto-centrado. La resolución de pro-
blemas puede ser exitosa si se aplica a objetos 
concretos reales, pero no conceptos abstractos 
como el tiempo o la atención sostenida. Igual-
mente, convendría explorar las posibles ex-
pansiones que podría tener la metodología de 
Coso Martínez para adecuarse a edades más 
tempranas, con alumnos en las fases preope-
racionales (2-7 años) y sensoriomotoras (0-2 
años). 

El presente artículo pretendió acercar al lec-
tor al método de estudio propuesto por Coso 
Martínez. Esta introducción fue apoyada por 
una extensa entrevista con el autor, de la cual 
únicamente se han aportado aquí unas breves 
pinceladas sobre los aspectos más relevantes 
acerca del método de estudio propuesto en su 
libro. Se invita al lector a explorar las diversas 
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This proposal addresses the evolutionary process of the implementation of ICT in the teaching of the 
area of   Plastic and Visual Expression of the old school of Teaching of the University of Valencia (UV) 
from 1980 to 2010. The main teachers involved are interviewed in the meaningful use of ICT in their 
classrooms. Through the methodology of life stories, the protagonists record both the technical and 
training difficulties encountered, variables that persist in our contemporaneity. However, in all the re-
ports, the personal motivation of the teaching staff prevails as an element to overcome the limitations. 
Motivation that will serve as a launch pad for the staging of both innovative methodologies applied to 
teaching and learning in the area, always welcomed by the students, and to risk proposing the use of 
such innovative tools at that time as the cast unit, with which creations close to video art were made. 
Finally, we expose the paths traced in the last decade, after the teaching generational change, and we 
allude to the integration of mobile devices as technological-educational resources until 2020, essential 
in times of pandemic.

La presente propuesta aborda el proceso evolutivo de la implementación de las TIC en la docencia del 
área de la Expresión Plástica y Visual de la antigua escuela de Magisterio de la Universidad de Valencia 
(UV) desde 1980 a 2010. Se entrevista a los principales docentes implicados en el uso significativo 
de las TIC en sus aulas. A través de la metodología de las historias de vida, los protagonistas dejan 
constancia de las dificultades tanto técnicas como formativas encontradas, variables que perduran en 
nuestra contemporaneidad. Prevalece, no obstante, en todos los relatos, la motivación personal del 
profesorado como elemento para la superación de las limitaciones. Motivación que servirá de lanza-
dera para la puesta en escena tanto de metodologías innovadoras aplicadas a la enseñanza y apren-
dizaje del área, siempre acogidas con satisfacción por los discentes, como para arriesgar proponiendo 
el uso de herramientas tan novedosas en aquel momento como la unidad de fundidos, con la que se 
realizaron creaciones cercanas al videoarte.  Finalmente exponemos los caminos trazados en la última 
década, tras el relevo generacional docente, y aludimos a la integración de los dispositivos móviles 
como recursos tecnológico-educativos hasta 2020, imprescindibles en tiempos de pandemia.

abstract

palaBRAS claVE
Evolución docencia TIC, Expresión Plástica y Visual, magisterio, historias de vida profesorado.

resumen

RECIBIDO: 24-05-2021
ACEPTADO: 30-11-2021

keywords
Evolution of ICT teaching, Plastic and Visual Expression, teaching, teacher life stories.
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SALVADOR DAVID MASCARELL PALAU

en las aulas, 1980, para conocer el proceso 
que les ha permitido consolidarse, su influen-
cia y evolución hasta nuestros días.

2. Marco teórico
Teóricos y pensadores como Walter Benjamín 
(1892-1940) y McLuhan (1911-1980) se ade-
lantaron a su tiempo. Qué relación tienen con 
nuestra investigación, sería lo siguiente que 
nos preguntaríamos. Benjamín, en palabras 
de Huerta (2005, p.19): “Es el primero en pro-
fundizar sobre la capacidad de los efectos me-
diáticos para dominar la evolución del pensa-
miento en las masas”. Por otro lado, McLuhan 
es reverenciado como uno de los fundadores 
de los estudios sobre medios. Su máxima el 
medio es el mensaje (McLuhan, 1998) se ex-
plicaría a partir de dos ideas: “Somos lo que 
vemos” y “Formamos nuestras herramientas y 
luego éstas nos forman”. Aunque la primera 
está referida a la imperante cultura visual y li-
gada a lo que suponen en la actualidad las ar-
tes visuales, nos quedaremos con la segunda 
que entronca directamente con nuestro núcleo 
de análisis: Cómo nos enfrentamos desde el 
área a las herramientas tecnológicas y cómo 
ellas inciden en nuestro trabajo, generando 
cambios y modificando procesos.

Lipovetsky & Serroy (2010) analizan en sus 
principales obras esta sociedad postmoderna 
siendo los mass media uno de los temas re-
currentes. Presentan un mundo caracterizado 
por la invasión de las nuevas tecnologías y la 
modificación del concepto de cultura. Vivimos 
en una sociedad donde la imagen se ha con-
vertido en un icono, rodeados de una panta-
lla global. También Huerta (2005) reflexiona 
sobre algunos de los cambios que están alte-
rando las representaciones. La idea de los jó-
venes como generación digital en la que no se 
puede entender igual una simple conversación 
sin mediación tecnológica. Dejar atrás lo ana-
lógico supone la modificación de la idea de 
cultura de la que hablan Lipovetsky & Serroy 
(2010); presentan la cultura mundo, caracte-
rizada por la cotidianidad e inmediatez en el 
acceso a las redes informáticas y sociales. En 
ella encontramos nuevos problemas, de ahí la 
necesidad de reflexionar sobre una educación 
artística que debe estar (hiper)vinculada a su 
contexto contemporáneo, comprometiéndose 
para ofrecer al alumnado una formación que 
le permita posicionarse críticamente ante la hi-
perpublicidad y el hiperconsumismo.

1. Introducción
La pandemia generada por la SARS-CoV-2 en 
2020 ha convertido las tecnologías educati-
vas en la alternativa para mantener, con ca-
rácter de urgencia, la educación formal ante 
la imposibilidad de reproducir la tradicional 
fórmula presencial. El curso 20-21, en la Uni-
versitat de València (UV), empleamos un mo-
delo híbrido semipresencial, que auguramos 
ha llegado para quedarse. Con anterioridad 
al estado de alarma los avances tecnológicos 
habían alcanzado la suficiente capacidad para 
permitir su plena incorporación a la docencia. 
Pero únicamente la situación sanitaria ha pro-
piciado una instauración definitiva.

Como docentes simpatizantes de la inclusión 
de las TIC en la docencia recurrimos antes de 
la alerta sanitaria, a las videoconferencias con 
dispositivos móviles como alternativa para reu-
niones con estudiantes. Este asequible recurso 
evitaba además desplazamientos innecesarios 
y optimizaba las ajustadas agendas, en benefi-
cio tanto de docentes como de estudiantes. La 
exitosa experiencia se alternaba con la presen-
cialidad, vital pese a todo.

Hasta llegar a la segunda mitad del siglo XXI, 
creemos de interés conocer docentes de Plás-
tica y Visual antecesores en la incorporación 
de las TIC a la docencia de futuros maestros 
(Saura, 2011).

En la actualidad asistimos a lo que podríamos 
denominar la cuarta revolución, la de los me-
dios electrónicos y la digitalización. El desarro-
llo de las TIC produce alteraciones relativas a 
espacio, tiempo y comunicación. Delors en el 
informe de la UNESCO La educación encierra 
un tesoro, afirma: “las nuevas tecnologías es-
tán generando una verdadera revolución que 
afecta tanto a las actividades relacionadas con 
la producción y el trabajo como a las activida-
des ligadas a la educación y la formación…” 
(1996, p.198). Las aulas, como lugar de con-
creción del sistema educativo, deben ser en-
tornos coherentes con lo que se mueve fuera 
de ellas. Vivir inconexos a esta realidad signi-
ficaría perecer, como indican Huerta y Domín-
guez, (2019).

Enfrentar los nuevos retos que suponen los 
avances tecnológicos en el área de la Didáctica 
de la Expresión Plástica pasa por conocer cómo 
fueron sus orígenes, para entender el presente 
con perspectivas de futuro. El objetivo principal 
es analizar los primeros momentos de las TIC 
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un proceso en el que los procedimientos artís-
ticos se tecnifican, las vídeo instalaciones ocu-
pan un lugar principal, la fotografía explota to-
das sus posibilidades, e infinitas opciones más. 
Las TIC favorecen nuevas formas de acceso a 
la información y a las imágenes, nuevos estilos 
de razonamiento y de conocimiento (Trachana, 
2014).

Los educadores del siglo XXI deben poseer nue-
vos roles y para ello deberán hacer uso de di-
ferentes herramientas y técnicas que irrumpen 
en las aulas bajo acrónimos: TIC (Tecnologías 
de la Información y la Comunicación), desde 
la perspectiva del uso meramente comunicati-
vo; TAC (Tecnologías del Aprendizaje y el Co-
nocimiento) utilizadas para un uso formativo. Y 
recientemente, TEP (Tecnologías para el Empo-
deramiento y la Participación), en las que los 
estudiantes generan sus propios objetos para 
el aprendizaje (Cabero, 2017).

El profesorado debe ser capaz de combinar las 
metodologías tradicionales con formas innova-
doras de enseñanza asumiendo que no es un 
simple transmisor, sino un conductor del cono-
cimiento. Una de las prioridades es resolver de 
qué forma se aplican las nuevas tecnologías 
en el aula y cómo se dirige la formación del 
profesorado para que resulte eficaz. Creemos 
que esa formación debe ser más actitudinal 
que tecnológica. La motivación se convierte en 
cualquier caso “en uno de los aspectos clave 
entre el alumnado y el profesorado”.

2.2. Legislación
Referenciamos brevemente el desarrollo legis-
lativo de las enseñanzas no universitarias refe-
rido a la evolución de las TIC en la docencia 
española desde los años 80 hasta la actuali-
dad. 

La Ley General de Educación de 1970 (E.G.B.) 
estuvo vigente durante veinte años. El boom 
tecnológico comenzaría a gestarse en los 80 
con los primeros ordenadores domésticos (PET, 
Personal Electronic Transactor, de Commodo-
re). Las TIC tienen sus orígenes en las llama-
das Tecnologías de la Información (Information 
Technologies o IT), concepto aparecido en los 
años 70, y que se refiere a las tecnologías para 
el procesamiento de la información: electróni-
ca y software; la comunicación todavía no era 
un concepto valorado. Por tanto, en los prime-
ros años de la Ley del 70, el concepto IT aún 
no ha sido sustituido por TIC y no encontramos 

Buckingham (2002), aboga por la alfabetiza-
ción para la crítica. Si queremos usar los me-
dios digitales para enseñar, tenemos que equi-
par a los estudiantes para que los comprendan 
y critiquen, no podemos emplearlos de modo 
simplemente instrumental. 

También Lucas Marín & García Galera (2009) 
exponen los efectos sociales de las nuevas tec-
nologías, su influencia en el desarrollo econó-
mico y la educación. Para crecer en los me-
dios electrónicos es necesaria la desmitificación 
del ingreso de la tecnología en la escuela. Gros 
(2004), defiende que las jóvenes generaciones 
se incorporan al mundo de las nuevas tecnolo-
gías a partir de los videojuegos. Son la entrada 
más directa al mundo digital. Analiza el pa-
pel de la escuela en la formación y las nuevas 
formas de alfabetización y propone el uso de 
videojuegos para la enseñanza y el desarrollo 
de competencias requeridas por la sociedad 
digital. A su vez, Huerta & Morant (2010) nos 
acercan a los prejuicios existentes en relación 
a algunas prácticas tecnológicas. 

2.1. TIC y educación en Artes Visuales
Coincidimos con Tapscott (1998, p.41) en que 
“En las TIC ya no hay un predominio de la es-
critura sino de lo visual y, por ello, comienzan a 
apreciarse cambios significativos en los modos 
de aprendizaje de los alumnos”. Los rápidos 
cambios tecnológicos de la postmodernidad 
nos obligan a reformular y repensar desde la 
enseñanza artística, las relaciones socioeduca-
tivas para con ese nuevo entorno. El mundo 
televisivo, videográfico, cinematográfico e in-
fográfico son interesantes campos de estudio 
y análisis para ciencias como la Sociología, la 
Antropología… y la Educación. De acuerdo 
con Escaño (2010, p.136): “El devenir evolu-
tivo de los itinerarios tecnológicos marcados 
nos obliga a reflexionar sobre el camino a se-
guir dentro de esa estrecha relación entre Edu-
cación, Arte e Internet”.

Las artes visuales no son ya un espacio para 
el entretenimiento y la elaboración de artefac-
tos decorativos, sino que han sufrido cambios 
que han afectado radicalmente a su concepto 
y estructura. No debemos tratarlas únicamente 
desde el “hacer”, sino también desde el “pen-
sar”.

La alternativa de la formación artística pasa por 
la capacitación intelectual y la culturización vi-
sual, siendo las TIC indispensables. Asistimos a 

MUSICOLOGÍA Y TICs
EVOLUCIÓN DE LA DOCENCIA CON TIC EN EL ÁREA DE LA EXPRESIÓN PLÁSTICA Y VISUAL DE LA FACULTAD DE MAGISTERIO DE 
LA UNIVERSITAT DE VALÈNCIA, ENTRE 1980 – 2010. CONVERGENCIAS HASTA 2020
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cambio metodológico que lleve a conseguir la 
mejora de la calidad educativa. 

Por último, la reciente LOMLOE, diciembre de 
2020, concede un papel central al desarro-
llo de la competencia digital y a garantizar la 
plena inserción del alumnado en la sociedad 
digital. En alusión al arte y las tecnologías, se 
promueve el impulso de los estudios STEAM. 
Educar en STEAM (es decir, en Ciencia, Tecno-
logía, Ingeniería, Arte y Matemáticas) se con-
sigue mediante la combinación de diferentes 
materias para que los estudiantes aprendan de 
manera empírica.

3. Objetivos
Objetivo principal:
Analizar cómo se introdujeron y evolucionaron 
las TIC, a partir de los años 80 hasta la segun-
da mitad del s. XXI, en la práctica docente del 
área de Didáctica de la Ed. Plástica y Visual de 
la Escuela Universitaria de Magisterio “Ausiàs 
March” de Valencia (UV), para valorar el pre-
sente con perspectivas de futuro.

Objetivos concretos:
1. Analizar la experiencia docente de profe-

sores de plástica que han ejercido en esta 
Escuela de Magisterio a partir de 1980.

2. Considerar la legislación educativa vigen-
te desde 1980 a 2020 en referencia a las 
nuevas tecnologías.

3. Realizar una breve compilación de las TIC 
utilizadas por este profesorado en el perio-
do comprendido entre 1980 y 2020.

4. Metodología
Partimos de una metodología de investigación 
cualitativa puesto que la mayoría de las he-
rramientas de obtención de datos y sus con-
clusiones no se basarán en estadísticas sino 
en experiencias. El paradigma cualitativo, el 
constructivismo, basado en la obtención de 
datos cualitativos más que cuantitativos, se 
abrió paso a partir de los años 60 del siglo 
XX, con el auge de las ciencias humanas y/o 
sociales (Bisquerra, 2004).

Nos serviremos de técnicas de recogida de da-
tos cualitativos: La entrevista con informante 
clave, a través de entrevistas semiestructuradas 
elaborando historias de vida/de carrera profe-

en dicha ley correlación entre tecnología y ar-
tes visuales. 

La LOGSE, Ley Orgánica General del Sistema 
Educativo, de 3 de octubre de 1990, sustituyó 
a la LGE de 1970. Con ella se entendió la ne-
cesidad de integrar los cambios tecnológicos y 
aparecen referencias a la formación en el ám-
bito del lenguaje audiovisual y la capacitación 
del alumnado para analizar críticamente los 
mensajes de los medios de comunicación.

La LOCE, Ley Orgánica 10/2002, de 23 de 
diciembre, de Calidad de la Educación, con-
sidera las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación como un elemento de moder-
nidad que hay que introducir en el aula. Sin 
embargo, no está presente el componente for-
mativo y crítico que debe preceder a cualquier 
uso educativo de las TIC. Las referencias se 
enmarcan en un contexto cuantitativo más que 
cualitativo e inciden en un uso técnico, alejado 
del pensamiento crítico, destacando el interés 
por las tecnologías informáticas en detrimento 
de la formación en el lenguaje audiovisual que 
sirve de soporte a la mayoría de ellas.

En 2006 Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
LOE, supone un aumento considerable de la 
presencia de las nuevas tecnologías en el cu-
rrículo. En su Preámbulo alude a garantizar 
el acceso de todos a las TIC. El artículo 24 
merece especial atención por el carácter in-
terdisciplinar que otorga a las tecnologías. En 
lo referente a los recursos demandados por 
los centros docentes para integrar las TIC, la 
ley destaca la obligatoriedad por parte de la 
administración de facilitarlas: “los centros dis-
pondrán de la infraestructura informática ne-
cesaria para garantizar la incorporación de las 
tecnologías de la información y la comunica-
ción en los procesos educativos” (artículo 112, 
apartado 2). 

La LOMCE, 10 de diciembre de 2013, apor-
tará una importante actualización recogiendo 
la necesidad de hacer un uso intensivo de la 
tecnología y explicitando que “Conectar con 
los hábitos y experiencias de las nuevas ge-
neraciones exige una revisión en profundidad 
de la noción de aula y de espacio educativo, 
solo posible desde una lectura amplia de la 
función educativa de las nuevas tecnologías”. 
Además, deja patente su relevancia para un 
fin tan importante como es la personalización 
de la educación. En definitiva, reconoce a las 
TIC como pieza fundamental para producir el 

SALVADOR DAVID MASCARELL PALAU
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5. ENTREVISTA A PROFESORA DRA. Mª 
LUZ RODRÍGUEZ. VALORACIÓN DE 
DATOS
5.1. Inicios
El interés por las TIC de la profesora doctora 
Mª Luz Rodríguez, jubilada en el momento de 
la entrevista, surgió en los años 80, centrado 
en la fotografía y el cine. En esa época daba 
clases de magisterio en Cheste (Valencia).

Su tesis doctoral planteaba ya trabajar las ar-
tes en el aula a través de los medios audiovi-
suales, concretamente animación y vídeo, con 
el objetivo de introducir estos contenidos en 
las escuelas primarias a través de los futuros 
maestros. Registraba mediante cámara de ví-
deo escenas que los alumnos confeccionaban 
manualmente y que narraban una historia. Se 
trataba de un acercamiento a la animación. 

Mª Luz Rodríguez perteneció a un grupo de 
formación del profesorado de la Conselleria 
d’Educació, especializado en medios audiovi-
suales que desarrolló su labor para los Centros 
de Formación del Profesorado. Trabajaban con 
el objetivo de formar e introducir a los maes-
tros de Primaria en el uso de las tecnologías, 
en la cultura visual. La labor de Mª Luz Rodrí-
guez sirvió para impulsar las TIC en el área.

Figura 1. Profesora Dra. Mª Luz Rodríguez. 
Fotografía del autor.

5.2. Motivación personal
El interés de la entrevistada por la formación 
en tecnologías le llevó a asistir en Galicia a un 
importante Congreso de Cine-animación. En 
los primeros momentos de las TIC en Magiste-
rio la motivación del profesorado era un factor 
clave para su integración en el currículo del 
área. Los jóvenes de hoy son nativos digitales 
(Prensky, 2001), por lo que, utilizando las TIC, 
nos acercamos a su propio lenguaje.

En el caso de la profesora Dra. Mª Luz 

sional,  ha sido seleccionada por permitir estu-
diar las experiencias de un individuo a lo largo 
de su vida (McKernan, 1999). Se trata del mo-
delo denominado historia de vida del tipo te-
mática. El relato se limita a la investigación de 
un tema en concreto y/o un período particular 
de la vida del sujeto entrevistado. Obtendre-
mos información de una serie de informantes 
críticos cuyo rol es de esencial importancia, ya 
que sus aportaciones configurarán las piezas 
del asunto de la investigación. Se trata de una 
variante de la entrevista general, con la parti-
cularidad que se realiza a un individuo que po-
see conocimientos únicos o especializados en 
el tema objeto de estudio y que está dispuesto 
a compartirlos con el investigador (McKernan, 
1999; Hernández, Sancho y Rivas 2011; Mo-
riña 2017). 

La selección de los sujetos protagonistas ha 
sido intencionada, basada en la relación pro-
fesional con compañeros jubilados, suscepti-
bles de aportar información relevante a la in-
vestigación en base a los siguientes criterios:

• Ser o haber sido profesor/a del área de Di-
dáctica de la Expresión Plástica y Visual de 
la Escuela Universitaria de Formación del 
Profesorado de E.G.B. “Ausiàs March” de 
Valencia y de la actual Facultat de Magis-
teri de la Universitat de València, España.

• Haber estado en activo en el ejercicio de la 
docencia universitaria en las décadas 80-
90 hasta 2020. 

• Haber sido pionero en la introducción de 
las TIC en el aula.

• Haber colaborado con otras entidades 
educativas o expertos en la materia para el 
fomento, desarrollo y aplicación educativa 
de las TIC.

Con el fin de recoger los datos de las historias 
de vida, de manera válida y fiable, se ha reali-
zado un registro audiovisual de los encuentros 
con los profesores seleccionados, facilitando 
el posterior análisis, interpretación y transcrip-
ción.

