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Introduccion

Andprea Girdldez y Lucia G. Pimentel

Hace ya dos afos, dentro de la coleccién Metas Educativas 2021 se publicaba el libro titulado
Educacion artistica, cultura y ciudadania. Reunia reflexiones de varios especialistas en torno a los
fundamentos conceptuales, las politicas educativas, los procesos y las perspectivas de la educacion
artistica, lo que permitio trazar un marco tedrico sobre el estado de la materia en los paises ibero-
americanos ofreciendo, al mismo tiempo, pautas para revisar el presente e imaginar un futuro mas
o menos proximo. El libro que ahora se presenta, Educacion artistica, cultura y ciudadania: de la
teoria a la prdctica, procura dar un paso mas ofreciendo, desde una perspectiva metodologica y di-
dactica, ideas que invitan a repensar los enfoques y los procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto
en contextos formales como no formales. De este modo, se pretende contribuir a la consecuciéon
de uno de los grandes objetivos del programa de Educacion Artistica, Cultura y Ciudadania, en el
que la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) ha venido trabajando desde el afio 2007:
fortalecer la formacion docente.

El papel que la educacidn artistica desempena en el desarrollo de competencias para la vida
de nifios y jovenes en el siglo xx1 ha sido ampliamente reconocido en numerosas investiga-
ciones. Sin embargo, otros estudios subrayan también la necesidad de mejorar la calidad de
los programas, reconociendo que esto sélo sera posible en la medida en la que se cuente con
profesores y artistas capaces de asentar su trabajo en principios tedricos sdlidos, de reconocer
que el mundo del arte esta en conversacion permanente con los cambios culturales y sociales
que experimentamos a diario, de dar respuestas apropiadas a las diversas situaciones que se
plantean en su labor docente, de disefar proyectos educativos fundamentados y de reflexio-
nar sobre su propia practica. En definitiva, los educadores artisticos necesitamos herramien-
tas conceptuales que nos permitan comprender nuestro entorno laboral, para tomar decisio-
nes adecuadas y eficaces en beneficio de los estudiantes, y necesitamos modos de pensar que
tengan en cuenta no sélo el espacio inmediato del aula, sino también los factores que afectan
a las artes en la educacion y en la sociedad.

Conscientes de esta realidad, las editoras de este libro estuvimos en didlogo permanente con los
autores y autoras invitados a participar, intentando que en todo momento se pudiese vincular la
reflexion tedrica con propuestas abiertas, susceptibles de ser cuestionadas, modificadas y adapta-
das a distintos contextos.

La obra se organiza en doce capitulos. En el primero, Stella Maris Muifios de Britos invita a la re-
flexion centrandose en tres ejes tematicos: la cultura contemporanea, la educacion en este contexto
y la ensefianza artistica ante los retos del nuevo milenio. Como sefiala la autora, la educacién, y en
particular la educacion en arte, constituyen siempre un desafio, pero mas atin en este tiempo de
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vértigo y cambio, por lo que se hace necesario revisar determinados conceptos para construir una
base tedrica nueva desde la cual podamos reconsiderar nuestras acciones.

En el segundo capitulo, Dora Aguila, Marianella Nufiez y Patricia Raquimén analizan la situacién
actual de los curriculos de artes en los sistemas de educacion formal, considerando las ventajas y
desventajas de la integracion de distintas formas de expresion en un drea comun —opcion adopta-
da en muchos de los curriculos de educacién primaria de Iberoamérica— en comparacién con la
especializacion, mas frecuente en la etapa de educacién secundaria.

La revision de los enfoques adoptados en los curriculos resulta crucial a la hora de analizar la
situacion de la educacion artistica en los centros escolares. No obstante, cada vez somos mas cons-
cientes de que la educacion, en general, y de modo mas concreto la educacion en artes, no de-
penden solo de las acciones que se desarrollan en la escuela, sino que deben integrar practicas
artisticas que tienen lugar extramuros y posibilitar la participacion de la comunidad. Esta cuestion
es abordada por Juliana Gouthier en el capitulo 3, partiendo de la idea de que arte, escuela, familia
y entorno conforman una red a través de la cual la educacion en artes se convierte en un medio
importante para la transformacion social.

Como hemos sugerido al comienzo de esta presentacion, el profesorado desempefia un papel fun-
damental que incide directamente en la calidad de la educacion artistica. Sin embargo, sabemos
que la formacién inicial de un elevado porcentaje de docentes, tanto generalistas como especia-
listas, en los distintos paises iberoamericanos es deficitaria, por lo que la revision y la mejora de
los programas formativos en artes son urgentes. Dicha revision requiere, asimismo, considerar la
creciente incorporacion de artistas que trabajan en proyectos educativos, tanto en contextos for-
males como no formales. ;Cudl es el papel de los profesionales que ensefan artes, si es que existe
la posibilidad de definirlo? ;Qué competencias necesitan para desempeiiar su trabajo de manera
eficaz? Estos son los principales interrogantes a los que, en el capitulo 4, Andrea Giraldez y Silvia
Malbrén intentan dar respuesta.

Los cuatro capitulos siguientes, sin obviar la fundamentacion teérica, presentan, desde una pers-
pectiva mas centrada en la metodologia y la didactica, ideas para abordar los procesos de ensefian-
zay aprendizaje en artes visuales, musica y artes escénicas.

En el capitulo 5, Fernando Miranda y Gonzalo Vicci ofrecen alternativas para la educacion vi-
sual y plastica en la escuela centrandose en tres pilares fundamentales: el interés por la cultura
visual como marco de comprension y accién en la educacion artistica; la relevancia de la expe-
riencia estética respecto la integralidad de los aprendizajes que se producen en esta actividad;
y la mirada racional como manera de entender y actuar en relacién con los acontecimientos
visuales en el ambito escolar.

En el capitulo 6, Silvia Malbran habla de los desafios de la educacion musical en el aula, centran-
dose de manera particular en la necesidad de tomar en consideracion el disfrute, las emociones y
el placer estético como base de la ensefianza. Seguidamente, presenta una serie de propuestas di-
dacticas que articulan actividades de escucha, interpretacion y creacion en torno a distintos temas.

Monica M. Ribeiro se ocupa, en el capitulo 7, de las artes escénicas en la escuela —expresion cor-
poral, dramatizacion y danza- y realiza una serie de propuestas en las que el cuerpo desempena
un papel fundamental.
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El capitulo 8 sirve, de algin modo, como sintesis de los cuatro anteriores y abren el camino para
los dos siguientes. En él, Eleonora Garcia Malbran propone algunas practicas pedagogicas vincu-
ladas con el modelo multimodal, tomando como eje el uso del sonido y la musica en concordancia
con estimulos visuales y kinestésicos y estableciendo relaciones con diferentes producciones artis-
ticas multimedia.

Las practicas artisticas y de creaciéon contemporanea que se caracterizan por el uso de medios y
tecnologias son el paraguas bajo el cual se desarrollan los tres capitulos siguientes.

Leonardo Vidigal comienza, en el capitulo 9, haciendo una interesante reflexion sobre el arte au-
diovisual y las tecnologias —y su funcién en los procesos de educacion artistica- y ofrece, mas ade-
lante, interesantes ejemplos que invitan a imaginar propuestas de trabajo en los diferentes niveles
educativos.

En el capitulo 10, Alba Ambroés y Ramén Breu centran su atencién en el cine como recurso de
primer orden para desarrollar capacidades culturales y artisticas y, de manera especial, como es-
trategia para fortalecer la educacion en valores y la competencia social y ciudadana.

En el capitulo 11, Andrea Giraldez y Lucia Pimentel ofrecen nuevas ideas y perspectivas que invi-
tan a repensar la funcién y los medios de la educacion artistica en un mundo digital.

Toda accién educativa requiere de una programacion. Por ello, se ha incluido un tltimo capitulo,
a cargo de Monica Romero, que, a modo de sintesis, presenta alternativas para disefiar proyectos
y programaciones en artes, tomando en consideracion cuestiones tan importantes como la expe-
riencia como fundamento de la practica docente, el aula como lugar de investigacion, la intercul-
turalidad o el cuerpo como eje del conocimiento.

Disefar y organizar los capitulos de un libro es siempre una tarea dificil que obliga a pensar en
diversos lectores con multiples necesidades e intereses. Una vez terminado nuestro trabajo, espe-
ramos que los diferentes capitulos puedan promover, tal como ha sido nuestra intencién y la del
resto de los autores, la reflexion sobre la propia practica y sirva para contrastar ideas, reafirmar los
aspectos positivos de las tareas que se realizan a diario, modificar lo que puede mejorarse e idear
nuevos recorridos en esta apasionante tarea de educar con y a través del arte.

Las editoras queremos expresar aqui nuestro agradecimiento a todos los autores y autoras, por su
dedicacion y paciencia a la hora de corregir y adaptar los textos, y a la OEI, por haber confiado en
nosotras para esta tarea.






Capitulo 1

La educacion artistica
en la cultura contemporanea

Stella Maris Muifios de Britos

En este primer capitulo interesa revitalizar el trabajo artesanal del pensamiento y celebrar la po-
sibilidad de reflexionar con otros, proximos o distantes, para encarar esta tarea compartida. La
educacion vy, en particular, la educacion en arte, constituyen siempre un desafio, ain mas en este
tiempo de vértigo y cambio, por lo que se hace necesario recuperar y capitalizar el tiempo calmo
del pensamiento y proceder a la revision de ciertos conceptos calificados por algunos como néma-
des, para construir un espacio de encuentro y de pensamiento conjunto.

Caminamos sobre las huellas atn frescas de la eclosion producida por el giro lingiiistico en los le-
janos anos sesenta y de la con-mocion tecnologica, cientifica y artistica de las tres tltimas décadas.
Termin el “siglo corto” al decir de Eric Hobsbawm (1996), y finalizamos ya la primera década del
xx1. Es tiempo para pensar nuevas cartografias conceptuales que intenten recuperar los senderos
dispersos por los impactos sufridos.

En palabras de Alvaro Marchesi (2009), secretario general de la OEI, “Las nuevas exigencias sociales
y una vision renovada sobre la funcién de la educacion escolar han puesto de manifiesto la impor-
tancia de lograr que los alumnos adquieran las competencias necesarias que les permitan aprender
a aprender, aprender a convivir y aprender a ser. En este contexto, resurge con fuerza el papel de la
educacion artistica para la formacion integral de las personas y la construccion de ciudadania” (p. 7).

Este primer capitulo, entonces, es una invitacion a reflexionar sobre la educacion artistica en el
siglo xx1 y para ello hemos elegido tres ejes tematicos: la cultura contemporanea, la educacion en
este contexto y la educacidn artistica ante los retos del nuevo milenio.

La cultura contempordnea, porque inmersos en ella y atravesados por sus circunstancias, requiere
de un tiempo reservado para la observacion y de una distancia pertinente para visibilizarla, obje-
tivarla y operar en ella.

La educacion, porque es un proceso experiencial y nutricio que articula lo individual y lo colecti-
vo, lo cultural y lo social, en este contexto particular al que denominamos contemporaneidad en
el que la revolucion cognitiva crea nuevos ambientes de aprendizaje dentro y fuera de la escuela.

La educacion artistica, porque en este tiempo esta llamada a desempenar un papel central tanto
en la sociedad en general como en la formacion sistematica de nuestros nifos y jovenes. El arte
como campo de conocimiento desde su renovada epistemologia viabiliza otros caminos para su
construccion pedagoégica.



La educacion artistica en la cultura contempordnea

CONTEXTUALIZACION: LA CULTURA Y EL ARTE EN LA CONTEMPORANEIDAD

Fuera de la Historia no hay nada.
JosE SARAMAGO

La cultura contemporanea

El mundo estd en movimiento acelerado y por sus permeables fronteras migran hacia un lado
y otro, grupos, culturas, lenguas y saberes. Estas migraciones conforman nuevas subjetividades,
nuevas formas de ver, de sentir, de interpretar y proyectar nuevos mundos. Se generan “identida-
des deslocalizadas”, al decir de Arjun Appadurai (2001) en su Modernidad desbordada. Vivimos
un tiempo de plurales. Se pluralizaron las culturas, los escenarios, los espacios, los tiempos, los
actores, las identidades, las territorialidades, los lenguajes, las disciplinas, las artes. Nos encontra-
mos ante una cultura polifénica, con pluralidad de voces que se escuchan en simultaneo y que se
originan en puntos muy diversos.

Elinicio de este siglo xx1 da cuenta de ciertas rupturas. Coincidiendo con el sociélogo brasilefio Otavio
Ianni (2001), nos encontramos ante una ruptura epistemoldgica, dado que “hay conceptos, categorias
e interpretaciones, sedimentados o ampliamente aceptados [...] que necesitan redefiniciones o que
pueden ser simplemente abandonados, asi como otros que precisan ser creados” En ese marco, nos
proponemos repensar tres conceptos que precisan redefinicion: cultura, contemporaneidad y frontera.

La palabra “cultura’, desde su uso cotidiano y corriente al mas sofisticado uso cientifico, se ha visto
asociada a muy diferentes conceptos, segtin épocas, espacios, paradigmas o corrientes del pensa-
miento. Inmersa en los cambios de la antropologia, el concepto de cultura estuvo especialmente
vinculado con las transformaciones que se producian en las ciencias sociales, en general, y con
las de la antropologia en particular, desde sus mismos origenes en los albores del siglo x1x. Con
algunos autores, podriamos definirlo como un concepto némade.

Desde una primera nocion de uso cotidiano que la vinculaba con ilustracion, refinamiento, edu-
cacion, y la relacionaba en general con diferencias de clase social, el concepto de cultura pasé por
distintos usos cientificos, en muchos casos definido por oposicion a otra idea: cultura y naturaleza,
cultura y sociedad. En las primeras décadas del siglo xx, el antropdlogo Bronislaw Malinowski
(1884-1942) incorpora desde su famosa obra titulada Los argonautas del Pacifico Occidental (1922)
un nuevo concepto asociando la cultura a la realidad instrumental, como el medio artificial creado
por el ser humano para solucionar sus problemas concretos.

Mas avanzado el siglo xx, otro célebre antropologo, Clifford Geertz (1926-2006), profesor de la
Universidad de Princeton en New Jersey, plantea una verdadera revolucion en la disciplina con su
obra titulada La interpretacion de las culturas (1973) en la que desarrolla lo que el autor denomina
un concepto semiotico de cultura en tanto que la define como urdimbre de tramas de significados
que el hombre ha tejido y en el cual esta inmerso. Este universo simbélico de significados compar-
tidos requiere ademas, segtin Geertz, un cambio metodoldgico, por lo que incorpora la conocida
“descripcion densa” como aquella que permite rescatar lo dicho e interpretarlo a partir de una
mirada microscopica del grupo o grupos analizados.

El argentino Néstor Garcia Canclini, coincidiendo con Arjun Appadurai, y a diferencia de Geertz,
prefiere referirse a “lo cultural” (Garcia Canclini, 2004) como la construccion de significados en
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las fronteras, como redes fragiles de relatos y significados en las practicas sociales corrientes. En
consecuencia, retoma la idea de universos de significados, pero localizados en espacios fronterizos
y cuyas tramas se tejen y destejen en el territorio compartido de las comunidades.

;Cémo redefinir la contemporaneidad? No tiene lugar sélo en el tiempo cronoldgico de la historia,
sino que es ante todo un modo de relacionarse del ser humano con su tiempo, que esta en él como
algo que lo transforma. De la mano del filésofo italiano Giorgio Agamben (1942) es posible decir que
lo contemporaneo es un modo de estar en el propio tiempo, que implica una relacion de distancia que
hace ver, que permite ver. El contemporaneo fija la mirada y no percibe la luz. “Es aquel que percibe
la oscuridad de su tiempo como algo que le corresponde y no deja de interpelarlo. Contemporaneo es
aquel que recibe en pleno rostro el haz de tinieblas que proviene de su tiempo” (Agamben, 2006-2007).

La cultura contemporanea podria definirse, entonces, como ese conjunto de sentidos y practicas
que se dan en las fronteras de los territorios colectivos y son compartidos por las comunidades,
y que nos obliga a tomar distancia para ver, para percibir a partir de la interrogacion y la inter-
pelacion de nuestro presente. Constituye un modo particular de estar situados, que requiere un
estar activos, un desnaturalizar lo cotidiano para hacerlo visible y legible a fin de poder disefiar la
“descripcion densa” de la que habla Geertz. La cultura contemporanea nos introduce en el gran
escenario de este tiempo, se sustenta en el didlogo y pone en el centro la pregunta.

Por ultimo, se hace referencia al concepto de frontera. El mundo de la modernidad nos dejé te-
rritorios representados en los mapas, naciones conformadas con limites claros; también conoci-
mientos organizados en campos y disciplinas delimitadas y caracterizadas por objetos y métodos
especificos. La modernidad nos legd también un conjunto de artes, con espacios propios, lenguajes
y discursos claramente distintos. La contemporaneidad, por su parte, rompi6 con el orden moder-
no. Lo multiple, lo diverso, lo distinto, lo heterogéneo, lo plural, lo virtual constituyen el foco
de estudios sociales, historicos, antropoldgicos, educativos. Multiplicidad de miradas, pluralidad de
perspectivas dan cuenta de una contemporaneidad inasible.

En esta cultura contempordnea, tematizar la idea de frontera requiere superar el sentido carto-
grafico de limite y afincarse no ya en el estrecho trazo del linde sino en un espacio, en un ambito
experiencial que se da en el tiempo y en el que tiene lugar la cultura. La frontera podria definirse
entonces como ese espacio-tiempo en el que confluyen de manera multidimensional, compleja,
contradictoria, incierta, elementos y procesos, figuras y discursos, que rechazan todo emplaza-
miento y todo aislamiento. Las fronteras son ambitos moéviles, porosos, dira Renato Ortiz (2004,
p. 135), labiles, flexibles, transitables, en las que se dirimen las luchas y conflictos de la contempo-
raneidad, en los que se hibridan y dialogan saberes y discursos.

Ante la desterritorializacion de los espacios, la fugacidad de los tiempos, ubicados en las méviles
fronteras temporales, los seres humanos buscan en el vinculo, en el didlogo, en la expresion y la
comunicacion, el sentido del nos-otros. Y en este contexto, el arte contemporaneo ocupa un lugar
protagonico.

El arte contemporaneo

El arte de nuestro tiempo ofrece una sorprendente multiplicidad de manifestaciones y experien-
cias a cada paso. Como si el mundo se hubiera transformado en un gran laboratorio, se prueban
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y utilizan técnicas, materiales y tecnologias de todo tipo. Las profundas rupturas se visibilizan
acrecentadas por la articulacion entre artes tradicionales, artes nuevas y nuevas tecnologias, las
que demandan, por su diversidad, nuevas formas de categorizacion, nuevas formas de produccion,
coproduccion y recepcion. El arte en su insistente presentacion de manifestaciones hibridas da
cuenta de un universo multiple que se gesta en las fronteras y capitaliza las distintas dimensiones
de la cultura contemporanea. Este arte intensivo muestra y se muestra como punto de inflexién y de
rupturay, a la vez, como lugar antropoldgico de encuentro, reconocimiento y comunidad, y sale al
espacio publico a desmontar su aparente transparencia.

Nicolas Bourriaud (2009) dira que estamos en presencia de lo que denomina un “arte radicante
-término que designa un organismo que hace crecer sus raices a medida que avanza-". El arte ra-
dicante pone en escena, pone en marcha las propias raices en contextos y formatos heterogéneos,
y se propone traducir las ideas, transcodificar las imagenes, transplantar los comportamientos,
intercambiar en vez de imponer (p. 22).

Las artes contemporaneas, por lo que transgreden y por lo que autorizan, reinen en sus presenta-
ciones a creadores y espectadores —o mas bien coproductores—, en un ambito de sentido y partici-
pacion compartido. En esas mismas practicas convergen arte, ciencia y tecnologia. La diversidad
de sus presentaciones constituye un poderoso analizador para pensar este siglo XX1 y un potente
iluminador de los procesos que se dirimen en la frontera.

Es el arte el que ha mundializado el mundo, el que no ha reconocido limites, el que ha promovido
y practicado el didlogo intercultural, el que reconoce al otro desde la igualdad de su humanidad y
desde su diferencia cultural, el que promueve identidad en contextos multiculturales. Es el arte el
que irrumpe en el espacio ptblico como derecho humano y habilita construccion de ciudadania.
Las précticas artisticas se constituyen en practicas politicas, en la vida cotidiana, en la gran aldea
global. Es este arte contemporaneo omnipresente el que, rompiendo los limites, permanece en las
fronteras. Es este arte contemporaneo el que nutre y se nutre de la realidad de su tiempo, el que se
cuela por los intersticios limitrofes para asegurar la apertura de la frontera habitada.

LA EDUCACION EN CONTEXTO

Y la educacion tiene que ver siempre con una vida que estd mds alld de nuestra
propia vida, con un tiempo que estd mds alld de nuestro propio tiempo, con un
mundo que estd mds alld de nuestro propio mundo...

JORGE LARROSA

Educacion y revolucion cognitiva

Nativos y forasteros de este mundo globalizado, atravesados por el vertiginoso desarrollo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, dan cuenta de que ha cambiado la “fisicidad de
la vida” (José Manuel Pérez Tornero, 2000). La multimediatizacion de las interacciones, producto
de la integracion de medios con las telecomunicaciones, la informatica, la digitalizacion, ha pro-
movido nuevas formas de intersubjetividad y de interactividad. Esta nueva sociedad, tiene una
dindmica particular; se dan movimientos en el conocimiento, en tecnologias, lenguajes, procesos,
manifestaciones, formas de expresion y comunicaciéon. Ha cambiado la visiéon del mundo. Se ha
pasado de una cosmovision mimética de la realidad a una realidad mediatizada y virtual, inestable
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y diversificada. Inmediatez, discontinuidad, fugacidad y comunicacién en tiempo real constru-
yen un ritmo sociocultural acelerado. Las nuevas tecnologias producen nuevos espacios y nuevos
encuentros mientras navegamos en el ciberespacio, en el que resulta indefinible lo préximo y lo
lejano.

La denominada “revolucion cognitiva” (Norbert Bilbeny, 1997)' impacta en todas las dimensio-
nes de la vida. Aprendemos en el entorno cotidiano de manera diferente porque se han generado
nuevas formas de percibir’. La nueva percepcion condicionada y readaptada a nuevos productos
comunicacionales e informativos, con nuevos lenguajes y soportes, es acelerada, fragmentaria y
multiple. Se producen acortamientos en los tiempos de exposicion, a los que se agrega instantanei-
dad y simultaneidad. Estas presentaciones exigen una percepcion que pueda construir y recons-
truir, a partir de fragmentos, un todo no presente. Y esos fragmentos simultaneos no se ordenan
en forma lineal sino arborescente (arbol o red), como en el caso de los hipertextos.