MUSICOLOGÍA Y TICs
EVOLUCIÓN DE LA DOCENCIA CON TIC EN EL ÁREA DE LA EXPRESIÓN PLÁSTICA Y VISUAL DE LA FACULTAD DE MAGISTERIO DE 
LA UNIVERSITAT DE VALÈNCIA, ENTRE 1980 – 2010. CONVERGENCIAS HASTA 2020
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cambios generalizados que exigían modifica-
ciones en muchos ámbitos, entre otros en la 
metodología del área. Incluso las novedades 
legislativas educativas –entra en vigor la LOG-
SE, 1990–, recogen la necesidad de integrar 
los cambios tecnológicos. 

A mediados de los 90, se comienza a exigir al 
alumnado un cambio en sus formas de traba-
jo. Es el paso de lo analógico a lo digital. Estas 
exigencias también lo son para el profesora-
do. La progresiva generalización de Internet 
será otro de los hitos que marcará el mundo 
educativo. Sin embargo, aún encontramos di-
ficultades en el camino hacia la era digital. El 
alto coste económico que supone actualizar la 
infraestructura educativa hará que el acerca-
miento a las TIC sea lento. En las aulas toda-
vía no se cuenta con los recursos materiales 
deseables, a pesar que ya existe en la escuela 
un aula de informática. Progresivamen-
te los docentes del área de las Artes Visuales 
de Magisterio empezaron a organizarse, tec-
nológicamente hablando. Pronto la Escuela 
contó con un ordenador portátil con cañón de 
proyección. El avance imparable de las tecno-
logías exigía un empeño cada vez mayor por 
integrarlas en un área en la que lo visual es el 
eje central.

En opinión de la entrevistada, desde su asigna-
tura, el alumnado trabajó mucho con los me-
dios audiovisuales, especialmente la vídeo-ani-
mación. Se utilizaron programas informáticos 
digitales para el montaje y postproducción de 
vídeos. “El Departamento contaba ya con un 
técnico de audiovisuales. Hasta el año 2000 
no se tuvo disponibilidad de ordenador con 
proyector en el aula de “Plástica”. Los nuevos 
medios continuaban exigiendo el esfuerzo del 
profesorado. Los materiales didácticos elabo-
rados tradicionalmente en soporte físico de-
bieron ser volcados a soporte digital con las 
dificultades propias del desconocimiento del 
nuevo medio”.

La Dra. Rodríguez afirma que la incorporación 
de las TIC, especialmente desde el año 2000, 
favoreció mucho el nuevo planteamiento y en-
foque de la asignatura. Las TIC tienen un peso 
cada vez mayor y reclaman nuevas funciones 
y roles en el profesorado. “En nuestra área, 
estas nuevas necesidades se hacen especial-
mente evidentes”. El papel del docente en el 
aula consistirá en fomentar el debate a partir 
de las producciones del propio alumnado; en-
lazando criterios formales y compositivos con 

Rodríguez, la motivación surge de la curiosi-
dad por las posibilidades técnicas y estéticas 
de la fotografía y el vídeo. Reconoce las TIC 
como herramientas mediadoras que favorecen 
la intermediación entre la cultura y el sujeto 
que aprende. Aboga por el constructivismo 
de Vigotsky y las TIC como opción idónea 
para trabajar en grupo y generar procesos de 
aprendizaje colaborativo. 

Tras la ilusión de los primeros momentos y ya 
en la era digital, la motivación de Mª Luz Ro-
dríguez por las TIC comienza a decaer. Una 
de las dificultades más frecuentes para el pro-
fesorado universitario es la necesidad de estar 
constantemente actualizando sus conocimien-
tos y habilidades, ajustándose a los cambios 
del plan de formación y de la tecnología dis-
ponible (Cabero & Martínez, 2019). Así lo ex-
pone la entrevistada: Las continuas actualiza-
ciones de software y la rapidez que exigen en 
el reciclaje del docente, acabaron por desani-
marla, decantándose hacia otro tipo de asig-
naturas.

5.3. Recursos técnicos
Durante su ejercicio docente la Doctora Rodrí-
guez disponía en la Escuela Universitaria de 
Magisterio de un aula con recursos mínimos 
para abordar iniciativas artísticas audiovisua-
les. Los más empleados fueron la televisión y 
el vídeo. La presencia de profesorado que se 
decantara por trabajar mediante estos instru-
mentos facilitó la integración de las tecnolo-
gías en la docencia de las artes visuales y el 
acercamiento a ellas de los futuros maestros.

5.4. Evolución
A partir de la década de los 90, la entrevistada 
considera que se produjo una evolución más 
rápida del alumnado respecto a los medios 
tecnológicos que del profesorado. 

Las tecnologías son “otra cultura” en relación 
a las que se encuentran en nuestra sociedad, 
de ello deriva en ocasiones un choque entre 
generaciones de jóvenes y adultos, tanto que 
técnicamente el discente “sabe más” que el 
docente (Area, 2007).

La vinculación de la mayor parte de los do-
centes con la informática venía forzada por su 
introducción en los despachos. Aquellos pre-
dispuestos a ampliar conocimientos debían 
hacerlo por su cuenta. Era un momento de 

SALVADOR DAVID MASCARELL PALAU
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Figura 2. Profesor Ricardo Salom. Fotografía 
del autor.

6.2. Motivación personal
Salom y Michavila serán más tarde compañe-
ros de trabajo en la Escuela de Magisterio. El 
planteamiento pedagógico de Michavila está 
ligado a los medios audiovisuales. Salom, 
como buen discípulo, seguirá la línea docente 
iniciada por el maestro.

Michavila, innovador, fundamentaba su discur-
so académico en las tecnologías audiovisua-
les. Con la fotografía y el vídeo, experimen-
tó formas de hacer en el aula con los nuevos 
“aparatos”, utilizados como elementos de pro-
ducción artística.

Introduciendo las TIC lograba sentirse motiva-
do y motivar a su alumnado, conectando con 
sus intereses y realidad socio-cultural. Siempre 
existe una distancia entre la educación de las 
instituciones y cómo educan los medios de la 
cultura popular (cine, videojuegos, música po-
pular, teleseries, Internet, etc.) (Gros, 2004). 
Los jóvenes tienen gran facilidad de adapta-
ción a los cambios tecnológicos. Es necesario 
aprovechar todo lo positivo que esta cualidad 
aporta.

En la entrevista al profesor Salom encontramos 
ideas coincidentes a las de la Dra. Rodríguez. 
La motivación como aspecto clave en la rela-
ción profesor/alumno (Huerta, 2010a) es una 
de ellas. Salom manifiesta: “El profesor debe 
estar codo a codo con el alumnado, si no el 
fracaso es total, las TIC no valen nada ellas 
solas”. 

aspectos ideológicos y culturales (Briggs & Bur-
ke, 2002; Escofet, et al, 2019). 

Rodríguez reflexiona sobre el papel negativo 
que tradicionalmente se otorgaba a la TV, ba-
sado en la idea de que no genera un espíritu 
crítico y aliena el pensamiento. Recoge tam-
bién el sentir popular a cerca de las pantallas: 
“Ahora también dicen: no se van a comunicar 
con nadie porque se van a poner delante de la 
pantalla y ahora se ponen delante de la pan-
talla, pero es para comunicarse”. Según Gros 
(2004, p.47): “Se considera que la televisión 
es pasiva y aísla, mientras que la utilización del 
ordenador permite el juego, la construcción, 
la comunicación”. En este caso, el optimismo 
hacia la tecnología es muy grande y este pen-
samiento es especialmente tecnocéntrico. “(…) 
La tecnología en sí misma no constituye ni una 
amenaza ni una liberación”. El argumento de 
Gros constituye una defensa de la postura de 
Mª Luz Rodríguez ya que convertir las TIC en 
amenaza o en liberación dependerá del uso 
que se haga de ellas.

Concluye la entrevistada que los cambios tec-
nológicos deben estar justificados. Afirma que 
a nivel de arte siempre vamos adelantados, 
aunque a nivel de enseñanza siempre retrasa-
dos. Se entiende que se necesita dedicar mu-
chas horas a la formación, y pese al esfuerzo 
las posibilidades facilitan con creces la labor 
docente y el aprendizaje del alumnado. Reivin-
dica la necesidad de una adecuada formación 
tecnológica del profesorado universitario para 
aportar nuevas enseñanzas a un alumnado di-
gital.

6. Entrevista al profesor 
Ricardo Salom. 
Valoración de datos. 

6.1. Inicios
El profesor Ricardo Salom, en activo en el 
momento de la entrevista en el área de Di-
dáctica de la Expresión plástica en la Escuela 
Universitaria de Magisterio de la UV, provie-
ne de una familia de larga tradición docente. 
Sus abuelos y padres regentaron, desde 1910, 
una academia privada de arte en Valencia. Un 
factor determinante que decantará su trayecto-
ria docente hacia los medios audiovisuales fue 
conocer al pintor Joaquín Michavila, de quien 
fue alumno en Bellas Artes. A él le une la pa-
sión por la fotografía y el cine.

MUSICOLOGÍA Y TICs
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Como experiencias, tanto Michavila como Sa-
lom, realizaron ejercicios sencillos pero enri-
quecedores. Como cuenta Salom: “Poner una 
bombilla o linterna colgada de una cuerda, le 
dábamos vueltas, poníamos la cámara en ex-
posición y aquello que se convertía en un pén-
dulo que iba girando, creaba una serie de imá-
genes de líneas curvas superpuestas. Prácticas 
como esta se registraban mediante cámaras 
de vídeo: Es un ejemplo más de como desde 
nuestra área siempre estamos en la búsqueda 
de nuevas formas de diálogo con las tecno-
logías”.  La importancia de estas actividades 
radica no sólo en la utilización de las nuevas 
tecnologías, sino en los procesos que generan: 
conocer, reflexionar, debatir, construir. 

Figura 4. Prácticas de fotografía, dirigi-
das por el profesor Huerta en la Escuela de 
Magisterio, hacia 1990. Fotografía de Rubén 
Estévez.

La formación del profesorado en TIC es reco-
nocida como una de las premisas fundamen-
tales para la incorporación de las tecnologías 
en las aulas y su adecuado aprovechamiento. 
El profesorado es consciente de ello y mues-
tra interés en su capacitación (Escofet, et al, 
2019).

“A las dificultades de la formación se sumaron 
las de accesibilidad a recursos tecnológicos de 
calidad. En los comienzos no resultó sencillo 
avanzar en esa dirección, llegando incluso a 
enfrentamientos entre el departamento y la ad-
ministración de la Escuela. Es una de las ma-
yores barreras que encontraron los docentes 
de magisterio. Sirva de anécdota la adquisi-
ción de una cámara de video en la subasta del 
material de rodaje de la película La Caída del 
Imperio Romano, filmada en España en 1964. 
Permitió conseguir un equipo óptimo a un pre-
cio asequible. La falta de infraestructura sigue 
siendo una de las principales limitaciones para 

6.3. TIC empleadas
En los años 80 el artefacto representante de 
la vanguardia tecnológica más utilizado por 
nuestro entrevistado fue la unidad de fundidos. 
La adquisición del instrumento original resul-
taba inviable económicamente por lo que se 
encargó una copia. Las novedosas posibilida-
des de este recurso sirvieron, entre otras cosas, 
para recoger y difundir las conferencias que 
Michavila y Salom impartieron sobre noveda-
des en didáctica de las artes visuales, tecnolo-
gía y arte tecnológico. 

Figura 3. Unidad de fundidos similar a la 
utilizada por Michavila y Salom entre 1980 
y 1990. Fuente Internet, 2021. (https://
es.wallapop.com/item/unidad-de-fundi-
dos-y-dos-proyectores-kodac-583134440)

Salom y Michavila fueron pioneros en la uti-
lización de esta herramienta desconocida en 
la enseñanza, con propuestas cercanas al ví-
deo-arte. Actualmente las experiencias de arte 
están cambiando en sus fundamentos y prácti-
cas. Muchos artistas aprovechan las TIC para 
reflejar en sus obras la realidad cambiante. Los 
audiovisuales se han incorporado de manera 
más normalizada a las clases de didáctica de 
las artes visuales, cada vez más relacionadas 
con la cultura de los medios. Si las experien-
cias artísticas están cambiando, también de-
ben hacerlo el enfoque y las prácticas de su 
enseñanza, reivindicándola como área rela-
cionada con el conocimiento, el intelecto y los 
procesos mentales.

El interés personal de estos docentes les impul-
só a formarse casi de manera autodidacta. Au-
tores como Giroux (1997) y Agra (2007) abo-
gan por el papel del educador como artífice de 
sus propios intereses. La oferta de formación 
del profesorado en este nuevo campo todavía 
era escasa. 

SALVADOR DAVID MASCARELL PALAU
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primera experiencia con Internet. La describe 
como algo comparable a la primera vez que 
reveló una imagen sobre papel fotosensible: 
“Parecía mágico, como brujería. La posibilidad 
de conectarte a tantos sitios a la vez sin tener 
que llamar a nadie, era algo realmente má-
gico”. La evolución del www ha supuesto una 
revolución socio-comunicativa que indefecti-
blemente tendrá su reflejo en el ámbito educa-
tivo artístico por las prestaciones que ofrece la 
Red de Redes. De acuerdo con Escaño (2010, 
p.138): “El rumbo pedagógico artístico en el 
universo web ha estado marcado por la visi-
bilidad, el acceso plural a la información, la 
democratización educativa y la explotación de 
recursos iconográficos”.

Salom se refiere a las redes sociales como la 
última incorporación en sus clases: 

“Otra incorporación de las TIC en mi aula, 
que trabajamos, fueron las redes sociales, 
concretamente Facebook. Los futuros maestros 
se van a encontrar con un problema real, que 
es  Facebook, y por tanto más vale que lo 
conozcan. La experiencia ha sido magnífica, 
ha participado la gran mayoría del alumna-
do”. 

Para finalizar la entrevista, Salom se refiere a 
las potencialidades de otro de los recursos tec-
nológicos altamente generalizados en la socie-
dad actual, el teléfono móvil: 

“Otro de los proyectos que no he llevado a 
cabo por diversas circunstancias, pero que pre-
tendo desarrollar en cuanto me sea posible, es 
la realización un corto con la cámara de video 
del teléfono móvil. Con esta herramienta, creo 
que se pueden conseguir resultados muy in-
teresantes con un medio muy contemporáneo 
y con el que los jóvenes se encuentran muy 
identificados”.

El teléfono móvil es un artefacto tecnológico 
que advierte múltiples opciones. La nueva ge-
neración de móviles ayuda a mantener no sólo 
el contacto sino a estar al día en redes socia-
les. Las posibilidades multimedia encuentran 
una herramienta óptima para las narraciones y 
creaciones visuales. 

Las ideas del profesor Salom sobre el uso au-
diovisual del móvil son coincidentes con los 
planteamientos del profesor Mascarell quien 
desde 2010 investiga sobre las posibilidades 
derivadas de la implementación de este dis-

la expansión de las TIC en las aulas”.

A pesar de los escollos, ya en los 90, como 
manifestaba también Rodríguez, la Escuela de 
Magisterio de la UV disponía de un aula des-
tinada exclusivamente a trabajar con medios 
audiovisuales. Se había alcanzado un nivel 
adecuado en equipamiento y planteamiento. 
De las primeras cámaras de magnetoscopio 
abierto, cedidas por el ICE, se pasó a las de 
formato “Matic”, seguidas por las Betacam, y 
más delante las VHS. Se consiguieron mezcla-
dores para edición de vídeo en formato Beta. 
Para el profesor Salom resulta decisivo que los 
docentes reivindiquen la importancia de los 
materiales y recursos para el tratamiento ade-
cuado de los contenidos del área. Contar con 
una dotación actualizada es una forma más de 
generar motivación en el alumnado al tiempo 
que se ofrece una educación de calidad cohe-
rente con la realidad sociocultural. 

Figura 5. Laboratorio de Medios Audiovi-
suales de la Escuela de Magisterio “Ausias 
March” UV, 1990. Fotografía de Medios 
Audiovisuales.

Salom declara: “Las TIC son básicas, esencia-
les, importantísimas, de hecho, están revolu-
cionando toda la enseñanza, pero no nos po-
demos rendir porque no tengamos suficientes 
medios técnicos. Como todo elemento nue-
vo, crea expectativas que van más allá de la 
realidad. Es comparable a la aparición de la 
fotografía: cuando esta aparece, las familias 
pueden tener un recuerdo de sus abuelos o 
bisabuelos. Es decir, tienen una historia de 
imágenes que antes no tenían. Esto cambia las 
mentalidades de las personas, pueden acceder 
a imágenes a las que antes no podían acce-
der”.

Respecto a las exigencias de actualización 
constante del profesorado universitario, Sa-
lom no se detuvo. A finales de los 90, vive su 
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Con su labor potencian las TIC como recurso 
de ataque ante pedagogías tóxicas, promocio-
nan la cultura visual y la educación en valo-
res a través de temáticas sociales y proponen 
nuevos entornos de aprendizaje para las Artes 
y la Cultura. Analizan el fomento del Mobile 
Learning en la última década, plantean narra-
tivas visuales mediadas por teléfonos móviles 
y reflexionan acerca de la percepción de los 
estudiantes ante actividades audiovisuales con 
dispositivos móviles (Mascarell, 2013; 2020a; 
2020b; 2020c). El aprendizaje en movilidad 
se vislumbra como una emergente forma de 
aprendizaje. Ésta ha despertado el interés del 
centro de formación del profesorado de la UV, 
SFPIE, a través de la cual el profesor Mascarell 
imparte formación a docentes de distintos gra-
dos, sobre la implementación del Mobile Lear-
ning en las aulas universitarias, coincidiendo 
con la pandemia, en noviembre de 2020. A 
su vez, en las aulas de Artes Visuales de Edu-
cación Infantil, campus d’Ontinyent, se intro-
ducen actividades educativas como realidad 
virtual (RV), realidad aumentada (RA) como 
acceso al conocimiento a través de nuevos y 
potenciales escenarios tecnológicos (Cabero & 
Barroso, 2018).

Por otro lado, destacamos el quehacer del pro-
fesor Huerta ante las tecnologías en la sociedad 
y en la educación desde perspectivas artísticas 
y visuales. Impulsor de la revista especializada 
EARI, además de jornadas y congresos inter-
nacionales, publicaciones, etc. le atribuyen el 
fomento de las TIC en la educación en artes 
(Huerta y Domínguez, 2019). Cuenta también 
con la web Museari, museo virtual online, des-
de donde se promueve el arte, la educación 
artística, la historia y la diversidad sexual. Hace 
partícipes a sus estudiantes y pretende sensibi-
lizar sobre las temáticas tratadas y la esencia 
del arte a través de medios tecnológicos.

Respecto al profesor Domínguez, destacamos 
su implicación en asignaturas vinculadas a las 
TIC. Faceta que impulsa también como asesor 
de un CEFIRE de la Conselleria d’Educació de 
Valencia.

8. Conclusiones y Discusión
El análisis de la inclusión de las TIC y la actitud 
de los docentes en su uso académico, nos lle-
va a estudiar el pasado para entender el pre-
sente con vistas al futuro. 

positivo en el aula. Destacando en los inicios 
de dichas indagaciones la puesta en práctica 
a nivel internacional, del llamado Mobile Lear-
ning o Aprendizaje en Movilidad (Mascarell, 
2020a).

7. LAS TIC EN EL ÁREA DE EXPRESIÓN 
PLÁSTICA, ENTRE 2010 Y 2020, EN LA 
FACULTAD DE MAGISTERIO.
La estela de los profesores entrevistados ha 
forjado la crónica, cediendo el testigo al relevo 
generacional docente y a la metodología tec-
nológica en las aulas de los futuros maestros 
(Area, 2018). Entre 2010 y 2020 en el área de 
Expresión Plástica, tres docentes han asegura-
do la continuidad e implementación de las TIC 
en la actual Facultad de Magisterio de la UV. 
Los profesores Dr. Ricardo Domínguez, Dr. Ri-
card Huerta y el Dr. David Mascarell se han im-
plicado a través de sus propuestas y prácticas. 
Domínguez y Mascarell, han publicado sendas 
tesis doctorales, dirigidas por el profesor Huer-
ta, que abordan desde distintos ángulos el es-
tudio de las TIC en la formación de los futuros 
maestros desde el área de la Educación Artís-
tica. El profesor Dr. Domínguez acomete los 
entornos personales de aprendizaje en la for-
mación de docentes de educación secundaria 
de la especialidad de dibujo, con vinculación 
a las TIC. Por otra parte, el profesor Mascarell 
aborda las TIC en la formación universitaria de 
maestros, centrándose en el uso del teléfono 
móvil en la didáctica de la Expresión Plástica 
en la Facultad de Magisterio de la UV y sus 
vinculaciones con la imagen.

Figura 6. Integración del teléfono móvil en 
actividades educativas en el área de la Expre-
sión Plástica y Visual, 2013. Fotografía del 
autor.

SALVADOR DAVID MASCARELL PALAU
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(Trachana, 2014). Ha estrechado y facilitado 
la comunicación profesor-alumno.

 El objetivo no es emplearlas de un modo sim-
plemente funcional o instrumental, sino pre-
parar a los estudiantes para que comprendan 
y critiquen estos medios que desempeñan un 
papel principal en su vida extraescolar (Buc-
kingham, 2002; Salido-López y Maeso Rubio, 
2013;). Este aspecto se tiene que materializar 
a través de la propia práctica, desde la re-
flexión, la creación y la producción. Bajo esta 
concepción, las TIC dejan de tener protagonis-
mo como meras Tecnologías de la Información 
Comunicación para pasar a la acción median-
te las TAC (Tecnologías para el Aprendizaje y el 
Conocimiento) y como TEP (Tecnologías para 
el Empoderamiento y la Participación) (Cabero 
& Martínez, 2019).

En una sociedad eminentemente visual y tec-
nológica, la alfabetización desde las artes 
debe ser un elemento troncal en la formación 
de los futuros maestros, con el fin de crear una 
estructura educativa acorde a nuestros tiempos 
y potenciar la creatividad y el pensamiento. 
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This article deals with, through an important bibliographic review, make a current reflection on the 
concepts of art and artistic education, delving into the axioms of creativity as a didactic engine and the 
interdisciplinarity of artistic languages   in the educational context.

Starting from the idea that the arts and therefore artistic education are knowledge, concepts such as 
education “of” art (or “in” art), education “for” art (for its production and understanding) are addres-
sed, or the “artistic education” itself (using the result and execution as a transversal element of tea-
ching-learning).

On the other hand, the transversal dimension of artistic education itself is treated through concrete 
reflections that invite to approach the creative process not as an isolated element, but belonging to a 
set of items that enrich the teaching-learning process.

El presente artículo trata de, a través de una importante revisión bibliográfica, realizar una reflexión 
actual sobre los conceptos de arte y educación artística, profundizando en los axiomas de la creativi-
dad como motor didáctico y la interdisciplinariedad de los lenguajes artísticos en el contexto educativo.

Partiendo de la idea de que las artes y por ende la educación artística son conocimiento, se incide en 
conceptos como la educación “del” arte (o “en” arte), la educación “para” el arte (para su producción 
y comprensión) o la propia “educación artística” (utilizando el resultado y ejecución como elemento 
transversal de enseñanza-aprendizaje).

Por otra parte, es tratada la dimensión trasversal de la propia educación artística a través de reflexiones 
concretas que invitan a acercarse al proceso creativo no como un elemento aislado, sino perteneciente 
a un conjunto de ítems que enriquecen el propio proceso de enseñanza-aprendizaje.

abstract

palaBRAS claVE
Educación artística, Arte, Creatividad, Interdisciplinariedad, Lenguajes artísticos

resumen

RECIBIDO: 25-06-2021
ACEPTADO: 10-10-2021

keywords
Art education, Art, Creativity, Interdisciplinarity, Artistic languages



ArtsEduca 31 / 253

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

60
32

 |
 p

p.
 2

51
-2

62

FRANCISCO JOSÉ ÁLVAREZ GARCÍA 
IGNACIO NIETO-MIGUEL

occidental contemporáneo, desarrolle y modi-
fique sustancialmente los contextos políticos, 
sociales, económicos y cómo no, los artísticos 
también, que ahora compartimos.

Podemos incluso determinar que el propio 
concepto de arte (no tanto el de resultado o 
producto artístico), pertenece a la moderni-
dad, entendiendo que la aparición del artista, 
en el renacimiento cultural del s. XVI, consti-
tuyó únicamente el germen del que bebió el 
pensamiento moderno y contemporáneo en 
la propia comprensión ilustrada de la obra de 
arte, abstraída del algún modo de la belleza 
como corsé terminológico. 

En esta misma línea Shiner (2004), afirma que 
los griegos no tenían una palabra para referir-
se al arte. Utilizaban el vocablo tékne (τέχνη), 
centrado en la trasformación de lo natural en 
artificial y asimilaban en ese mismo término 
cualquier producción artística. El autor advier-
te así sobre el error de tratar de leer (proce-
sar, asimilar) obras de la antigüedad clásica y 
posteriores desde nuestros contaminados ojos 
occidentales actuales y aunque en la edad 
antigua, media, moderna y gran parte de la 
contemporánea, pueden encontrarse elemen-
tos dispersos que podrían vincularse a las be-
llas artes, es problemático, desde un punto de 
vista conceptual, aceptar que la idea artística 
ha sido inmutable desde el origen del hom-
bre hasta nuestros días. Esto discute en cierto 
modo la mayor parte de las traducciones que 
sobre el concepto se han hecho de la obra de 
Aristóteles (arte: belleza). En cualquier caso, 
es importante señalar que la misma palabra 
tékne, abarcaba procedimientos tan opuestos 
como la poesía y la carpintería o la escultura 
y la hípica.

León Tolstoi en ¿Qué es el arte? (1897), co-
menzaba a atisbar este planteamiento pregun-
tándose si todo lo que pretende ser arte cierta-
mente lo es. Pone en cuestión de este modo si 
la intención última del supuesto artista a partir 
de los medios necesarios hasta llegar al pro-
ducto final, arrienda la ganancia del proceso y 
plantea una inquietante pregunta: ¿quién final-
mente está capacitado para poder determinar 
qué es arte? Salvando las distancias y sobre 
todo el planteamiento mercantilista del autor, 
pensemos en la importancia de esta cuestión, 
cuando se trata de definir no solo el concepto 
que nos ocupa, sino también el de Educación 
Artística, que será tratado posteriormente.

INTRODUCCIÓN: 
DEFINIENDO ARTE Y EDUCACIÓN
Fischer (1967), en su obra La necesidad del 
arte, afirma que en la sociedad de mediados 
del s. XX (que podría ser la nuestra también), 
millones de personas disfrutan del cine, del tea-
tro, leen con fruición novelas y libros de todo 
tipo y escuchan música con el objeto (¿único?) 
de entretenerse. Si esta premisa es cierta, ¿por 
qué distrae ponerse en la piel de otro a través 
de la lectura de unos pasajes, vivir a este lado 
de la pantalla una vida prestada durante dos 
horas o identificarse con un fragmento musical 
o una obra pictórica? ¿Qué extraña distrac-
ción es esa? Una primera respuesta lógica se 
impone: el hombre aspira a más. Es condición 
humana pretender abstraernos de nuestro ca-
rácter efímero y fragmentario (individuo) y bus-
car una concepción del mundo más abierta, 
más justa, mejor, a través del conocimiento 
“prestado” del otro. ¿Es que quizá los límites 
de la propia vida no son suficientes?

Tratando de desentrañar la esencia del hecho 
artístico, Mumford (1968), en el mismo con-
texto histórico, entendía que, amplificados de 
algún modo los sentimientos, emociones, acti-
tudes y valores del individuo pueden, a su vez, 
ser transmitidos con más fuerza a la sociedad, 
a otras culturas y personas, dotando al con-
cepto “arte” de una de sus dimensiones más 
extendidas: su papel como canal de comuni-
cación.

Buscando una definición más ortodoxa que 
complemente una de las denominaciones más 
escurridizas que tiene el concepto en todo el 
mundo, llegamos a Tatarkiewicz (2000), quien, 
en Historia de la estética, afirma que el arte es 
entendido como “cualquier actividad o produc-
to realizado con una finalidad estética y tam-
bién comunicativa, mediante la que se expre-
san ideas, emociones y, en general, una visión 
del mundo”. Para hacerlo, la disciplina se sirve 
de diversos recursos, como los plásticos, lin-
güísticos, sonoros, corporales y mixtos.

Pero el imaginario colectivo que sostiene es-
tas y otras definiciones, está enmarcado en el 
concepto occidental de la modernidad cultu-
ral, término acuñado por Pilar Díaz del Corral 
(2006), para referirse al proyecto estético que 
surge con la ilustración y que se asienta so-
bre todo en el viejo continente. No será por 
lo tanto hasta mediados el s. XVIII, cuando la 
filosofía ilustrada, impregnada de los valores 
sobre los que se ha construido el pensamiento 
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existente entre la persona, la cultura y la so-
ciedad a la que pertenece y a la que a su vez 
condiciona. Encontrar un vínculo con el ámbi-
to pedagógico a través de esta premisa, está a 
tan solo un paso desde dos enfoques diferen-
tes: el del propio productor y del que consume 
el producto artístico. Así, el emisor (el autor), 
para ser considerado como tal (artista útil o 
artista eficaz) pasa, según Fischer (1967), por 
tres estadios ineludibles:

• Ha de convertir en recuerdo una experien-
cia captada.

• Después, transforma ese recuerdo en una 
expresión, en un concepto asociado en pri-
mer lugar a una idea para que, posterior-
mente, pueda adquirir una forma determi-
nada.

• Finaliza resumiendo todo en torno a una 
forma concreta (expresión artística).

Por esa razón, de ningún modo los sentimien-
tos y la emoción lo son todo para el artista 
(¿educador?). Ha de conocer su oficio, las re-
glas y procedimientos para que, una vez en la 
trinchera, en su espacio de trabajo, pueda lle-
garle la inspiración, que no será otra cosa que 
la doma o adiestramiento de su propia inter-
pretación de la realidad (su lectura experimen-
tal), utilizando, eso sí, la pasión como motor y 
vela en el periplo. 

El término “educación” es sin duda otro de los 
más controvertidos, sobre todo cuando viene 
asociado al vocablo “arte” (artística). Habría 
que preguntarse en primer lugar si conceptos 
como la educación “del” arte (o “en” arte), 
la educación “para” el arte (para su produc-
ción y comprensión) o la propia “educación 
artística” (utilizando el resultado y ejecución 
como elemento transversal en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje), están siempre dentro 
de lo que, valga la redundancia, entendemos 
corrientemente por Educación Artística. Así, 
Touriñán-López (2011), señala la necesidad de 
enfocar el estudio desde el paradigma de la 
misma educación, pero sin anular la perspecti-
va propia de los productos culturales artísticos. 

A partir de esta idea, podemos entender la 
Educación Artística como la tarea y el resulta-
do de la relación entre artes y educación con 
un criterio pedagógico, factor nombrado hasta 

En cualquier caso, podemos afirmar hoy en 
día que el arte (las artes), son conocimiento. 
Tras esta contundente afirmación, se esconde 
el hecho de que cualquier problema estético 
puede resolverse gracias a cuestiones que pi-
votan en torno al propio contenido de verdad 
de una obra artística. En las actas del I Sim-
posio “Giros epistemológicos de las artes”, 
celebrado en la Facultad de Educación de la 
UPSA en 2017, quedó reflejado que la Esté-
tica, Fenomenología, Historia, Teoría del Arte 
y Educación Artística, “muestran las dimensio-
nes gnoseológicas y cognoscitivas de las artes 
y sus potencialidades explicativas y formativas, 
bases a partir de las cuales concebir las artes y 
las prácticas desarrolladas como instancias de 
producción de mundos de vida derivados de 
la acción sinérgica de afectos, preceptos, con-
ceptos y proyectos”. Desde este punto de vista 
y una vez habilitados los instrumentos de ob-
servación apropiados, un estudio de los giros 
epistemológicos de las artes, debe proceder 
delimitando saberes, prácticas y técnicas ar-
tísticas ramificadas en campos de especializa-
ción, sin ignorar tareas de desfragmentación, 
interconexión y reajuste mutuo. 

En ese trabajo, la acotación del producto ar-
tístico en la dimensión de las bellas artes, se 
queda sustancialmente corto. Desde su pri-
mera acepción en Les Beaux-Arts réduits à un 
même principe (Charles Batteux, 1746), ya 
quedó obsoleto el intento de reducir el con-
cepto de belleza a una determinada galería de 
producciones. De hecho, a las cinco iniciales 
(escultura, música, danza, pintura y poesía) 
el autor se vio obligado a añadir una sexta: 
la elocuencia (que más tarde sería ignorada). 
Ni siquiera la clasificación actual de las seis 
bellas artes clásicas (arquitectura, escultura, 
pintura, danza, música y literatura), a la que 
en el s.XX se añadieron tres más (fotografía, 
cine y cómic), puede concebirse como conte-
nedor definitivo, pudiendo establecerse en ese 
sentido que la vasija como elemento vehicular 
no es en sí mismo el objeto que lo define (ni 
siquiera una parte sustancial), como deja en-
trever Viadel (1997), en Enseñanza y aprendi-
zaje en Bellas Artes: una revisión de los cuatro 
modelos históricos desde una perspectiva con-
temporánea. En esta misma dirección, si el arte 
es considerado como un lenguaje, plasmado 
en el mismo objeto de arte (Stokoe, 1990), el 
individuo a través de ese objeto, puede llegar 
a su conocimiento desde el concepto de esté-
tica, manifestando su subjetividad y forma de 
pensar. Se pone de relevancia así el vínculo 

ARTE Y SALUD
ARTE Y EDUCACIÓN ARTÍSTICA. UNA REFLEXIÓN SOBRE LA CREATIVIDAD Y 
LA INTERDISCIPLINARIEDAD DE LOS LENGUAJES ARTÍSTICOS
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cia educativa en procedimientos ajenos en 
principio al propio hecho artístico (las ma-
temáticas o un segundo idioma, por ejem-
plo), coadyuvando en una mejora de los 
resultados (académicos y ajenos).

En España, el primero de los procesos está 
más vinculado al ámbito de las Enseñanzas 
Profesionales (Conservatorios, Escuelas de 
Bellas Artes, y otros), mientras que el segun-
do, responde sobre todo a las primeras eta-
pas educativas (Educación Infantil y Educación 
Primaria). En este segundo grupo, podemos 
incluir también el modelo conocido como de 
“mediación artística” (González, 2010), que 
se revela como una extraordinaria herramienta 
para el trabajo con sectores sociales en situa-
ción de exclusión social y desfavorecidos. 

Viadel (1997), en su Enseñanza y aprendizaje 
en Bellas Artes: una revisión de los cuatro mo-
delos históricos desde una perspectiva contem-
poránea: arte, individuo y sociedad, propone 
una serie de bases para distinguir los diferen-
tes modelos de enseñanza de las artes en la 
Educación Superior. Destaca que el proceso 
artístico en el aula “ha de ser el resultado de 
las contribuciones realizadas por diferentes ar-
tistas o escuelas, que configuran un conjunto 
de obras de arte, ideas artísticas, pedagógicas 
y prácticas”. Este hecho, cobra una especial 
relevancia en cualquier proceso formativo con 
el arte y la educación como telón de fondo, ya 
que conduce al educador hacia una apertu-
ra del espectro curricular y a un conocimiento 
profundo de las obras y de sus diferentes dis-
ciplinas.

Por otra parte y de vuelta otra vez al terreno de 
la Educación Primaria y Secundaria, la expe-
rimentación y el ámbito práctico, no pueden 
circunscribirse al contexto de los trabajos ma-
nuales que han definido la propia Educación 
Artística en la Europa mediterránea y central, 
durante la práctica totalidad de la segunda mi-
tad del s. XX. Es necesario vincular un proceso 
intelectual al propio concepto artístico, pero 
sin hacer desaparecer el ámbito manual, des-
centrándolo simplemente y evitando así que 
sea nuclear (Acaso, 2009). 

En esta dirección, es conveniente no definir los 
procesos artísticos a partir del material u ob-
jeto manejado, sino por la forma de pensar y 
las intenciones que determinan una actividad 
concreta. González (2010), distingue así tres 
características del aprendizaje artístico:

la saciedad, pero por desgracia muy poco te-
nido en cuenta en la práctica. 

Rodríguez (1995), en su artículo Para compren-
der la Educación Artística en el marco de una 
fundamentación crítica de la educación y el cu-
rrículum apunta que, en los primeros estadios 
formativos, la capacidad critica de los niños 
da forma al concepto desde el marco de la in-
terpretación y la comprensión. En este sentido, 
el autor elabora un mapa de tendencias que 
“pueden entenderse como distintas formas de 
contestar a cuestiones en principio problemá-
ticas”, que definen la propia Educación Artís-
tica en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
¿Desde cuándo podemos tratar por lo tanto a 
un niño como “artista útil” en su proceso evo-
lutivo?, ¿es de hecho necesario?

Si como afirma Gombrich (1975), el arte no 
existe, sino los artistas, en el propio proceso 
formativo que pone como centro al educando, 
este cobra un protagonismo enorme al cerrar-
se el círculo, siendo a la vez origen y destino 
del viaje. Este hecho leído a partir del procedi-
miento educativo (y más concretamente desde 
el término “educar”), ha ido adquiriendo des-
de finales del s. XX, una importancia manifies-
ta. Así, el responsable del proceso formativo 
ya no traslada únicamente conocimientos y 
evalúa resultados, sino que acompaña en el 
viaje compartiendo valores, actitudes, ideas y 
formas de pensar. Es responsable y guía, al fin 
y al cabo, de las naves del conocimiento y la 
formación que sostiene en el aula. El nuevo 
maestro, ha de tomar las riendas del proce-
so haciendo protagonistas-responsables a sus 
alumnos.

Según el Informe Culture, Creativity and the 
Young Project (Bamford, 2006), podemos dis-
tinguir dos procesos diferenciados dentro de 
este viaje:

1. La educación “en arte” o “para el arte”: 
pretende el estudio y puesta en práctica 
de diferentes procesos artísticos como el 
dibujo, la música o el teatro. Busca princi-
palmente el conocimiento de la propia dis-
ciplina artística, además de mejorar la ex-
periencia global en el contexto educativo.

2. La Educación Artística (o artística integra-
da): utiliza los diferentes procesos creati-
vos para impulsar y mejorar la experien-

FRANCISCO JOSÉ ÁLVAREZ GARCÍA 
IGNACIO NIETO-MIGUEL



ArtsEduca 31 / 256

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

60
32

 |
 p

p.
 2

51
-2

62

mundo donde las imágenes se han conver-
tido en el segundo canal y fuente de infor-
mación tras la palabra (sino el primero).

Unido a todo esto y para finalizar el apartado, 
Lourdes Palacios (2006), en su artículo El valor 
del arte en el proceso educativo, afirma que 
la educación debe ofrecer las oportunidades 
para el desarrollo de todas las capacidades 
del ser humano, proporcionando las bases 
para una correcta formación moral. Sin esos 
elementos como base, todo lo anterior podría 
convertirse en la cáscara de un fruto vacío.

LA CREATIVIDAD COMO MOTOR 
DIDÁCTICO EN LA EDUCACIÓN 
ARTÍSTICA
Si hemos de considerar un impulso, un mo-
tor didáctico en la propia Educación Artística, 
este ha de ser inequívocamente la creatividad. 
Como para los conceptos anteriormente des-
critos (“arte” y “educación”), su definición y 
sobre todo aterrizaje sobre el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, es subjetiva en muchos as-
pectos. Sirva el presente apartado para, a par-
tir de una breve revisión bibliográfica, aportar 
algo de luz al reconocido como el corazón del 
proceso didáctico referido a las diferentes ra-
mificaciones de la Educación Artística.

Como indica Arañó Gisbert (1994), en Arte, 
educación y creatividad, realizar una aproxi-
mación objetiva al término creatividad, pasa 
primero por la definición pragmática de otros 
como belleza, naturaleza, realidad o incluso 
libertad. De hecho, cada disciplina o corriente 
estética propone diferentes usos, a causa de la 
ambigüedad del propio concepto que, eso sí, 
es dependiente siempre de la cultura y socie-
dad que lo rodea.

Penagos (2000), realiza también una aproxi-
mación conceptual centrándose en un enfo-
que mucho más mercantilista y mundano: la 
creatividad no es más que otro recurso, una 
vía para la solución de problemas concretos 
que salpican todo proceso, incluido, por su-
puesto, el educativo. Su tesis se apoya, aunque 
parezca una contradicción, en la disociación 
del itinerario creativo de la propia resolución 
del conflicto. Teniendo esto en cuenta, el re-
sultado nos lleva a la siguiente reflexión: ser 
capaz de comprender un problema o reducir 
diferentes cuestiones asociadas a uno solo, es 
en sí mismo el primer acto creativo. El diseño 
del propio planteamiento conlleva una visión, 

• Discurre en las zonas de pensamiento vi-
sual y creativo: los lenguajes por los que 
circula el aprendizaje en Educación Artística 
son los de las imágenes y la visión.

• La intencionalidad del conocimiento en 
Educación Artística es abiertamente artística 
y estética. Sumergirnos en el dominio artís-
tico y estético exige una apertura y predis-
posición hacia ese modo característico de 
sentir y experimentar el mundo y de descu-
brirnos a nosotros mismos.

• La función del conocimiento artístico es 
imaginativa y emancipadora.

Puntualiza a su vez que, en el ámbito artístico, 
son normalmente las propias experiencias hu-
manas las que definen con más fuerza el pro-
pio objeto artístico señalando que, por ejem-
plo, los niños pintan lo más importante para 
ellos: su visión inmediata del mundo, la prime-
ra circunstancia. La vuelta a la infancia en el 
ámbito de la Educación Artística, sobre todo a 
través de metodologías y procedimientos ba-
sados en el juego, queda así justificada.

También con la misma intención, del Cerro 
(2005), reflexiona sobre los motivos en la en-
señanza del arte desde la Educación Artística 
integrada, es decir, la vinculada sobre todo a 
los primeros estadios evolutivos. Afirma de ella 
que:

• Ayuda al desarrollo psicomotor del niño: 
el primer dibujo, por ejemplo, favorece la 
toma de conciencia del cuerpo del niño, 
de las capacidades que sostiene, de cómo 
él mismo se relaciona con el entorno y la 
sociedad en la que vive. Las primeras can-
ciones le hacen partícipe del entorno, su 
familia, sus circunstancias, etc.

• Potencia el pensamiento creativo: en con-
traposición con el paradigma científi-
co-convergente de la mayor parte de los 
centros educativos, que busca una única 
respuesta a la mayor parte de los retos 
académicos planteados. El pensamiento 
artístico es, en contraposición, divergente.

• Enseña a leer una imagen: es fundamen-
tal para la autora otorgar a los estudiantes 
recursos para ser críticos, otorgando una 
conveniente alfabetización visual en un 
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únicamente en resolver problemas o reducir el 
conocimiento de lo que nos rodea a la resolu-
ción los mismos? 