Asistimos, en consecuencia, a una ‘reforma del pensamiento” (Edgar Morin, 2000), cuyo fun-
damento es, entre otros, la existencia de realidades complejas, que se multiplican y que exigen
y motorizan formas de pensamiento capaces de religar, de articular, de interactuar en multiples
contextos y de hacerlo simultaneamente. Las nuevas tecnologias multimedia (NTM) al decir de
Alfonso Gutiérrez Martin (1997) permiten generar, almacenar, recibir, clasificar, comparar, trans-
mitir datos codificados en distintos lenguajes. “El que vivamos o tengamos que vivir en una socie-
dad multimedia no significa que tal hecho sea de por si positivo o negativo” (p. 40). Pero tal como
ya habia sugerido Herbert Marshall McLuhan en su momento, “cualquier tecnologia va creando,
paulatinamente, un ambiente humano totalmente nuevo”. Lo fundamental en todo caso es adver-
tir que esto ocurre y que modifica los modos de conocer, trabajar, de vivir de las personas.

Todas las personas, pero en particular nifos y j(')venes, viven, se forman e interactilan inmersas
en procesos de simultaneidad-instantaneidad, pluralidad, receptividad-emotividad, hipertextuali-
dad, conocimiento en red, virtualidad, medios y lenguajes multiples. Este es el ambiente educativo
que nos propone el entorno cotidiano.

La escuela en la frontera

Es indudable que una de las instituciones mas afectadas por la llamada “evolucién cognitiva” ha
sido la escuela. Descentrada de sus funciones especificas, se enfrenta por un lado a un movimiento
importante de saberes fuera de ella y por otro, a una porosidad extrema de los limites que separa-
ban el conocimiento académico del saber comun. Las culturas infantiles y juveniles de la contem-
poraneidad y las nuevas formas de subjetividad no se construyen sélo al abrigo de las instituciones
tradicionales heredadas de la modernidad; mas bien, se gestan en contacto con experiencias cog-
nitivas que se dan en el entorno cotidiano, enriquecido por las tecnologias de la informacién y la
comunicacion. Si, como afirma Augusto Pérez Lindo (2010, p. 32), “internet de ha convertido en
la supermemoria exogamica de la humanidad”, la escuela como institucion y las propuestas educa-

T Denominacién originada en Cognitive Psychology, de Ulrich Neisser (1967).

2 Siguiendo a R. Gubern (1996, p. 14), “percibir es una operacion neurofisioldgica, psicoldgica y semanti-
ca de desciframiento cognitivo, de investidura de sentido del objeto percibido [...] para su perceptor pasa
de ser una mera forma a constituirse en conocimiento de modo que la informacién sensorial se estructura
como adquisicién cognitiva con la identificacion del objeto y de sus partes”.
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tivas como motores de las potencialidades del ser humano tendrian que repensarse y resignificarse
en este nuevo marco.

La escuela se debate en una tension que la desafia: la rigidez de ciertas estructuras construidas a
lo largo de muchas décadas que fueron eficaces por mucho tiempo y la flexibilidad y proximidad
de otras fuentes de conocimiento, omnipresentes y atractivas para los nifios y los jévenes de este
tiempo, con las que también los adultos —maestros, profesores, familias— conviven permanente-
mente. Pareciera producirse un ritmo desacompasado entre lo que ocurre y circula en la escuela y
lo que ocurre y circula en la vida cotidiana global.

Para generar cambios y promover innovaciones que potencien el desarrollo, recuperen vinculos,
reconstruyan sentidos y despierten deseos entre nifos, jovenes y adultos, la escuela tendria que
derribar el muro que la separa de su contexto y pensarse en la frontera que, como se ha dicho, es
el espacio en el que se dirimen los conflictos y se establecen los acuerdos desde el didlogo com-
partido, como ambito de encuentro en que sea posible capitalizar los saberes de los nativos de
este tiempo. La escuela pensada como espacio de frontera no se rige por limites inexpugnables, ni
muros de fortificacién que la separan del contexto, sino que promueve lo abierto al decir de Agam-
ben (2006) y se propone como un espacio flexible, permeable y dinamico, capaz de con-mover y
con-mover-se en una construccion cooperativa y compartida con otros, para un nuevo 10s-o0tros.

Una escuela en la frontera recupera dinamismo, deseo, compromiso y alegria de compartir y crear
colectivamente. Es una escuela que rompe el aislamiento, rescata sus mejores tradiciones, se atreve
a pensarse a si misma, recobra las fortalezas perdidas y se instala en la vanguardia del futuro. Una
escuela que “al mismo tiempo que reproduce las condiciones de una sociedad, tiene la capacidad
para transformarla” (Pérez Lindo, 2010, p. 15)

Una escuela en las fronteras es creadora de una propuesta localizada en su propia topografia; es
capaz de advertir desde el espacio de sus fronteras que el nuevo curriculo no puede proponerse
llenar de datos las cabezas de los alumnos —“mas vale una cabeza bien puesta, que una cabeza
llena”-, dice Morin. Es consciente de que su meta es capitalizar la informacién y los saberes que
portan y aportan los estudiantes y que su tarea sera acompaiarlos en el desarrollo de capacidades
cognitivas, reflexivas y emotivas mas que en el almacenamiento de datos.

Una escuela fortalecida en su confianza y recuperada en su sentido es capaz de recrear el curri-
culo y disefiar un nuevo mapa curricular que, lejos de delimitar territorios estancos y fragmen-
tados, promueve un trabajo en las fronteras curriculares en las que se habilitan didlogos entre
los campos y las disciplinas guiados por problemas, proyectos y metas renovados. Esta escuela
concebida como “comunidad del sentir” en palabras de Jacques Ranciere, sera la que promueva
especialmente el desarrollo del cerebro emocional en tanto que responsable de motivar la accién y
de impulsarla. Como refiere Joan Ferrés en su obra La educacion como industria del deseo (2008),
la neurobiologia descubre un darea cerebral a la que denomina seeking —del inglés to seek, buscar,
pedir, solicitar-, a partir de la cual se plantea la idea de “cerebro emocional” (p. 55) como érea que
motoriza la actividad creadora.

Esta escuela creativa y creadora estara fuertemente orientada, en sus propuestas curriculares, a
proveer herramientas para pensar, experimentar, hacer, crear y sentir. Es esta escuela la que esta
llamada a desarrollar un gran proceso de alfabetizacion o, mas bien, de multiples alfabetizaciones:
lingiiistica, cientifica, artistica, tecnoldgica, informatica, matematica, entre otras. Estas multiples
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alfabetizaciones van mas alla de lo exclusivamente lingiiistico, para alcanzar a los instrumentos
necesarios que permitan operar con diversidad de saberes y de lenguajes, herramientas que posi-
bilitaran conectar cédigos y significados con el mundo real.

Si el siglo xx1 demanda personas creativas, analiticas y auténomas que puedan resolver proble-
mas, comunicar ideas, ser sensibles al mundo que les rodea y construir conocimiento a partir de
informacién previamente seleccionada y ordenada; si el nuevo milenio requiere personas capaces
de usar formas verbales y no verbales, de comunicar ideas complejas en variedad de formas, de
comprender palabras, sonidos e imagenes, de interactuar con otros en equipos de trabajo y hacerlo
creativamente, la escuela tendra que profundizar y ampliar sus multiples procesos alfabetizadores,
a fin de construir herramientas diversas cada vez mas complejas para interactuar con la realidad.

“La Educacion encierra un tesoro’, dice el Informe Delors®y, efectivamente, el tesoro son las inmen-
sas potencialidades de los nifos, jovenes y adultos que estan en las escuelas, quienes no deberian
estrellarse en los altos muros -limites— de las instituciones, sino encontrar en ellas las fronteras
abiertas y dindmicas que permitan fluir y ampliar permanentemente esas potencialidades.

La educacion es un derecho humano consagrado internacionalmente por tratados, convenciones,
foros y conferencias mundiales?, que como tal lo destacan y confirman. Ese derecho universal-
mente proclamado se vera consolidado si se reconoce la igualdad humana como principio y si su
practica promueve la emancipacion, es decir, el uso de la propia inteligencia, como sefiala Ranciere
(2007).

LA EDUCACION ARTISTICA ANTE LOS RETOS DEL NUEVO MILENIO

El arte salvard al mundo.
HECTOR ZARASPE®

En el contexto de la cultura contemporanea, la educacion del siglo xX1 necesita una escuela para
el nuevo milenio.

Alo largo de sus trayectorias educativas, nifios, jovenes y adultos se ponen en contacto con distin-
tos saberes, resignificados como contenidos que les brindan distintas formas de aproximacion al
conocimiento y distintas formas de vinculacién y lectura de la realidad, entre otros, el campo del
arte. Sin embargo, como afirma Giraldez (2009a), este campo “ha ocupado un sitio marginal en los
sistemas educativos de los cinco continentes” (p. 69). Siguiendo a la autora, a lo largo del siglo xx,
en particular en su segunda mitad, se plantearon distintas aproximaciones o enfoques respecto del

3 Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo xxi, presidida por
Jacques Delors, publicado en 1996.
4 1948: Declaracion Universal de Derechos Humanos.
1989: Convencion sobre los Derechos del Nifio.
1990: Conferencia Mundial Educacion para Todos, Jomtien (Tailandia).
1991-1996: Foros Consultivos Internacionales Post-Jomtien: Paris (1991, New Delhi (1993), Amman (1996).
2000: Foro Mundial de Educacion, Dakar (Senegal).
2010: Metas Educativas 2021, Buenos Aires.
5 Héctor Zaraspe es uno de los maestros de danza argentinos mas famosos a nivel internacional. Nacido
en la provincia de Tucuman, tuvo por discipulos a artistas de la talla de R. Nureyev y Margot Fonteyn. Se
desempeid durante 34 afios en la prestigiosa Julliard School de Nueva York.
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aprendizaje del arte, con distinto grado de impacto en los centros escolares que atin se encuentran
en debate. Desde nuestra perspectiva, intentaremos plantear algunas reflexiones para continuar el
didlogo y contribuir a la reflexion compartida.

Como se ha visto en el primer punto de este capitulo, el arte contemporaneo nos enfrenta a pro-
ducciones inéditas; para conocerlo y apreciarlo necesitamos de nuevas herramientas. Pero al mis-
mo tiempo, para leer las manifestaciones de otros tiempos contamos con nuevas herramientas,
provistas por disciplinas que recientemente se han asociado al campo del arte.

Desde lo epistemoldgico, el arte entendido como campo de conocimiento hoy incluye disciplinas
tradicionales como la Estética o la Historia del Arte, otras como la Sociologia o la Antropolo-
gia del Arte y, mas recientemente, aquellas aportadas por el campo de la comunicacion, como la
Semiotica, la Teoria de la Comunicacion y la Teoria de la Recepcion, que brindan un abordaje
multiple de las distintas manifestaciones y, desde luego, ofrecen multiples lecturas posibles. Este
campo ademads incluye diversidad de artes: danza, teatro, literatura, artes visuales, audiovisuales,
multimediales o digitales, con sus lenguajes, sus diferentes medios, formas de produccion, técnicas
y tecnologias. Véase la tabla 1.

TABLA 1
ARTE: CAMPO DE CONOCIMIENTO
DISCIPLINAS ARTES
Teoria del Arte Musica
Estetica Danza
Historfa del Arte Teatro
Sociologia del Arte Literatura
Antologia del Arte Artes Visuales
Psicologia Artes Audiovisuales
Semidtica Artes Multimediales
Gramatica del Arte
Critica del Arte
Teoria de la Comunicacion
Teoria de la Recepcion
Otras

Se trata de un campo de alta complejidad y cuya caracteristica esencial es la pluralidad. El cam-
po del arte se mueve en la frontera y en ese espacio se articulan, se intersectan y desplazan artes,
disciplinas y lenguajes. Desde esa frontera maévil, plural y porosa es posible disefiar una propuesta
pedagodgica que transparente el estado actual del arte en la contemporaneidad y contemple los
cambios epistemoldgicos que han tenido lugar.

Para la construccion pedagégica de un drea de conocimiento, las preguntas iniciales son por un
lado las que se refieren al ambito de implementacion, entendido como nivel o ciclo, y por otro lado
las que interrogan acerca de su articulacion en la formacion general e integral o a una formacién
especifica. En el caso del arte, éste tiene presencia en la formacion general del sistema educativo y
ademas en un sistema especial conformado por las escuelas de arte, en las que se educan especia-
listas en el campo. De esto resulta una diferencia cualitativa y significativa en el disefio curricular.
Véase la tabla 2.
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TABLA 2
ARTES EDUCACION ARTISTICA
ESCUELAS DE FORMACION BASICA ESCUELAS E INSTITUTOS DE ARTE
Arte en la escuela Arte en la escuela de arte

Un éarea del curriculo escolar, entre otras y con otras | Un Unico campo del conocimiento en el curriculo

Formacion integral, basica y obligatoria Formacion especifica

Parte de la formacion obligatoria Formacion por opcion, decision y vocacion

Contacto con distintos campos del conocimiento Contacto con un unico campo, eleccion de una o
varias especialidades

Competencias generales Competencias especificas

Contenidos conceptuales, procedimentales y Contenidos conceptuales, procedimentales y

actitudinales actitudinales

Organizacion por lenguaje, disciplina, tema o eje Organizacion por especialidad en el marco del arte

conceptual como continente

Contribuye a la formacion integral y basica de la Contribuye a la formacion de la persona en tanto

persona especialista

Promueve la alfabetizacion artistica y estética en un | Promueve el dominio de especialidades segun nivel
proceso espiralado por etapas

Objetivo: conocimiento de codigos y recursos que Objetivo: conocimiento del arte y su especialidad

permitan: para:
® expresar y comunicar, e su dominio como especialista,
e producir de acuerdo con el ciclo que e ¢l acceso a multiples trayectorias
corresponde, profesionales,
® nuevos vinculos con la realidad. ® su ensenanza y aprendizaje.

Como puede observarse, y desde nuestra perspectiva, se reserva la denominacién de Educaciéon
Artistica para la formacion especializada, quedando para el drea del curriculo de la formacion in-
tegral la denominacion de Artes. En el primer caso, la denominacion obedece a un tipo especifico
de formacion en el que se forman profesionales del arte, en escuelas o institutos dedicados a la for-
macioén en arte, mientras que en el segundo refiere a un area, entre otras, dentro del curriculo ge-
neral. En particular el uso del plural da cuenta de la diversidad, complejidad y variedad del campo.

En ambos casos, toda propuesta pedagdgica en artes exige de los especialistas en curriculo y de los
educadores anclar la construccion educativa en los siguientes puntos:

a) Las caracteristicas de la cultura contemporanea en la que viven, se educan, crecen nifios,
jovenes y adultos, con expectativas, inclinaciones y preguntas diferentes a las de otros tiem-
pos. La contemporaneidad se plantea como esencialmente dinamica, compleja y multidi-
mensional y en ella interactian arte, ciencia y tecnologia como tres pilares que se plasman
en diversidad de producciones (véase el comienzo de este capitulo).

b) El estado actual del conocimiento en este campo del arte, que hoy se nutre de multiples
disciplinas que en su confluencia generan perspectivas diferentes de las que teniamos hace
algunas décadas.

c) El estado actual de las teorias y perspectivas pedagogicas en un sentido amplio, que facilita
herramientas para pensar y diseflar una propuesta educativa pertinente segun las escuelas,
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los alumnos, los educadores y el medio. Los desarrollos en las ciencias de la educaciéon han
modificado y transformado también la pedagogia y la didactica del Arte.

d) El perfil de los destinatarios. Cada propuesta deberia afincar en las caracteristicas particula-
res de las actuales culturas infantiles y juveniles, resignificando este campo de conocimien-
to, el del arte, en la historia personal y colectiva de los estudiantes, para que no se constituya
en una experiencia aislada, ni concluida s6lo en el ambito de la escuela, sino que se extienda
mas alld de sus muros y se integre a la experiencia cotidiana.

A la hora de construir propuestas pedagdgicas habra otra pregunta que formularse y que estara
centrada seguramente en qué artes y qué disciplinas se incluyen en la propuesta curricular de la
formacion basica. En este sentido, la respuesta es categdrica: todas ellas, pues se trata de un area
compleja, multiple y esencialmente plural, como ya se ha dicho. Hace pocos afios afirmamos que
el area tiene una “pluralidad negada” Como es posible comprobar en disefios curriculares de muy
distintos paises, en general el area se reduce a algunas artes, musica y artes visuales —para algunos,
para otros a una de las dos artes o a ninguna-, y casi ninguna disciplina (véase tabla 1), hecho que
significa por lo menos una reduccién o minimizaciéon que impide dar cuenta de la mencionada
complejidad, lo que conduce a una repeticion de técnicas o de repertorios y a una rutinizacion en
el tiempo de la formacion.

Desde la perspectiva educativa y para la formacién general, obligatoria e integral, proponemos
construir propuestas pedagogicas que den cuenta del estado del arte y de la cultura contempo-
ranea, que integren las pluralidades del arte actual y que ofrezcan multiples alternativas para
la formacion de las nuevas generaciones. En consecuencia, en la construccion curricular para esa
formacion basica se incluiria el area de las Artes, sus distintas artes y disciplinas, junto con las
otras areas de conocimiento, para coadyuvar al logro de multiples alfabetizaciones que promuevan
competencias generales y el desarrollo de capacidades cognitivas, practicas, interactivas, sociales,
éticas, estéticas, corporales, afectivas.

El area de las Artes, junto a las otras areas del curriculo, participa en las multiples alfabetizacio-
nes de las que hablaramos mas arriba. En el caso del campo del arte se propone una alfabetiza-
cidn artistica y estética de complejidad creciente a medida que avanza la trayectoria educativa
del alumnado. Dado que en esa trayectoria no se forma como artista profesional -musico, bai-
larin, actor, artista plastico- ni como tedrico del arte, la alfabetizaciéon consiste en un proceso
espiralado por etapas, contemplando la edad y el nivel de los estudiantes, proceso que va desde
el descubrimiento y la sensibilizacion hasta la sistematizaciéon conceptual, hacia el final de su
trayectoria basica.

En el contexto de esta alfabetizacién, mediante el conocimiento de los elementos y la organiza-
cion de los diferentes codigos, sus recursos y técnicas, asi como el reconocimiento de las distintas
manifestaciones artisticas del entorno y de otras de tiempos y espacios diferentes, los estudiantes
estaran en condiciones de expresarse y comunicar, de producir de acuerdo con la edad y el ciclo
que cursen, en forma individual y colectiva, y tendran la oportunidad de establecer nuevos vincu-
los consigo mismos, con el otro, con el colectivo social y con la realidad, en tanto que espectadores
activos, perceptores inteligente y hacedores de su propia produccion, agentes positivos en relaciéon
con el patrimonio cultural nacional y universal y ciudadanos promotores de la vida democraticay
el reconocimiento del otro y de sus derechos.
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El lenguaje, los lenguajes, son vehiculos de expresion, comunicacién y medios de racionalizacién in-
dependientemente de si su sustancia es oral o grafica, mas alld de que sus unidades sean palabras o
cualquier otro tipo de signos. [...] Precisamente una sociedad de la informacién [...] exige una nueva
alfabetizacion basada en los nuevos medios y en los nuevos lenguajes. La escritura y la lectura no sélo
conservan, sino que también acrecientan su importancia en la actualidad. Pero, en paralelo, crece la
urgencia de reconocer el fenémeno de la comunicacion y la expresion en su realidad integral. Y a ello
se deben dedicar los mejores esfuerzos de los centros de ensenianza en la actualidad (Pérez Tornero,
2000, p. 83).

;Qué contenidos incluye esta alfabetizacion artistica y estética? Aquellos que provienen de las
disciplinas y artes del campo, como se observa en la tabla 1, en una seleccién adecuada a cada
etapa de la trayectoria y con complejidad creciente. Para ello se contemplaran formas de analisis
-histdrico, socioldgico, antropoldgico, semidtico- y de produccién de obras con distintos len-
guajes, distintas técnicas, con aplicacion de diversas tecnologias y en contextos que permitiran su
articulacion con las otras dreas del curriculo. Concebido el arte como un espacio de frontera, alli
se produciran los encuentros con el resto de las areas curriculares, articulandose con las produc-
ciones artisticas de la contemporaneidad.

;Como implementar el area desde su complejidad? Se requiere por un lado de especialistas curri-
culares que establezcan un mapa curricular por nivel o ciclo, que se afiance en las fronteras de las
areas y defina los encuentros que se mencionaran. Requiere también de educadores formados en
arte y en educacion —no sélo en arte—, dispuestos a la reflexion individual y colectiva, y que puedan
pensar acerca del qué, el para qué y el como del area Artes. Pero la elaboracion teérica no finaliza
en el analisis y desarrollo de contenidos, sino que incluye procesos de construccion sistematica y
progresiva que tienen por eje el aprendizaje con sentido emancipatorio: el uso y el desarrollo de
la propia capacidad e inteligencia del alumno. Es indispensable la formacion de equipos de edu-
cadores formados en artes y en educacion que reflexionen, construyan e implementen propuestas
plurales, complejas y dinamicas que integren disciplinas y artes y que trabajen juntos a lo largo
de toda la trayectoria educativa obligatoria de los estudiantes, es decir, que consoliden equipos de
trabajo para pensar y hacer en el cotidiano educativo.

Todas las dreas curriculares en su conjunto pueden promover ambientes de aprendizaje favorables
para el desarrollo de competencias generales, tales como:

« Competencias expresivo-comunicativas.

« Competencia para manejar informacion.

« Competencia en el desarrollo del pensamiento creativo, 16gico, reflexivo y critico.
« Competencia para la convivencia y la participacién ciudadana.