Algunos años después, tratando de dar res-
puesta a esta cuestión, Torrance (1970), en su 
estudio Encouraging creativity in the classroom, 
ideó un procedimiento para, a través de un 
programa de pruebas estandarizadas (herra-
mienta: test), medir y cuantificar los niveles de 
creatividad en los estudiantes. Los resultados 
constituyeron la base de una posterior reflexión 
en la que el autor propuso una jerarquía que 
pudiera cuantificar las que denominó poste-
riormente “habilidades creativas” en los dife-
rentes procesos educativos. Su clasificación es 
gradual y aunque normalmente responde a las 
diferentes etapas evolutivas seguidas por la 
mayor parte de contextos académicos, consi-
dera que su interpretación no ha de ser crono-
lógicamente cerrada. Propone distintos niveles 
con las siguientes características asociadas:

asociación e integración de la realidad par-
ticular que marca la diferencia. Se trata, en 
palabras literales del autor, de “un estado de 
conciencia diferente”. 

Partiendo de este principio, la división que rea-
liza Duchamp (1957), en su artículo El proceso 
creativo, al considerar en dos niveles y espacios 
separados al artista y al espectador (donde el 
primero se convierte en un “médium” que des-
de el laberinto busca un camino hacia un cla-
ro), queda diluida, pues esa característica no 
sería inherente a la condición del artista (como 
ser excepcional o elegido), sino que sería una 
capacidad más que define al hombre frente al 
resto de seres vivos. De esta idea, han bebido 
muchos movimientos pedagógicos de finales 
del s. XX y principios del s. XXI, poniendo al 
educando en el centro de la cuestión, con la 
capacidad creadora como una de las bases 
predominantes para la resolución de proble-
mas. Pero ¿y si la educación no consistiera 

Tabla 1. Niveles jerarquizados de habilidades creativas (Torrance, 1970: Encouraging creativity 
in the classroom).
PRIMER NIVEL
El alumno será capaz de producir nuevas combinaciones por medio de experiencias de mani-
pulación. 
El alumno será capaz de ver y encontrar muchas combinaciones posibles y nuevas interrelacio-
nes. 
El alumno será capaz de identificar elementos faltantes en dibujos, formas, lecturas, etc., aun-
que sea con poca precisión. 

SEGUNDO NIVEL
El alumno será capaz de producir nuevas combinaciones por medio de manipulaciones, en un 
orden creciente de complejidad, moviéndose hacia una experimentación más deliberada. 
El alumno será capaz de ver y producir mayor número de posibilidades al combinar símbolos, 
objetos, números, gente, lugares, etc. 
Será capaz de hacer síntesis simples dando nombre o etiquetas a dibujos, historias, canciones, 
poemas, danzas creativas, obras de títeres, etc. 

TERCER NIVEL
El alumno comenzará a desarrollar habilidades empáticas (imaginándose en el lugar de otra 
persona, fuera de sus intereses). 
Será capaz de volver a contar los pasos de un acontecimiento. 
El alumno aceptará las limitaciones de una manera creativa, no pasiva. 

CUARTO NIVEL
El alumno tomará conciencia de nuevas y más complejas combinaciones de sonidos y producirá 
nuevas combinaciones él mismo. 
El alumno desarrollará su sensibilidad táctil y motora. 
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o Escuela Orff: Un acercamiento a la visión ho-
lística de la educación y al lenguaje de la crea-
tividad artística, se utilizan actividades creativas 
que involucran “el habla, la canción, el movi-
miento, la percusión corporal, la percusión de-
terminada e indeterminada, así como también 
la ejecución de diferentes instrumentos”, pero 
la pincelada de creatividad está fundamen-
talmente en el recurso propuesto, es decir, el 
más creativo aquí es el maestro, no el alumno. 
Mucho camino queda aún por recorrer en ese 
sentido, pudiéndose afirmar sin tapujos, que la 
creatividad como recurso está implementada 
de manera irregular según el procedimiento 
artístico empleado.

Por otra parte, si existe un recurso aceptado en 
prácticamente todos los ámbitos de la educa-
ción artística para fomentar los procesos crea-
tivos en el aula, ese es el juego como elemen-
to didáctico. A través de su carácter lúdico, 
devuelve al individuo a su primera infancia, 
desinhibiendo su percepción de la realidad y 
potenciando la creación de canales de comu-
nicación despojados de juicio social (del Ce-
rro, 2005 y González, 2010).

Cuando se juega, se cambian las reglas del 
contexto establecido y la interacción permite 
licencias que alimentan las opciones creativas 
del participante. Piqueras (1996), en su tesis 
doctoral Juego y creatividad: estudio sobre las 
posibilidades de fomentar la creatividad artísti-
ca mediante una enseñanza lúdica, realiza una 
investigación sobre los procesos creativos que 
relacionan el juego y el aprendizaje. Su hipó-
tesis, trata de demostrar que un método didác-
tico multidireccional y multidisciplinar apoyado 
en el juego, potencia la creatividad y por ende 

Aumentará sus deseos de acometer tareas dificultosas. 
QUINTO NIVEL
El alumno será capaz de producir y elaborar analogías. 
El alumno comenzará a producir usos diferentes o novedosos para los objetos.
Comenzará a sintetizar distintos elementos. 

SEXTO NIVEL
Irá más allá de lo obvio, superficial y vulgar, al inferir significados a partir del contenido de his-
torias, descripciones, etc. 
Comenzará a adquirir verdaderas habilidades para elaborar ideas.
Comenzará a hacer progresos en el aprendizaje de habilidades empáticas. 
El alumno realizará progresos en la habilidad para preguntar y responder.  
Progresará en la diferenciación entre suposiciones o hipótesis, y conclusiones o afirmaciones.

De la primera reflexión en la jerarquía pro-
puesta que, como el propio autor afirma no 
es en absoluto dogmática, podemos extraer 
que el camino, el proceso que el alumno lleva 
a cabo en su desempeño educativo hacia la 
resolución de un problema concreto, es preci-
samente lo sustancial del viaje que emprende, 
muy por encima de la conclusión puntual re-
sultante. La construcción de la persona está, 
por lo tanto, en la base de la propuesta creati-
va como modelo educativo.

La creatividad juega un papel relevante en la 
adquisición de competencias en la educación 
musical, aunque el uso del proceso creador 
en esta disciplina (la propia creatividad musi-
cal), llegó tímidamente y tarde a las diferentes 
metodologías propuestas en occidente, sobre 
todo si lo comparamos con el ámbito de las 
artes plásticas y visuales. El concepto de crea-
dor, de demiurgo capaz de decir algo nuevo 
apoyado en una idea vivida y reflexionada, ha 
estado, en el mundo de la música, circunscrito 
al paradigma del compositor: artista ajeno al 
mundo y unido a la sociedad a través de un 
fino hilo de cordura (cordón umbilical), que 
le nutre a su vez de experiencias y es fuente 
de inspiración. Sin ese don, el individuo de “a 
pie”, no puede más que aspirar a comprender 
y disfrutar lo que otros han hecho, pero nunca 
a decir quién es a través, en este caso, del re-
curso y canal de expresión: la música.

En la metodología Orff, por ejemplo, el do-
cente busca el trabajo activo del alumno a tra-
vés de la propuesta de seis características de 
la música: el ritmo, la melodía, la armonía, 
el timbre, la forma y las dinámicas. Para ello, 
como indica Esquivel (2009), en Orff Schulwek 
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ceso, para que sea asimilado y comprendido. 

El lenguaje artístico (cada uno de ellos), habrá 
de disponer, a partir de los elementos implica-
dos en la comunicación, de unas característi-
cas propias y singulares. Pasemos a desgranar 
en este apartado las principales que definen su 
idiosincrasia.

Los lenguajes basados en la estética y la ex-
presión, impulsan en la persona la puesta en 
práctica de sus aptitudes artísticas, de la pro-
pia creatividad, pudiendo, como ya hemos 
apuntado, definir contextos, conocimiento y al 
fin de todo: verdad, que difícilmente se podría 
trasladar desde otros canales más convencio-
nales. Pero, ¿están claros los elementos de la 
comunicación en los diferentes lenguajes ar-
tísticos?

Cuando alguien inicia una conversación con 
un saludo, podemos interpretar que el emisor 
del mensaje es el primero en comunicarse (por 
ejemplo, con la palabra “hola”). De otro modo 
y cambiando el punto de vista, podemos deter-
minar también que el gesto de su interlocutor 
(previo a la emisión del vocablo), contenía un 
saludo implícito (lenguaje no verbal a partir de 
un sutil movimiento de las cejas, por ejemplo). 
En relación con los lenguajes artísticos, la sub-
jetividad es también manifiesta, encontrando 
procesos muy parecidos que hacen difícil de-
terminar si existe, por ejemplo, una función de 
emisor en el impulso de inspiración que el ar-
tista recibe antes de ejecutar su obra. 

Ros (2004), en El lenguaje artístico, la educa-
ción y la creación, vuelve a subrayar que “cual-
quier obra artística, es una función esencial del 
ser humano”, siendo el arte y el hombre ele-
mentos inseparables. Partiendo de esta base ya 
tratada en el punto anterior, señala que siendo 
el arte una forma de conocimiento y a su vez 
un medio de comunicación, precisa de un len-
guaje propio que dote de significación clara 
y precisa a todo el contexto. El ser humano 
a través del proceso artístico expresa, con la 
creatividad como ingrediente principal, “imá-
genes de la realidad física y humana, y de las 
vertientes del psiquismo (sentimientos, alegrías, 
angustias, esperanzas, sueños)”. En la misma 
línea, afirma que de este modo es absoluta-
mente imprescindible disponer de “una Educa-
ción Artística que permita el conocimiento de 
los diferentes lenguajes simbólicos (corporales, 
sonoros, visuales, dramáticos, literarios, etc.), 
para poder generar nuevos hechos creativos y 

los resultados de aprendizaje en el contexto de 
la Educación Artística. 

En su estudio, se realiza una justificación de la 
estructuración de una metodología lúdica en 
educación, analizando “las relaciones y múl-
tiples conexiones entre juego y creatividad”. 
Finaliza con la propuesta de una metodología 
por niveles, que evalúa los resultados en base 
a tres factores:

• La relación entre la aplicación del método y 
el desarrollo creativo. 

• La relación entre método y aprendizaje. 

• La relación entre método y valoración del 
proceso de enseñanza.

En este mismo contexto, González (2014), su-
braya que el juego como recurso educativo 
estimula la participación de los estudiantes y 
su desempeño académico, utilizando la crea-
tividad como acelerador en la búsqueda de 
un pensamiento innovador. Añade que, como 
primer resultado, se produce una mejora de 
la autoestima que se traduce en una mayor 
autonomía de los estudiantes, facilitando el 
aprendizaje de competencias transversales y 
profesionales. 

En su estudio Estrategias para trabajar la crea-
tividad en la Educación Superior: pensamiento 
de diseño, aprendizaje basado en juegos y en 
proyectos, propone como resultado, una ex-
periencia de innovación educativa apoyada 
en procesos de enseñanza-aprendizaje con 
el juego como marco y apoyada en diferen-
tes proyectos, además de la incorporación de 
técnicas de reciente aplicación como el Design 
Thinking, Visual Thinking o Game Thinking. 
Todas ellas, junto a metodologías docentes 
como la Clase Invertida o Flipped Classroom, 
forman parte en la actualidad del ecosistema 
educativo europeo.

LENGUAJES ARTÍSTICOS, 
EDUCACIÓN E 
INTERDISCIPLINARIEDAD
Si como hemos visto el arte, las artes, propo-
nen un canal de comunicación entre el autor 
y el receptor, al igual que para el resto de me-
dios, ha de existir un código que pueda tradu-
cir y descifrar ideas, cada elemento del pro-
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ción artística, cultura y ciudadanía, subrayan, 
apoyados en la idea de que sin contexto no 
existe significado y, por lo tanto, el lenguaje 
puede ser distorsionado, que “creer en la edu-
cación como espacio de posibilidades en lo 
artístico, es también creer en los procesos edu-
cativos compartidos por la sociedad” y que, a 
partir de sus propios símbolos, se reconoce en 
las manifestaciones resultantes de la transfor-
mación (de esos símbolos), en una misma rea-
lidad. Por lo tanto, la Educación Artística, ha 
de estar inmersa en la estructura que construye 
y organiza el conocimiento, permitiendo que el 
propio espacio creado, interrogue y cuestione 
a sus propios protagonistas. Esa debería ser, 
de hecho, la base sobre la que se sustente el 
verdadero y más puro proceso artístico-edu-
cativo.

Una vez tratado el ámbito comunicativo y la 
construcción lingüística de la Educación Artísti-
ca, pasemos desarrollar brevemente su dimen-
sión interdisciplinar, en sí misma y desde otras 
áreas de conocimiento.

Tras la publicación en España de la LOE en 
2006 y su posterior reforma en 20071, el ám-
bito de la Educación Artística, se nutrió de 
diferentes conceptos y características que po-
tenciaron, entre otros elementos, la interdis-
ciplinariedad de los lenguajes artísticos en el 
aula de Educación Primaria y Educación Se-
cundaria. El área en general, pero más parti-
cularmente el ámbito musical, adquirió en la 
práctica y por primera vez, una dimensión mu-
cho más amplia que la conocida en anteriores 
sistemas educativos. El trabajo por competen-
cias básicas de manera interdisciplinar, respon-
día directamente a la declaración de intencio-
nes de la norma que expresaba como objetivo 
general: “favorecer la percepción y expresión 
estética del alumnado y proporcionar conteni-
dos imprescindibles para su formación general 
y cultural”. Este hecho puso a España en el 
mapa europeo educativamente hablando, con 
su apuesta por el EEES.

La generalización de las nuevas tecnologías 
aplicadas al proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, supuso un impulso enorme en el área, 
sobre todo en los procedimientos relativos a la 
creación y la improvisación. 

1 Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (BOE núm. 106, de 4 de mayo de 2006).

Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, de Reforma de la Ley Orgánica 6/2001 (BOE núm. 

89, de 13 de abril de 2007).

saber apreciar los resultados propios y ajenos, 
ya correspondan a artistas del pasado, presen-
te o del ámbito local o global”.

El código (conjunto de normas y signos que 
posibilitan expresar y emitir mensajes comple-
jos), cobra también un especial significado en 
los diferentes lenguajes artísticos. Sin su esta-
blecimiento previo (definición) y su compren-
sión posterior (no solo por el receptor o recep-
tores, sino por toda la cultura y la sociedad), 
el mensaje podría ser distorsionado o malin-
terpretado.

Una particularidad de los lenguajes artísticos 
es su universalidad o, mejor dicho, su inme-
diata comprensión a partir de la asimilación de 
su código concreto que, por característica sub-
jetiva, es más accesible y abierto. Los códigos 
utilizados, no son dispuestos exclusivamente 
por el artista o emisor, sino que la sociedad y 
la cultura juegan un papel relevante en su de-
terminación. Por otra parte, y gracias a la sub-
jetividad apuntada, incluso sin el conocimiento 
preciso del código, podríamos afirmar que la 
esencia del mensaje se mantiene, siendo su in-
terpretación razonablemente común al propio 
género humano. 

Esta particularidad es especialmente significati-
va en algunas manifestaciones artísticas, como 
la música o la danza, espacios en los que el 
receptor puede emocionarse, sentir, admirar o 
compartir a partir de la escucha o visualización 
del hecho artístico sin conocer el contexto del 
mismo en absoluto. Así, melodía, ritmo, ar-
monía o estructura, son términos que pueden 
permanecer perfectamente ajenos al receptor 
(de forma teórica), sin impedir que la esencia 
del mensaje y su consecuencia, permanezcan 
inalterables (en este caso en el disfrute de una 
obra musical concreta).

Evidentemente de la escucha de, por ejemplo, 
el primer movimiento de la 9ª Sinfonía de Bee-
thoven, nadie, sin la información contextual 
previa, podría determinar que te trata de una 
oda a la libertad, pero, ¿ese era realmente 
el mensaje del compositor o estamos ante su 
propia interpretación? Recordemos, por ejem-
plo, que algunas de las células melódicas de 
la obra se repiten en composiciones anteriores 
del autor con “sentidos” diversos. ¿Qué parte, 
por lo tanto, del propio mensaje artístico está 
en el receptor? ¿Y en la sociedad?

Jiménez, Aguirre & Pimentel (2009), en Educa-
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The aim of this paper is to analyse the result of an artistic proposal entitled “In the focus of memory”, 
carried out in the subject Artistic Education in contexts of Health and well-being of the Master’s Degree 
in Artistic Education in Social and Cultural Institutions at the Complutense University of Madrid. The 
artistic proposal was designed to respond to the objective of validating the identity of people suffering 
from Alzheimer’s disease and other mild dementias, confined to their homes and away from therapeu-
tic routines, during the third wave of the Covid-19 pandemic in Spain.

The importance of this analysis is established by the specificity of the preventive isolation context, which 
requires the proponents to organise the actions in such a way that they respond to a reality that is ob-
served in a delayed manner and on which it intervenes, training family carers in the application of a 
series of artistic techniques.

The results obtained, after the application of the qualitative panel technique adapted by De Keulenaer 
(2008), show how the artistic language established through the intervention of photographs and other 
biographical documents stimulates sensory memory, facilitating the validation processes of the person’s 
identity in the present.

In conclusion, the artistic proposal implemented has made it possible to safeguard the participants’ 
memories in bundles. Through an approach focused on reminiscence, it has been allowed to get in 
touch with the emotions associated with the memories, avoiding to a certain extent the lack of memory 
through the committed action of art.

El objeto del presente trabajo es analizar el resultado de una propuesta artística bajo el título, En el 
foco de la memoria, llevada a cabo en la asignatura Educación Artística en contextos de Salud y bien-
estar del Máster en Educación Artística en Instituciones Sociales y Culturales de la Universidad Complu-
tense de Madrid. La propuesta artística fue pensada para dar respuesta al objetivo de validación de la 
identidad de las personas enfermas que padecen Alzheimer y otras demencias en fase leve, confinadas 
en sus domicilios y alejadas de las rutinas terapéuticas, durante la tercera ola a causa de la pandemia 
por Covid-19, en España.

La importancia de dicho análisis viene establecida por la especificidad del contexto de aislamiento 
preventivo, que exige a los proponentes, organizar las acciones, de modo que éstas den respuesta 
a una realidad que se observa en diferido y sobre la cual se interviene, capacitando a los familiares 
cuidadores, en la aplicación de una serie de técnicas artísticas. 

Los resultados obtenidos, tras la aplicación de la técnica cualitativa de panel, adaptada por De Keule-
naer (2008), muestran cómo el lenguaje artístico establecido a través de la intervención de fotografías 
y otros documentos biográficos, estimulan la memoria sensorial, facilitando los procesos de validación 
de la identidad de la persona en el presente. 

En conclusión, la propuesta artística implementada ha permitido salvaguardar los recuerdos en haces 
de la memoria de los y las participantes, pues mediante un enfoque centrado en la reminiscencia, se ha 
permitido entrar en contacto con las emociones asociadas a los recuerdos, evitando en cierta medida 
la desmemoria mediante la acción comprometida del arte.

abstract
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En este sentido, la OMS (2019) establece una 
correlación directa entre el arte, entendido 
como instrumento terapéutico, y el bienestar 
de las personas con demencia, ya que reduce 
la sensación de aislamiento social y la mejora 
de la consciencia respecto al estado del “yo” 
y propone un conjunto de medidas, dirigidas 
a los países y a las entidades supranaciona-
les para implementar intervenciones artísticas 
en este campo, entre las cuáles se encuentra 
apoyar la investigación en las artes y la salud 
(Fancourt y Finn, 2019).

También, otros autores, como Belver (2011) y 
Moreno (2016) establecen el potencial de la 
práctica artística como herramienta mediadora 
para procesar el malestar, ya que, “un trabajo 
artístico puede llegar a los sentimientos, al co-
razón y a la mente de una forma inconsciente” 
(Carrascal y Solera, 2011, p. 16) y es que arte, 
cuando sale de sí mismo y se compromete, se 
convierte en un instrumento de la plenitud y 
por eso, lo enarbolamos (Martínez-Vérez, et 
al., 2020).  

Metodología
De acuerdo con el apartado anterior, se puede 
afirmar que la introducción del arte, como me-
canismo, para tratar el malestar derivado de la 
sintomatología del Alzheimer es una realidad, 
de décadas, cuyos beneficios vino a acreditar 
definitivamente la OMS, en noviembre 2019, 
justo antes de que un virus invisible detuviese 
el mundo en un instante. Las consecuencias 
de la virulencia, en cuanto a las medidas de 
confinamiento preventivas, afectaron a toda la 
población mundial, pero se puede afirmar que 
las personas mayores se vieron más perjudica-
das, no sólo por padecer una mayor gravedad 
y prevalencia ante el contagio, sino también 
porque fueron apartadas de sus rutinas tera-
péuticas (Shapira, 2020), así, en el momento 
en el que más lo necesitaban los pacientes con 
demencia y sus cuidadores familiares, desbor-
dados por la intensidad de los cuidados, se 
encontraron solos, aumentando su sensación 
de aislamiento y soledad (Wang, et al., 2020).

Introducción
Actualmente España es un país con una socie-
dad envejecida, en la que existe un porcentaje 
elevado de personas mayores que padecen al-
gún tipo de Demencia temprana, entre ellas la 
más común, la enfermedad de Alzheimer. 

La enfermedad de Alzheimer, a causa de su 
sintomatología, provoca un aislamiento en las 
personas que la padecen. La fragmentación de 
los recuerdos y el olvido de los mismos engen-
dra soledad. Se produce una falta de reconoci-
miento, de identificación, tanto de uno mismo, 
como de los otros, aparece la necesidad de ser 
validado en la identidad y expresar el malestar 
que la enfermedad arrastra consigo. La perso-
na se vuelca en un pasado que ya no existe y 
se aleja de un presente que le es esquivo, todo 
lo que uno es, ya no está aquí. Ciertamente, 
la cuestión no resuelta de la identidad aparece 
en varias ocasiones a lo largo de la vida, pero 
nunca con la fuerza que determina el Alzhei-
mer. Ahora ya no se trata de descubrirse a sí 
mismo, de nuevo o por primera vez, sino más 
bien de afrontar la soledad de ser alguien que 
no se conoce en absoluto (Alzheimer Disease 
International, 2020). 