Pero, a su vez, cada darea aporta desde su especificidad y coopera en la formacién integral. En
consecuencia, desde una concepcion amplia y desde la frontera, el area de las Artes contribuird a:

« Promover el acceso e implementacion de diversidad de codigos de expresion y comuni-
cacion, que posibilitan producir —expresar y comunicar con distintos lenguajes— y de-
codificar y resignificar producciones propias y del entorno, asi como otras alejadas en el
tiempo y el espacio.
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o Desarrollar una percepcidn sistematica, que supone: a) el ejercicio permanente de la percep-
cidn, entendida como modelo interactivo de sensacién y cognicion (Robert L. Solso, 1994);
b) la construccién de una mirada que anticipa, previene, recupera, reconoce, selecciona e
interpreta y que permite resignificar la realidad; c) la percepcién como capacidad de almace-
nar, de configurar una especie de banco de datos para operar con la informacion.

o Desarrollar la atencion (a tendere = tender hacia) que suma al proceso general, la voluntad y
la intencién y que agrega el interés, como dimension afectiva.

o Desarrollar pluralidad de procedimientos: busqueda, indagacion, experimentacion, analisis,
apropiacion, evaluacion, produccién, valoracion y metacognicion permanentes y un ejerci-
cio permanente de la interrogacion.

o Desarrollar el pensamiento creativo, entendido como un incansable sistema de preguntas.

o Promover la produccion creativa como concrecién de la produccién propia, plasmacion de
la creacion y logro creciente de la autonomia.

« Fomentar la produccion colectiva, porque en el hacer con otros se capitalizan saberes y mi-
radas diferentes en un trabajo compartido y democratico en el que las producciones son el
producto del encuentro cultural vivenciado.

La frecuentacién de conceptos, procedimientos y actitudes como los enumerados, a lo largo de
toda la trayectoria educativa, permitird incorporarlos (in corpore) y hacer de los conocimientos del
area una experiencia en el sentido en que la plantea Larrosa (2003): “la posibilidad de que algo nos
pase, 0 nos acontezca, o nos llegue” (p. 174), para que los alumnos se transformen en sujetos de la
experiencia por su receptividad, su disponibilidad y su apertura. Esto, por cierto, requiere de una
formacion de profesores capaces de guiar y acompanarlos en el proceso.

CONCLUSIONES, SIEMPRE INCONCLUSAS

Coincidiendo con Aguirre y Giraldez (2009), la educacién en arte “se encuentra en un momento
optimo para reinventarse, para repensar cuales son los fundamentos estéticos, epistemoldgicos,
sociales y pedagdgicos de su renovacion curricular” (p. 86).

Para ello es necesario:

a) Reforzar y ampliar la participacion de la sociedad en la accién educadora (Meta 1, Metas
Educativas 2021; véase OEI, 2010). La educacion no es un problema de los educadores, ni
de los ministerios; es algo que nos atafie a todos como comunidad que acompaiia y guia a
los recién llegados.

b) Pensar la cultura contemporanea en profundidad con una actitud reflexiva, activa, partici-
pativa y comprometida con su tiempo.

c) Tener el coraje intelectual necesario para romper con la comodidad de las rutinas episte-
moldgicas, pedagogicas e historicas. y ser capaces de instalarnos en la movilidad y la incer-
tidumbre de las fronteras.

d) Tener valentia y pasion para hacerlo y sostenerlo en el tiempo.
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Capitulo 2
Las artes en el curriculo escolar

Dora Aguila, Marianella Niifiez y Patricia Raquimdn

La presencia de las artes en la educacion es producto de distintas y variadas cuestiones, entre las
cuales cabe mencionar su historia como disciplina, las politicas educativas, las reformas educativas
y la formacion y practicas de los propios docentes en ejercicio. El presente texto intenta abordar
la situacion actual de las artes en los sistemas educativos formales, analizando las ventajas y des-
ventajas de la integracion de distintas formas de expresién en un drea comun en comparacién con
la especializacion. La mayoria de los curriculos escolares de educacion primaria de Iberoamérica
incluye un drea de educacion artistica que opta por el primer modelo. Por su parte, en el nivel de
secundaria es mas frecuente un cierto grado de especializacion, del que dan cuenta asignaturas
que generalmente suelen ser la musica y la plastica. ;Dividir o integrar? ;Cual es el enfoque mas
acertado? ;Qué visiones han caracterizado la educacidn artistica? En este capitulo se tratard de
responder a estas preguntas, relacionandolas con las realidades actuales en algunos paises ibero-
americanos y algunas ideas fuerza que dan lugar a distintos enfoques en la ensefianza de las artes.

{ARTES INTEGRADAS?

Se nos dice que vivimos en un mundo donde tanto el conocimiento, como
muchas formas de entretenimiento, son visualmente construidas, y donde lo que
vemos es tan importante, si no mds, que lo que oimos o leemos.

Hoy se habla con preocupacion del incremento de “analfabetos visuales” y
se oyen voces que reclaman reestructurar la escuela y las universidades, de
manera que pueda aprenderse una gramdtica visual de la misma forma que se
comprenden textos, niimeros y moléculas.

FERNANDO HERNANDEZ (2000)

Describimos esta expresion, artes integradas, a partir de las distintas concepciones que de la mis-
ma se generan. Artes integradas define la opcion de un trabajo colaborativo entre diferentes disci-
plinas artisticas, a las cuales en los curriculos escolares se denomina a menudo como édrea de “edu-
cacion artistica”; un area que se ubica en los primeros ciclos de formacion. Es decir, esta opcion se
propone en la redaccién de los programas de estudio de educacion preescolar o parvularia y los
primeros ciclos de educacion primaria o basica. Lo que se declara en ellos no siempre corresponde
a lo que en realidad se realiza, sino que mas bien se trata de un drea o sector de educacion artis-
tica que trabaja cada disciplina de manera separada. Este sector de aprendizaje habitualmente es
asumido, en los establecimientos educacionales de caracter publico, por un profesor de educacién
general bdsica —con o sin mencion en educacion artistica—; en cambio, en la mayoria de las escue-
las privadas, la ensefianza es impartida por especialistas. En la medida que avanzan los niveles de
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escolaridad, las asignaturas de musica y de artes visuales se imparten separadas hasta el término
de la educacion primaria o basica y educaciéon secundaria o ensefianza media.

El concepto de artes integradas alude también a algunas formas artisticas contemporaneas, como
aquellas que utilizan medios audiovisuales —cine, video y otras expresiones tecnoldgicas actuales—
o las performances, algunas acciones de arte e instalaciones, entre otras. Sabemos que el cambio de
nombre de artes plasticas por el de artes visuales denota una nueva mirada que se hace presente en
la manera en que los artistas viven las transformaciones tecnoldgicas e ideoldgicas que les inducen
a la participacion en los procesos sociales que resignifican el mundo en forma globalizada.

Estas artes, de por si integradas, comparten cddigos y lecturas en una idea hecha sonido, movi-
miento o imagen, como por ejemplo el teatro, la dpera o el cine. Asi, cuando hablamos de educa-
cion artistica estamos nombrando opciones de integracion donde las disciplinas se entremezclan,
pero también donde cada forma de expresion es parte de un todo que tiene al arte como centro y
fin. Podriamos decir que, en realidad, nos referimos a “cultura artistica’en el sentido de un espacio
de reunion. La cultura es una construccion simbdlica donde se alojan diversos elementos, los que
definen un lugar, sus habitantes y su contexto.

Los tiempos han cambiado. El espacio de lo contemporaneo obliga a reflexionar sobre los alcan-
ces metodoldgicos, didacticos e ideoldgicos que implica este renovado momento, encontrando
un lugar para la contemplacion de la historia y el cuestionamiento critico de los propdsitos de la
formacion del profesor de artes (artes visuales, danza, musica, teatro). ;Es necesario conservar la
especificidad de la formacion profesional pedagdgica en cada disciplina artistica o, por el contra-
rio, resulta conveniente pensar en un profesional con una formacién multidisciplinar?

Dada la magnitud del conocimiento en las artes y la complejidad que alcanzan hoy las expresiones
artisticas en las distintas disciplinas, creemos necesaria la formacion de profesores como profesio-
nales especialistas en cada una de ellas.

Considerando el alcance de los contenidos y propositos de la educacion artistica para el desarrollo
humano, tanto en lo que se refiere a los diversos modos del pensamiento, el manejo emocional-
social y la apropiacién-reinvencion creativa del mundo, optamos por la especificidad de las areas
artisticas en la educacion escolar —salvo en aquellas actividades artisticas que son mixtas por na-
turaleza, como por ejemplo en las artes escénicas—, proponiendo la integracion real —es decir, la
experiencia con las artes como disciplinas integradas— en los dos tltimos afos de la educacion se-
cundaria, cuando el estudiante tiene claro el conocimiento de las técnicas y tecnologias, la estética
y los procesos especificos correspondientes.

Si examinamos la voragine de las comunicaciones digitales, los nuevos signos y los nuevos apara-
tos visuales en la contemporaneidad, resulta complejo pensar en la educacién artistica y la mane-
ra de trabajar los diversos contenidos del arte y la cultura unidos. Por tanto, creemos que a partir
de los seis afios es necesario que el nifio desarrolle la capacidad creativa a través de la practica de
técnicas y conceptos de cada disciplina artistica, entendiendo que cada una de ellas tiene procesos
diferentes y como tal es importante la distincion y la diversidad. Asi, en la medida del desarrollo
de competencias en el manejo de cada una de las expresiones artisticas, empezard a conocerse la
posibilidad de la integracion en todas las formas descritas, como una opcién informada y volun-
taria.
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Un drea artistica integrada al inicio de la formacion escolar obstaculiza la valoracién y la aprecia-
cion artistica, dejando espacio para la falta de rigurosidad que cada disciplina del arte contiene
como sus sentidos propios. Por tanto, creemos que la practica de proyectos artisticos integrados
puede ubicarse en los tltimos niveles de formacion.

UNA MIRADA A LA EDUCACION ARTIiSTICA ACTUAL
EN ALGUNOS PAISES IBEROAMERICANOS

Aunque numerosos autores han sostenido que el aprendizaje artistico tiene un
particular significado en la formacién de la personalidad de los nifios y jévenes,
el arte no acaba de encontrar su sitio en los curricula escolares.

Fravia Teriai, 2006, p. 20

En general, se reconoce la brecha existente entre las politicas educativas, las reformas educaciona-
les y la dificil realidad que experimentan los profesores, educandos y muchos establecimientos de
la region en materia de educacion artistica. Entre los problemas de nuestra realidad latinoameri-
cana podemos destacar la escasez de profesores especializados, la inequidad del salario docente, la
falta de oportunidades de perfeccionamiento y la desigualdad de remuneraciones, medios, recur-
sos, etc., entre colegios privados y establecimientos municipalizados o del Estado.

En relacion con la inclusion del area artistica en el curriculo formal, la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEI) presenta en su pagina web informacion relativa a los sistemas educa-
tivos nacionales de los 21 paises que la conforman (véase www.oei.es/artistica). Asimismo, los
ministerios de Educacién de los diversos paises incluyen documentos oficiales de sus sistemas
educativos en sus sitios de internet. También existen publicaciones, producto de seminarios y
congresos internacionales realizados en diferentes paises iberoamericanos con la participacion
de la OEI y la UNESCO, y de otros mas locales, organizados por entidades gubernamentales y
privadas que testifican el estado del arte en la educacién y que ayudan a mirar algunas realidades
con objetividad.

Esta documentacion, al alcance de todos en internet, fue parte de las fuentes que alimentaron
este capitulo, a las que agregamos referencias y un breve cuestionario de cuatro preguntas que
se remitid a los miembros del Consejo Latinoamericano de Educacion por el Arte y a represen-
tantes de Espafnia (OEI) y Portugal (InSEA). Puede encontrarse una sintesis de las respuestas en
la tabla 1.

La ley argentina asigna al Estado el papel de formular las politicas y controlar la calidad educativa,
mientras que los servicios educativos dependen directamente de los gobiernos provinciales. En
el Ministerio de Educacion de la Nacion existe una Direccion de Ensefianza Artistica que senala
lineas y directrices, pero las provincias tienen plena autonomia para elaborar sus programas. La en-
senanza del arte forma parte de todos los curriculos provinciales. En educacion primaria existe un
area de educacion estético-expresiva que, generalmente, incluye plastica y musica. En la educacién
secundaria o polimodal se configura como modalidad de comunicacién, artes visuales, musica y
diseo.

En Brasil existen los Parametros Curriculares Nacionales, que trazan las directrices generales para
la ensefianza del arte. La disciplina es denominada Arte desde 1996, cuando fue promulgada la
nueva Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional (LBD 9395/96). Cada Estado elabora
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TABLA 1
éSon ¢Es ¢Existe en ¢Cuales son las disciplinas
centralizados | obligatoria la los planes y artisticas que incluye el
los planes y ensefianaza programas un curriculo?
programas en del arte en area de educacion
su pais? primaria 'y artistica que
secundaria? | integre los diversos
lenguajes?
Primaria: érea de
educacion estético-
expresiva Plasti o L
. ] astica, musica, comunicacion
Argentina No Si . ’ T ’
9 Secundaria: artes y disefio
modalidad de
comunicacion, artes
y disefo
. . ! Artes visual nza, musi
Brasil No Si Area de arte es visuales, da Z8, Musica
y teatro, artes audiovisuales
. . . tor ion tores artes visual
Chile Si Si Secto gdgcaoo Subsectores artes visuales
artistica y musica
. . . ; . Danza, musica, plastica,
Colombia Si Si Areas artisticas o P
audiovisuales y teatro
Primaria: educacion plastica y
educacion musical
. . Asignaturas
Cuba Si S independientes Secundaria: apreciacion de la
musica y apreciacion de las artes
plasticas
Si Primaria: area de Primaria: area integrada por
Espafa . educacion artistica plastica y musica.
(hastalos 15 | o daria: materias | Secundaria: musica y educacion
afios) independientes plastica y visual.
Incluye: educacion musical,
S danza paraguaya y expresion
’ Educacion artistica corporal, artes plasticas,
Paraguay Si (hasta los 15 comunicacion social y teatro
afios) Secundaria: educacion artistica
(incluida en la rama humanista)
. , ) Musica, artes visuales, danza
Peru No Si Educacion por el arte
y teatro
Si
Portugal No Por asignaturas Educacion musical, educacion
(hasta los 15 visual y tecnoldgica
afos)
. . Artes visuales, musica, expresion
Uruguay No Si Por asignaturas ) P
corporal, teatro, literatura
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su Propuesta Curricular y cada municipio también establece sus Referencias Curriculares. Asi
pueden ser atendidas las diferencias regionales y locales. El arte es un contenido obligatorio en
todos los niveles de educacion (de 6 a 17 anos). Es parte de la ensefianza fundamental e incluye
artes visuales, danza, musica y teatro. En la ensefianza media, esas cuatro areas de expresion se
acrecientan con las artes audiovisuales y es perentorio que el profesor sea especialista en una de
esas areas. La enseflanza de musica es obligatoria en todos los niveles.

En Chile, los planes y programas son centralizados, es decir, comunes para todo el pais. Sin em-
bargo, existe la posibilidad de que los establecimientos educacionales elaboren sus propios planes
y programas y los presenten para su aprobacion al Ministerio de Educacion. La ensefianza de las
artes es obligatoria y, en la educacion media, los liceos y colegios escogen entre artes visuales y mu-
sica (0 ambos) para sus estudiantes. Cada asignatura se imparte en forma separada. En la reforma
iniciada en 1998 por la transformaciéon producida en el arte a raiz del empleo de nuevas tecnolo-
gias, se produce un cambio en la denominacién de la asignatura —Artes Plasticas pasa a ser Artes
Visuales- y se introduce la posibilidad de ampliar el espectro de la educacién artistica, incluyendo
teatro, entre otras disciplinas.

Los programas y planes de estudio colombianos responden a un programa de autonomia y sin-
gularidad de entornos atendidos desde los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), que cada
institucion debe formular segun sus prioridades y contextos socioculturales. La Ley General de
la Educacion establece el area de conocimiento de Educacion Artistica como obligatoria en el cu-
rriculo colombiano para los niveles de educacion basica y media. Los programas son formulados
en cada unidad educativa de manera que las disciplinas incluidas son diferentes en cada colegio;
algunos priorizan la danza, la musica o la plastica o, en menor proporcion, los audiovisuales y el
teatro.

En Cuba los planes y programas son centralizados, pero con un espectro amplio de flexibilizacion
sobre los modos de contextualizarlos desde cada provincia y regién. En primaria y secundaria
la ensefianza del arte es obligatoria y forma parte de los planes oficiales de estudio. En primaria
se concreta curricularmente en dos asignaturas: Educacion Plastica y Educaciéon Musical. En se-
cundaria, las asignaturas son Apreciacion de la Musica y Apreciacion de las Artes Plasticas. Las
materias de mads larga tradicion son plastica y musica, y en la tultima década se han visto comple-
mentadas por teatro y danza.

Espana fija un Decreto de Ensefianzas Minimas comunes para todo el Estado.! La ensefianza del
arte en primaria y secundaria es obligatoria. En primaria hay un drea de educacion artistica inte-
grada por plastica y musica. En secundaria son dos materias independientes: musica, por un lado,
y educacion visual y plastica, por otro. Es interesante destacar que en la educacion primaria existen
especialistas en musica, mientras que la plastica la imparte el profesor generalista. En secundaria
hay profesores especialistas de musica y educacion visual y plastica en todos los institutos. Estas
asignaturas son obligatorias en dos de los tres primeros cursos de secundaria, y optativas en el
cuarto.

' Este decreto fija el 65% del curriculo de obligado cumplimiento (55% para las comunidades autonomas
con lengua cooficial). El porcentaje restante lo determinan las administraciones educativas de cada comu-
nidad. A pesar de ello, no hay grandes diferencias entre unas y otras.
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En Paraguay los programas son centralizados y la educacion artistica es obligatoria en primaria y
secundaria. En los tres primeros grados las asignaturas del arte, en un enfoque global integrado,
son educacion musical, artes plasticas, danza paraguaya y expresion corporal, comunicacion social
y teatro. A partir de 4.° grado se abordan las areas de los lenguajes artisticos y obras, autores y con-
texto historico. En la ensefianza media la educacion artistica esta incluida en la rama humanista y
se plantea en tres dimensiones: cultural o histdrica, critica y productiva. La integracion de las disci-
plinas artisticas —musica, danza, teatro, plastica, etcétera— en los niveles de educacion inicial, basica
y media busca desarrollar las capacidades esenciales para la comprension y valoracion del arte.

El sistema educativo de Peru es descentralizado. Existen direcciones regionales de educacién y, a
nivel local, las Unidades de Servicios Educativos (USE) o Areas de Desarrollo Educativo (ADE).
Esta organizacién permite hacer una diversificacién en los curriculos en funcién de necesidades
locales, siendo la ensefianza del area de educacion por el arte obligatoria en los niveles de ense-
flanza primaria y secundaria. En esta tltima se incluye arte y creatividad y educacién por el arte, y
comprende musica, artes visuales, danza y teatro. Estd orientada a vincular la actividad artistico-
cultural y espiritual con el entorno, poniendo en relieve la prdctica artistica, para desarrollar fun-
damentalmente la sensibilidad y la expresion creativa del educando.

En Portugal existe un plan con programas para cada asignatura a nivel nacional. La ensefianza del
arte en primaria (6-9 afios) es obligatoria. Asimismo hay actividades extra-curriculares opcionales
como educaciéon musical y, con menor oferta, artes visuales, drama o danza. De 10 a 12 afios son
obligatorias la educacion musical y la educacion visual y tecnoldgica. A los 13-14 afos es obligato-
ria la educacion visual y opcional la educacién tecnoldgica. A partir de los 15 aflos son opcionales
todas las artes. La educacion artistica constituye una gran area con diferentes asignaturas, siendo
la educacién visual y la educacion musical las mds comunes en las escuelas, a las que se agregan,
en menor grado, la danza y la expresion dramatica.

En Uruguay los planes y programas de educacion son centralizados. La Ley General de Educacién
del afo 2008 incluye como obligatoria la educacion artistica en el nivel primario y secundario.
Comprende artes visuales, musica, expresion corporal, teatro y literatura. No obstante, en general
en la enseflanza primaria se trabajan mas las artes visuales. El Sistema Nacional de Educacion,
en cualquiera de sus modalidades, contempla lineas transversales entre las cuales se encuentra la
educacion artistica, que tiene como propdsito que los educandos alcancen, a través de los dife-
rentes lenguajes artisticos, una educacion integral, promoviendo el desarrollo de la creatividad, la
sensibilidad y la percepcion.

ENCUENTROS Y DESENCUENTROS

La existencia de un movimiento latinoamericano alrededor de la Educacion por

el Arte demuestra que nuestros paises estdn tomando una postura cada vez mds

lucida y original frente a este tipo de educacion. [...] La clara revelacion de nosotros

mismos, de lo que somos y de los que podemos ser, esto es, la percepcion mds

consciente, comprometida y critica de nuestra condicion real quizds sea la mejor

arma que la Educacion por el Arte ofrece para nuestra liberacion individual y social.
MANUEL PANTIGOSO (2001)

Reconociendo que el estudio presentado en el apartado anterior no es exhaustivo y abarca sélo
una parte de los paises iberoamericanos, podriamos decir que, en general, la ensefianza del arte
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aparece como obligatoria en primaria y en secundaria y practicamente todos los alumnos reciben
educacion artistica. Sin embargo, en la mayoria de los casos el tiempo dedicado no supera las dos
horas semanales.

En la region se han hecho importantes esfuerzos por alcanzar una mayor cobertura y mejorar
la calidad y equidad de la educacién y, aunque se han producido avances valiosos, todavia falta
mucho para lograr estos propositos. Puede constatarse la presencia del arte en los sistemas educa-
cionales iberoamericanos, donde la educacion artistica es entendida como un agente que vincula
la educacion y el arte con la cultura. Fundamental para la difusion y el desarrollo de la educacién
artistica ha sido por muchos afios el papel desempefiado por la UNESCO y algunas organizaciones
independientes o no gubernamentales de educacion artistica, tales como InSEA (Sociedad Inter-
nacional de Educacion por el Arte), ISME (Sociedad Internacional para la Educacion Musical) e
IDEA (Asociacién Internacional de Drama/Teatro y Educacion), que han establecido una alianza
mundial que retne las diferentes expresiones artisticas.

En Iberoamérica estas asociaciones han tenido una prolifica labor. El CLEA (Consejo Latinoame-
ricano de Educacion por el Arte) influye de manera muy directa en las reformas educacionales la-
tinoamericanas, en la formacion de profesores y en la promocién de la educacion artistica a través
de publicaciones periddicas, libros especializados, congresos de expertos, seminarios y encuentros
con profesores de aula. La creacion de sitios web y redes sociales virtuales de educacion artistica
-www.tallerbarradas.org, www.educartechile.cl, www.rede-educacao-artistica.org- han contribuido
también a facilitar la expansion del arte en la educacion.