Por ello, desde que la alta prevalencia de la 
enfermedad en las sociedades postindustriales 
provocó una crisis en el sector del cuidado, los 
programas de atención y las rutinas terapéuti-
cas organizadas para atender las necesidades 
de los pacientes y de sus familiares, se volca-
ron en dar sentido y legitimar el mundo del pa-
ciente, con el fin de ofrecerle “un yo y mundo” 
que reconozca y en el que pueda reconocerse 
(National Academies of Sciences, Engineering, 
and Medicine, 2021), y fue en ese vuelco, 
cuando el arte se hizo presente con todas sus 
potencialidades, y cobró fuerza como herra-
mienta o camino de legitimación. Su capaci-
dad de aligerar la carga de la enfermedad, 
de abordar la vida desde la fractura, cuestio-
nando cada verdad, ofreciendo otra diferente 
(Blanco y Cidrás, 2019), le permitió trabajar 
en ese campo de validación, y se hizo ético y 
comprometido (Ullán et al, 2013).
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da en López-Méndez (2017, p.152). A conti-
nuación, se expresaron en un documento au-
diovisual, las historias de vida de las personas 
enfermas de Alzheimer y otras demencias, de 
modo que éstas pudieran reconocerse y validar 
su identidad. Por último, una vez terminado el 
proyecto, se evaluaron los resultados, con el 
fin de conocer el impacto de la experiencia.

Figura 1. Panorámica de Salamanca. Postal inter-
venida mediante la técnica del grattage. 10 x 18 cm. 
Participante T (2017). Fuente: Archivo Lorena López, 
2016. 

Así, el objeto del presente trabajo es analizar, 
desde el paradigma de la investigación-ac-
ción, los resultados del proyecto En el foco de 
la Memoria, en cuanto al papel del lenguaje 
artístico, teniendo en cuenta las especificida-
des, que el confinamiento domiciliario, ha im-
puesto en la dinámica de trabajo, es decir, el 
diseño “ad hoc” de las acciones, de modo que 
éstas puedan desarrollarse en el marco de las 
medidas impuestas por las autoridades sani-
tarias para prevenir la Covid-19, de acuerdo 
con un modelo de Aprendizaje–Servicio, que 
implica trabajar fuera del área de confort, para 
atender las necesidades reales de un colectivo, 
en un contexto predeterminado, que no es el 
propio.

En este sentido, el análisis trata de determinar, 
si a través de la evaluación del citado proyec-
to, se han conseguido conocer los resultados 
de las siguientes dimensiones (Ruíz Olabuéna-
ga, 2012): 1- la validación de la identidad de 
las personas enfermas de Alzheimer; 2- las co-
nexiones entre el lenguaje artístico y el mundo 
emocional de los participantes, y en caso afir-
mativo, establecer cuáles son y, 3- los aprendi-
zajes realizados a través de la ejecución de las 
acciones de mediación, para determinar qué 
aspectos se deben mejorar o qué otras accio-
nes podrían complementar a las actuales.   

En este contexto de confinamiento debido a la 
pandemia causada por el covid-19, la única 
forma de prestar servicios terapéuticos a las 
personas enfermas de Alzheimer, residentes 
en domicilio, es capacitar a los familiares cui-
dadores para que, aprendiendo a utilizar de-
terminadas técnicas, entre ellas, las artísticas, 
recuperen el objetivo de la identidad. 

Atendiendo a esta necesidad y desde una pers-
pectiva ética, un equipo formado por tres in-
vestigadores, que cuenta con una amplia tra-
yectoria acreditada en la investigación del arte 
aplicado al campo de la demencia, proponen 
un proyecto artístico, En el foco de la memoria, 
que enmarcado en la asignatura Educación 
Artística en contextos de Salud y bienestar del 
Máster (UCM), pretende dar respuesta a esta 
situación, organizando un conjunto de accio-
nes artísticas dirigidas a trabajar la identidad 
de personas enfermas de Alzheimer y otras de-
mencias en fase leve que viven con sus familia-
res cuidadores, capacitando a éstos para tra-
bajar con fotografías y documentos gráficos, 
con el fin de generar una historia de vida en 
formato audiovisual. 

Para ello, en primer lugar, se asignó a cada 
uno de los 28 alumnos, un contexto domici-
liario, en el que convivía una persona enferma 
de Alzheimer con sus familiares cuidadores y 
se realizó una toma de contacto. Posteriormen-
te se les solicitó que eligiesen conjuntamente, 
al menos, 9 documentos gráficos, fotografías, 
cartas, postales, actas de matrimonio, de de-
función, libros de familia, etc., asociadas a la 
trayectoria de vida de las participantes domici-
liarias y las ordenasen siguiendo el orden esta-
blecido por la persona enferma de Alzheimer 
en fase leve. Una vez seleccionadas, se esta-
bleció un procedimiento de intercambio comu-
nicativo por vídeo conferencia, en virtud del 
cual, durante dos meses, los mediadores artís-
ticos entrevistaron a las familias participantes, 
utilizando para ello, los documentos seleccio-
nados, de acuerdo con el orden preestableci-
do, con el fin de significar cada uno de ellos, 
buscando la confluencia de la vivencia con la 
intersubjetividad humana (Winnicott, 1971). 

Posteriormente, se analizaron las entrevistas y, 
a partir de los datos obtenidos, los familiares, 
con el apoyo técnico de los mediadores artís-
ticos, intervinieron las fotografías, y los docu-
mentos gráficos, (Fig.1), tomando como refe-
rencia la experiencia del taller P´aquí-p´alli: 
Salamanca ciudad de cultura, sinopsis recogi-
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Teniendo en cuenta que la finalidad del proce-
so artístico es validar el mundo de la persona, 
su identidad en el momento en el que se en-
cuentra, algunos mediadores artísticos señalan 
que (M1) “observar la progresión de la demen-
cia a los niveles que ahora presenta, es franca-
mente desgarrador”, no obstante, uno de ellos 
(M4) considera que la contemplación de las 
fotografías y los documentos gráficos ha per-
mitido a las personas enfermas “recordar mu-
chas cosas que, de otro modo, no podrían con-
tarte, porqué se les han olvidado. No se trata 
de eventos muy marcados, sino de pequeños 
detalles que hacen que se les ilumine la cara y 
se les note feliz”, ya que, (M7) “todas las expe-
riencias vitales les han hecho ser como son hoy 
en día. Es verdad que existe una enfermedad 
que desgarra, pero también hay un “yo” que 
expresa” y (M10) “expresando el camino reco-
rrido, es cómo las personas reafirman la iden-
tidad.”  De modo similar, en cuanto a la técni-
ca, es decir, la construcción de un diaporama 
biográfico a través de fotografías y documen-
tos gráficos personales, una mediadora (M3) 
señala que “emplear imágenes para organizar 
los recuerdos vitales ha resultado muy útil” y 
otra (M12) dice que, “incluso, si se utilizaran 
la totalidad de las imágenes de las personas 
participantes, éstas representarían una muestra 
costumbrista de la sociedad española de una 
época determinada”.

Respecto al poso emocional que ha dejado el 
proyecto, tanto en las personas enfermas de 
Alzheimer como en las mediadoras artísticas, 
éste es positivo en cuanto al tiempo de cali-
dad, es decir, a la atención dedicada a las per-
sonas enfermas de Alzheimer, en este sentido, 
una mediadora (M10) relata que su entrevis-
tado, al terminar le dijo: “fue una experiencia 
agradable. La sociedad aparta a los mayores, 
ya no le interesan a nadie, ni su experiencia 
resulta válida, ni su trayectoria vital interesante. 
Que un estudiante de arte muestre curiosidad 
y dedique su tiempo a hablar conmigo es muy 
gratificante.” También otra mediadora (M1) re-
lata cómo su entrevistada “me despidió por te-
léfono, mostrando verdadero agradecimiento, 
se sintió importante, escuchada. Al final, se le 
quebraba la voz y me dio las gracias repeti-
damente. Esto me hace pensar que en verdad 
ha pasado un tiempo significativo conversando 
y recordando.” En sentido similar, una partici-
pante (M2) explica que, al terminar la última 
entrevista, la persona estaba interesada en “re-
petir el proyecto, u otro similar. También noté 
que intentaba alargar la llamada y eso que, al 

Para ello, se optó por un diseño de investiga-
ción cualitativo, basado en la realización de 
entrevistas a las personas participantes y ex-
ploratorio, en cuanto a la aplicación de un 
conjunto de técnicas artísticas, implementadas 
desde el exterior del domicilio, por medio de 
los familiares cuidadores, con el apoyo técnico 
del alumnado de la asignatura del Máster de 
la UCM 2020-21, que han de analizarse. 

Así, tras terminar el programa, se entrevistó a 
los mediadores artísticos por videoconferen-
cia, siguiendo un guion, que permitió  mante-
ner la fluidez de la conversación y el control de 
las variables que definen el objeto de estudio 
(Kvale, 2011), estas son: 1- los síntomas de la 
demencia en el impacto de las acciones; 2- el 
poso emocional positivo y negativo de la expe-
riencia; 3- los aspectos que hay que tener en 
cuenta a la hora de trabajar en el ámbito de 
la demencia, especialmente en el contexto de 
la pandemia; 4- las dificultades encontradas 
en el desarrollo de la práctica; 5- el papel de 
las técnicas artísticas; 6- la consecución de los 
objetivos y 7- las áreas de mejora continua.  

Para analizar los datos aportados por las 
transcripciones de las entrevistas, se utilizó 
una adaptación de los estudios cualitativos de 
panel (Sun Woong, 2008), denominada “de 
cohorte” (De Keulenaer, 2008), que analiza 
los discursos de un conjunto de personas, que 
han compartido una misma experiencia; en 
este caso, actuar como mediadores artísticos, 
capacitando y apoyando técnicamente a los 
familiares convivientes de personas enfermas 
de Alzheimer y otras demencias en fase leve, 
durante el confinamiento domiciliario de la 
tercera ola por la pandemia Covid-19, para 
trabajar el objetivo de validar la identidad y el 
mundo del paciente. 

Tras el análisis de las entrevistas, los investiga-
dores redactaron los resultados, atendiendo a 
las variables que, tal y como se ha establecido 
previamente, definen el objeto de estudio. 

Análisis de resultados
Tal y como se ha señalado anteriormente, la 
evaluación del proyecto En el foco de la me-
moria se ha realizado a través de un conjun-
to de variables que describen la totalidad del 
proceso de mediación artística realizado y que 
se han utilizado para organizar la narración de 
los resultados que a continuación se expresan.
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tuvieron que experimentar las personas de la 
edad del entrevistado” y añade más adelante 
que, “conocer sus vivencias, su forma de ser y 
estar en el mundo, supone un aprendizaje tan-
to a nivel histórico como en el plano intrínse-
co”. Este choque entre vivencias y condiciones 
de vida, desemboca en otro aprendizaje inte-
resante y positivo, el de la fortaleza, así, otra 
mediadora (M11) relata cómo, “a través de la 
realización de esta actividad, hemos conocido 
las historias de nuestras personas mayores, lo 
que han tenido que pasar y sufrir para llegar a 
donde están. Su vida es puro esfuerzo y supe-
ración”, por eso, para otra participante (M10) 
“escuchar estos relatos es transitar por la resi-
liencia, la esperanza y la fuerza”.

La práctica de mediación artística ha permitido 
a las personas mediadoras identificar algunos 
de los síntomas del Alzheimer, así, por ejem-
plo, a una de ellas (M5) le ha sorprendido que 
“mientras que el presente se difumina y hay que 
ayudarle a situarse en él, el pasado es descrito 
con un gran nivel de detalle”, de modo similar, 
otra mediadora (M4) explica que “tiende a di-
vagar mucho: a raíz de una cosa del pasado, 
de repente, recuerda otra más reciente y te la 
quiere contar. Mucho tiempo de la entrevista se 
dedica a, después de estos episodios aparen-
temente inconexos, recuperar el hilo de la con-
versación.” En este sentido, (M14) “he apren-
dido que hacer una entrevista a una persona 
enferma de Alzheimer es muy difícil, hay que 
emplear un mediador físico, como las fotogra-
fías, sólo así consigues enfocar el discurso para 
extraer la información”. 

Un aprendizaje interesante es la atención, 
cómo debe de ser el tiempo y el modo dedica-
do a acercarse a la persona entrevistada, así, 
(M6) “me he dado cuenta de la importancia 
de saber escuchar, y que no es tan importan-
te preguntar cómo dejar que fluya la historia 
que Ella necesita contar. Hablar con las perso-
nas mayores es muy importante para Ellas, las 
construye.” En este sentido, una participante 
(M1) advierte acerca de la necesidad de crear 
un clima positivo, ya que, se ha dado cuenta 
de que la persona entrevistada “ha retenido la 
idea de que se le olvidan las cosas, porque a 
su alrededor no dejan de repetírselo. Y esto se 
ha convertido en un problema mayor, pues eli-
ge conscientemente no hacer el esfuerzo por 
hacer memoria”, y por eso, aconseja “centrar-
se en lo que sí recuerda y no incidir constante-
mente en aquello que no puede recordar”.

principio, le costó confiar en mí, pero se ve que 
al final, el resultado fue bueno para ambas”. 

Pero también existen momentos o instantes ne-
gativos, que hubo que elaborar a través del 
diálogo artístico, así, una mediadora (M2) 
explica “la noté emocionalmente cansada, y 
pensé entonces cómo me sentiría yo, tras re-
cordar toda una vida y me di cuenta de lo difícil 
que es ser custodio de unos recuerdos que ya 
sólo te pertenecen a Ti ”. Esta sensación de 
soledad y fragilidad es relatada por otra me-
diadora (M14) quien señala, “creo que lo más 
duro del proyecto fue cuando comprendió que 
las personas de las que había hablado, con las 
que había vivido, ya no estaban, que sólo que-
daba Ella. No se desmoronó, pero le cambió 
la expresión. Y entonces, una nieta cogió una 
imagen suya, se la ofreció y volvió a sonreír. A 
partir de ahí, nos centramos más en las foto-
grafías del presente y sólo regresamos al pasa-
do, cuando Ella lo hacía”.

Para algunas participantes, el balance de los 
acontecimientos vividos a lo largo de la vida 
es positivo, pese a la dificultad de algunos de 
ellos, a causa de, como señala una entrevista-
da (M14), “haberlos superado. Tuve una vida 
muy difícil, pero pude con Ella”. De modo simi-
lar, otra participante (M6) relata “eran tiempos 
duros, no había caprichos, ni sabíamos lo que 
era eso, la urgencia era el día a día de nosotros 
y de los niños, vivimos momentos malos, pero 
es curioso que la mayoría de los recuerdos que 
tengo de esa etapa son buenos. Yo creo que 
era joven y la juventud podía con todo lo difícil. 
Y es por eso, por la superación, que guardo 
buenos recuerdos, también de las dificultades. 
Tuve una buena vida, ojalá pudiese volver a 
vivirla”.

Los aprendizajes asociados al desarrollo de 
este proyecto hacen referencia a diferentes 
aspectos, entre los cuales destaca el choque 
generacional entre la persona entrevistada y 
la mediadora artística, y es que, como señala 
(M3), “vivimos en épocas y pensamientos muy 
diferentes”, así se puede afirmar (M11), cómo 
“el cambio vertiginoso que ha habido en los úl-
timos 50 años hace que las realidades de vida 
(la nuestra y la de las personas mayores) se de-
sarrollen en diferentes planos de consciencia”. 
Por su parte, otra participante (M10) explica 
esta idea del siguiente modo: “nuestra gene-
ración, se está desarrollando en una situación 
social, cultural, política y económica que nada 
tiene que ver con el contexto convulso que 
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que Ella se identifique con el relato”. Así, (M9) 
“no ha sido fácil situarse en todas las conver-
saciones, para mí es más importante mantener 
una actitud sensible y respetuosa, que ser ri-
gurosa en cuanto al orden cronológico, es evi-
dente que faltan piezas biográficas que pueden 
ser importantes, pero creo que llega un punto 
en el que como mediadores artísticos tenemos 
que entender, que lo que las personas quie-
ren contar y expresar, es lo que ofrecen y no lo 
que falta. Punto”.  Por eso, (M19) “cuando he 
notado herida, en la persona o en la familia, 
no he ahondado en esos recuerdos, he prefe-
rido respetar la intimidad e intentar generar un 
sentimiento positivo alrededor de la experien-
cia”. Así, “cuando han hablado de momentos 
dolorosos, los he escuchado con calma, pero 
cuando los han pasado por alto también lo he 
respetado”.

En cuanto al papel que ha jugado el lenguaje 
artístico en el proceso, una mediadora (M3) 
explica que “ha sido fundamental para recor-
dar”; (M1) “mientras coloreaba y organizaba 
las imágenes, fue el momento en el que más 
participativa estuvo, se relajaba y hablaba, se 
ve que se encontraba en un lugar seguro de 
su memoria” y es que, (M4) “las fotografías, 
antes y después de intervenirlas con colores 
y palabras, han servido como un canal para 
comunicar y alcanzar la información deseada 
y para que la entrevistada no se sintiera incó-
moda hablando de sí misma, especialmente, 
cuando no conseguía recordar todo lo que 
deseaba contar.” Así, una mediadora (M5) ex-
plica cómo “cada palabra o frase cosida a la 
imagen, ha actuado como sello, el lenguaje ar-
tístico, el proceso creativo ha sido fundamental 
en el diálogo, ha permitido profundizar en la 
memoria, llegando incluso a describir situacio-
nes que no estaban en la fotografía, pero que 
sucedieron a la vez”.

Algunas mediadoras han utilizado el oficio 
o las capacidades de las personas mayores 
como instrumento artístico para organizar y dar 
forma al relato, pero también para estimular 
la memoria (Fig. 2); así, (M9) “la intervención 
sobre las fotografías está inspirada en ella, de 
joven bordaba “llengües” mallorquines y nos 
inspiramos en ellos para construir su historia. 
Le gustó mucho y resultó una sorpresa que, a 
través del relato, una vez terminado, recordase 
todavía más”. 

Respecto a la posición que debe ocupar el 
mediador en el desarrollo continuado de esta 
práctica, una participante (M16) expresa cómo 
“esta experiencia nos ha ayudado a posicio-
narnos desde la escucha activa, respetando y 
valorando las vivencias de aquellos que nos 
preceden, aquellos que han construido y lu-
chado por lo que hoy tenemos”. Y en sentido 
similar, otra mediadora (M18) define la valo-
ración que el proceso de atención y escucha 
deja en la persona mediadora, del siguiente 
modo: “a lo largo de este tiempo, hemos podi-
do dibujar historias trazadas por el tiempo que 
supone una vida que no es la nuestra y, pese 
a ello, sentirnos vivir en esas historias.” De 
modo complementario, otra mediadora artís-
tica (M10) considera que “escuchar a nuestros 
mayores nos ayuda a entendernos a nosotros 
mismos. Siempre es emocionante escuchar a 
una persona mayor que se adentra en su pasa-
do. Se trata de un relato ignoto y lejano para 
quien la escucha, pero tan vívido en quien lo 
expresa…”. 

Respecto a cuáles han sido las principales di-
ficultades, muchos señalan (M21) “la falta de 
contacto directo, entre la persona mediadora 
y la persona enferma de Alzheimer, aislada en 
su domicilio, a causa de la covid-19”, (M19) 
“la distancia virtual genera extrañeza”, (M4) 
“ha faltado el factor contacto y el factor poder 
tocarse, preguntar con la mirada, apoyar con 
un gesto. En resumen, ha faltado la cercanía 
y la presencia física”, (M10) “una experiencia 
como esta es difícil de desarrollar en la lejanía. 
La calidez de los recuerdos y la emoción de su 
transmisión pierde cuando se reciben a través 
de una pantalla”. De modo similar, otra par-
ticipante (M2) indica que “sería más sencillo 
hacer la mediación in situ”, ya que (M1) “capa-
citar a los cuidadores no siempre es fácil y, sin 
duda, es más difícil de lo que yo había pensa-
do al principio”; (M18) “se puede hacer, pero 
exige mucho tiempo”, y eso (M1) “sin cortar 
las dificultades técnicas, el ruido ambiental que 
interfiere, pero sobre el cual no puedes inter-
venir”; (M6) “el ancho de banda”; “(M8), “las 
caídas de red, aun así, pese a todo eso, para 
mí mereció la pena”. 

Por otro lado, (M2) “La desconexión entre los 
recuerdos, la falta de hilo argumental”, sínto-
mas del Alzheimer, dificultan la construcción 
continuada del relato, ya que, (M4) “a veces, 
no sabes que va antes y que va después y tie-
nes que adivinar o darle el sentido que quiere 
la persona, a fin de cuentas, lo importante es 
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En cuanto al segundo objetivo, entrar en con-
tacto con las emociones asociadas a los re-
cuerdos a través del lenguaje artístico, los 
mediadores consideran que se ha alcanzado, 
así (M10) “cuando recordaba han aparecido 
muchos sentimientos asociados. Las fotografías 
han ayudado mucho, pero, para mí, el momen-
to decisivo ha sido la visión del diaporama, ahí, 
se notó definitivamente una fuerte vinculación 
con el mundo emocional de la persona, era 
Ella sabiendo que era Ella y sintiéndolo”. Por 
su parte (M9) explica que “me hubiera gusta-
do contar con más tiempo para la intervención 
de las fotografías” y (M6) cree “que a causa 
del confinamiento, la mediación artística no 
ha surtido todo el efecto, la presencia física es 
importante” pero (M8) “ha sido más eficaz de 
lo que yo pensaba en un principio, creí que 
no iba a ser posible, era muy escéptica, y cla-
ro, nunca es como si se hiciese directamente, 
a fin de cuentas capacitar a los familiares no 
es sencillo”, pero (M9) “conseguimos terminar 
felizmente el proyecto, quedamos muy satisfe-
chos”, (M14) “yo creo que si se repitiese, sal-
dría mejor”, ya que (M19) ” hemos visto las 
dificultades y pienso que sabríamos atajarlas 
mejor”.