En el caso de la musica, ademas de asociaciones nacionales como ABEM (Associa¢io Brasileira da
Educacdo Musical), vinculada a ISME, existe el FLADEM (Foro Latinoamericano de Educaciéon
Musical), una red privada e independiente que retine a educadores musicales de todas las areas y
niveles en los paises latinoamericanos, agrupados en asociaciones locales, regionales o nacionales?.

A pesar del trabajo y apoyo de estas organizaciones, se puede observar que, aunque los sistemas
escolares cuentan con un area de educacion artistica, este hecho no ha posibilitado aun la imple-
mentacion generalizada de programas artisticos de calidad, y el fantasma de la disminucion del
tiempo dedicado a esta area amenaza continuamente con borrar las escasas horas que efectiva-
mente se realizan.

RAZONES PARA LA PRESENCIA DE LAS ARTES
EN LOS PROCESOS EDUCATIVOS

El argumento a favor de las artes en la educacién deberia hacer hincapié en
lo que pueden ofrecet, que es probable que mejore las oportunidades de vida
de los individuos en su preparacion para el futuro, un tiempo que promete ser
menos certero y predecible que el pasado.
ARTHUR D. EFLAND (2004, p. 213)

Ya no puede concebirse la ensefianza de la misma manera que en la época de la Ilustracion, cuan-
do el objetivo era el acceso a la educacion desde la democratizaciéon y como un derecho de todo
ciudadano. Hoy, el desafio nos sittia con miradas de mercado, que se adaptan a las necesidades del

2 Para mas informacion ver www.violetadegainza.com.ar/fladem.
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mundo globalizado, mostrando rigidez y vulnerabilidad a los procesos expresivos y creativos de
todo individuo.

Nace una compleja frontera que es necesario derribar: puntuaciones estandarizadas y evaluacio-
nes masivas y homogéneas que dejan entre paréntesis cualquier espacio para la expresién y la
creatividad. Es decir, cualquier intento debe ceder paso a las miradas dominantes del sistema en
relacion a la productividad y la competitividad reinantes. El reto se convierte en una situacion
obligada donde la inclusion de las artes en todo proceso educativo comienza a ser una necesi-
dad imperiosa. Si se desea una concepcion que dialogue con estos desafios, deben considerarse
miradas renovadoras como la de Sonia Nieto (citada por Hernandez, 2007), que brinda nuevas
maneras de comprender que la educacion escolar debe ser entendida como una educacién para
individuos, a partir de indagaciones que les permiten comprender y dar sentido al mundo que les
rodea, en relacién con otros y con ellos mismos.

La condicién posmoderna y sus proyecciones en la cultura escolar describen un contexto donde
las verdades absolutas ya no tienen sentido. No se puede seguir desarrollando estructuras lineales
para comprender los acontecimientos y pretender sélo una perspectiva en la comprension de los
fenémenos.

Hoy mas que nunca el profesorado debe revisar sus practicas, principalmente los fundamentos en
que sustenta su accion pedagdgica. La idea es transformar las situaciones y experiencias educativas
en nuevas maneras de conocer y relacionarse con el conocimiento artistico. Hoy el mundo de las
producciones culturales se constituye por representaciones creadas a partir de cualidades estéticas
de los medios de comunicacién masivos o mass media. Imanol Aguirre, en su libro Teorias y prdc-
ticas en Educacién Artistica (2005), propone partir de la mirada mas tradicional de la historia del
arte a la iconografia mediatica mas reciente, enfatizando la teoria critica, la filosofia y los discursos
politicos de la formacién identitaria, es decir, una experiencia cultural, mas que un objeto estatico.

Se abre la posibilidad de una escuela que considere a cada individuo con una mirada hacia la
diversidad. Para eso se debe concebir al estudiante en un contexto en transito hacia lo incierto
y desconocido. La apuesta es pensar en las artes como herramientas para aquellos que quieren
aprender de otra manera y que la educacion puede ser una experiencia apasionante. Asi las artes se
convierten en un camino que hay que transitar, “las artes construyen representaciones del mundo,
que pueden ser acerca del mundo que esta realmente alli o sobre mundos imaginarios” (Arthur
D. Efland, 2004, p. 229). En este contexto, el objetivo de trabajar con las expresiones artisticas sera
contribuir a este paisaje social y cultural, donde cada individuo construye su mundo.

La formacion artistica presenta a nifos y jovenes formas diferentes en la comprension de los di-
versos ambitos del conocimiento, utilizando distintas capacidades que deben estar presentes en
la experiencia de vida de los individuos. Incorporar la formacion artistica en espacios formales
curriculares permitird que se experimente con una gama amplia de contenidos, lo que aumentara
las potencialidades cognitivas que desarrollan los estudiantes en sus procesos de creacion.

Si estamos en busqueda de un argumento cognitivo que dé apoyo a las artes, a fin de lograr un
intelecto mas completo se debe considerar el contexto en que hoy en dia se desarrolla la escuela,
donde observamos una mirada globalizadora, la pérdida de las culturas indigenas a partir de una
homogeneizacion, la aceleracion de los avances tecnoldgicos, lo virtual y la comunicacién de ma-
sas, asi como la degradacion del medio ambiente y la busqueda de la igualdad social e identidad
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cultural de las minorias.

El ritmo de los cambios socioculturales y epistemoldgicos va transformando el contexto del in-
dividuo, produciendo una profunda incertidumbre, momentos de desconcierto que inmovilizan
a profesores y estudiantes impidiendo respuestas creativas. A partir de esta realidad, José Maria
Barragan (2005), en su articulo Educacion artistica, perspectivas criticas y prdctica educativa, re-
flexiona sobre el desempeno de la educacion artistica, la cual se ocupa de las presentaciones y
representaciones —visuales, musicales, corporales y otras- de los mundos reales, de los mundos
posibles, de los mundos imaginarios y de las miradas y las interpretaciones que los individuos
potencialmente pueden llegar a desarrollar, si se les da la oportunidad.

CONCLUSIONES

La denominacion de “drea” o “sector” artistico en la educacion formal permite una mayor flexibili-
dad en la inclusiéon de las diversas formas de expresion y reflexion critica frente al hecho artistico.
La inclusion de un drea artistica en la educacion formal salvaguarda la permanencia y la seriedad
del arte en la ensefianza, ya que lo fortalece como sector dentro del todo. Se da en este espacio la
posibilidad de la diversidad de las disciplinas artisticas, de acuerdo con los intereses de los estu-
diantes y los contextos culturales.

La ensefianza de las artes, de manera integrada alrededor de temas aglutinantes o a partir de las
manifestaciones humanas que naturalmente reinen diversas artes, no excluye el estudio y la prac-
tica de las disciplinas especificas; la buena forma de éstas potencian a las artes globalizadoras
o integradoras que, a su vez, tienen sus propios codigos y lenguajes artisticos, como son, entre
otras, el teatro, la dpera, el cine, el video, los documentales. La actualizacion de los profesores es
un imperativo para proteger la presencia real del arte en la educacién, en razén de pardmetros
contemporaneos.

Desde el ambito de las competencias que hoy desarrolla la educacion artistica en el proceso forma-
tivo de un ser humano, las artes dan cuenta de la cultura, de los contextos sociales y de la capaci-
dad de construir con la incertidumbre, reinstalando sentido a la existencia.
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Capitulo 3

Arte, ensefianza y comunidades:
tejiendo relaciones

Juliana Gouthier

CONTEXTUALIZANDO

El punto de partida es pensar en el arte, en la ensefianza y en las comunidades como campos
esencialmente interrelacionados. En la perspectiva de encaminarse en lo que Morin (2005) 1la-
ma ‘el desafio de la complejidad, entra en escena el arteobrapensamiento de Hélio Oiticica, con
su investigacion artistica, dialogando con las ideas de Paulo Freire y con las influencias de otros
autores de imdgenes y textos que fueron y son importantes para este movil perpetuo que es la
investigacion sobre la enseflanza del arte. En esta propuesta, arte, escuela, familia y entorno for-
man una composicion entrelazada en una especie de amalgama cambiante, sin ser singularidades
preconcebidas.

Como instrumento de apoyo y comprension de ruta, demarcamos algunos referentes como guias.
Entran aqui las nociones o configuraciones acerca de la ensefianza de arte, como la investigacion
poética, la escuela como espacio institucionalizado de intercambios y la oportunidad de cons-
trucciéon de conocimientos legitimados socialmente, la familia como grupo con constituciones
flexibles y el entorno como puntos de intersecciones sociales.

NOCION PRIMERA

En Brasil, los términos arte y comunidad, cuando van juntos, son casi sinénimos de proyectos
sociales, siendo reconocidos mas facilmente como Organizaciones No Gubernamentales (ONG).

Esto ocurre porque, principalmente en la década de los noventa, dichas instituciones —en un esce-
nario marcado por la desigualdad social nacional- tomaron cuerpo y voz como una alternativa a
lo que convencionalmente se denomina inclusion social. En este proceso, muchas de esas organi-
zaciones se constituyeron como generosos espacios abiertos a las diferentes expresiones artisticas,
lo que contribuy6 a una mayor aproximacion de estas a los proyectos de formacion alternativos a
la educacion formal.

El arte/educacion se puso a la orden del dia y se afirmé, casi como por sentido comtin, como un
medio importante para la transformacion social. Un discurso que conquist6 a adeptos, como los
medios de comunicacion, y ampli6 el mercado de trabajo. Esa visibilidad abri las puertas a la en-
seflanza de arte, pero también puso de manifiesto la urgencia de reflexionar sobre algunos desafios
fundamentales, como qué entendemos por enseflanza del arte y como se puede constituir en los
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diferentes procesos educativos. A fin de cuentas, arte y educacion pueden ser antagonicos, ya que
el arte tiene caracter transgresor y la educacion tiene tendencia a la regulacion.

EL ARTE EN LA EDUCACION

Desde una perspectiva de diversidad de saberes, las artes visuales conforman un campo de cono-
cimiento inabarcable. Como se dispone tiempos restringidos y fragmentados, se hace evidente
el desequilibrio entre lo mucho que se puede explorar y avanzar y el poco tiempo del que dis-
ponemos en el dia a dia escolar. Asi pues, hay que considerar la importancia de seleccionar los
contenidos necesarios y los posibles contenidos en la educacion basica. Las primeras asociaciones,
formadas casi de forma natural, nos conducen a los procedimientos técnicos, al quehacer artistico,
a algo asi como pintar, dibujar, modelar, fotografiar y algunas incursiones en la grabacion y la im-
presion. Pero algunas sistematizaciones importantes, como el abordaje triangular!, han ampliado
la idea del hacer, asociando su importancia a la contextualizacion y a la apreciacion. A partir de
esta propuesta, que tomo cuerpo en los afios ochenta, la ensefianza de arte ha avanzado y se ha
legitimado, evidenciando la indisociabilidad entre teoria y practica.

Aun asi, a pesar del desafio de la amplitud de posibilidades, la idea de prescripciones técnicas se ha
mantenido, incorporando desviaciones que daban preferencia al texto y a la teoria, en nombre de
su legitimacion como campo de conocimiento. Como impulso para estas desviaciones, se percibe
una concepcion del conocimiento, persistente y restringida, asociada a certezas y verdades peren-
nes, sin espacio para la comprension de que su construccion “conlleva siempre riesgos de errores
e ilusiones” (Morin, 2005, p. 85). Es como si, ante la urgencia de afianzarse como campo de cono-
cimiento, el arte hubiera sido escolarizado, organizado en los compartimentos de la asignaturiza-
cion, formateada en un modelo que no abarca sus dimensiones poéticas, ni de experimentacion,
ni de investigacion.

Cuando se buscan espacios para el arte en el campo de la educacion, este se muestra esquivo en
su ausencia/presencia, pues, paraddjicamente, cuando se conquistan estos espacios, muchas ve-
ces el arte trae consigo una superficialidad originada en su histérica distancia con relaciéon a la
escuela. Asi se configura un estado de contradiccion entre sus posibilidades e imposibilidades en
un ambiente institucional construido sin su participacion efectiva y activa. Es como si el arte des-
empefara, como mucho, el papel de coadyuvante en gran parte de las instituciones pedagdgicas,
identificado normalmente con acciones decorativas.

En otras palabras, en la practica cotidiana, la ensefianza del arte parece todavia muy distante de lo
que se podria vislumbrar como potencia del pensamiento artistico. Cuando no se limita a la pre-
sentacion estética de eventos o proyectos de otras areas de conocimiento, se abordan nombres de
artistas, obras y movimientos desde la perspectiva de la historia o de la comunicacion visual. To-
dos estos campos son importantes desde una perspectiva transdisciplinar, pero el enfoque al que

"En su concepcion, Barbosa resalta lo que él llamé “dupla triangulacion”. La primera, de orden epistemo-
I6gico, sintetiza los componentes de la ensefianza/aprendizaje del arte en el hacer artistico, en la lectura
de la obra de arte y en la historia del arte. La segunda esté en el origen de su propuesta, basada, princi-
palmente, en referencias conceptuales de las Escuelas al Aire Libre de México, en el Critical Studies de
Inglaterra y en el movimiento asociado al DBAE (Discipline Based Art Education) de Estados Unidos.
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dan prioridad no es al de las artes visuales. En el poco tiempo del que disponen las instituciones
para la ensefanza de arte, al dar prioridad a los codigos visuales, a los datos y a los hechos histori-
cos, se descarta la inversion en la investigacion estética, en la especulacion y en la experimentacion
artistica, en la subjetividad de los sujetos. Es decir, el arte se estudia de forma superficial, lo que
difiere de una introduccion real a los saberes artisticos.

LA IDEA DE COMUNIDAD

En Brasil, la palabra comunidad, en su uso cotidiano, se asocia a los grupos de personas de renta
baja y se vincula frecuentemente a las barriadas y favelas o a las personas unidas entre si con algun
fin politico, social o cultural. Pero las redes sociales en la web son un buen ejemplo para que pen-
semos en el término comunidad de una forma mas amplia. De acuerdo con Houaiss (2001), entre
los muchos significados que conlleva la palabra, la comunidad es, por extension, “el conjunto de
individuos con determinada caracteristica comun [...]”.

Desde esta perspectiva, y a partir de las concepciones de Freire (1996), cualquier propuesta de en-
seflanza de arte debe tener en cuenta en su elaboracion la comunidad en la cual se esta actuando,
sea esta de nifios, de jovenes, de adultos o de personas sin distinciéon de edad. La primera mirada
ha de dirigirse, sin lugar a dudas, hacia el grupo, con sus peculiaridades y demandas. Y es gracias
a esta percepcion, gracias a una escucha cuidadosa, como se construye un proyecto de ensefianza
de arte y se definen contenidos que tengan sentido real para los alumnos, entendidos como una
comunidad.

Ensenar y aprender tienen que ver con el esfuerzo metédicamente critico del profesor por desvelar la
comprension de algo y con el emperfio, igualmente critico, del alumno por ir adentrdndose como sujeto
en el aprendizaje, en el proceso de desvelamiento que el profesor o profesora debe desatar (Freire,
1996, p. 119).

En este proceso, uno de los desafios al que se enfrenta el educador es su origen, cultural y social,
muchas veces diferente y lejano al de los alumnos con los cuales actia. De este modo, como un
extranjero, y delante de una gama enorme de contenidos posibles con los que trabajar, cabe al edu-
cador escuchar, en un sentido mas alld del auditivo, y esforzarse para, como resalta Freire, “hablar
con ellos” y no “para ellos”, asumiendo una posicion de un transmisor de informacion.

Pero este dialogo no es facil. En 2010, en un proyecto para la formacién de docentes de artes vi-
suales, durante el debate para la seleccion de los conocimientos artisticos fundamentales para los
jovenes de una determinada escuela, una profesora interrumpio el grupo diciendo taxativa: “Mis
alumnos no pueden salir de aqui sin saber quien es Leonardo da Vinci”. La aparente conviccién en
lo que decia provoco preguntas casi reactivas: ;Por qué? ;Qué necesitan conocer sobre Da Vinci?
La respuesta vino sin problemas: “Porque si. Ellos necesitan tener cultura general y es una ver-
gilienza no saber quien fue el pintor de la Monalisa..”.

Nada contra Leonardo da Vinci y sus importantes contribuciones artisticas y cientificas para la
historia de la humanidad que los niflos y jévenes deben, obviamente, conocer. Sin embargo, en-
tender aquello que estamos seleccionando como contenidos parece una clave importante para re-
lacionarlos con una construccion de sentidos de lo que es ensefar/aprender artes visuales. Pensar
en las investigaciones y cuestiones estéticas vividas y provocadas por Da Vinci podria ser un argu-
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mento mas plausible, por la posibilidad que presentan como desencadenantes de otras preguntas,
alejando el riesgo de hacer de las clases de arte algo parecido a un archivo de datos.

Este concepto de cultura general y de que determinados conocimientos serian imprescindibles
para cualquier persona tiene que ver con lo que Glissant (2005, p. 106) denomina pensamiento
continental; un pensamiento unico, unificado, del sistema. Como contrapunto, él propone el
pensamiento archipiélago, que se puede relacionar con a la idea de comunidad(es), ambigua(s)
e imprevisible(s). Es decir, la importancia de la diversidad, considerando sus estructuras, la
configuracion de las relaciones, las alianzas y las acciones compartidas, cooperativas. En esta
proposicion, la escuela, la familia y el entorno estan vivos y son plurales, y demandan multi-
ples percepciones que no escondan sus sutilezas ni los innumerables caminos a los que pueden
apuntar.

Son ese tipo de cuestiones las que también incomodan a la hora de realizar algunas actividades
desarrolladas de forma recurrente en proyectos de arte/educacion, como la pintura de murales
de colores y de farolas delante o en los alrededores de las escuelas o de los proyectos sociales. En
la justificacion de los proyectos, se ve la intencidon de dialogar con las comunidades en las que
se introducen y la intencion de dejar el entorno mas bonito. En muchos de estos programas, se
convocan los arte/educadores —independientemente de su formacion como tal- para coordinar la
pintura y son quienes, a su vez, convocan a nifios o a jévenes para ejecutarla. Muchos mediadores
consiguen potenciar las experiencias artisticas de la pintura y de la ocupacién de un espacio publi-
co. Pero esto es mds una excepcién que una norma.

Unirse a los proyectos de pintar muros y farolas surge como una especie de moda, de un sistema
aparentemente apagado que, muchas veces, se puede comparar con las actividades, en teoria ya
superadas, de colorear dibujos mimeografiados. El papel se ha convertido en un muro en esta ver-
sién contemporanea que limita posibles experiencias estéticas al manejo de pinceles con colores
predeterminados. Lo que seria fundamental en una propuesta de ensefianza de arte —pensar en
los espacios, los materiales que se van a utilizar, los colores, la composicion y los procedimientos
técnicos posibles— acaba quedando postergado para otra ocasion. Este y otros ejemplos similares
se vinculan a la ensefanza de arte solamente en el discurso, legitimando seudoentendimientos a
través de estudios dirigidos que, en ultima instancia, van un poco mas alla de lo que se podria de-
nominar como actividades pldsticas.

ARTE, EDUCACION Y COMUNIDAD

Al no limitar el arte a la comunicacion y a aprendizajes como nombres de obras, de artistas y de
movimientos; al no limitar la educacion a la transmision de conocimientos y la comunidad a una
composicion prefijada, toma cuerpo la discusion con las arteobrapensamiento de Hélio Oiticica.
Segun el critico Guy Brett (Oiticica, 1997) el artista

toca en todas las 4reas del arte reciente, sean concebidas como un conjunto de categorias pasivas —arte
cinético, arte proceso, monocromo, arte minimal, arte conceptual, arte pop, arte politico, land art, arte
ambiental, body art, participacion, performance- o como temas polémicos y contestados: el status del
objeto como comunicacién o como bien de consumo; nociones de autoria y las relaciones del artista
con el publico; el desfase entre bellas artes y cultura popular; las cuestiones de identidad, sexualidad,
descolonizacion y diferencia cultural; la relacion entre arte y vida. (p. 223).
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Mads que tocar, como apunta Brett, Oiticica interrelaciona todas estas dreas y cuestiones, dando
prioridad al papel del “espectador participante”, como queda claro en sus Parangolés?, una obra que
supera la concepcion de objeto y provoca “una relacién que convierte lo que era conocido en un
nuevo conocimiento” y lo que “se podria decir desconocido” en algo “que permanece abierto a la
imaginacion” (p. 86). Estableciendo conexiones, no hay manera de separar el pensar del hacer, el
profesor del artista, ni el arte de la comunidad.

La idea de trabajar el arte contemporaneo es, paradojicamente, casi logica. Para simplificar, ;se po-
dria pensar en un curriculo de ciencias excluyendo, por ejemplo, los avances en los estudios sobre
las células madre? La obviedad de la respuesta también sirve en el caso del arte. Sin menospreciar
el arte renacentista, ;es posible pensar en contenidos dejando de lado las inquietudes que provoca
el arte contemporaneo? Si pensamos que si es posible, no vivimos en nuestro tiempo, y defende-
mos todavia lo que Oiticica, en 1968, ya llamaba “cultura universalista, de la intelectualidad que
predomina sobre la creatividad”. Algo que el artista pretendia derribar a través de una “libertad
maéxima individual como medio tnico capaz de vencer esa estructura de dominio y consumo cul-
tural alienado”, que €l vincula a la concepcion de la obra de arte como objeto de consumo y como
algo vacio de significados propios.

Tejiendo relaciones entre el pensamiento de Oiticica y algunas ideas de Freire (1996) sobre la educa-
cion como “intervencion en el mundo” (p. 109) y el educando como “arquitecto de su propia practi-
ca cognoscitiva” (p. 126), la ensefianza del arte estaria en sintonia con “lo que Mario Pedrosa definié
proféticamente como ‘ejercicio experimental de la libertad™ (Oiticica, 1997, p. 127), procurando

el derribo de todo condicionamiento para la busqueda de la libertad individual a través de proposicio-
nes cada vez mas abiertas, teniendo como objetivo hacer que cada uno encuentre en si mismo, por
medio de la disponibilidad y mediante la improvisacién, su libertad interior, la pista para el estado
creador” (ibidem, p. 127).

De acuerdo con Freire (1996), este estado creador exige curiosidad, curiosidad que se puede esti-
mular con un profesor que proponga desafios, que consiga llevar “el alumno hasta la intimidad del
movimiento de su pensamiento” (p. 86) y que le provoque inquietudes.