Así mismo, la situación de confinamiento, de-
finida como la mayor dificultad, ha sido respe-
tada en todas las ocasiones, (M1) considera 
que “no es la ideal”, pero afirma que (M18) 
“es la que es” y, en este sentido, (M20) “es 
mejor apoyar a los cuidadores, hacer algo que 
les permita alcanzar los objetivos terapéuticos, 
que no hacer nada y dejarles solos”, ya que 
(M21) “la soledad y el aislamiento, la sensa-
ción de falta de atención y de apoyo les estaba 
haciendo mella, en este sentido, el proyecto ha 
sido de gran ayuda”.

Por último, resulta importante saber qué aspec-
tos se deberían mejorar para replicar la expe-
riencia y, en este sentido, todos los mediadores 
artísticos señalan que les habría gustado desa-
rrollar el proyecto presencialmente (M1) “ha-
cerlo así, fue una novedad y aunque no salió 
mal, el contacto es el contacto” y por su parte 
otra mediadora (M21) cree que “se debería re-
plicar presencialmente y comparar los resulta-
dos”, pero esta condición, sin duda deseable, 
en este momento, dependía del resultado de 
la campaña de vacunación y no pudo darse. 

También consideran que contar con más tiem-
po hubiese sido positivo, así, una mediadora 
(M2) indica que “estábamos acostumbrados a 

Figura 2. Participante T interviniendo documento 
postal. Fuente: Archivo gráfico Lorena López, 2016.

En resumen, tal y como señala esta mediado-
ra (M10), “el lenguaje artístico ha constituido 
una forma de aprehender la emoción ajena, 
añadiéndole una segunda voz al relato, gene-
rando empatía y comprensión”, ya que, como 
señala una participante (M19), “a través del 
arte es que se ha materializado la narración, 
permitiendo dejar constancia visible de aque-
llos pequeños fragmentos de vida que, de una 
manera u otra, han marcado el devenir de una 
persona”. En este sentido, se puede afirmar 
que (M21) “el lenguaje artístico ha sido la he-
rramienta que nos ha ayudado a vivenciar las 
historias contadas, extrayéndose de la memo-
ria, del imaginario, para aterrizarlas en el pre-
sente, es decir, ha permitido construir un relato 
significativo”.

Respecto al cumplimiento de los objetivos, dos 
mediadores artísticos consideran que, aunque 
se ha trabajado la identidad, a través de las 
fotografías y los documentos gráficos, (M1) “el 
confinamiento, la imposibilidad del contacto 
físico” y (M3) “la sintomatología de la enfer-
medad, en cuanto a la desfragmentación de 
la memoria”, no han permitido alcanzarlo del 
todo, aunque sí en su mayor parte. Sin em-
bargo, los otros mediadores consideran que sí 
se ha alcanzado, (M6) “se ha logrado trabajar 
la identidad”, y que (M4) “la utilización de las 
fotografías tanto para guiar la memoria como 
para construir el relato, a partir de su interven-
ción artística, ha sido determinante”, al final 
(M9) “la persona y sus familiares han conclui-
do que el recorrido vital son los recuerdos que 
posee y no los que faltan y que esos recuerdos 
son los que la definen y, en mi opinión, es lo 
que se pretendía, validar la identidad de la per-
sona en el presente”.

ARTE Y SALUD
LA MEMORIA EN EL FOCO DEL ARTISTA: EVALUANDO LA RECONSTRUCCIÓN DE LAS IDENTIDADES 
ROTAS POR EL ALZHEIMER Y OTRAS DEMENCIAS EN FASE LEVE.



ArtsEduca 31 / 271

Ar
ts

Ed
uc

a 
31

, E
ne

ro
 2

02
2 

| 
10

.6
03

5/
ar

ts
ed

uc
a.

59
67

 |
 p

p.
 2

63
-2

74

tivo (favorece el apego y deseo de vivir); y eu-
demónico (otorga sentido y establece significa-
ción y simbolismo, en relación con aquello que 
la persona expresa, a través del arte) (Fancourt 
y Finn, 2019). 

En lo que se refiere a las técnicas de investiga-
ción, el objeto de estudio, es decir, la evalua-
ción de un programa de mediación artística, 
dirigido a personas enfermas de Alzheimer y 
demencias leves, residentes en domicilios fa-
miliares y aisladas de sus rutinas terapéuticas, 
a causa de las medidas preventivas que exi-
ge la Covid-19, determina la elección de las 
mismas, así, la técnica de cohorte (De Keu-
lenaer, 2008) se considera adecuada, ya que 
ha permitido a los investigadores analizar los 
resultados desde una perspectiva experiencial, 
tomando contacto con los aspectos funciona-
les y con aquellos otros que, para favorecer 
los resultados terapéuticos, deben adaptarse 
al nuevo contexto de aislamiento domiciliario 
ya que, como señala Moreno (2016), las cir-
cunstancias vitales son las que determinan el 
proceso, yendo incluso más allá del proceso 
en sí.

Las variables elegidas, el alcance de práctica 
artística, el contacto con el mundo emocional, 
los aprendizajes realizados, el papel mediador 
del arte y la mejora continua, pretenden des-
cribir la totalidad de la evaluación, con el fin 
de reorganizar el proceso, para que pueda re-
plicarse en un futuro; teniendo en cuenta, tan-
to la necesidad de los enfermos de Alzheimer y 
de los cuidadores de acceder a los programas 
terapéuticos, como la obligación de, en esta 
situación de pandemia mundial, cumplir las 
medidas preventivas impuestas por las autori-
dades sanitarias (Wang, et al., 2020).

En cuanto a los resultados, se observa como la 
sintomatología del Alzheimer dificulta el acceso 
a la memoria genealógica, es decir, a “aque-
lla que se preocupa por documentar, registrar 
y conservar los datos personales y referencias 
más significativas” (Mínguez-García, 2018, 
p. 528), especialmente, de las más recientes, 
apareciendo un tipo de narración desfrag-
mentada, en ocasiones, carente de hilo, que 
fluye de manera aparentemente discordante, 
tal y como señala el Informe Mundial sobre 
el Alzheimer (Alzheimer Disease International, 
2020). Ante esta situación, se hace necesario 
utilizar una herramienta mediadora que per-
mita navegar por el mapa de la memoria, sor-
teando los vacíos geográficos, a través de la 

trabajar con unos tiempos que para la presen-
cia son adecuados, pero que no son suficientes 
para capacitar a los cuidadores y mantener el 
proyecto en la distancia”, (M9) “conseguimos 
los objetivos y el resultado fue muy satisfactorio 
para todas las partes, pero porque dilatamos el 
tiempo, solicitamos disponer de 15 días más y 
eso nos ayudó bastante, en mes y medio no lo 
habríamos conseguido, o al menos, no de este 
modo”.

La grabación de las sesiones en formato au-
diovisual también supuso un problema, (M4) 
“mientras le hacía la entrevista, me preguntaba 
si eso iba salir. Que como iba la gente a escu-
char eso, sí a la gente no le interesa”, para otra 
mediadora, las dificultades se daban (M16) 
“sobre todo al inicio, luego se acostumbraban 
y se olvidaban, pero cada vez que empezába-
mos, Ella y sus cuidadores se ponían nerviosos, 
y eso que lo hacían ellos”, sin embargo, (M20) 
“contar con las grabaciones de las entrevistas, 
para mí, fue de gran ayuda, tanto para organi-
zar el relato como para analizar los gestos de 
los participantes e ir ajustando las siguientes 
sesiones”, (M17) “vamos, que aunque cueste 
los primeros minutos y genere alguna tensión, 
es necesario”.

Otro matiz que introducen las personas media-
doras es (M5) “proponer actividades comple-
mentarias que utilicen otros sentidos”, (M16) 
“no tanto porque tengan afectada la vista, sino 
porque sería positivo emplear conjuntamente 
las memorias sensoriales”, por ejemplo, (M19) 
“hacer una recopilación folklórica de las can-
ciones de su época y cantarlas y pedirle que 
nos cuente cuándo y en qué momento las es-
cuchó, con quién estaba, quién se las enseñó, 
etc.”; por su parte, otra mediadora (M6) expli-
ca que le hubiera gustado “realizar un reco-
rrido de los lugares asociados a los recuerdos 
y fotografiarla allí ahora, para hacer un antes 
y un después y hablar de cómo han cambia-
do”; y (M9) propone realizar actividades más 
relacionadas “con lo que Ella hacía de joven, 
como por ejemplo, bordar sobre las fotografías 
impresas en tela”.

Discusión
El análisis del proyecto, En el foco de la memo-
ria nos permite afirmar que, tal y como señala 
la OMS (2019), el lenguaje artístico, favore-
ce el procesamiento emocional de la vivencia, 
incrementando el bienestar en tres ámbitos: 
afectivo (genera emociones positivas); evalua-
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Finalmente, a modo de resumen, se puede afir-
mar que el proyecto En el foco de la memoria, 
ha permitido guardar los recuerdos en haces 
de memoria, que enfocan las reminiscencias 
de los olvidados en la vida que todavía viven, 
y es que la muerte, más que un hecho bio-
lógico en sí, es desmemoria, ausencia de los 
ausentes, lejanía del nombre y silencio. Y de 
momento, gracias a la acción comprometida 
del arte, esto, todavía no ha sucedido.

Conclusiones
Las conclusiones que se han podido obtener 
una vez analizados los resultados de la imple-
mentación del proyecto artístico En el foco de 
la memoria, sn las siguientes:

En primer lugar, se observa como los recuer-
dos, inducidos a través de la contemplación 
de las fotografías y relatados en un diaporama 
elaborado a través del proceso de mediación 
artística, permiten validar la identidad de la 
persona enferma de Alzheimer, quien se reco-
noce en los mismos y expresa sentimientos de 
agrado.

En segundo, las personas participantes consi-
deran que, pese a las limitaciones impuestas 
por la distancia social, que son muchas, el 
tiempo de calidad, es decir, de atención dedi-
cada a las personas enfermas de Alzheimer y 
de apoyo a los familiares cuidadores, fue muy 
positiva, especialmente, durante este tiempo 
de pandemia, ya que se sienten solos y aleja-
dos de las rutinas terapéuticas.

Tercero, el hecho de recordar e indagar en 
la memoria no siempre es agradable, resul-
ta cansado y a veces genera dolor; en estos 
casos, los mediadores aconsejan cambiar de 
tema, centrarse en el presente y regresar a ese 
pasado difícil sólo cuando lo demanden.

Asimismo, los sentimientos de resiliencia y 
fortaleza, que surgen, al contemplar las difi-
cultades de la vida superadas con el paso del 
tiempo, generan un importante bienestar emo-
cional. Por ello, el diálogo debe incidir en ese 
sentimiento de superación, el cual también es 
importante que aparezca reflejado en la prác-
tica artística.

Además, la utilización del lenguaje artístico 
que emana de los documentos fotográficos, 
tanto antes como después de su intervención; 
el mantenimiento de una actitud de escucha 

activación de las memorias sensoriales. En este 
sentido, la decisión de trabajar la validación 
de la identidad y del mundo de las personas 
afectadas por el Alzheimer, empleando las fo-
tografías familiares y los documentos gráficos 
que dan fe de una vida, ha permitido desper-
tar recuerdos y dar un sentido argumental a 
la memoria biográfica, ya que, como señala 
Garro-Larrañaga (2010, p.262), “narrar la 
identidad es encontrar el modo de decirla”. Así 
mismo, la combinación de esta técnica más vi-
sual, con otras diferentes, que actúen sobre el 
conjunto de memorias sensoriales, se conside-
ra una práctica adecuada, que se recomienda, 
en caso de replicar la experiencia.

En este contexto actual de confinamiento, ac-
ceder al domicilio de las personas enfermas de 
Alzheimer, sólo puede hacerse indirectamente, 
necesitando la colaboración de los familiares 
cuidadores. Para ello, ha sido necesario guiar, 
desde fuera, los procesos artísticos, de modo 
que los familiares convivientes pudieran reali-
zarlos, convirtiéndose de este modo en coauto-
res de los “libros-arte” que dibujan las historias 
de vida de sus padres y/o abuelos. Siendo esta 
parte del proyecto, de por sí, tan innovadora, 
como necesaria y difícil de ejecutar. 

No obstante, pese a la complejidad, se obser-
va, en las personas afectadas de Alzheimer y 
en sus familiares, un profundo sentimiento de 
agradecimiento hacia los mediadores artísti-
cos, que revela la necesidad y la importancia 
del proceso terapéutico, y es que, tal y como 
indica la OMS, (2019), el arte es un lengua-
je que permite significar la vida, sobre todo, 
cuando, como sucede en la demencia, la vida 
pierde el sentido. 

Entre los aspectos a tener en cuenta en el futu-
ro, los mediadores artísticos hablan de la ne-
cesidad de tomar conciencia del choque gene-
racional, cada vez más abrupto, al hilo de la 
velocidad del cambio social, ya que “la rela-
ción experiencial del hombre con el tiempo ha 
cambiado estratosféricamente” (Mínguez-Gar-
cía, 2018, p. 521), cuestión que hay que tener 
en cuenta, tanto en lo que favorece, en este 
caso, la posibilidad de intervenir a través del 
contexto comunicativo generado por las nue-
vas tecnologías de la información, como en lo 
que perjudica, como es la dificultad de traba-
jar con un medio, que una de las dos partes 
casi desconoce, y que exige dilatar el tiempo 
de ejecución del programa, para suplir tanto 
la falta de intervención directa como la inme-
diatez de la presencia.

ARTE Y SALUD
LA MEMORIA EN EL FOCO DEL ARTISTA: EVALUANDO LA RECONSTRUCCIÓN DE LAS IDENTIDADES 
ROTAS POR EL ALZHEIMER Y OTRAS DEMENCIAS EN FASE LEVE.
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la pandemia por COVID-19 en adultos 
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activa y la procura de un clima positivo han 
facilitado el logro de los objetivos.

La falta de contacto directo provocado por la 
incidencia por el Covid-19 junto con la sinto-
matología del Alzheimer y en ocasiones otras 
demencias en fase leve, han sido definidas 
como las mayores dificultades; para sortearlas 
se ha tenido que ajustar el tiempo destinado 
inicialmente al programa, que ha pasado de 
un mes y medio a dos. 

Por consiguiente, pese a las dificultades, los 
participantes consideran que se han cumplido 
los objetivos propuestos, en cuanto que el len-
guaje artístico ha permitido entrar en contacto 
con las emociones asociadas a los recuerdos, 
validando la identidad de la persona en el pre-
sente.

En un futuro, los mediadores artísticos pro-
ponen como mejoras de proceso, replicar el 
taller presencialmente y comparar los resulta-
dos; ampliar el tiempo dedicado al proyecto y 
proponer actividades que desarrollen las otras 
memorias sensoriales.
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arte y salud

Latest scientific advances in the neuropsychological effects of 
music education

Últimos avances científicos de los 
efectos neuropsicológicos de la 
educación musical 
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Neuroscience and neuropsychology have been showing the benefits of music at a neuroanatomical 
and neurofunctional level, as well as on the academic performance of students. Most of this evidence 
has been obtained through retrospective studies based on the study of people with musical training. 
Therefore, and considering that the impact of music is greater during childhood, there are more and 
more experimental studies that, implementing musical programs, are demonstrating the causal benefits 
on neuropsychological processes and on academic performance. However, the results continue to be 
mixed and there is a lack of evidence regarding the effect of a non-instrumental and creative music 
education on children in the primary stage. Knowing the causal relationships involved would be very 
valuable to promote, from the educational field, the design and implementation of transversal music 
programmes based on scientific knowledge, with the aim of influencing the neuropsychological pro-
cesses underlying learning and thus, improving the academic performance of school-age children.

La neurociencia y neuropsicología han ido evidenciando los beneficios de la música a nivel neuroa-
natómico y neurofuncional, así como sobre el rendimiento académico de los alumnos. La mayoría de 
estas evidencias se han obtenido mediante estudios retrospectivos basados en el estudio de personas 
con formación musical. Por ello, y contemplando que el impacto de la música es mayor durante la 
infancia, cada vez son más los estudios experimentales que, implementando programas musicales, 
están demostrando los beneficios causales sobre procesos neuropsicológicos y sobre el rendimiento 
académico. Sin embargo, los resultados continúan siendo poco concluyentes y faltan evidencias res-
pecto al efecto de una educación musical no instrumental y creativa en niños de la etapa de Primaria. 
Conocer las relaciones de causalidad implicadas resultaría muy valioso para promover, desde el ám-
bito educativo, el diseño e implementación de programas musicales transversales fundamentados en 
conocimientos científicos, con el objetivo de incidir sobre los procesos neuropsicológicos subyacentes 
en el aprendizaje y mejorar así, el rendimiento académico de niños en etapa escolar.

abstract

palaBRAS claVE
Música;, Neuropsicología, Neurodesarrollo, Educación

resumen

RECIBIDO: 26-05-2021
ACEPTADO: 25-10-2021

keywords
Music, Neuropsychology, Neurodevelopment, Education
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de la neurociencia conductual, ya que estu-
dian el sistema nervioso y su implicación en 
la capacidad cognitiva y conductual del ser 
humano (Boone y Piccinini, 2016; Portellano, 
2010). Para ello, la neurociencia cognitiva 
utiliza las técnicas de neuroimagen funcional, 
mientras que la neuropsicología emplea test y 
pruebas neuropsicológicas para inferir el fun-
cionamiento cognitivo (Portellano, 2008). Te-
niendo en cuenta que todo proceso mental y 
actividad sensomotriz implica una actividad 
neuronal subyacente (Maureira, 2010), y a fin 
de determinar unos modelos explicativos que 
favorezcan la comprensión de las interrelacio-
nes entre la genética, las experiencias especí-
ficas y el desarrollo humano (Penhune, 2011), 
resulta esencial continuar investigando la rela-
ción entre las bases biológicas y la conducta 
humana. 

Así pues, y atendiendo a su universalidad, su 
origen innato y su poder para involucrar am-
plios procesos cerebrales y estructuras cogniti-
vas de forma simultánea, la música es un va-
lioso ámbito de estudio para la neurociencia y 
la neuropsicología (Galera Núñez y Tejada Gi-
ménez, 2012; Kraus, Hornickel, et al., 2014; 
Pearce y Rohrmeier, 2012). Desde la perspec-
tiva musical, estas dos ciencias estudian los 
aspectos biopsicológicos y los procesos cog-
nitivos y emocionales implicados en la per-
cepción y ejecución musical (Koelsch, 2009) y 
en este sentido, se ha evidenciado que la ac-
tividad musical, al implicar una alta precisión 
sensorial y cognitiva, requiere de la interven-
ción de amplias estructuras cerebrales y habi-
lidades superiores que, a su vez, inciden sobre 
los distintos procesos de aprendizaje (Herholz 
y Zatorre, 2012; Moreno y Bidelman, 2014; 
Sanju y Kumar, 2016). Asimismo, tanto la par-
ticipación musical pasiva (recepción) como la 
activa (ejecución) parecen impactar en el ce-
rebro tanto a nivel cognitivo como emocional 
(Benítez et al., 2018). 

3. Impacto del entrenamiento 
musical formal prolongado
Diversos estudios han aportado evidencias so-
bre los cambios estructurales y funcionales que 
el entrenamiento musical prolongando genera 
en el cerebro de los músicos (Jentschke et al., 
2014; Marco-Pallarés et al., 2016). A nivel es-
tructural, se han hallado diferencias neuroa-
natómicas en regiones fronto-temporales su-
periores y dorsolaterales, hipocampo, cuerpo 

1. Introducción
En las últimas décadas ha aumentado el interés 
por el estudio del impacto de la música, evi-
denciando así modulaciones a nivel estructural 
y funcional en el cerebro de los músicos (Ta-
naka y Kirino, 2018). Junto con ello, diversos 
autores han demostrado que la formación mu-
sical también genera transferencias cognitivas 
lejanas, las cuales, a su vez, promueven mejo-
ras en el rendimiento académico de los músi-
cos (Swaminathan, 2018). La mayoría de estos 
estudios cuentan con un diseño ex post facto 
comparando los músicos con los no músicos, 
lo cual no permite conocer las relaciones de 
causalidad subyacentes en los beneficios atri-
buidos a la educación musical (Moreno y Bi-
delman, 2014). Ante dicha situación, diversos 
autores han iniciado el estudio de las causas 
implicadas a través de diseños experimentales 
y, teniendo en cuenta que el inicio temprano en 
la formación musical ha demostrado mayores 
beneficios anatomofuncionales en los músicos, 
cada vez es mayor el interés por comprender 
el impacto de intervenciones musicales en la 
infancia. Las evidencias hasta ahora obtenidas 
presentan gran heterogeneidad, al diferir, prin-
cipalmente, en distintos aspectos metodológi-
cos, lo cual pone de manifiesto la necesidad 
de continuar investigando en este ámbito con 
el objetivo de elucidar las inconsistencias ob-
servadas. Partiendo de este contexto, el pre-
sente artículo de revisión tiene como objetivo 
recoger las principales evidencias de los últi-
mos 10 años respecto al impacto de la educa-
ción musical en procesos neuropsicológicos y 
en habilidades académicas de los niños, y des-
tacar las necesidades para futuras líneas de in-
vestigación. Para ello, se parte de una revisión 
de las evidencias observadas en los músicos 
justificando la importancia del inicio temprano 
en la formación musical, para continuar con 
las evidencias existentes en relación a la infan-
cia y terminar con las implicaciones que todo 
ello puede tener sobre el ámbito educativo. 