El ejercicio de la curiosidad convoca a la imaginacidn, a la intuicién, a las emociones, a la capacidad de
conjeturar, de comparar, en la busqueda del perfil del objeto o del hallazgo de su razén de ser. Un ruido,
por ejemplo, puede provocar mi curiosidad. Observo el espacio donde parece que se estd produciendo.
Agudizo el oido. Procuro compararlo con otro ruido cuya razén de ser ya conozco. Investigo mejor el
espacio. Admito varias hipdtesis en torno al posible origen del ruido. Elimino algunas hasta que llego a
su explicacion. Satisfecha una curiosidad, la capacidad de inquietarme continua en pie (p. 88).

Los ruidos, tanto en el caso de Oiticica como en el de Freire, no cesan. En ese lugar, o en esos lu-
gares, que ya no estan definidos o estancos, lo que interesa es agudizar los sentidos y buscar en la
experimentacion una propuesta esencial para los proyectos de enseflanza de arte en sintonia con
la construccion de sujetos criticos y auténomos.

2 Parangolé: considerado por Hélio Oiticica la “totalidad-obra”, es el punto culminante de toda la expe-
riencia que realiza con el color y el espacio. Presenta la fusion de colores, estructuras, danzas, palabras,
fotografias y musicas. Estandartes, banderas, tiendas y capas de vestir se prenden en estas obras, elabo-
radas con capas de telas de colores, que se ponen en accion con la danza, fundamental para la verdadera
realizacion de la obra: solo a través del movimiento sus estructuras se revelan. (www.itaucultural.org.br).
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NARANJAS COMO METAFORA

El proyecto Dibujando con Naranjas, desarrollado con cerca de 60 nifios y jovenes de un proyecto
social sintetiza las concepciones aqui expuestas. A partir del tema transversal elegido por la ins-
titucion aquel afio —el alimento-, se desencadend el proceso de busqueda de sentido dentro del
tema propuesto. Basandonos en las ideas de dialogo y de investigacion tematica de Paulo Freire
(1980, p. 135y 136), empezamos a investigar y a discutir los caminos que debiamos seguir para la
construccion del conocimiento en artes visuales. Como soporte de nuestra investigacion inicial,
nos servimos también de los presupuestos de Ana Mae Barbosa sobre la importancia de la “inte-
rrelacion entre la historia del arte, la lectura de la obra de arte y el quehacer artistico” (Barbosa,
1998, p. 32). En este proceso, pasamos por referencias de varios artistas y obras, como es el caso
de Arcimboldo®, que los propios alumnos trajeron, y Matisse?, realizando ejercicios de pinturas
tematicas, dibujos de observacion y construccion de objetos, entre otros.

Una imagen de la obra de Jailton Moreira® —artista contemporaneo de Porto Alegre (Brasil)- pu-
blicada en el suplemento “Mais” del periédico Folha de Sdo Paulo con el sugerente titulo del poema
sCoémo dibujar naranjas? fue la que mas nos llam la atencién.

|2 de Manoel Ricardo de Lima

/ Nlustragdo porJailton Moreira

- Como
desenhar
laranjas

Después de ver la imagen consensuamos la propuesta de desarrollar un proyecto a partir de la obra
de Jailton Moreira. En la retaguardia, una concepcion pautada en los principios de autonomia del
sujeto de Paulo Freire, con la posibilidad de que cada participante desarrollara su investigacion
personal. En aquel momento, no se limitaron los caminos, de acuerdo con la propuesta de Ana
Mae, para quien es fundamental la “experiencia del placer del Arte” (Barbosa, 2002, p. 14) y para
quien no hay modelos terminados que deban seguirse. El pensamiento de Hélio Oiticica contri-
buyd con su sugerencia al publico de la “apropiaciéon ambiental a través del uso total de los valores
plasticos, tactiles, visuales y auditivos” (Pecchinini, 1999, p. 114). Podriamos dibujar naranjas o
bien dibujar con naranjas.

3 Giuseppe Arcimboldo, Alegoria del Invierno, 1563.

4Henri Matisse, The Dinner Table (La Mesa de la Cena), 1897.

5 Jailton Moreira, ilustracion del poema de Manoel Ricardo de Lima Como desenhar laranjas, publicado en
el suplemento Mais! del periédico Folha de S&o Paulo el 3 noviembre de 2002.
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Para la produccion de imédgenes se puso a disposicion de los creadores todo el material que tenia-
mos en el aula: papeles, lapices, tintas, tijeras, cinta adhesiva, pegamentos, pinceles y rotuladores,
entre otros. Y como novedad: naranjas y cuchillos. Nadie dejé de trabajar con las naranjas. Cada
uno uso la fruta a su manera, valiéndose de algunas partes —piel, gajos, semillas o zumo- e incluso
de la naranja entera. Con las manos literalmente en la naranja, el proyecto recibi6 el nombre de
Como dibujar con naranjas.

Desconstruyendo verdades

A pesar de la distancia temporal, la concepcion del arte de aquellos nifios y jovenes todavia estaba
unida a la idea de mimesis. No muy lejos de lo constatado por Sontag (1987, p. 12), de que “en el
mundo occidental, la consciencia y la reflexion sobre arte permanecieron dentro de los limites
fijados por la teoria griega del arte como mimesis o representacion”. La propuesta de avanzar en
la construccion de la concepcion del arte de aquel grupo ha sacado a relucir la importancia de las
ideas de representacion evidenciadas por René Magritte en la obra La trahison des images (Ceci
nest pas une pipe, 1928) e incluso en los desplazamientos de Marcel Duchamp. La posibilidad de
trabajar con las cuestiones que estos artistas han planteado seguramente nos ha ayudado a comen-
zar a cuestionarnos las verdades consolidadas o, simplemente, las ya solidificadas por la histérica
omision del conocimiento en el arte.

Frutos de las naranjas

Las reflexiones desencadenadas por de las conexiones con las propuestas de Magritte y Duchamp
se pueden sintetizar en la posibilidad abierta de dibujar con naranjas. Al principio, la naranja deja
de tener tnicamente el significado primordial de fruta para incorporar nuevos roles, excediendo
sus limites de cosa para observar y representar. Después de despedazada, o simplemente pelada,
se la transporta al lugar de soporte de un dibujo o de una materia -zumo, semilla o piel- para la
creacion de imagenes en el plano o en el espacio.

Sin embargo, a pesar de ser desplazada del lugar del modelo para ocupar el de una representa-
cion, todavia sigue en el mismo lugar, como modelo y, simultaneamente, como materia para la
representacion. Cabe una posibilidad de observacion carnal, que puede constituirse sumando el
toque —suave o no-, el olor, la densidad, el zumo, el jugo, la humedad, el sabor del gajo o de la piel
e incluso el sonido. Sin embargo, la representacion nunca deja de remitirnos a su origen.

Algunas de las obras producidas en clase.
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Los indicios son siempre los de una naranja, sea un dibujo de un mapa, una figura construida
con el zumo o un dibujo hecho con las semillas. Cada obra que se haga con el objeto naranja va
a remitirnos siempre a esta fruta. En el intento de simulacro, la creacion solo evidencia detalles
de la naranja, quizas nunca antes percibidos pero que pueden refinar nuestra mirada hacia una
percepcion mas intensa del objeto, que se representa a si mismo, en un juego de opacidad y trans-
parencia. Es un aprender a ver. Las desviaciones no hacen mas que reforzar su presencia. Un juego
entre lo visible y lo invisible —pero que es a la vez perceptible-. A medida que las intervenciones
en la naranja se realizaban y se radicalizaban, mas aparecia la naranja, se crecia, se hacia presente.
Pero, también subvertia...

INTENTANDO UN REMATE

Es posible unir la naranja y la poesia y la concepcién problematizadora de la educacion de Paulo
Freire (2006, p. 120), en la cual “toda auténtica educacion se hace en la investigacion del pensar”. Y
de eso el arte también tiene de sobra, asi como una incesante y necesaria inestabilidad y capacidad
de asombro, que se relaciona con lo que Freire propone como fundamental para generar sentido:

Esta disposicion del ser humano de sorprenderse delante de las personas, de lo que hacen, dicen,
parecen, delante de los hechos y fenémenos, de la belleza y la fealdad, esta incontenida necesidad de
comprender para explicar, de buscar la razén de los hechos. [...] Sin la curiosidad que nos convierte
en seres en permanente disponibilidad para la indagacion, seres de la pregunta -bien hecha o mal
fundada, no importa- no habria la actividad gnoseoldgica, expresion concreta de nuestra posibilidad
de conocer (Freire, 2006, p. 76).

Muy préximo a esta idea, Glissant recuerda que “la prevision de los sistemas de pensamiento no
fue ni muy eficaz ni muy positiva para el devenir de las humanidades” (2006, p. 106). A partir de
esta constatacion, defiende que “conocer lo imprevisible es sincronizarse con el presente, con el
presente que vivimos, pero de otra manera, ya no empirica ni sistematica, sino poética”. Uniendo
un poco las ideas, la ensefianza de arte es por naturaleza cooperativa y de relaciones, y se configura
en el estar siendo. Hilvanar, pues, con poesia —el “ejercicio del imaginario”- es, segun Glissant, “la
unica forma que tenemos de introducirnos en la imprevisibilidad de la relaciéon mundial” (p. 107).
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Capitulo 4

Generalistas, especialistas y artistas:
algunas ideas sobre el perfil de los educadores

Andrea Girdldez y Silvia Malbrdn

;Quién deberia ensefar artes en las escuelas? ; Cudl, si es que existe la posibilidad de definirlo, es el
papel de los profesionales que ensefnan artes en contextos escolares? ;Qué competencias necesita
cada uno de estos profesionales para desempenar su trabajo de manera eficaz? Ya sea desde una
perspectiva teorica o practica, las respuestas a estos interrogantes han sido diversas, y la definiciéon
de los perfiles profesionales sigue siendo un tema de debate en el ambito de la educacién artistica.
Una mirada a la situacion en los distintos paises de Iberoamérica pone en evidencia una amplia
variedad de modelos, en los que conviven profesores y profesoras generalistas con especialistas en
arte, artistas e incluso miembros de la comunidad. Cada uno de ellos, como se sefiala en la Hoja de
ruta para la Educacién Artistica (UNESCO, 2006), cuenta generalmente con experiencias y pers-
pectivas muy distintas respecto a los procesos y practicas educativas y culturales y, al mismo tiem-
po, con fortalezas y debilidades que deben ser tenidas en cuenta a la hora de disefiar programas
de formacion relevantes y eficaces. Como se afirma en el citado documento, “para una educacion
artistica de alta calidad es necesario contar con profesores de arte y de asignaturas generales [y
artistas] altamente capacitados” (p. 6). Pero ;qué se entiende por “altamente capacitados™? O, di-
cho de otro modo, ;qué competencias pueden considerarse como imprescindibles para cualquier
profesional dedicado a la educacion artistica en contextos escolares?

En este capitulo intentaremos definir dichas competencias, con el objetivo de promover una re-
flexion que pueda ayudar a los lectores en la configuracion de su perfil profesional.

DEL CURRICULO AL AULA: LA EDUCACION ARTISTICA EN LA PRACTICA

Si bien la educacioén artistica —ya sea como drea integrada o como asignaturas especificas— forma
parte del curriculo de la mayoria de los paises iberoamericanos, pensar en una formacioén artistica
de calidad para todos los estudiantes es todavia una utopia. La obligatoriedad de la educacion
artistica; el reconocimiento mas o menos explicito de su funcién esencial para la formacion in-
tegral de las personas, la construccion de la ciudadanta, el desarrollo de la capacidad creadora, la
autoestima, la capacidad de trabajar en equipo o el desarrollo del pensamiento abstracto (Alvaro
Marchesi, 2009, p. 7) han sido insuficientes para garantizar unos niveles de calidad aceptables. Ello
nos lleva a pensar en la necesidad de superar carencias observadas en la seleccion y en la forma-
cion inicial y permanente de docentes y artistas que trabajan en contextos escolares, para que se
perciban a si mismos como profesores reflexivos y criticos, capaces de entender que el curriculo es
algo mas que un listado de formulaciones y que los elementos que lo integran pueden ser elegidos
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y/o combinados de muy diversas maneras.

El estado de situacion actual muestra que siguen conviviendo en nuestras escuelas proyectos que
podrian calificarse como modelos de buenas practicas artisticas con programas centrados en la rea-
lizacién de actividades que, en lugar de promover el desarrollo artistico y el interés de los estudian-
tes, a menudo derivan en el efecto contrario. Se trata, por lo general, de programas centrados en un
arte escolar, que ignora la experiencia de los estudiantes y el arte real como eje para disenar las pro-
gramaciones, sin tomar en consideracion suficientemente las nuevas maneras de pensar y entender
la ensefianza y el aprendizaje artistico en vinculacion con las “perspectivas sociales’, la formacion de
“identidades culturales” o la “penetracion de la tecnologia” (Kerry Freedman, 2009, p. 10).

GENERALISTAS, ESPECIALISTAS Y ARTISTAS

La responsabilidad de impartir las asignaturas de artes puede estar a cargo —particularmente en el
nivel inicial, aunque también en la educacion basica- de profesores generalistas, aunque algunos
paises cuentan con especialistas de musica, plastica y, en menor medida, de danza o teatro. En la
educacion media es mds frecuente encontrar profesores especialistas en musica y artes visuales,
que son las asignaturas con presencia explicita en la mayoria de los curriculos.

Los profesores generalistas suelen recibir poca o ninguna formacién especifica en artes, mientras
que la formacidn inicial de los especialistas es diversa. Los hay que proceden de conservatorios o
escuelas de artes, mientras que otros han estudiado alguna carrera en la que se combina, de mane-
ra mas o menos equilibrada, la formacién artistica con la pedagoégica. Paralelamente, y de forma
cada vez mds frecuente en los ultimos afos, artistas en activo participan en proyectos de educacién
artistica, generalmente asesorando o trabajando cooperativamente con grupos de profesores.

;Quiénes estan mejor preparados para ofrecer una educacion artistica de calidad? ;Los docentes
generalistas, que cuentan con una mayor formacion pedagogica? ;Los especialistas, a quienes se
presupone un equilibrio entre sus conocimientos artisticos y pedagogicos? ;Los artistas, por ser
quienes estan en contacto directo con la practica?

Dificil resulta dar una tinica respuesta que se considere como valida. Cada opcioén, siempre y cuan-
do se tomen las medidas adecuadas, presenta sus ventajas y sus desventajas. Desde nuestro punto
de vista, la féormula profesor-artista, trabajando en colaboracion, puede dar, como ha quedado
demostrado en la practica, excelentes resultados'. No obstante, esta colaboracién no siempre es
posible, lo que nos lleva a considerar la viabilidad de las otras opciones que, ademas, son las mas

" A modo de ejemplo, véanse los siguientes programas:

La Opera, un Vehiculo de Aprendizaje (LOVA), en el que una clase —generalmente de primaria, aunque
puede ser de otros niveles o contextos educativos— se convierte en una compafia de 6pera durante un
curso escolar completo, en el que los estudiantes toman contacto con artistas y profesionales dedica-
dos a distintos oficios. www.proyectolova.es.Acciona: Moviendo el Arte en la Educacion (antes Okupa),
coordinado por el Consejo Nacional de la Cultura y las Artes de Chile, en el que se organizan talleres a
cargo de pedagogos con especializacion artistica y/o artistas con especializacion pedagdégica y culturas
tradicionales en colaboracion con los docentes de los centros educativos. www.consejodelacultura.cl/
portal>Acceso> Educacion Artistica.Aprender con Danza, coordinado por ConArte (Consorcio Interna-
cional Arte y Escuela), al igual que otros programas gestionados por esta asociacion civil, se basa en el
trabajo colaborativo entre artistas y educadores. www.conarte.com.mx/programas.htm.
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frecuentes en los centros educativos.

Encomendar la educacion artistica a profesores generalistas es, como antes hemos explicado, la
situaciéon mas habitual en la etapa de educacion inicial y mas o menos frecuente en educacion
basica. Esta realidad cuenta con defensores y detractores. Hay quienes afirman que, con una
preparacion adecuada, cualquier docente puede desarrollar convenientemente un programa de
educacion artistica en la escuela, mientras que otros piensan que solo los especialistas estan capa-
citados para hacerlo. En principio, coincidimos con Pimentel, Coutinho y Guimarées (2009) en
la idea de que “[el] arte, como area de conocimiento, puede ser ensefiado y aprendido” (p. 115).
Negar esta posibilidad, y pensar que sélo los artistas pueden ensefiar en la escuela, equivaldria a
decir que para ensefar lenguas, matemdticas o ciencias, un maestro deberia ser, entonces, fil6-
logo, matematico o cientifico. Ahora bien, tanto en el caso de los generalistas como en el de los
especialistas, es necesario contar con programas adecuados y con una combinacién equilibrada
entre teoria y practica artistica y pedagdgica, de modo que lleguen a adquirirse, como veremos
a continuacion, aquellas competencias profesionales necesarias para ensefar artes en distintos
contextos educativos.

COMPETENCIAS PARA LOS DOCENTES DE ARTE

Hasta ahora hemos hecho referencia a los distintos tipos de profesionales que suelen estar a cargo
de los procesos de educacion artistica en contextos educativos. Analizar el perfil y las necesidades
formativas especificas de todos ellos —generalistas, especialistas y artistas— excederia las posibi-
lidades de este capitulo. No obstante, nos ha parecido importante identificar una serie de com-
petencias deseables para cualquier profesional vinculado a procesos de ensefianza y aprendizaje
artistico. Son las que se presentan a continuacion, seguidas de ejemplos de algunas de las subcom-
petencias que ayudan a comprenderlas y definirlas con mas precision.

Competencias actitudinales
Desarrollar una actitud de compromiso y disfrute con el arte, como receptor y productor.

 Asumir un papel personal activo de consumo y fomento del hacer artistico en la propia vida,
compartiendo con los estudiantes los nuevos productos a los que se accede.

» Promover aportaciones de los estudiantes en iniciativas de productos que consumen en su
vida cotidiana, como filmaciones y grabaciones.

« Generar conciencia acerca de que el arte requiere imaginacion para trascender las carencias
de recursos, ya que puede valerse de objetos desechables —cubos de basura para hacer mu-
sica—, superficies inapropiadas —como las usadas para el grafiti- o ambientes no pertinentes
—cantar 6pera en un mercado o bailar en las calles -, entre otras posibilidades.

o [luminar en la accién el concepto de circuito sin fin de los productos artisticos, esto es, de
infinitud, de mejoramiento progresivo y por aproximaciones sucesivas.

Desarrollar una concepcion filosdfica, internalizada y consciente, basada en los principios de la
ensefianza del arte, con una vision actualizada del hacer artistico y adoptar una disposicién per-
sonal activa sobre el propio rol en la interaccion con los estudiantes para propiciar una atmdsfera
productiva.
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o Tender a la obtencion de una mente abierta ante los productos del medio artistico y de los
estudiantes.

 Mostrar tolerancia ante los errores propios y ajenos, tratindolos como herramientas para el
mejoramiento y crecimiento.

o Usar los juicios de valor —ya sean positivos o negativos— como hipotesis de trabajo y desafiar
a su resolucion en practicas sucesivas.

« Estimular el aprendizaje colaborativo, dejando que aquellos estudiantes que cuentan con mas
experiencia puedan ayudar a sus compaieros.

o Aportar refuerzos emocionales positivos para fomentar la autovaloracion y la autoconfianza.

« Participar activamente en las practicas artisticas que tienen lugar en el aula.

Competencias teleolégicas?

Analizar los contenidos y jerarquias cognitivas de la especialidad, de manera minuciosa y reflexi-
va, para propiciar el progreso en la recepcion-produccion de los estudiantes.

o Analizar el grado de accesibilidad de las personas del comun a los contenidos disciplinares
y las practicas del aula.

« Establecer jerarquias de sub-competencias artisticas, estableciendo lazos entre las adquiridas
y las por adquirir.

o Advertir en las practicas artisticas del aula la puesta en juego de habilidades de diferente na-
turaleza —motrices, perceptivas, cognitivas y emocionales— para estimar adecuadamente las
dificultades o progresos que se van produciendo.

Disenar las practicas en aula como experiencias concretas en el hacer artistico, mediante iniciati-
vas definidas de percepcién multi-sensorial, manipulaciéon de materiales y herramientas, asi como
produccién de productos personales y comunicables.

« Concebir al aula como un laboratorio de pruebas centrado en el hacer, en el que los resul-
tados negativos sirven como via de mejora y correccion de futuras acciones y los resultados
positivos permiten progresar en el proyecto.

« Generar situaciones de clase realistas concediendo espacios para la prueba, el ensayo-error,
la recomposicidn, la busqueda de caminos diferentes, entre otras.

Disenar las estrategias metodoldgicas de manera critica y creativa, basaindose en las competencias
que los estudiantes deben desarrollar.

« Exponer a los estudiantes productos artisticos de variada factura para rescatar sus miradas,
enfoques y comentarios.

o Construir andamios comprensivos sobre las ideas de los alumnos partiendo de los aportes
incidentales, intuitivos, espontaneos o analiticos.

o Seleccionar recursos proximos a los intereses estudiantiles.

« Crear estrategias y recursos facilitadores de la practica en el contexto del aula, tales como
superficies de trabajo amigables para la plastica, espacios adecuados para la danza, artefactos
facilitadores para la ejecucion instrumental, ayudas visuales o espaciales para esclarecer eje-

2 Estudio de los propositos y metas.
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cuciones, interpretaciones o analisis de obras, control de situaciones ambientales de polucion
sonora o de sobrecarga de informacién visual.

Planificar la actividad en términos de valor para la comunidad de pertenencia, participando y
acogiendo las manifestaciones artisticas del contexto socio-cultural y ofreciendo los productos
del aula.

« Comunicar a la comunidad escolar y social el trabajo en el aula.

« Compartir con los estudiantes productos artisticos del medio cultural, mediante visitas guia-
das y ayudas para la comprension de las herramientas y dispositivos utilizados por los artis-
tas de la comunidad.

« Integrar en el proyecto didactico la presencia de artistas favoreciendo el intercambio activo
con los estudiantes.

» Remedar en el aula los modos reales de hacer arte en la comunidad, como talleres de plasti-
ca, pintura o disefio de prendas; grupos de garaje, conjuntos folkloricos o regionales; videos
artesanales del medio familiar, coreografias en discotecas, grabaciones en salas de ensayo,
actuaciones en sets de television, producciones radiales. ..

Componer las situaciones de enseflanza-aprendizaje a partir de la realidad del hacer artistico,
ofreciendo oportunidades y herramientas para operar de manera similar a la de los artistas acadé-
micos y populares.

« Facilitar el acceso y practica en el aula de las variadas modalidades del hacer de la disciplina:
recital solista / conjunto instrumental, mural colectivo / pintura de caballete, baile individual /
danza colectiva, declamacion individual / representacion colectiva, entre otras.

« Utilizar los productos mass-media como recursos para el analisis estético, para la interaccion
con el material en tiempo real y para la produccion de ejemplos similares.

o Poner al alcance de los estudiantes las herramientas basicas de la disciplina: pinceles, cuters,
arcilla y papeles de diferentes texturas para la plastica; baquetas, instrumentos convencio-
nales y materiales sonoros no convencionales, bateria electrénica, sintetizador, bajo / gui-
tarra eléctrica / teclado, maquina de sonido, para la musica; camaras de video, programas
informaticos de producciéon animada, maquina fotografica y retroproyector para la produc-
ciéon multi-media; aros, cintas, gasas y objetos versatiles para la produccién coreografica, por
ejemplo.

« Suministrar las bases de informacion y los recursos operativos para facilitar el acceso de la
tecnologia de la mano de las practicas del aula.

« Poner en ejercicio los diferentes roles que cada especialidad compromete -bailarin, coreo-
grafo, puestista, vestuarista, tramoyista, técnico de sonido, microfonista, anunciador, pintor,
escultor, grabador digital, muralista, curador, critico, disefiador visual, programador, fotd-
grafo...—, para ofrecer a cada estudiante el lugar que considere el de su mayor eficacia.

o Analizar minuciosamente los resultados de las practicas de los estudiantes para estimarlos
apropiadamente con la finalidad de optimizar la calidad de la ensefianza.

« Utilizar la evaluaciéon como medida del progreso de cada estudiante de acuerdo a su personal
punto de partida, evitando utilizar estandares ideales o ajenos a la realidad del aula o compa-
raciones con los resultados obtenidos por sus compaiieros.

o Evaluar las sub-competencias desarrolladas en términos de caminos de recorrido lento y
acumulativo, ponderando los progresos de cada estudiante respecto de si mismo.

43



Generalistas, especialistas y artistas: algunas ideas sobre el perfil de los educadores

CONCLUSIONES

En este capitulo hemos intentado analizar algunos de los aspectos inherentes a la problematica de
las competencias del docente en el campo del arte. Esta aproximacion debiera considerarse tenta-
tiva, provisoria y sujeta a multiples ajustes. Sin embargo, hay ciertos datos del estado de la cuestion
y la realidad que permiten entrever algunos asuntos criticos que resultan insoslayables.

Los apartados previos sugieren concluir en que la experiencia artistica en la escuela:

« Es un modo de interactuar con el arte. Esta perspectiva sefiala una competencia de enver-
gadura solamente susceptible de ser puesta en marcha por docentes que consumen arte. El
mejor plan de ensefianza basado en competencias artisticas lejanas o extrafas al docente de
arte, esta destinado al fracaso.

Es una accién compartida solidariamente y un modo de interaccién con contenidos emo-
cionales, simbdlicos y procedimentales. El docente de plastica se ensucia las manos con la
arcilla, el de danza se presenta con ropa adecuada para bailar, el de musica esta disponible
para tocar los diversos instrumentos, el de teatro es un actor mas. Se trata de poner en accién
el juego de y por el arte, es decir, de concebir al maestro como un actor solidario del empren-
dimiento comun que, como dice P. Perrenoud (1999), es capaz de generar una movilizacién
orquestada de conocimientos y capacidades.

Es un espacio en el que las fronteras de las diferentes disciplinas se diluyen. Se trata de pensar
proyectivamente, poner en juego, ensayar multiples iniciativas, dejarse fluir, compartir em-
patias individuales y colectivas, emocionarse con los pequefios logros que se van obteniendo
y disfrutar conduciendo la marcha sobre el hacer. Estas modalidades compartidas abonan la
posibilidad de alcanzar una efectiva conjuncién transdisciplinar (M. Develay, 1993).

Asume que la cultura de pertenencia esta insita tanto en el propio ser del maestro, como
en el de cada estudiante. La practica en el hacer rompe fronteras, conjuga estilos, desdibuja
estereotipos, inhabilita prejuicios y ayuda a una convivencia efectiva centrada en un lenguaje
comun (Perrenoud, 1999).

Considera que la cultura, mas que estar presente en la escuela, debe ser la escuela (Develay,
2010).

Advierte que la practica artistica moviliza saberes de los estudiantes que pueden ser desco-
nocidos por el maestro (Perrenoud, 2010). Se trata de abrir las ventanas para que cada cual
pueda expresar sus contenidos, su cultura de pertenencia, sus habilidades no descubiertas,
sus deseos reconditos. Esto posiciona al aula como un lugar de descubrimiento y encuentro,
centrado en saberes de los alumnos que el docente permite fluir y que conduce desde su ex-
perticia. Se trata de provocar situaciones didacticas a la medida de los estudiantes.
Considera clave la configuracion de un particular estilo de educador, de una particular ma-
nera de ensefar en el campo del arte, ya que demanda estrategias docentes especificas para
descifrar enigmas, suscitar debates, crear situaciones problematicas, observar hechos, ex-
perimentar diferentes combinaciones... No hay una tnica verdad, solamente caminos de
indagacion (Perrenoud, 1999).

El paradigma de las competencias es un desafio para el docente al que no es facil dar respuesta.
Solamente se puede aventurar que si las experiencias escolares en el campo artistico consiguen
despertar apetencias por hacer y consumir arte, se justifican y validan por su propio peso. El desa-
fio para el sistema es la formacion de los docentes en tales valores.
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Capitulo 5

Educacion visual y plastica en la escuela:
alternativas desde la cultura visual

Fernando Miranda y Gonzalo Vicci

Abordar las posibilidades de la educacion visual y plastica en la escuela requiere considerar diver-
sos niveles de articulacion y accion.

Deberia al menos pensarse en la confluencia de los distintos estamentos y colectivos que partici-
pan en la accion escolar —directivos, docentes, nifias y nifios, familia, entre otros—, asi como en los
segmentos de produccion y realizacion del curriculo escolar —programas nacionales, proyectos de
centro, acciones de aula- y en la formacion basica, de perfeccionamiento y posgrado que requie-
ren maestros y profesores para desempefiar sus tareas en esta area.

Mas alla de esto, en este capitulo nos ocuparemos especialmente de algunos temas y metodologias
en que la educacion artistica puede realizarse.

Eventualmente, algunos puntos que puedan aparecer como separados lo estaran meramente por
motivos expositivos, lo que no quita que varios de los items abordados a continuaciéon deban ser
pensados en sus relaciones conjuntas.

Este capitulo se sustenta en tres pilares fundamentales que construyen la perspectiva desde donde
se desarrolla el tema: el interés por la cultura visual como marco de comprension y accién en la
educacion artistica, la relevancia de la experiencia estética respecto a la integralidad de los apren-
dizajes que se producen en estas actividades y la mirada relacional como manera de entender y
actuar en los acontecimientos visuales también en el &mbito escolar.

Asimismo, abordamos las posibilidades de la educacién visual y plastica en cuanto a las practicas
de produccion escolar, las nuevas tecnologias, la relacién con el patrimonio y la formacién de pu-
blicos, como lineas de trabajo en las instituciones educativas.

LOS FUNDAMENTOS: CULTURA VISUAL, EXPERIENCIA ESTETICA
Y MIRADA RELACIONAL

La produccidn, distribucion y utilizacion de imagenes que constituyen los imaginarios y referen-
cias infantiles actuales conducen a la necesidad —a veces, urgencia— de construir nuevas formas de
accion educativa, especialmente en el campo artistico.

Asimismo, el desarrollo de las tecnologias de la informacion y la comunicacién -tanto como los
multiples lugares en que ocurren acontecimientos visuales— conlleva la necesidad de establecer
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abordajes para la educacion de las artes visuales que tomen en consideracion el exponencial inven-
tario de la imagen en la época contemporanea.

En este marco, los estudios de cultura visual y su perspectiva educacional (N. Mirzoeff, 2003;
F. Hernandez 2000 y 2007; K. Freedman, 2006, por citar los mds conocidos) han realizado una
importante aportacion, invitando a pensar y producir alternativas sobre los repertorios de ima-
genes y tecnologias visuales con que cotidianamente nos relacionamos con distintos fines y que
construyen también nuestra ubicacién en el mundo, asi como nuestra representacion y accion
sobre el entorno.

Esta perspectiva implica la necesidad de trascender la exclusividad de las imagenes concebidas
como propiamente artisticas y ubicarnos en una ampliacion del campo de lo visual como objeto de
conocimiento, con las consecuencias que esto tiene respecto a los aprendizajes y las metodologias
de ensenanza.

Desde esta mirada, tanto los métodos como los recursos utilizables han de abarcar cada vez mds
unos repertorios de imagenes que trascienden lo artistico como exclusividad y reconocer las in-
fluencias e importancia que cobran en nuestra época aquellas producciones visuales que se reali-
zan en los medios de comunicacion e informacioén y que tienen que ver con objetivos comerciales,
corporativos y publicitarios, entre otros.

La perspectiva de trabajar desde la cultura visual implica incorporar al aula maneras en que pueda
permitirse el ingreso critico de representaciones visuales, aparatos y tecnologias que constituyen
las formas actuales en que nifios, nifias y adolescentes producen sus propias imagenes y se relacio-
nan entre si y con los adultos.

Si las representaciones, significados y acciones a través de la imagen se producen cada vez mas en
espacios agregados a las instituciones que la modernidad creé con fines de inclusiéon —especial-
mente la escuela-, los maestros y profesores deben ser capaces de incorporar tales experiencias en
funcién de unos intereses educativos que hagan del espacio escolar un ambito de formacion, pero
también de reflexion y accion individual y colectiva.

La definicién de la cultura visual conduce a una ampliacién comprensiva de las artes visuales y
muestra, como afirma Kerry Freedman (2006), que:

Las habilidades que se necesitan para producir, analizar y evaluar este ambito en expansion de la cul-
tura visual son complejas, traspasan muchos tipos de antiguas fronteras e indican que es esencial que
se produzca un ensanchamiento del curriculum. El curriculum debe abordar, ahora, objetos que se
hacen, se ven y se juzgan en relacion con una serie de posiciones, interacciones e instituciones socio-
culturales (p. 122).

Esta claro que en el capitalismo de disefio en que vivimos (P. Duncum, 2007) tecnologias e image-
nes contemporaneas producen experiencias de distraccion y, fundamentalmente, de placer. Pero
esto, mds que representar una dificultad, ha de ser una oportunidad de transformacion educativa.

En algunas ocasiones, en la tradicion del analisis educativo se ha pensado en la escuela como una
suerte de aparato de reproduccion hegemonica de intereses y valores dominantes en la sociedad;
en otras, como una posibilidad alternativa de producciéon de nuevas condiciones sociales.
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Sin perjuicio de la razén que pueda ocupar ambas posiciones, lo cierto es que la accion educativa
en la escuela representa una oportunidad para, al menos, llamar la atencién y generar alternativas
acerca del lugar de las imagenes y de lo visual en nuestra época y las formas en que construimos
nuestra visualidad a partir de nuevas maneras de representacion y sentido.

Efectivamente, para diversos autores (K. Tavin, 2003; R. Martins, 2009) la visualidad es usual-
mente invisible en la medida en que forma parte de nuestra interaccion habitual con el mundo,
de manera que se transforma en una condicién que se presenta hegemonica y naturalizada en el
marco de las practicas sociales.

A nuestro juicio, lo que debemos también volver a fundar desde la practica escolar son las oportu-
nidades de ocurrencia de la experiencia estética. Es decir, una experiencia integral que, producida
a partir de acontecimientos visuales y de posibilidades de operar con las imagenes, integre la crea-
cién y la critica de las ideas de belleza, gusto y preferencia, aprendizajes conceptuales, manifesta-
cion de ideas, aproximaciones sensibles y apropiaciones de sentido.

La educacidn artistica, respecto de lo que denominariamos las artes visuales, debe generar opor-
tunidades de que surja la experiencia estética considerando aquellos espacios de relacién en que
lo aparentemente particular —como lo es cualquier produccion artistica— pueda ser transformado
en una experiencia en comun de cuyas posibilidades de representacion y significado podamos
valernos para construir nuestra manera de ver el mundo y las acciones cotidianas que generamos
en consecuencia.

Como premisa conceptual para las practicas escolares es necesario ser precavidos con la tendencia
homogeneizante que la institucion escolar guarda en muchas ocasiones y pensar mds, si es que aun
no lo hemos hecho, en las posibilidades de la diversidad.

En efecto, producir situaciones de discrepancia y disenso no es promover la desigualdad, sino
trabajar desde el reconocimiento de la heterogeneidad como una condicién propia de los grupos
humanos. Y una clase escolar es un grupo de personas con experiencias, posibilidades, intereses
e historias diversas que debemos apreciar y utilizar a favor de la igualdad de oportunidades, mas
que de los resultados.

Sera la puesta en comun y la necesidad de buscar acuerdos, pero también de expresar diferencias,
lo que habra de permitir a los estudiantes mayores oportunidades de construir sus miradas parti-
culares y, a la vez, sentir la necesidad de articularlas con sus compaiieros.

Ademas, situar parte del fundamento de las acciones educativas en el reconocimiento del valor
de la experiencia estética conduce a que, sin perjuicio de reconocer el valor del espacio de la edu-
cacion artistica y reivindicarlo en el curriculo escolar, podamos hacernos cargo también de los
multiples lugares en que ocurre la oportunidad de lo estético en la escuela.

En la institucién educativa, tan acostumbrada a la fragmentacion disciplinar, no es menor el punto
de reafirmacion de que la posibilidad de atravesar experiencias estéticas no se limita al mundo de
aquello que podamos definir como artistico.

Dado que la experiencia estética es necesariamente subjetiva, no puede construirse fuera de rela-
ciones personales, y es ésta una condicion que debemos tener en cuenta cuando nos planteamos
la accién educativa en el aula.
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Si por una parte es necesario promover las relaciones intersubjetivas que favorezcan aprendizajes
individuales, éstos no pueden concebirse fuera de la relaciéon conceptual y la accion creativa a
partir de la manipulacién de imagenes por distintos medios, la utilizaciéon de tecnologias y la im-
plicancia en procesos de produccién visual.

Reivindicamos la perspectiva relacional en este sentido, en la creencia de que nos permite tener
en cuenta los procesos intersubjetivos que competen a la educacion artistica desde todos sus par-
ticipantes potenciales —particularmente nifios y maestros, pero también artistas, miembros de la
comunidad escolar, vecinos de la localizacién escolar, participantes de diferentes colectivos orga-
nizados, etc.—, y la manera en que estos procesos acontecen a partir de las actividades propuestas.

Parte de las preguntas que podemos hacernos en esta direccion tendran que ver con la forma en
que una imagen, una obra, una tecnologia relacionada con lo visual construye nuestra experiencia,
tiene que ver con nuestra propia vida, permite que nos relacionemos con otros, nos hace partici-
pantes de un colectivo, nos identifica, nos ayuda a entender el mundo y representa una oportuni-
dad para actuar sobre él.

LAS PRACTICAS DE PRODUCCION VISUAL EN LA ESCUELA

Algunas de las criticas que se realizan respecto a la perspectiva de la cultura visual en las escuelas
-y de reivindicar la experiencia estética o el enfoque relacional- tienen que ver con un supuesto
abandono o menosprecio de las practicas de producciéon asociadas a la plastica o a la imagen.

A nuestro juicio, estas acusaciones surgen a partir de tradiciones que han dominado la perspectiva
escolar a favor de una orientacién de corte academicista, modélica y centrada en la actividad ma-
nual y de dominio de técnicas especificas.

Alejados de esta idea, nuestra posicion es de reivindicacion de las actividades escolares que tienen
que ver con la produccién visual y creativa cuando éstas incluyen integralmente elementos estéticos,
expresivos, sensibles y conceptuales en referencia a posibilidades individuales y contextos grupales.

La idea principal es generar acciones, actividades y tareas que promuevan la producciéon de ima-
genes en la escuela como formas de posibilidad personal y colectiva de intervenir en el mundo
circundante, y no exclusivamente con fines decorativos o aparentemente expresivos.

Es decir, entender el campo de la cultura como un espacio también de participacion, conflictos y
acuerdos (H. Giroux, 2004) y que los nifios y nifias se acostumbren, de muchas formas, a operar
con diversas imagenes visuales, a producirlas, a intercambiarlas, a aceptarlas, consumirlas y recha-
zarlas.

Maestras y maestros dominan habitualmente un niimero suficiente de técnicas expresivas y de
produccion de imagenes. El desafio no es ignorarlas, sino encaminarlas hacia la relacién con lo
visual y lo artistico, de forma que el conocimiento y la accién en estos ambitos sean valorados, al
tiempo que no resulten extrafios a nifias y nifios.

Claro que puede haber unas finalidades orientadas a la expresion, al dominio de técnicas o a la co-
municacion, pero no deben considerarse al margen de las alternativas que permitan efectivamente
una intervencion respecto a las imagenes circundantes —artisticas o no- que tienen que ver con
contextos, pertenencias e identidades.
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Como afirma Stuart Hall (2003),

Precisamente porque las identidades se construyen dentro del discurso y no fuera de él, debemos con-
siderarlas producidas en dambitos histdricos e institucionales especificos, en el interior de formaciones
y practicas discursivas especificas, mediante estrategias enunciativas especificas. (p. 18)

La experiencia estética, en todo caso, se completa por la realizacion del sujeto en situacién (Dewey,
1960), y ello implica, por un lado, soluciones de continuidad, desarrollo de un proceso y, por otro,
intervencion en unas condiciones concretas. Asi, la experiencia promovida desde la produccion de
imagenes en la escuela tendria que considerar ambos aspectos: tanto la ubicacion de la propuesta
respecto de antecedentes y proyecciones, como su pertinencia frente a unas condiciones especificas.

La educacion artistica, habitualmente denominada en el curriculo como visual y plastica, no pue-
de constituirse por el ensefiar a dibujar, desarrollar alguna técnica o apropiarse de contenidos for-
males o histdéricos. Debe ubicar también en el lugar de la representacion visual la relacion con las
identidades, los relatos plurales y la memoria histérica. Como sostiene L. Trafi (2009), la memoria
puede proveer las fuentes primarias de la historia y brindarnos las herramientas para su interpre-
tacion y apropiacion, al tiempo que es una actividad no sélo individual sino social. A través de ella
puede apreciarse como se han constituido las subjetividades y las comunidades.

La educacidn artistica deberia ubicar en las referencias personales y colectivas, tanto como en la
experiencia cotidiana, las principales orientaciones de sentido de sus practicas de produccion en
el aula. Y esto no puede hacerse prescindiendo de lo que ha ocurrido ni de las referencias del en-
torno, pero tampoco puede hacerse apelando a la exclusiva interioridad.

Construir la relacién con esas imagenes también produce una accién del sujeto sobre si mismo, pro-
voca la asuncion de una manera de formar-se, produce subjetividades desde la institucion educativa.

Como referencia Imanol Aguirre (2008a):

El proceso comienza cuando deseamos saber si hemos de adoptar la imagen de aquellos que nos han
sorprendido e iniciamos la respuesta a nuestra pregunta experimentando con los juegos de lenguaje o las
metaforas que elaboraron. En el juego con ese nuevo léxico nos redescribimos a nosotros, nuestro pasa-
do, el entorno que nos rodea y comparamos los resultados con otras redescripciones alternativas (p. 18).

Ademas, deben considerarse en el aula o en el taller los espacios de libertad necesarios para que
ocurra genuinamente la manifestacion de las preferencias de los alumnos respecto de esas meta-
foras y redescripciones, de tal manera que se puedan exponer, tal como sostiene Duncum (2009),
los placeres de la cultura popular, incluyendo su frecuente naturaleza transgresora, ensefiando no
solo acerca de la cultura popular sino a través de ella.

¢Y LAS NUEVAS TECNOLOGIAS?

En esta contemporaneidad de prevalencia de la imagen, no podemos obviar el lugar de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicaciéon como alternativa para la educacion artistica es-
colar.

Cuando advertimos acerca del conjunto de necesidades que pueden presentarse para establecer el
sentido de los contenidos escolares en este campo, no es posible pasar por alto el lugar de la tecno-
logia en la construccién de la visualidad contemporanea, en las formas de mirar y de ver.
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Entonces, la actitud del docente ha de ser la de quien indaga en las alternativas que la tecnologia
ofrece. Podriamos tener la oportunidad personal y colectiva de transformar nuestros conocimien-
tos didacticos —probablemente mas seguros y familiares— con la utilizacion de las diversas experiencias
vinculadas a la produccién y utilizacion de las imagenes desde el uso de las diversas tecnolo-
gias digitales.

Nuestro punto de analisis es que el desarrollo pleno de la ciudadania contemporanea necesita
de la toma de conciencia respecto de la utilizacién de los recursos de las nuevas tecnologias, es-
pecialmente cuando se trata del arte y de la imagen visual. Por tanto, es preciso no s6lo conocer,
sino también modificar y construir nuevas situaciones, permitiendo el ejercicio de la apropiacion
tecnologica también en este campo.

Las condiciones y las formas actuales de la produccion en arte se implican profundamente con los
nuevos formatos y tecnologias y modifican las maneras en que se vinculan la creacion, los crea-
dores y los publicos. Lo artistico, en los nuevos soportes, pasa muchas veces mas por los procesos
y formas en que es producido y distribuido, que por el resultado en si, al menos como material y
perdurable.

El corolario de estas condiciones de las nuevas formas de lo artistico fue expuesto ya por J. L. Brea
(2003): “En las sociedades del siglo xx1, el arte no se expondra. Se producird, se distribuira, se
difundira”

De esta forma, las oportunidades para la funcion critica de los educadores necesitan un ajuste a las
nuevas modalidades, no para adaptarse a éstas, sino para encontrar posibilidades alternativas de
incidencia en posiciones que cuestionen el sentido dominante, especialmente cuando los paises
latinoamericanos estan tomando y desarrollando el modelo de un computador por nifio, incluso
dirigido a la totalidad de la poblacién escolarizada.

Con instrumentos como los actuales, con la disponibilidad en linea de programas informaticos
de diversas caracteristicas y funcionalidades, con la posibilidad de desarrollo de redes sociales
y blogs, las propuestas didacticas de la educacion artistica multiplican sus campos de aplicaciéon y
posibilidad.