2. Neurociencia y 
neuropsicología musical
Los avances en las técnicas de neuroimagen 
han aumentado el interés por estudiar el im-
pacto de la música sobre el cerebro y el de-
sarrollo del ser humano desde el ámbito de 
la neurociencia cognitiva o la neuropsicología 
(Galera Núñez y Tejada Giménez, 2012; Kraus 
et al., 2014; Pearce y Rohrmeier, 2012). Am-
bas disciplinas científicas se enmarcan dentro 
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temprana tiene un mayor impacto biológico en 
el cerebro de los niños, ya que  incide sobre la 
neuroplasticidad rápida, modulando la codifi-
cación y funcionalidad auditiva, y favoreciendo 
así el aprendizaje a través de las vías auditivas 
(Seppänen et al., 2012; Strait et al., 2013). Así 
pues, diversos autores han evidenciado que 
iniciar el entrenamiento musical a temprana 
edad aumenta el impacto de las adaptaciones 
cerebrales generadas a nivel estructural y fun-
cional, induciendo más volumen en el córtex 
auditivo y en la corteza premotora y mejoran-
do la conectividad interhermisférica, velocidad 
de procesamiento y el rendimiento en procesos 
motrices, perceptivos y propioceptivos (Alluri et 
al., 2017; Bailey et al., 2012; Meyer et al., 
2018; Reybrouck y Brattico, 2015; Seppänen 
et al., 2012). Junto con ello, se han observa-
do mejoras en  la función auditiva, integración 
sensomotriz, memoria visual y auditiva y en 
la inteligencia fluida (Rodrigues et al., 2014; 
Schlaug et al., 2014; Strait et al., 2013). Todos 
estos cambios cerebrales, a su vez, repercuten 
sobre la capacidad de aprendizaje  y sobre las 
habilidades académicas de los niños y niñas 
en edad escolar (Álvaro-mora y Serrano-rosa, 
2019).   

A pesar de ello, algunos estudios apuntan que 
la influencia de diversos factores contextuales 
como el nivel socioeconómico, nivel de estu-
dios de los padres o la metodología educativa 
musical, junto con factores personales previos 
como el coeficiente intelectual o el funciona-
miento cognitivo, inciden sobre la posibilidad 
de iniciar y continuar una formación musical, 
así como sobre el impacto de la misma (Corri-
gall et al., 2013; Joret et al., 2017; Linnavalli 
et al., 2018). En cambio, un estudio longitudi-
nal reciente llevado a cabo con niños de seis 
años, concluyó que los cambios cerebrales 
eran atribuidos exclusivamente al entrena-
miento musical y no a factores pre-existentes 
o contextuales (Habibi et al., 2018). A fin de 
elucidar si los beneficios observados se deben 
únicamente a la educación musical o si, por 
el contrario, aspectos biológicos y ambientales 
juegan un papel decisivo, han ido emergiendo 
investigaciones prospectivas en la población 
infantil, adulta y clínica.

calloso, corteza cingulada anterior bilateral, 
región parahipocámpica derecha y en el giro 
temporal medial posterior derecho (Burunat et 
al., 2015; James et al., 2017). La práctica mu-
sical prolongada, por lo tanto, induce un au-
mento en la neuroplasticidad estructural, a la 
vez que también aumenta la densidad de ma-
teria gris en amplias regiones cerebrales (Fau-
vel et al., 2014; James et al., 2013). En cuan-
to a la neuroplasticidad funcional, los músicos 
presentan una mayor simetría funcional en las 
redes visuales, motoras y somatosensoriales 
de los lóbulos parietales y frontales (Burunat 
et al., 2015), mejoras en los procesos de co-
dificación neuronal auditiva (Bidelman y Kri-
shnan, 2014), mayor integración entre redes 
motrices y perceptivas (Burunat et al., 2017), 
un aumento de actividad neuronal en el giro 
temporal superior derecho (Saari et al., 2018) 
y mejoras en la inhibición interhemisférica (Vo-
llmann et al., 2014). 

Junto con ello, diversos estudios señalan que 
todas estas ventajas anatomofuncionales tam-
bién inciden en otros procesos gracias a las 
transferencias cognitivas, promoviendo me-
joras en la coordinación e integración viso-
motriz, reconocimiento de patrones visuales, 
funciones ejecutivas, memoria de trabajo, se-
mántica, autobiográfica y episódica, y mejoras 
en habilidades lingüísticas y matemáticas y en 
el rendimiento escolar (Burunat et al., 2017; 
Fauvel et al., 2014; James et al., 2013; Linna-
valli et al., 2018; Slater et al., 2017; Winner et 
al., 2013). Cabe destacar que, según señalan 
varios estudios, estas modulaciones cerebrales 
se ven influenciadas por la edad en la que se 
inicia el entrenamiento musical, considerando 
la primera infancia como el periodo más sen-
sible (Bailey et al., 2012; Habibi et al., 2016; 
Schlaug et al., 2014; Skoe y Kraus, 2013). 

3.1 Beneficios de iniciar la formación 
musical a temprana edad
En la primera infancia, el cerebro se encuentra 
en vías de desarrollo, por lo que iniciar una 
formación musical en dicho periodo hace que 
se maximicen los cambios cerebrales a través 
de la neuroplasticidad modulada por la expe-
riencia (Skoe y Kraus, 2013). Esto es debido 
a que, durante los primeros años de vida, el 
cerebro tiene una mayor plasticidad, lo cual 
favorece una mejor integración de la informa-
ción motriz y sensorial (Filippetti, 2011; Penhu-
ne, 2011). De este modo, la actividad musical 
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moria de trabajo (Guo et al., 2018; Nan et 
al., 2018).

Por el contrario, también hay estudios que no 
han hallado efectos positivos a nivel neuronal, 
cognitivo, emocional, motriz o social (Habibi 
et al., 2014; Janus et al., 2016; Rickard et al., 
2012), lo cual refleja la existencia de eviden-
cias mixtas e inconcluyentes. 

4.2 Impacto de intervenciones 
musicales basadas en enfoques 
integrales y multimodales
Las sociedades occidentales, al centrarse en 
una noción jerárquica de la música, han ig-
norado la existencia de diversos modos de 
relacionarse con la música, donde factores 
personales y ambientales (cantidad de escu-
cha musical diaria, respuesta emocional o la 
participación en actividades musicales infor-
males) configuran la experiencia musical de 
cada persona (Levitin, 2012; Müllensiefen et 
al., 2014). De este modo, la competencia 
musical, entendida como la habilidad para 
percibir, discriminar y recordar melodías y rit-
mos musicales, estaría mediada también por 
las complejas interacciones entre factores de 
la naturaleza y de la crianza (Swaminathan y 
Schellenberg, 2018). 

Así pues, se ha observado que la educación 
musical no instrumental también promueve 
modificaciones en las habilidades auditivas 
y en los procesos neurocognitivos de los ni-
ños, a partir de lo cual diversos autores han 
estudiado el impacto de intervenciones musi-
cales integrales sin implicar el aprendizaje de 
un instrumento musical (Putkinen et al., 2013, 
2015). En esta línea, y respecto a aspectos 
neurolingüísticos, se han observado mejoras 
en el desarrollo del lenguaje, en la conciencia 
fonológica y en el vocabulario de niños de la 
etapa de Infantil tras dos años de intervención 
musical basada en juegos y exploración de 
elementos musicales  mediante el movimiento, 
canto y el ritmo (Herrera et al., 2011; Linnava-
lli et al., 2018; Lorenzo et al., 2014). Acorde 
con estos estudios, se han hallado mejoras en 
la conciencia fonológica de niños de Infantil 
tras un programa melódico de cuatro meses 
(Patscheke et al., 2018) y tras una intervención 
de tan solo 28 dias (Degé y Schwarzer, 2011). 
Estos últimos autores además destacaron que 
la música y el lenguaje comparten mecanis-
mos cerebrales para la categorización del so-
nido. Del mismo modo, también se han halla-

4. Evidencias experimentales 
sobre los efectos de la educa-
ción musical en la infancia
Tal y como se ha comentado previamente, la 
mayoría de los estudios hasta ahora realiza-
dos, al contar con diseños ex post facto, no 
permiten conocer la causalidad y por ello, re-
sulta esencial continuar investigando mediante 
diseños experimentales que aporten evidencias 
sobre las variables involucradas en las modu-
laciones neurales y neuropsicológicas induci-
das por la educación musical (Tervaniemi et 
al., 2018). Teniendo en cuenta la relevancia 
que la edad de inicio puede tener y contem-
plando que las características propias de la in-
fancia pueden favorecer un mayor impacto de 
la educación musical sobre distintos aspectos 
neuropsicológicos, cada vez son más los estu-
dios implementados en dicha etapa. 

4.1 Impacto de intervenciones 
musicales basadas en el aprendizaje 
musical instrumental
Partiendo de que la mayoría de las eviden-
cias se han obtenido estudiando el cerebro y 
rendimiento de aquellas personas que cuen-
tan con una formación musical instrumental 
y formal, muchos de los estudios experimen-
tales realizados en la infancia se han basado 
en dicho enfoque. De este modo, y mediante 
intervenciones de dos años con niños en eta-
pa escolar, se han evidenciado mejoras en el 
procesamiento auditivo, aumento en la activa-
ción neural ante tareas de inhibición cognitiva, 
desarrollo de la codificación neural del habla, 
capacidad de discriminación de cambios to-
nales del habla, procesos del lenguaje y en la 
fluencia lectora (Habibi et al., 2016, 2018; 
Kraus et al., 2014). De forma similar, se han 
hallado mejoras en la memoria de trabajo y 
en la capacidad viso-perceptiva tras una inter-
vención de tres años con niños de ocho años 
(Rickard et al., 2010); mejoras en el razona-
miento visoespacial, resolución de problemas 
no verbales, habilidades matemáticas, rendi-
miento académico y en el bienestar psicosocial 
tras un año de intervención con niños de entre 
ocho y 11 años (Osborne et al., 2016); y au-
mento de la memoria verbal tras 18 meses de 
entrenamiento musical con niños de entre seis 
y 12 años (Roden et al., 2012). Junto con ello, 
investigaciones basadas en intervenciones a 
corto plazo (máximo seis meses) también han 
evidenciado efectos positivos en la percepción 
y procesamiento neural de habla y en la me-
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favorecen el desarrollo de la memoria emocio-
nal, las relaciones interpersonales y una mayor 
conectividad funcional entre la corteza pre-
frontal dorsolateral bilateral, el área premoto-
ra dorsal y el área suplementaria (Diaz-Abra-
han et al., 2018; Passanisi et al., 2015; Pinho 
et al., 2014). 

La capacidad creativa está presente en todo 
ser humano, pero factores genéticos y biológi-
cos favorecen una predisposición natural para 
la capacidad de resolución de problemas en 
distintos ámbitos (Şahin, 2016). De esto modo, 
la capacidad creativa varía de una persona a 
otra del mismo modo que también lo hace a 
lo largo del desarrollo evolutivo, presentando 
una tendencia ascendente entre los ocho y 11 
años y descendente a partir de los 12 años 
(Sastre-Riba y Pascual-Sufrate, 2013; Steven-
son et al., 2014). Por ello, resulta clave incidir 
en el desarrollo de la capacidad creativa du-
rante la etapa escolar. Diversas investigaciones 
han demostrado que las tareas creativo-musi-
cales promueven el desarrollo del pensamien-
to creativo, la imaginación, la flexibilidad, la 
originalidad y  de las relaciones sociales en 
niños de la etapa escolar (Corakli y Batibay, 
2012; Koutsoupidou y Hargreaves, 2009; Pas-
sanisi et al., 2015). Por ello, y partiendo de 
que el desarrollo creativo es mayor en la eta-
pa de Primaria, la actividad creativo-musical 
puede ser un motivante y enriquecedor recurso 
que potencie la creatividad, favoreciendo, a su 
vez, mejoras en el rendimiento escolar (Gaj-
da et al., 2017; Lamana-Selva y De-La-Peña, 
2018).

6. Conclusiones 
La presencia universal y diaria de la música en 
la vida de las personas, su implicación en el 
desarrollo humano y ontogenético, y su poder 
para modular y activar simultáneamente pro-
cesos perceptivos, emocionales y cognitivos, 
ponen de manifiesto la relevancia que el es-
tudio de la música tiene para la investigación 
neurocientífica y neuropsicológica, y, del mis-
mo modo, también para la comunidad educa-
tiva y para la sociedad en general (Benítez et 
al., 2018; Pearce y Rohrmeier, 2012; Tervanie-
mi et al., 2018).

Como se ha podido observar, la literatura 
muestra resultados dispares, así como pocas 
evidencias respecto al impacto de interven-
ciones musicales no instrumentales en la eta-
pa de Primaria y menos aún, las asociadas al 

do mejoras en el razonamiento verbal y en la 
memoria a corto plazo tras una intervención 
de 13 semanas (Kaviani et al., 2014) y en la 
inteligencia verbal tras 20 días de intervención 
(Moreno et al., 2011), ambos en la primera 
infancia. Da Silva et al. (2017), por su parte, 
observaron mejoras en las habilidades numéri-
cas de niños de cinco años mediante la forma-
ción musical no instrumental basada en tareas 
de ritmo, melodía y tono y Barrett et al. (2018) 
mostraron que los niños de tres y cinco años 
que realizaban una práctica musical comparti-
da estaban mejor preparados para posteriores 
experiencias escolares. En este sentido, Benítez 
et al. (2016) remarcaron que las clases musi-
cales activas promueven un mejor rendimiento 
que las clases receptivas en tareas de memoria 
en niños de la etapa de Infantil. 

Como puede observarse, la mayoría de los 
estudios basados en una educación musical 
más integral y multimodal se han abordado en 
la etapa de Infantil, lo cual podría entenderse 
por el enfoque global que caracteriza dicha 
etapa escolar. Sin embargo, y a pesar de ser 
pocos, algunos autores también han estudiado 
el efecto de intervenciones musicales no instru-
mentales en la etapa de Primaria. Así pues, se 
han hallado mejoras en diversas habilidades 
neurocognitivas como la inteligencia verbal, 
la planificación, la inhibición, la segmentación 
del habla y la memoria de trabajo mediante 
intervenciones globales o basadas en pedago-
gías activas como la de Orff o Kodaly (Chobert 
et al., 2012; François et al., 2012; Jaschke et 
al., 2018; Moreno et al., 2009; Roden et al., 
2014).

5. El valor añadido de la 
creatividad musical
Tal y como demuestran diversos estudios, la 
creatividad musical es un complejo proceso 
cognitivo que se apoya en la musicalidad y en 
la inteligencia (Oikkonen et al., 2016). Según 
Bashwiner et al. (2016), el bagaje musical, la 
experiencia emocional ante la música y el esti-
lo de procesamiento cognitivo inciden sobre el 
proceso creativo musical. La composición y la 
improvisación son dos importantes actividades 
musicales que requieren de una interconexión 
bidireccional entre el pensamiento convergen-
te y divergente, y de la integración de procesos 
emocionales, cognitivos y motivacionales (Vi-
llarreal et al., 2013; Wong y Lim, 2017). Junto 
con ello, ambas son actividades creativas que 
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Así pues, la mayoría de estudios apuntan hacia 
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sobre distintos procesos neuropsicológicos y 
académicos, pero es necesario continuar apor-
tando evidencias respecto a niños en edad es-
colar (6-12 años). Conocer las relaciones cau-
sales asociadas a cada habilidad académica, 
permitiría diseñar e implementar programas 
musicales transversales en el ámbito escolar, 
orientándolos a la mejora de cada habilidad 
específica y fomentando, a su vez, mejoras en 
el rendimiento académico de cada alumno.
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The Physical Theatre focuses its pedagogy on the Performing Arts-Based Learning Methodology establi-
shing bridges between self-awareness of the body, awareness of outer space and people, through im-
provisation. In this study, the concepts worked by the students are put in relation with the photographs 
taken by the researchers to support the ideas describing a teaching methodology based on the body. 
This photographic essay analyses the connections between body, action, space and light worked by the 
students in the classroom, through research instruments based on images: Photographic Pairs, Visual 
Commentary, Photo essays and Visual Quotes typical of the Visual Arts-Based Educational Research. 

El Teatro Físico centra su pedagogía en la Metodología de Aprendizaje Basada en las Artes Escénicas 
estableciendo puentes entre la autoconciencia del cuerpo, la conciencia del espacio exterior y las per-
sonas, a través de la improvisación. En este estudio, los conceptos trabajados por los estudiantes se 
ponen en relación con las fotografías tomadas por los investigadores para apoyar las ideas que des-
criben una metodología de enseñanza basada en el cuerpo. Este ensayo fotográfico analiza las cone-
xiones entre el cuerpo, la acción, el espacio y la luz trabajadas por los estudiantes en el aula, mediante 
instrumentos de investigación basados en imágenes: Pares Fotográficos, Comentario Visual, Ensayos 
Fotográficos y Citas Visuales propios de la Investigación Educativa Basada en las Artes Visuales.

abstract

palaBRAS claVE
Investigación basada en la Fotografía, Ensayo visual, Teatro Físico, Somaestética, Autoconciencia 
del cuerpo.
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MARÍA MÉNDEZ SUÁREZ
JOAQUÍN ROLDÁN RAMÍREZ

RICARDO MARÍN VIADEL

que Arnold Genthe realizó para su propio uso 
se consideran de dominio público. Número de 
reproducción LC-G4085- 0114 [P&P]. https://
www.loc.gov/item/2018704025/

Figura 1Cuerpo, espacio y luz  
      

Nota. Resumen visual. Autores (2020) Fotoen-
sayo compuesto por tres FotogRaFías de Ma-
ría Méndez-Suárez (2020), arriba-izquierda, 
Cuerpo, arriba-derecha, Sombra, y  abajo, 
Trabajando con Genthe, que incluye una cita 
visual indiRecta (Arnold Genthe, 1914-1927). 
Reproducido por cortesía de la colección de 
fotografías Genthe, Biblioteca del Congreso. 
[No se conocen restricciones. Las fotografías 
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OBJETIVO PEDAGÓGICO
Las prácticas pedagógicas desarrolladas tie-
nen como objetivo principal que los estudian-
tes comprendan la importancia del espacio a 
través de la proyección de su propia sombra, 
el contacto con el suelo, la percepción de su 
propia piel, la conexión con los demás y la im-
provisación, mejorando así su educación so-
mática. 

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
Identificar y desarrollar, a través de imágenes 
visuales, los apartados fundamentales del in-
forme de investigación utilizando instrumentos 
propios de la Investigación Educativa basada 
en las Artes Visuales, mediante la función in-
vestigadora que cumple la imagen: Título Vi-
sual y/o Resumen Visual, Comentario Visual, 
Conclusión Visual, etc.  

Utilizar la imagen fotográfica como modelo de 
pensamiento visual, indagando, a través de los 
procesos fotográficos, en las conexiones entre 
la autoconciencia del cuerpo, el espacio, la 
acción, la luz y la improvisación. 

Enfatizar las relaciones corporales y visuales 
que el alumnado estaba comprendiendo en 
estas sesiones mediante los ensayos fotográ-
ficos.

INTRODUCCIÓN 
El concepto ‘Teatro Físico’ apareció en las 
artes escénicas entre 1960-1970, en el seno 
de grupos de teatro del Reino Unido, defini-
do como teatro experimental, underground o 
alternativo. Se trataba de una novedosa ten-
dencia escénica a caballo entre la danza, el 
teatro, el circo, la mímica y las artes visuales, 
muy cercano a lo performativo (Collazos-Vi-
dal, Montoya-Herrera y Peralbo-Cano, 2018), 
que buscaba poner el acento en una corpo-
ralidad más enérgica y vital (Romano, 2005), 
centrándose en la corporalidad en su estado 
más puro, en el que el lenguaje verbal queda 
relegado a un segundo plano.

La Metodología de Aprendizaje Basado en las 
Artes Escénicas (Pérez-Aldeguer, 2017), lle-
vada a cabo en el aula de Teatro Físico, del 
Máster de Artes Escénicas de la Universidad de 
Évora (Portugal), lo forman ocho prácticas de-
nominadas: ‘Apoyos y proyecciones’, ‘Enraiza-
miento’, ‘Brazos’, ‘Piel’, ‘Rostro’, ‘Alineación’,  
‘Articulaciones y vísceras’ y ‘Voz /habla’ (Mei-
ra, 2018). En este ensayo visual nos hemos 
centrado en las cuatro primeras. 

En la última sesión se incorporó el elemento 
de la luz para que los alumnos pudieran in-
terpretar nuevos roles proyectando su sombra, 
ofreciendo un nuevo escenario donde poder 
reinterpretar el ‘Yo’ (Martín, 2017) y tomar 
conciencia de la corporalidad y sus relaciones 
estéticas/sensoriales consigo mismo y con el 
entorno.

OPINIÓN
CUERPO, ESPACIO Y LUZ EN EL TEATRO 
FÍSICO. UNA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA BASADA EN LA FOTOGRAFÍA
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Figura 2 Personajes y contexto

Nota. Autores (2020). Fotoensayo compuesto 
por tres FotogRaFías de María Méndez-Suárez  
(2019), arriba, Estudiantes, abajo-izquierda, 
Entorno exterior del aula, y abajo-derecha, In-
terior del aula.