Desde este punto de vista, se puede tanto propiciar la produccién diversa de las imagenes, como
generar espacios de reconocimiento entre jovenes localizados en diferentes lugares geograficos,
identificando puntos de contacto, acercamiento y distancia en relacién, con una produccién ar-
tistica determinada, su lugar de exposicion y circulacion, sus contextos, etc. Puede incluso propo-
nerse formas directas de contacto que hagan viable el intercambio de producciones referidas a los
procesos particulares y personales de nifias, nifios y adolescentes, que trasciendan a las institucio-
nalidad escolar y procuren la autonomia de los participantes.

LA RELACION CON EL PATRIMONIO

Si se piensa de qué manera pueden proponerse nuevos abordajes y lineas de trabajo que impli-
quen a la educacion artistica en la escuela, puede trabajarse también con relacion al patrimonio.
Se avanza en la idea de produccién de imagenes en torno a lo patrimonial como una opcién de
trabajo que permite enriquecer las miradas en relacién a la construccion de significados.
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Cuando se piensa el patrimonio desde el concepto de lo propio, debe tenerse presente que es
imprescindible estar atentos a los usos y practicas que realizamos y que generan unas formas de
identificarnos y reconocernos como parte de un colectivo.

Para ello, la escuela —como espacio de construccién de identidad- constituye un lugar de vital
importancia para poner en cuestion las ideas acerca de lo patrimonial y pensar que este escenario
nos pertenece como ciudadanos. Ademas, el espacio de la educacion artistica en la escuela permite
generar las producciones y debates necesarios para habilitar las miradas a lo social, lo econdmico
y lo identitario.

Es éste un lugar propicio que permite pensar la implementacion de experiencias y proyectos de
trabajo y problematizar y reconstruir las ideas de patrimonio que cada niflo tiene, incluso conju-
gando programas escolares con propuestas surgidas desde otras instituciones.

Por ejemplo, las politicas internacionales impulsadas desde la UNESCO en relacién a lo patrimonial
colocan el acento fundamentalmente en la idea de un patrimonio cultural mundial.' Este concepto
tiene como eje la existencia de bienes culturales, materiales o inmateriales que merecen ser protegi-
dos o resguardados de acuerdo a una convencion a nivel mundial en cuanto a su valor patrimonial:

Uno de los mandatos de la UNESCO consiste en prestar una atencion particular a las nuevas amenazas
globales que pueden afectar al patrimonio natural y cultural y velar por que la conservacién de los
sitios y de los monumentos contribuya a la cohesién social.?

Asimismo, han surgido nuevos puntos de vista que plantean la necesidad de prestar atencion a los
patrimonios locales, haciendo énfasis en las tradiciones heredadas y trasmitidas culturalmente.

Todos estos enfoques intentan determinar —desde lo institucional- cudles son los bienes cultu-
rales, tradiciones y rituales que deben ser declarados patrimoniales y por tanto conservados y
protegidos.

La educacion artistica en la escuela ha de trabajar también desde la idea del patrimonio conectada
con los bienes artisticos o arquitectonicos propios de cada comunidad.

Del mismo modo, otros abordajes pueden colocar el eje en proyectos interdisciplinares que pro-
pongan la reflexién en torno a las formas de reconocer y volver a significar el patrimonio institui-
do o celebrado.

Desde la educacion artistica, los enfoques contemporaneos han planteado de manera recurrente
y enérgica la necesidad de dar cabida a los pequeios relatos en lugar de los grandes discursos que
disimulan o uniformizan la diversidad. Al mismo tiempo, se plantea la necesidad de generar espa-
cios que desarrollen el analisis y la comprension de los fenémenos que nos rodean, de los objetos,
de las obras de arte, etc.; es decir, se plantea la necesidad de cuestionar, de facilitar las lecturas
multiples como herramienta de construcciéon del conocimiento. Como sostienen A. Efland, K.
Freedman y P. Sthur (2003): “Un curriculo posmoderno no borraria el pasado moderno sino que
mas bien lo vincularia a una pluralidad de interpretaciones, dando juego al interés actual de las
influencias multiculturales sobre Occidente” (p. 188).

' Véase http://whc.unesco.org/en/35.
2 Véase http://portal.unesco.org/culture/es/ev.phpurl_id=34323&url_do=do_topic&url_section=201.htmi.
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Generar instancias de mediacion desde la escuela, puede permitir un intercambio simbolico re-
movedor. En este sentido, Aguirre (2008b) dira:

[...] una mediacidn critica con el acervo heredado es una herramienta poderosisima cuando no busca
reificar viejos topicos identitarios y cuando se usa democraticamente para el debate y la re-signi-
ficacion de la comunidad a la que pertenece. Una mediacién educativa de este tipo, centrada en la
problematizacion y en la experiencia con la herencia, se convierte en una via de acceso al patrimonio
colectivo realmente democratica... (p. 114).

Dos grandes ejes pueden enmarcar estas propuestas. El primero se relaciona con la idea de aula ex-
pandida, proponiendo actividades que vinculen los programas educativos artisticos con el entorno
comunitario, con las realidades de nifios y nifias en su cotidianidad: el barrio, sus condiciones
culturales, sus formas de apropiacion ciudadana.

De alguna manera, acercarse al patrimonio como una realidad viva y modificable, como una posi-
bilidad de participar en su orientacion de sentido, genera posibilidades transversales también para
los objetivos de la educacion artistica en la escuela. Los derechos ciudadanos, las posibilidades de
circulacion cultural, las ideas de patrimonio, historia e identidad o el estudio de los materiales y
tecnologias de la produccion visual constituyen posibles abordajes especificos para el desarrollo de
diversos temas relacionados con la educacion artistica’.

Al desplegar estos temas surge el segundo eje de estas propuestas patrimoniales: la dimension po-
litica y social del patrimonio, de sus instituciones, de su enseflanza, de su difusion y transmision,
de su construccion y de los debates -mas o menos implicitos— que conllevan determinadas ideas
en torno a lo patrimonial. ;Cémo plantear el abordaje de estas discusiones? ;C6mo se propone
en la escuela y la educacion artistica vincular el patrimonio programado con el vivido en la coti-
dianidad? ;De qué manera podemos posicionarnos frente a esos patrimonios instalados? ; Cémo
dialogamos?

Si se retoma la idea inicial, s6lo se puede concebir el patrimonio conectado con la comunidad en
donde se inscribe, con los usos que realizan los individuos de sus bienes patrimoniales. Sin embar-
go, desde lo institucional habitualmente se construyen otros discursos, a veces historicos, otras ve-
ces coyunturales, pero que en ningtin caso pueden tomarse como desprovistos de intencionalidad.

Al mismo tiempo, los procesos a través de los cuales se formulan estos discursos no suelen incluir
decisiones directas de los ciudadanos. Entonces, segun Aguirre (2008b):

[...] lo que ocurre habitualmente es que en las politicas de patrimonio tienen poca cabida los cambios
y las transformaciones culturales. El papel de los sujetos, mas bien, queda restringido al de meros re-
ceptores de decisiones colegiadas [de especialistas] (p. 95).

Entonces ;donde se negocian los patrimonios individuales? ;De qué manera los alumnos de una

3 El proyecto denominado Patrimonio.edu (www.patrimonio.edu.uy) constituye un ejemplo de este plan-
teamiento. En 2010 se desarrolla la version de prueba de este portal como contenido especifico para el
Plan Ceibal de Uruguay (www.ceibal.edu.uy). En él se ofrecen diversas lineas de abordaje colocando el eje
en la construccion personal e individual de lo patrimonial. A través de la utilizacion de tecnologias visuales
de uso cotidiano, se propone al alumno ser generador de su patrimonio, desde tres grandes nucleos: pa-
trimonio social, patrimonio artistico y patrimonio eco-ambiental.
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escuela o los nifios y nifias de un barrio se vinculan con un patrimonio colectivo con el que, quiza,
no se conectan?

Entender lo colectivo como un acto relacional podra ayudar(nos) en un enfoque que permita
intercambiar patrimonios para la construcciéon de uno comun.

Coincidimos con Aguirre (2008b), ademas, en que:

Todos tenemos un patrimonio personal, un cimulo de vivencias que han ido marcando nuestra vida
y que guardamos en forma de objetos, de recuerdos o de sus representaciones: cuadros, fotografias,
discos... Un pequeiio acervo que cuando se comparte en sus significados con el grupo humano de la
familia configura el patrimonio familiar (p. 100).

El ambito de la educacion artistica escolar es también propicio para trabajar con estos asuntos en
la medida en que el trabajo con la cultura visual respecto del patrimonio es también una oportu-
nidad para dar sentido a la construccién curricular.

LA FORMACION DE PUBLICOS COMO POSIBILIDAD
DE LA EDUCACION ARTISTICA

sPor qué desde la escuela puede contribuirse a la formacion de publicos? ;Para qué? ;Qué herra-
mientas pueden utilizarse? ;De qué manera pueden articularse los contenidos artisticos con los
contenidos programaticos escolares?

Seguramente las respuestas a estas preguntas impliquen reflexionar acerca de los fundamentos,
metodologias, costumbres y habitos que maestros y alumnos desarrollan en las aulas con relacién
a unos contenidos definidos en los programas curriculares escolares. Y en este examen, debemos
intentar analizar también cudles son las posibilidades que tienen los docentes para trabajar en el
aula los contenidos relacionados con la educacion artistica.

Mas alla de la presencia privilegiada o marginal de estos contenidos en los planes y programas
oficiales, es evidente que diversos recursos didacticos son utilizados a diario para poder abordar
una amplia gama de temas.

Desde lo especifico de los objetos artisticos, a través de visitas guiadas a museos u otras salidas
didacticas, hasta los abordajes que utilizan las obras de artistas consagrados para el estudio o
aproximacion a hechos historicos o sociales, siempre las imagenes estan presentes, de alguna for-
ma, dentro de la institucién.

Nuestra perspectiva requiere posicionarnos frente las imagenes de una manera critica, y ese po-
sicionamiento supone revisar las formas de construccion de los discursos en relacion al hecho
artistico.

La posibilidad de la formacién de publicos en la educacion artistica escolar implica definir previa-
mente cudles son los sentidos que se quieren construir. Y para ello sera imprescindible abordar dos
espacios que inevitablemente se complementan.

Por un lado, habra que preguntarse acerca de las motivaciones, gustos, experiencias que cada uno
de los individuos tiene; cudles son sus ideas en relacién a las manifestaciones artisticas, sus certe-
zas y dudas. Por otra parte, aproximarse al complejo entramado que determinan los mecanismos
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de la produccién artistica y cultural —creacion, distribucion, programacién, difusion y muestra,
entre otros— implica poder determinar con mas definicion el porqué y el para qué de la formacién
de esos publicos.

El aula o el salén de clase puede ser un lugar propicio para aproximarse a un complejo sistema en
donde las definiciones acerca de cuales son los objetos o producciones que deben mostrarse y/o
apreciarse nunca resultan ingenuas. También es un espacio para poder pensar desde qué lugar
nos posicionamos como espectadores frente a una obra, un objeto artistico o un acontecimiento
visual; cudles son las conexiones que establecemos entre ellos y nuestra cotidianeidad; cudles los
espacios que transitamos para poder acceder a dichos bienes o cuales y quiénes son las personas /
artistas / instituciones que definen las cosas que vemos y no vemos, como artisticas.

Coincidimos con P. Bourdieu (2003) cuando sefiala que lo que se denomina necesidades culturales:

[...] son el producto de la educacion [y esto implica] que las desigualdades frente a las obras de cultura
no son sino un aspecto de las desigualdades frente a la Escuela, que crea la necesidad cultural al mismo
que da y define los medios de satisfacerla (p. 34).

Se deberia entonces analizar cudles son los vinculos que los museos y espacios dedicados a la di-
fusion de lo artistico establecen con las instituciones educativas y cuales son las concepciones que
se tienen desde multiples perspectivas.

Obviamente este abordaje implica pensar lo artistico mas alla de los lugares asignados al mundo
del arte. Necesariamente considera las imagenes que habitualmente vemos, producimos, circula-
mos y atravesamos en nuestra cotidianidad en los mas diversos espacios: la casa, la television, el
trabajo, la ciudad, el transporte colectivo o un centro comercial.

Supone pensar en los mecanismos de intercambio de esas imagenes de forma critica, consideran-
do la construccion de discursos y significados desde varios lugares y no sélo desde la mirada del
artista. Esto ha de permitir ubicar a nifios, nifias y adolescentes también como autores, considerar
que el proceso de autoria no se agota ni reduce a la creacién de una obra visual, sino que tienen
que ver también con su visionado, con la posicion del espectador como productor de significados.

Al mismo tiempo, los espacios donde estos procesos se desarrollan no estan unicamente vincu-
lados con el aula. ;Acaso podemos creer que so6lo en la escuela o la institucion cultural se pueden
formar publicos? Seria por lo menos inocente depositar tal responsabilidad tinicamente en estas
instituciones. Lo que si podemos intentar es generar abordajes alternativos, conectados directa-
mente con la cotidianidad de los alumnos, de sus mundos inmediatos, intimos.

Seguramente cada uno de ellos maneja de manera solvente tecnologias visuales, como lo hacen los
artistas considerados de vanguardia. Incluso utilizan sus teléfonos méviles para capturar imagenes
que luego son compartidas en un fotolog o graban videos para ser colgados en Youtube. Si no es
asi, seguro han visto y conocen como se maneja la tultima consola de videojuego o cudles son los
musicos que proponen una lectura de su contemporaneidad, o identifican las imagenes vinculadas
con la publicidad de productos relacionados con su indumentaria.

Ello no quiere decir que los programas escolares deban transformarse exclusivamente en funcién
de esas realidades, pero lo que no puede pasar es que esas realidades no tengan ningun tipo de
conexion con los programas.
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Operativamente podemos articular entre esas realidades y las necesidades de los programas esco-
lares, proponiendo proyectos que permitan abordar nuevas dinamicas de aproximacion a las ma-
nifestaciones artisticas colocando a los sujetos como espectadores integrantes de diversos publicos
colectivos.

PARA FINALIZAR

Hemos realizado en este capitulo una reflexion general acerca de las posibilidades de la educacion
artistica en las escuelas, con la pretension de que pueda contribuir a su transformacion necesaria y
al cuidado y desarrollo de los espacios que ocupa en el curriculo de las instituciones.

Nuestra concepcion se basa en tres fundamentos complementarios que exponemos a continua-
cion: la necesidad de trabajar desde la perspectiva de la cultura visual, la relevancia de la expe-
riencia estética en la practica escolar y el énfasis en el enfoque relacional traducido al lugar de la
educacion.

Ademas, y como entendemos que han de multiplicarse las posibilidades de accién escolar en edu-
cacion artistica, parece interesante aproximarnos al debate acerca de como realizar la ampliacién
de limites.

Por eso proponemos que se consideren de manera articulada los espacios de produccion propios
de la educacidn artistica escolar, junto a la incorporacion sostenida de las nuevas tecnologias, la
preocupacion por lo patrimonial y el posicionamiento plural de los publicos como una construc-
cion de autoria compartida respecto de los significados y sentidos de lo artistico y de lo visual.

También intentamos que este texto pueda servir para refrescar debates y reflexiones acerca de
otras necesidades que se muestran complementarias. La formacion docente, la articulacion y co-
operacion entre las instituciones culturales, la recuperacion del espacio publico como escenario
educativo y de convivencia ciudadana, se presentan como asuntos concurrentes para la conside-
racion de lo artistico en la escuela.

En todos estos temas el esfuerzo requerido siempre parece permanente y, en cualquier caso, el
desafio es colectivo.
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Capitulo 6

Desafios de la educacion musical:
disfrutar haciendo musica

Silvia Malbran

La educacion musical en el aula tiene sentido cuando es una accion placentera, esto es, cuando se
concibe la musica como objeto de conocimiento que se escucha, que se toca, que se comprende,
que se inventa y que se disfruta. Ubicar esta disciplina en la oferta optativa del curriculo supone
ignorar que su puesta en practica efectiva suscita emociones inigualables, pone en juego elabora-
ciones abstractas de alto nivel, basadas en percepciones multidimensionales, permite interpreta-
ciones disfrutables para todos y brinda oportunidades para la produccién original.

Las acciones y experiencias artisticas resultan validas cuando promueven nuevas sensaciones y
formas de pensar acerca de contenidos simbdlicos, cuando generan energias positivas, encanta-
miento; deseo de repetirlas, de cambiar de rol, de gozar de la accién una y otra vez (P. Juslin y
J. Sloboda, 2001). Sin embargo, las metas curriculares no incluyen como contenido de ensefianza
la emocién por el placer estético. Esta omision jes sdlo circunstancial?, ;es fruto del azar?, ;no
tiene mayor trascendencia?

Podriamos arriesgar una premisa: lo que no se goza, no se quiere. Y en el arte el goce es empatia
con los otros, es encuentro vivencial, es dar para recibir, es descubrir la posibilidad de disfrutar
con un contenido aparentemente inalcanzable. Por ende, aun con niflos pequefios, es una forma
de descubrimiento de uno mismo, de los otros y de mensajes de diferente naturaleza a los habitua-
les en el entorno escolar. El problema es que frecuentemente se priorizan otras acciones sobre las
emocionalmente significativas.

Desde J. Dewey (1902-1995) conocer y hacer se describen como componentes ineludibles del pa-
trimonio expresivo. Expresar es sentirse uno mismo, es una forma de autoencuentro; sin embargo,
el peso de tal diada no alcanz¢ la suficiente importancia hasta que, en los ultimos afios, los avances
de investigacion la recuperaron al entender la cognicién como conocimiento en accién, como una
forma de interaccion entre mente, cuerpo y ambiente. Estos componentes son indisociables y sus
fronteras de influencia resultan borrosas, no pueden establecerse de manera terminante. ;Cuales
son los lazos entre mente y sentimiento? Indudablemente, lo que no comunica no conmociona, no
conmueve; es de escasa perdurabilidad.

Avances actuales en cognicion coinciden en que la percepcion es accidn corporizada, hecho-acto
concreto, ejecucion, conocimiento encarnado, esto es, enactivado (A. Noé, 2004; R. Lopez Cano,
2004).
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Desarrollar el pensamiento constructivo y para la comprension (H. Gardner, 2003) forma parte
de las metas de diversos sistemas de ensefianza. La educacién musical ha enfatizado desde la dé-
cada de 1960 la importancia del hacer; sin embargo, el lugar concedido a la iniciativa individual,
a la resolucion de problemas, a la interpretacion personal de contenidos musicales, a la busqueda
de placer por la acciéon misma, pareciera que ha gozado de insuficiente atencion. Es evidente la
primacia concedida a los canones de la tradiciéon musical occidental, especialmente al canto del
repertorio y a la exposicion a la audicion de obras. Cabe preguntarse: ;basta con escuchar a ciegas?,
sno es acaso similar a la percepcion de la musica funcional en el supermercado? Las personas no
cultoras de la audicion ;pueden seguir el rastro del desarrollo discursivo de una obra musical de
cierta complejidad y extension, como por ejemplo un movimiento de sinfonia? ; Qué permanencia
en la mente-cuerpo-sentimiento pueden tener tales iniciativas? ; Vale mas el cumplimiento riguro-
so de un plan de clase que una experiencia que devino en algo diferente a lo planificado pero que
resulté conmovedora? Estas son las preguntas que importan y que sugieren particulares enfoques,
escenarios y dispositivos para las practicas musicales en el aula.

Los planes y curriculos intentan mejorar la calidad académica, pero descuidar los componentes
emocionales genera dudas acerca del grado de permanencia que tendran en la vida de los alum-
nos las experiencias y contenidos escolares meticulosamente detallados en los programas. El gran
desafio es que lo que se ensefie no sea solamente apreciado por el docente, sino que pase a ser
apreciado por el alumno.

Cualquier plan de trabajo necesita integrarse a un abanico mayor en el que la creatividad y la emo-
cién ocupen un lugar destacado. Segun J. Paynter (1992), las actividades de creacion no pueden
considerarse opcionales o “extras’, porque implican “pensar en musica”. Subyacen a todos los con-
tenidos del curriculo. En tal sentido, ;puede concebirse la creatividad como accién ajena al goce?,
scomo aplicar en la practica el ideario y los fundamentos teéricos de dichos modelos? Gran parte
de las ejemplificaciones de la bibliografia para la ensefianza artistica remiten a la educacion visual.
Los ejemplos en el campo de la musica (H. Gardner, 2003; D. Schon, 1992) se basan en experien-
cias de interpretacion musical profesional.

EXPERIENCIAS EMOCIONALMENTE VALIDAS PARA EL MEDIO ESCOLAR

Diversos trabajos referidos a la creatividad han enfatizado la importancia del pensamiento di-
vergente sobre el convergente, por entender que es el modo de usar la mente de manera origi-
nal. Las dltimas investigaciones, en cambio, muestran que los actos de naturaleza creativa son
una conciliacién entre el pensamiento convergente y divergente. El pensamiento divergente, entre
otros atributos, supone fluidez, esto es, capacidad para generar ideas, flexibilidad para cambiar de
perspectiva y originalidad para trazar nuevas asociaciones de ideas. Sin embargo, “el pensamiento
divergente no es de gran utilidad sin la capacidad de distinguir una idea buena de otra mala, y esta
seleccion exige el pensamiento convergente” (M. Csikszentmihalyi, 1998, p. 83).

Pueden mencionarse como atributos de la creatividad, la originalidad, la curiosidad, la resistencia
-ala incertidumbre de los primeros intentos—, el cardcter liidico —por el placer de buscar diferentes
vias, intentar nuevas respuestas, jugar en procesos de ida y vuelta con ideas o gérmenes motivi-
cos—, la autoconciencia —como forma de conocimiento de uno mismo, equilibrando los propios
puntos fuertes con los débiles—, la perseverancia —la musa inspiradora es un flash iluminador, el
resto es elaboracion e impulso sin tregua- y la libertad —para permitirse pensar hasta ideas locas,
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aparentemente irrelevantes o de poca calidad-. Seguramente en esta lista faltan muchos otros ele-
mentos; solo se intenta destacar aquellos de los que mas frecuentemente se hace uso. Sin embargo,
un acto creativo se enfrenta a su maximo desafio en el momento de cerrarlo y expresarlo. Ese es el
momento de la emocidn. Si el producto final se convierte en un juego de reglas previamente acor-
dadas sin el condimento del placer, el emprendimiento muere en su intento. La gran cuestion es
que se ama lo que se conoce, lo que se disfruta por compartir los arreglos concertados previamente
y lo que se obtiene por empatia con los otros, ya sean co-participantes o espectadores. El resultado
final no es un acto individual, es una meta grupal en la que cada uno colabora con una pequena
accion que colabora en la eficacia del conjunto.