MARÍA MÉNDEZ SUÁREZ
JOAQUÍN ROLDÁN RAMÍREZ

RICARDO MARÍN VIADEL
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MATERIALES Y MÉTODO
Este informe basa su enfoque metodológico en 
la Investigación Educativa basada en las Artes 
Visuales, a través de la fotografía (Marín-Via-
del y Roldán, 2017), en el contexto de la A/r/
tografía (Irwin y De Cosson, 2004), aunando 
las perspectivas prácticas, teóricas y poéticas 
propias de este tipo de investigaciones. Se han 
utilizado instrumentos característicos de dicha 
metodología atendiendo a la identificación del 
tipo de imagen: Fotoensayos, Pares Fotográfi-
cos, Citas Visuales, etc. Así mismo, en el pie de 
imagen, se han introducido las nomenclaturas 
específicas en relación a la parte del texto vi-
sual al que corresponde y su función investiga-
dora: Título y/o Resumen Visual, Conclusión 
Visual, Comentario Visual, etc., (Marín Viadel, 
Roldán y Caeiro, 2020). En este caso, la citas 
visuales utilizadas en este ensayo fotográfico 
no se han mostrado al alumnado en el aula 
como inspiración para su aprendizaje, sino 
que han servido a los investigadores como so-
porte conceptual y visual para la elaboración 
de los distintos fotoensayos concebidos como 
argumentos visuales (Spirn, 2014), enfatizan-
do y completando la información que se pre-
tendía comunicar al lector.

El término Somaestética, acuñado por el filó-
sofo Richard Shusterman en 1992, implica me-
jorar la comprensión del cuerpo colocándolo 
en el centro de la percepción y la autoexpre-
sión (Shusterman, 2013). Para Meira (2019), 
este concepto evoca tanto la percepción y la 
expresión como la estética, la poética y la co-
municación. Por lo tanto, la Somaestética es 
un estado de autoconciencia que beneficia las 
experiencias significativas (Dewey, 2008) a tra-
vés de la concentración focalizada., es decir, 
‘prácticas donde el movimiento y/o la atención 
al cuerpo ocupan un lugar central’ (Battezzati, 
2020, p.224). 

Durante las prácticas educativas el alumnado 
trabajó la reflexión somática realizando una 
labor de introspección en la búsqueda de ex-
periencias significativas que consiguieran la 
comprensión del propio cuerpo. 

El alumnado aprende a percibir su cuer-
po sintiendo el espacio que le rodea, pisan-
do y tocando el suelo y siendo consciente de 
su sombra y sus reflejos como una extensión 
de sí mismo.  De esta manera trabajaron los 
‘Apoyos y proyecciones’ así como el ‘Enraiza-
miento’, necesarios para llegar con éxito a la 
improvisación.

OPINIÓN
CUERPO, ESPACIO Y LUZ EN EL TEATRO 
FÍSICO. UNA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA BASADA EN LA FOTOGRAFÍA
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Figura 3 Persigo mi sombra

Nota. Autores (2020). Fotoensayo compuesto 
por tres FotogRaFías de María Méndez-Suárez  
(2019), arriba-izquierda, Persigo mi sombra I, 
arriba-derecha, Persigo mi sombra II, y abajo, 
Persigo mi sombra III. 

MARÍA MÉNDEZ SUÁREZ
JOAQUÍN ROLDÁN RAMÍREZ

RICARDO MARÍN VIADEL
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Figura 4 Reflexión somática

Nota. comentaRio visual. Autores (2020). Fo-
toensayo compuesto por tres FotogRaFías de 
María Méndez-Suárez  (2019), izquierda, 
Concentración, arriba-derecha, Soledad que 
incluye una cita visual indiRecta FRagmento (Ar-
nold Genthe, 1914-1927). Reproducido por 
cortesía de la colección de fotografías Gen-
the, Biblioteca del Congreso. [No se conocen 
restricciones. Las fotografías que Arnold Gen-
the realizó para su propio uso se consideran 
de dominio público. Número de reproducción 
LC-G39- 0821-H-027 [P&P]. https://www.loc.
gov/item/2018707950/  y abajo-derecha, In-
trospección. 

Figura 5. Contacto y reflejos

Nota. Autores (2020). PaR FotogRáFico com-
puesto por dos FotogRaFías de XXXX (2019), 
izquierda, El pie y sus reflejos, y derecha, La 
mano y sus reflejos.

OPINIÓN
CUERPO, ESPACIO Y LUZ EN EL TEATRO 
FÍSICO. UNA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA BASADA EN LA FOTOGRAFÍA
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movimiento, luces y sombras. 

Para la descripción interpretativa de los pro-
cesos seguidos en la práctica educativa se ha 
recurrido a un Fotoensayo (Figura 4), cuya fun-
ción investigadora es la interpretación, en el 
que se han utilizado dos imágenes propias para 
comentar la Cita Visual Indirecta Fragmento de 
una fotografía de Arnold Genthe. La obra de 
este autor es un argumento decisivo para la 
comprensión del concepto “reflexión somáti-
ca”, y, a través de la organización y colocación 
adecuada de cada una de las imágenes que 
forman el conjunto, se presentan nuevas ideas 

Figura 6 Piel y contacto
   

Nota. Autores (2020). Fotoensayo compues-
to por, arriba- izquierda, una FotogRaFía de 
María Méndez-Suárez (2019) Contacto de 
grupo, abajo-izquierda, una cita visual diRecta 
FRagmento (Genthe, 1929). Reproducido por 
cortesía de la colección de fotografías Gen-
the, Biblioteca del Congreso. [No se conocen 
restricciones. Las fotografías que Arnold Gen-
the realizó para su propio uso se consideran 
de dominio público. Número de reproducción  
LC-DIG-ppmsca-123456].  https://www.loc.
gov/resource/agc.7a00382/, y derecha, una 
FotogRaFía de María Méndez-Suárez  (2019) 
Improvisación.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
El Resumen Visual (Figura 1) es equiparable a 
un resumen escrito, ya que de forma sucinta 
nos presenta el tema que se aborda, los per-
sonajes, nos ubica en el contexto e indica el 
enfoque metodológico, estableciendo el estilo 
visual del informe de investigación.

Los Fotoensayos 2 y 3 (Figuras 2 y 3) estable-
cen el estado de la cuestión, profundizando 
en la presentación de los participantes y el 
contexto donde se ha desarrollado la prácti-
ca educativa, y nos sitúan ante los conceptos 
determinantes del informe: cuerpo, espacio, 

MARÍA MÉNDEZ SUÁREZ
JOAQUÍN ROLDÁN RAMÍREZ

RICARDO MARÍN VIADEL
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Para terminar con el apartado de la práctica 
educativa se ha optado por un Fotoensayo  (Fi-
gura 6) compuesto por dos fotografías propias 
y una Cita Visual Fragmento de Arnold Genthe, 
colocada estratégicamente en la parte inferior 
izquierda, en la que las manos de las bailari-
nas conectan con los cuerpos del grupo. Así 
mismo, la inclinación de dichos cuerpos dirige 
la mirada hacia la imagen de la derecha, ha-
blando respectivamente del sentido del tacto a 
través de la piel, del contacto del grupo, para 
llegar, finalmente, a la improvisación. 

Por último, el Par Fotográfico elegido como 
Conclusión Visual expone claramente los cua-
tro conceptos que se han trabajado en la prác-
tica educativa: ‘Apoyos y proyecciones’, ‘Enrai-
zamiento’, ‘Brazos’ y ‘Piel’, así como las luces 
y las sombras, que ayudaron al alumnado a 
reinterpretar su propio Yo, creando nuevos ro-
les. De esta manera mejoraron su educación 
somática a través de la percepción del cuerpo, 
abstrayéndose de la parte física y centrándose 
en su propio reflejo.

relativas a la concentración focalizada. En este 
caso se consigue un conjunto equilibrado y 
una lectura circular, mediante las conexiones 
visuales que se crean a través de las luces y las 
sombras, así como por la orientación de las 
miradas que cohesionan el conjunto narrativo.

En la Figura 5, la unión de las dos fotografías 
(Par Fotográfico) crea un significado metafóri-
co que va más allá de la simple descripción de 
los pies y las manos Al compararlas visualmen-
te, están de algún modo identificando sus fun-
ciones dramáticas, su capacidad instrumen-
tal para transmitir el movimiento, sostener el 
cuerpo e impulsarlo en su desarrollo espacial. 
La colocación de la mano en el suelo de la 
imagen de la derecha y la lectura de izquierda 
a derecha en el conjunto fotográfico enfatizan 
la importancia que tiene, en el aprendizaje 
del oficio de actor, ser conscientes del cuerpo 
como unidad y de su relación con el espacio y 
los reflejos. 

Figura 7 Mi cuerpo y mi proyección en el 
espacio

Nota. conclusión visual. Autores (2020). PaR 
FotogRáFico compuesto por dos FotogRaFías de 
María Méndez-Suárez  (2019), izquierda, Mi 
otro yo, y derecha, Yo y mi espacio.

OPINIÓN
CUERPO, ESPACIO Y LUZ EN EL TEATRO 
FÍSICO. UNA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA BASADA EN LA FOTOGRAFÍA
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En un ensayo fotográfico, las imágenes que 
lo constituyen y organizan forman parte del 
proceso, de los resultados y las conclusiones 
del estudio. En este ensayo hemos generado 
relaciones visuales entre cuerpos, sombras, 
reflejos, contactos, espacio y movimiento que 
sólo pueden ser evidenciadas utilizando la fo-
tografía como herramienta de investigación. El 
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el aula con el alumnado, provoca resonancias 
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cuerpos, tanto individuales como colectivas, 
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método de aprendizaje del teatro. 

Por otro lado, los argumentos fotográficos se 
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tica y los resultados, interpretándolos y ana-
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de investigación. 

Finalmente, la proyección de las sombras ayu-
dó a los alumnos en su educación somática, 
mejorando la comprensión y percepción del 
cuerpo, abstrayéndose de la parte física y cen-
trándose en su propio reflejo, a veces defor-
mado, a veces fantasmagórico, proyectando 
su mundo interior. De esta manera, los estu-
diantes entienden que el actor, en su trabajo, 
debe encarnar diferentes papeles, diferentes 
estéticas y otras formas de comunicación dis-
tintas a las habituales. Este estado de autocon-
ciencia mejoró su capacidad de percepción, 
expresión y comunicación.
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sitan desde el tratamiento que opera desde la 
iluminación de ellas –sean éstas imágenes de 
cuerpos en proyección, palabras que brillan en 
soportes de neón y propiamente la brillantez 
de las creaciones-. Todas ellas revelan la ur-
gente necesidad de hacer pública la condición 
de millares de hombres que viven en la margi-
nalidad del sistema capitalista. Esta verdade-
ra cuestión social de la imagen (poética de la 
luz), reclama permanentemente la necesidad 
de representación de aquello impresentable 
para cualquier régimen político: la condición 
de invisibilidad de aquel resto de humanidad 
pendiente por su condición de pobreza.  

“YA NO HABÍA CONTEXTO AL CUAL 
RESPONDER”

Tras los saludos de los representantes de las 
instituciones organizadoras, el diálogo lo ini-
ció el académico asociado al Centro de Estu-
dio de Desarrollo Regional – CEDER y profesor 
adscrito al Departamento de Humanidades y 
Artes de ULagos y doctor en Filosofía, Profe-
sor Jorge Ferrada, quien le preguntó a Alfredo 
Jaar sobre las posibilidades de creación y la 
necesidad de producción de obra en medio de 
la crisis producida por la pandemia. Para Jaar, 
“ha sido muy duro enfrentarse al silencio y a 
la soledad. Como artista que responde al con-
texto - ya que cada una de mis obras son una 
respuesta al contexto dado-  ya no había, para 
mí, contexto al cuál responder. Esta pandemia 
fue un freno brutal de mis actividades, empe-
cé una especie de introspección muy profunda 
sobre lo que he hecho hasta ahora, lo que se 
transformó en una crisis, que a su vez fue una 
oportunidad”. Siguiendo las palabras del ar-
tista, “yo he sido muy crítico de mis obras, por 
lo que las miré retrospectivamente de manera 
aún más crítica, lo que me hizo pensar sobre 
el contexto político y social en el cual vivimos, 
porque el arte también tiene que ver con eso, 
y me acordé de un afiche gigantesco que vi en 
las calles de Luanda en Angola, el que decía lo 
más importante es resolver los problemas del 
pueblo. Esa frase está siempre en mi mente y 
no sé cómo se hace eso en el mundo del arte 
y por eso soy artista, ese dilema me interesa 
muchísimo”.

Consultado por el profesor Ferrada sobre qué 
llevó a Jaar a abordar en sus obras aquello 
que está en la frontera del olvido, y que dice 
relación con la sensibilidad sobre ver lo que el 
otro ya no ve, Jaar señala que “la necesidad de 
entender se transformó en el motor de lo que 

Organizado por la Universidad de Los Lagos 
y la Corporación Cultural de Puerto Montt, se 
llevó a cabo el pasado 3 de diciembre el VI Se-
minario de Poéticas “Luz, Arte y Acción. Con-
versaciones con Jaar”. En versión digital debi-
do a la pandemia y con el artista, arquitecto, 
cineasta y Premio Nacional de Artes Plásticas 
2013, Alfredo Jaar, como invitado especial, el 
encuentro estuvo a cargo del académico de 
ULagos, Dr. Jorge Ferrada y contó con la par-
ticipación de Francisca Paris, directora de Bal-
maceda Arte Joven de Los Lagos.

Con un saludo de bienvenida a cargo de Ser-
gio Trabucco, subdirector de Arte, Cultu-
ra y Patrimonio de la Universidad de Los 
Lagos, y de Marcelo Utreras, director de la 
Corporación Cultural de Puerto Montt, se 
dio inicio, el pasado 3 de diciembre a la sexta 
versión de este encuentro académico. 

Para Sergio Trabucco, “el Seminario de Poé-
ticas ha sido, desde sus inicios, una instancia 
desde donde se ha podido leer el territorio, 
los movimientos sociales, políticos y culturales 
desde una perspectiva crítica. La pandemia nos 
ha arrebatado todo: la vida y los ritos, pero 
nos hemos visto en la obligación, justamente 
por ese compromiso de resistencia permanen-
te que caracteriza el quehacer artístico, por 
mantener vivo el seminario, por lo que en esta 
versión lo estamos llevando a cabo de manera 
virtual pero aferrados al mismo compromiso 
de siempre”, 

A través de un video grabado en el Teatro 
Diego Rivera de Puerto Montt, Marcelo Utre-
ras señaló que “generar acciones para tomar 
conciencia, imaginar nuevos mundos posibles 
y nuevas formas de hacer las cosas es parte de 
la labor del arte y para nosotros ese es el punto 
de contacto que tenemos con los Seminarios 
de Poéticas y muy especialmente con Alfredo 
Jaar, con quien nos une la concepción de cul-
tura como una posición frente a un orden he-
gemónico”.  En cuanto al encuentro con Jaar, 
señaló que “esa acción que propone este en-
cuentro, a través del arte, y teniendo como he-
rramienta la luz, me parece la mejor metáfora 
para reunirnos. Celebro el permanente com-
promiso de la Universidad de Los Lagos por 
generar conversaciones de esta naturaleza, de 
esta calidad y con un invitado de esta enver-
gadura”, afirmó el director de la Corporación 
Cultural de Puerto Montt.

La mayoría de las obras de Alfredo Jaar tran-
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fallan y de los cuales aprendo y saco lecciones 
que me permiten enfrentarme a nuevos ejerci-
cios. El fallar es una lección para el próximo 
ejercicio”.

Ante la pregunta ¿qué implica tu proceso crea-
tivo en la producción de obras? Jaar respondió 
“siempre he dividido mi práctica en tres área, 
donde sólo un tercio de mi trabajo ocurre en 
el mundo del arte: las galerías, los museos, 
etc. un mundo muy elitista, muy autorreferen-
te, por lo que me he sentido con la necesidad 
urgente de salirme de ese mundo. Otro tercio 
de mi trabajo ha sido lo que llamo intervencio-
nes en el espacio público, donde me enfrento 
a una audiencia totalmente diferente, que ha-
bla otro lenguaje y que no va a los museos ni 
a las galerías, y eso me mantiene muy vivo y 
despierto, porque estoy inventando lenguajes 
continuamente para poder hablarle a una au-
diencia que desconozco totalmente, que no es 
del mundo del arte. Finalmente, la tercera par-
te de mi práctica es la academia, donde me 
enfrento a las nuevas generaciones y donde 
trato de compartir mis experiencia y donde yo 
aprendo muchísimo del otro por la manera de 
ver el mundo, los acceso, las capacidades de 
desenvolverse frente a las nuevas tecnologías. 
Yo siempre me he sentido completo, como hu-
mano y como intelectual, haciendo esas tres 
cosas al mismo tiempo”, concluyó Jaar, quien 
agregó que “le tengo una admiración infinita 
a las nuevas generaciones de artistas, quienes 
han ido contra la marea, contra las institucio-
nes, contra sus padres, contra el sistema, y han 
decidido dedicarse al arte, y están ahí, en la 
pobreza más absoluta, tratando de hacer sen-
tido del mundo y eso lo encuentro admirable”. 

Sobre la experiencia de haber llevado a cabo 
el IV Seminario de Poéticas de manera virtual 
y con Alfredo Jaar como invitado desde Nue-
va York, el académico del Departamento de 
Humanidades y Arte, profesor Jorge Ferrada, 
señaló que “ha sido un logro colaborativo en-
tre la CCPM y la Subdirección de Arte ULagos 
el haber podido conversar con Alfredo Jaar, 
artista contemporáneo de renombre mundial. 
Para el Departamento de Humanidades y Ar-
tes, fue realmente un honor escuchar al artista 
en su visión del arte y el rol que juegan las pro-
ducciones artísticas en los diversos territorios 
donde Jaar ha logrado instalar sus obras. Lo 
notable es poder confirmar que, el arte refle-
ja la realidad social y política, para que dicha 
realidad sea reflejada en el arte, señaló el doc-
tor Ferrada.

JORGE FERRADA SULLIVAN
SERGIO TRABUCCO ZERÁN

yo hago. Entender el mundo es enten-
der lo que ocurre alrededor nuestro, la 
inequidad y la injusticia, porque ese el mun-
do en el cual vivimos. Era inevitable para mi 
abordar estos temas en mis trabajos, los que 
son parte del contexto en el que me toca vivir 
o actuar, por lo tanto, de manera muy natural 
empecé a tratar estos temas”. La conversación 
contó con la participación de Francisca Paris, 
directora de Balmaceda Arte Joven Los Lagos, 
quien relevó la importancia de crear sin lími-
tes, poniendo como ejemplo la obra Estudios 
sobre la Felicidad,  llevada a cabo por Jaar en 
plena dictadura militar (1973 – 1989).  Al res-
pecto, Jaar sostuvo que “cuando me acerqué 
al mundo del arte descubrí que era un espa-
cio de libertad. Llegué al arte a través del arte 
conceptual y al estudiar a Duchamp, descubrí 
que el espacio del arte era un espacio de li-
bertad. Tal vez, y sobre todo hoy, es el último 
espacio de libertad que nos queda, ya que to-
dos los otros espacios están bajo control, ya 
sea de gobiernos o corporaciones. Por lo tan-
to, es un espacio precioso que hay que cuidar, 
por lo que cuando me di cuenta de eso, me 
sentí libre y pensé en que podía hacer lo que 
quisiera, puedo inventar modelos de pensar el 
mundo, puedo llevar a mis espectadores a lu-
gares donde no habían ido nunca. Lo hice de 
manera muy natural, sin saber que estaba, en 
esos comienzos, creando un modelo de actuar 
en el arte que iba a repetir en todas partes del 
mundo. Estaba reaccionando a la dictadura, 
a la falta de libertad de expresión y esa reac-
ción al contexto fue lo que se transformó como 
modelo de actuar en el resto del mundo”. En 
este contexto para Jaar, el rol de los jóvenes 
es muy importante en la producción artística, 
“es fundamental que los artistas jóvenes tomen 
conciencia de ese privilegio que tienen. Vivi-
mos en un espacio de liberad total y eso es un 
privilegio y una responsabilidad a la vez. Algu-
nos artistas gozan sólo el privilegio y creo que 
es importante el equilibrio entre el privilegio 
que tenemos, donde la sociedad nos permite 
inventar estos nuevos mundos, pero también 
balancear esto con la responsabilidad que te-
nemos de tratar de hacer sentido del mundo 
en el cual estamos viviendo”.

Consulado por Francisca Paris sobre cómo 
potenciar a las nuevas generaciones de artis-
tas, Jaar señaló que “lo que los artistas ha-
cemos, es crear modelos para pensar el 
mundo. No somos exitosos todo el tiempo, yo 
siempre he llamado la mayoría de mis obras 
como obras fallidas, ya que son ejercicios que 
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INFORMACIÓN 
Y NOTICIAS

Éxito del I CONGRESO 
INTERNACIONAL DE 
MÚSICA, ARTES Y SALUD

I CIMAS, celebrado en L’Alcora (España). Un Con-
greso dentro del marco de las acciones de la Cátedra 
L’Alcora de investigación musical y calidad de vida, 
en colaboración con la Universidad Jaume I y gracias 
al apoyo de las empresas Torrecid, Emigrés y la Caixa 
Rural San Josep de L’Alcora.  

En este foro se ha hablado de la importancia del arte, 
especialmente la música, en la calidad de vida de las 
personas, en todas las edades.  

Importante participación internacional (UK, EEUU, 
México, Chile…), destacando la investigación desde 
la música, y sus beneficios. 
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