TE NECESITO, ME NECESITAS, JUNTOS SOMOS MAS

Maravillas Diaz (2001), en un articulo sobre la creatividad, introduce otro interesante atributo:
ductilidad que, si bien puede asociarse a la flexibilidad, adiciona una condicién esencial, la de la
acomodacion, vinculada con la rdpida adecuacion contextual para cambiar de drbita, de angulo
de analisis y/o de perspectiva. Una forma de respetar al otro, sentirlo necesario, entrar en su ima-
ginario.

Las competencias musicales de los estudiantes se integran en tres categorias: recepcion, inter-
pretacion y produccion. En esta propuesta sefialamos algunas sub-competencias vinculadas con
competencias mas inclusivas. Se trata de que los alumnos:

« Participen de experiencias de audicion comprensiva e interpretacion de musica en tiempo
real.

« Disfruten de la interpretaciéon musical.

« Transfieran experiencias a diferentes contextos.

o Produzcan ideas aplicables a la musica.

o Analicen y reflexionen sobre los productos que van generando.

« Sugieran formas de mejorar o ampliar producciones ya realizadas.

o Deseen repetir experiencias musicalmente significativas.

o Adviertan los multiples modos de hacer musica.

o Adquieran creciente autoconfianza sintiéndose cultores del arte sin por ello ser musicos.

Las competencias docentes son también de diversificada naturaleza y ponen en juego sub-compe-
tencias basadas en conocimientos y practicas tales como:

« Disefar experiencias musicales basadas en la accion de los estudiantes.

o Indagar en el repertorio musical en formato audio y multimedia, para despertar el interés y
el placer artistico de los estudiantes.

« Concebir las experiencias musicales desde la perspectiva del conocimiento intuitivo y de las
potencialidades de la gente comun.

o Incluir propuestas, ideas o esbozos de producciones emergentes de los intereses del alum-
nado.

o Advertir los momentos emocionalmente conmovedores para repetirlos y justipreciarlos ade-
cuadamente.

« Promover el desarrollo del gusto estético y de la conmocién comunicativa a través de la fre-
cuentacion de producciones de valor musical y artistico.
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o Adoptar una actitud de indagacion de producciones musicales actuales como forma de reno-
vacion y enriquecimiento de las estrategias de ensefanza.

« Propiciar en los estudiantes el auto-valimiento musical, la autoestima y la valoracién de la
conmocion emocional emergente de la frecuentacion artistica.

Hacer musica hoy es una experiencia multifacética. Tradicionalmente, el desarrollo musical indivi-
dual se ha asociado a saber tocar un instrumento, a componer obras musicales y a estimar el valor de
una obra o una interpretacion desde la escucha. En la actualidad, la concepcién del desarrollo mu-
sical individual es de caracter mucho mas amplio. El talento musical se hace presente de los modos
mas diversos: en un artista que ejecuta sus malabares en congruencia musical con canciones de los
Beatles (Bill Gleiss), en los actores que parodian una escena de celos sobre el primer movimiento de
la Quinta Sinfonia de Beethoven (Sid Cesar y Nanette Fabray), en las parodias de Chaplin (sketch del
barbero en El gran dictador,), en la mimica facial sobre el Concierto n.° 1 para violin de Paganini o en
las maravillosas coreografias sobre una cantata de Bach creadas por Uwe Scholz. Dichas actuaciones
muestran la comprension profunda de la obra musical que poseen algunos artistas. Por momentos
sus movimientos subrayan y son congruentes con la ritmica; en otros, con el fraseo de la melodia,
con el juego concertante o con el caracter de los diferentes segmentos de la pieza musical. Indudable-
mente, estas modalidades encarnan otros modos de expresar el goce y la comprension de la musica.

Los productos multimedia en relacion con la musica son hoy herramientas a las que acceden per-
sonas de diferentes edades. Estos nuevos insumos artisticos han sido analizados sistematicamente
en el modelo cross modal —es decir, de modalidad cruzada- en las artes temporales (Cohen, 2001;
S. Malbran, 2010) y aportan al medio escolar una vertiente de riqueza insospechada, que induda-
blemente debiera formar parte de la clase de musica.

La primera propuesta del capitulo utiliza musica sinfénica grabada, lo que implica un desafio para
el ajuste y sincronia entre la ejecucion en vivo de los alumnos y la precision mecénica de la musi-
ca: la grabacion no espera, no concede tiempo adicional, no retrasa el tempo' para adecuarse a los
estudiantes. En este sentido, la sincronia es puesta en juego cotidianamente por los jévenes, ya que
bailan y cantan con ejecuciones en vivo o grabadas en que la bateria o la pista de la banda utilizan
bases electrénicas. Este dato que pareciera anecdético, sin embargo, no es un tema menor: los ni-
fos de la segunda infancia, preadolescentes y adolescentes acarician el secreto deseo de conformar
un conjunto de musica popular (rock, en particular). En este sentido, es teleolégico atender en la
escuela al imaginario de los estudiantes y debiera formar parte de las metas curriculares el brindar
oportunidades para tales practicas, ya que las experiencias de interpretacion musical en vivo son
remedos de las realizaciones musicales de los grupos juveniles. Tener en cuenta los secretos deseos
de los estudiantes forma parte del atender a sus intereses reales.

RECEPCION-INTERPRETACION

Se propone la obertura de una 6pera de Rossini, Il signor Bruschino. El autor sélo compuso musica
en sus aflos juveniles. Cuando consider que ya habia cumplido una etapa vital fecunda y reunido
suficiente dinero, se retird del espectaculo en el apogeo de la fama. Fue un musico excepcional-
mente dotado. Una de sus facetas caracteristicas fue el uso del humor, como demuestran diversas
picardias insertas en sus obras.

T Velocidad de una obra musical.

60



Silvia Malbran

La obertura presenta melodias que alternan la ejecucion de la cuerda frotada con golpes de arco
sobre el atril. Rossini perged esta estrategia por considerar que las damas concurrian a la pera
movidas por intereses mds sociales que musicales y que por ello se dormian a los pocos minutos de
comenzar la funcién. El ataque del arco sobre el atril pretendia despertarlas y mantenerlas atentas
durante la interpretacion.

Desarrollo de la propuesta?

M: Escuchen la siguiente obra y luego describirdn sus caracteristicas sobresalientes.

Audicion

M: ;Algo les ha llamado particularmente la atencion?

A: (respuestas posibles) Si, unos ruidos raros; parece que golpearan el suelo con los zapatos.

M: Es una buena presuncion. En este caso, los instrumentistas de cuerda usan efectos que pueden
lograr con sus instrumentos. ;Qué instrumentos de cuerda conocéis vosotros?

A: (respuestas posibles) La guitarra.

M: Si, claro, la guitarra es un instrumento de cuerda, pero mi pregunta estaba dirigida a los instru-
mentos de cuerda de la orquesta.

A: (respuestas posibles) Ah, entonces los violines... los contrabajos...

M: Bien, son muy buenas respuestas. Y ;como hacen sonar las cuerdas los miisicos?

A: (respuestas posibles) Con los dedos... las ufias... también con un palo...

M: Si, es correcto. El palo se denomina “arco” y cumple la funcién de tensar las cuerdas, unos hilos
muy finos que en el pasado eran crines de caballo y ahora son fibras sintéticas. En este caso el
compositor escribe en la partitura que los miisicos deben percutir el arco contra el atril. ;Saben a
qué se denomina atril?

A: (respuestas posibles) A una mesita que les sostiene la partitura...

M: Si, en el pasado los atriles eran de madera y ahora generalmente son de materiales sintéticos
con pie de hierro El compositor propuso este recurso para que los espectadores no se distrajeran.
Vamos a volver a escuchar la obra con los ojos cerrados y cada vez que aparezcan las percusiones
sobre el atril, levantardn la mano.®

Audicion y accion

M: He observado que no tienen dudas acerca del momento en que los muisicos percuten sobre el atril.
sRecuerdan el ritmo que realizaban los musicos sobre el atril?

A: Eran dos ritmos diferentes.

M: Exactamente. Presenta dos ritmos diferentes ; Podrian usar sus boligrafos para reproducir el ritmo
que hacen los miisicos sobre el atril? Volvamos a escuchar y traten de imitarlos.

Imitacion

M: ;Ha sido un buen intento! Trataremos de mejorar el resultado. En primer lugar, detengdmonos a
analizar el ritmo mds largo que propuso el compositor Rossini.;Recuerdan cémo era? Probemos
con los boligrafos.

2 “M” alude a la accion del maestro y “A” a las de los alumnos.
S Estrategia para que cada respuesta sea individual y el docente pueda observar la discriminacion auditiva
diferencial entre cuerda frotada y percusion con el arco (cambio en el modo de accioén).
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Imitacion

M: Para evitar posibles olvidos, les propongo inventar una sucesion de palabras que sean iguales en
cantidad de ataques y acentuacién al ritmo de los arcos.

A: (respuestas posibles). El atril son.

M: Humm, el niimero de ataques no es igual

A: (respuestas posibles) El nifio se cayo

M: Si, es coincidente tanto en niimero de ataques como en acentuacion. Ahora les propongo que usen

sus boligrafos para reproducir el ritmo pensando en la frase “El nifio se cayd” para evitar errores
en las acentuaciones o en el niimero de ataques.

Imitacion reforzada por el ritmo verbal

M: jRecuerdan el ritmo mads breve?

A: Es de dos golpes.

M: Si, es de dos golpes. De la frase “El nifio se cay6” spodemos usar alguna palabra para dicho ritmo?
A: Cayé.

M: Les propongo usar la frase y la palabra para percutir con justeza cada ritmo.

Interpretacion concertada con la grabacion

M: ;Qué les parece? ;Como salié?
A: (respuestas posibles) Al principio bastante bien pero en la mitad nos toma por sorpresa...
M: Les propongo ir resolviendo la interpretacion por partes®...

Interpretacion fragmentada en tres segmentos

M: Ejecutaremos el primer fragmento...
Salié muy bien. Parece la parte mds fdcil. Veamos ahora el segundo fragmento...
Persisten algunos errores... Volvamos a intentarlo.
Ahora si salié mejor. Sigamos con el fragmento final...
Bueno, con estos resultados ha llegado la hora de interpretar toda la obertura. A propdsito, la
palabra obertura, ;a qué palabra se parece mucho?

A: (respuestas posibles) A abertura’.

M: Si. Y el significado es similar. En italiano quiere decir que es la seccion musical que abre o
marca el comienzo de una obra. En este caso, la opera. Intentemos escuchar y tocar la obra
completa...

Prueba

M: Todavia se observan algunos desajustes en el segundo fragmento. Volvamos a intentarlo prestando
especial atencién a la parte que nos resulta mds dificil®.

4 El maestro aplica la técnica de aproximaciones sucesivas.

5 En este caso plantea la resolucion de un problema mediante la analogia con la palabra en espafiol.

6 El docente induce a sus alumnos a dirigir su atencion focalmente a la parte desajustada, estrategia fun-
damental para la resolucion de problemas.
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Prueba

M: Falta avin un poco de precision. En la parte intermedia subsisten desajustes. Particularmente en
la entrada de la palabra “cayc”. Presten particular atencion a dicho segmento.”

Prueba

M: Excelente interpretacion de la ritmica de la obertura. Ahora prestaremos atencioén a la dindmica®,
esto es, a los cambios en el nivel de sonoridad. Tendrdn que advertir cudndo la ejecucion de la
orquesta es en un nivel fuerte y cudndo en un nivel débil de intensidad del sonido.

Prueba

M: ;Qué les parecio el resultado?

A-1: Salié muy bien.

A-2: Puede salir mejor... No estd perfecto.

M: Estoy de acuerdo con Guy, podemos volver a intentarlo. A ver, Guy, jcudl es tu sugerencia para
mejorar la interpretacion’.

Se continua jugando asi, disfrutando y compartiendo la urdimbre de una interpretacion
musical significativa.

El ejemplo se basa en los postulados de la ensefianza para la comprension, del aprendizaje en y
sobre la accion, atendiendo al desarrollo de capacidades y habilidades de incremento progresivo,
para alcanzar competencias de diferente orden:

o Estéticas, a través de realizaciones musicales de comprension e interpretacion de la musica
sinfénica.

 Emocionales, al promover que los estudiantes se involucren en los resultados de una accion
de conjunto.

o Transversales, por el respeto y la valoracion de las acciones de los pares, la reflexion sobre la
accion, la bisqueda del mejor producto por la mediacion del esfuerzo, el andlisis positivo de los
hallazgos, la estimacion de las dificultades como parte del proceso del aprender, la traduccién
de contenidos simbdlicos a descripciones, metaforas y analogias, tornando mds concretas las
percepciones fugaces del devenir musical y, finalmente, el ejercicio de la memoria como via de
almacenamiento que posibilita recapturar las acciones concluidas, para repetirlas o mejorarlas.

El ejemplo precedente puede transferirse a otras obras del repertorio académico en las que la me-
lodia principal se alterna con silencios que los alumnos pueden rellenar con juegos ritmicos, como:

o Edvard Grieg: “Nocturno’, Suite Lirica
o Gabriel Fauré: “Siciliana’, Pelleas y Melisande
o Gustav Mahler: Sinfonia n.° 2, primer movimiento

7 Esta insistencia pretende obtener mayor sincronia mediante aproximaciones sucesivas, para lo cual
sefala los puntos de mayor dificultad.

8 Seintroducen y se explican los términos técnicos sobre la marcha.

9 La estimacion de los resultados es un aprendizaje de valor en el que los estudiantes se involucran na-
turalmente. Se trata de formas de la evaluacion formativa, de proceso.
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Es posible que algunos lectores cuestionen que el motivo de trabajo presentado deba ser una obra
musical académica, por sentirse inclinados a repertorios de cardcter popular. Este tema es un
asunto de debate.

La musica de consumo muestra diferentes niveles de elaboracion. Hay musica para bailar y com-
partir momentos de expansién entre los jovenes. Dicha musica es de breve permanencia en las
preferencias de las personas, pero sirve para los fines para los que ha sido creada. El concepto
precedente puede ilustrarse con una anécdota del medio argentino. Un maestro present6 en el
aula, para el analisis, una obra musical que los alumnos escuchaban en la discoteca; uno de ellos le
espeto: “profesor, esta musica es para bailar con la chica que me gusta, no es para analizar...”. Esta
respuesta alude a la musica y su contexto. Acercarse al mundo juvenil requiere conocer sus reglas,
modos de relacion y usos de la musica con fines relacionales y propios de la edad. Mucha musica
de mi tiempo forma parte de los anaqueles del recuerdo. La cuestion es el valor de la musica como
modo de enriquecimiento del patrimonio expresivo y cultural. Hay interpretaciones de musica
pop que pueden resultar excelentes para su analisis en el aula; se necesita advertir las diferencias
entre las mismas.

Para comprender una obra literaria o filmica se requiere acceder al mensaje en términos literales,
metaforicos, analdgicos y contextuales, mediante mapeos transversales del contenido. Para de-
gustar una obra musical también se requiere relacionar datos mediante mecanismos mentales de
ida y vuelta sobre lo que se estda escuchando, trazar analogias (;seran golpes sobre el suelo con el
zapato?), advertir metdforas (parece el sonido del mar), hacer lecturas transversales (esta melodia
sono al comienzo), entre otras. En sintesis, la musica demanda acciones particulares, ya que las
relaciones musicales y su contexto asi lo exigen, pero asimismo pone en juego comportamientos
mentales propios de otras disciplinas. Por eso resulta obvio poner de relieve el peso de la musica
en el curriculo.

El perfil al que se aspira es auto elocuente. Sin embargo, con frecuencia se intenta justificar la pre-
sencia del arte en los planes de estudio segtin su contribucién a otras disciplinas de supuesto mayor
peso académico. Advertir la funcién de la musica como bien cultural es un desafio siglo xx1. La
decision no es dependiente de la eficacia de tal o cual plan curricular o de tal o cual maestro de
musica. ;Acaso el valor de las matematicas o de la lengua ha sido justipreciado de acuerdo a la
eficacia de sus docentes?

PRODUCCION-INTERPRETACION

Se propone utilizar los recursos verbales aplicados a la obertura Il signor Bruschino a una experien-
cia de produccién, composicion e interpretacion musical.

La produccién se basa en diferentes supuestos. El maestro:

o Realiza transferencias: una experiencia previa de recepcion- interpretacion permite disparar
otros tipos de realizaciones.

« Promueve muiltiples intentos: la produccion creativa impone aproximaciones sucesivas para
seleccionar los mejores recursos.

« Suscita la fluencia de ideas: los estudiantes sugieren, aceptan, rechazan, inventan, acuerdan
ideas con un objetivo musical comun.
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« Provoca diversificados modos de usar la mente: crea interrogantes, suscita controversias, plan-
tea problemas, genera conflictos cognitivos, coordina con eficacia los ensayos de las ideas y
ayuda a configurar las sugerencias borrosas.

« Programa el clima del aprendizaje: crea un entorno abierto, calmo, amplio, aunque con limites.

o Acepta de buen grado diversidad de propuestas: en lugar de enjuiciar prematuramente las
ideas propone probarlas para que los alumnos las rechacen o acepten.

o Genera una produccion co-participante: se involucra en la accion, es actor del producto que
se esta generando.

o Produce juicios equilibrados: ante diversas propuestas pondera las que considera mas adecua-
das omitiendo opinion o desestimacion de las restantes.

En suma, el resultado gratificante supone el siguiente principio: co-participar de la interpretacion
musical de los estudiantes suscita empatia, genera una comunidad de practica y produce senti-
mientos de igualdad de intereses por la tarea de conjunto.

Las consideraciones precedentes forman parta de las habilidades insertas en el papel de un docen-
te que tiene en mente una sub-competencia como la que sigue: conducir con eficacia experiencias
de creacidon. Asimismo, intenta obtener de los estudiantes habilidades tales como la de estimar la
produccién musical como un producto de elaboraciéon que requiere esfuerzo, seleccion de la mejor
opcion y compromiso por la tarea de conjunto”.

DESARROLLO DE LA PROPUESTA

M: ;Recuerdan la frase y la palabra que utilizamos en la interpretacion de la obertura?

A: Si, fueron “El nifio se cay6” y “cayc’.

M: Les propongo usarlas como base para una composicion musical. Para ello, cada uno de ustedes
hard la frase “El nifio se cayd” en un timbre. Por favor, escojan entre los instrumentos disponibles o
entre las diferentes superficies de muebles y objetos que tenemos en el aula. Recuerden que pueden
utilizar diferentes modos de accion', como por ejemplo percutir, frotar o sacudir.

A-1: ;Puedo utilizar las rejas de la ventana?

A-2: Yo prefiero el sonido que produce el boligrafo sobre la espiral de mi cuaderno.

M: Son aceptables todas las fuentes sonoras', esto es, objetos o superficies que suenan al operar sobre
ellas. La tinica recomendacion es que el sonido no resulte tan débil que sea dificil de escuchar.
sPudieron elegir? Les propongo que cada uno de ustedes presente al resto la fuente sonora y el
modo de accion que eligio.

Prueban y muestran al resto de los compaiieros

M: Gerardo, creo que la fuente sonora que ha elegido produce un sonido excesivamente débil. ;Se le
ocurre como mejorarlo?

Prueba

M: ;Qué les parece? (opinan). Si, estoy de acuerdo con ustedes. Es mucho mejor...

0 Introduce el concepto “modo de accidon” a partir de acciones posibles de realizar sobre diferentes su-
perficies.
' Introduce el concepto de “fuente sonora” con idéntico procedimiento.
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El primer ensayo que haremos serd presentar la frase en forma sucesiva. Recuerden que la frase
verbal les ayuda para reproducir el ritmo con exactitud. En esta ocasion lo haremos en cascada y
lo dibujaré en la pizarra con el siguiente icono:

__ Cascada
Prueban

M: Por favor, Alejandra, ;puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?
El efecto cascada salio bien, pero algo desorganizado ritmicamente®. Para mejorarlo les propongo
atender a un pulso comuin: yo lo marcaré en el aire mediante el movimiento de la batuta, como
un director de orquesta. Presten atencion a que la frase comienza en anacrusa, esto es, antes del
segundo pulso.

El ni-fo se ca- yo El ni-ho se ca- yo
I I I I I I I I

Prueban

M: Mucho mejor. Para que suene como si las frases cayeran desde lo alto, les propongo ordenar la
serie simulando dicho efecto. ;Cudl de todas las fuentes elegidas por ustedes deberia representar lo
mds alto de la cascada? ;Cudl le seguiria? Las restantes organicenlas ustedes sin mi ayuda.

Comparan para secuenciar las fuentes en cascada

A-1: Me parece que la frase de Carlos va antes que la de Luis.
A 2: Si, si, va antes.

Prueban y requieren la opinién del docente

M: Si, es cierto, va antes que la de Luis. Felicitaciones, porque no es fdcil identificar una diferencia
tan pequefia de relaciones entre los sonidos®. Escuchemos toda la sucesion. Para que la ejecucion
resulte mds ordenada, les propongo que se ubiquen en el aula de acuerdo a la sucesion. Yo dirigiré
con la batuta, lo que permitird compartir el mismo nivel de pulso.

Prueban

M: Salié muy bien. El efecto cascada ya estd conseguido... Ahora haremos el movimiento contrario.
Les propongo el efecto “pendiente ascendente”. ;Como serd?"*

A: Comenzar por el tiltimo y terminar con el primero.

M: Exactamente. ;Puedes dibujar en la pizarra el icono que lo representard?

2 El docente aprueba en primera instancia pero sugiere estrategias para mejorar la produccion.
3 El maestro sefiala los aciertos y sefiala la calidad del juicio de los estudiantes.
4 Se suscitan problemas para resolver.
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Pendiente ascendente

M: Muy bien. ;Por favor, Luis, ;puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?
Probemos para escuchar como suena la pendiente ascendente. Recuerden que es necesario or-
ganizarla basdndose en el pulso. La batuta estard a cargo de uno de ustedes. ;Quién desea
hacerlo?

A: ;Puedo hacerlo yo?

M: Si, por supuesto. Desplacen los lugares de la fila porque Guillermo dejard de estar en la sucesion.

Prueban

M: ;Es posible combinar los efectos cascada y pendiente ascendente?

A: Si, es muy fdcil: primero sube y después baja, o al revés.

M: ;Cémo podriamos denominar al efecto que primero sube y después baja y cémo al que es su con-
trario?

A: Sube-baja o baja-sube

M: Uno de vosotros que dibuje en la pizarra ambos efectos

SUBE-BAJA

BAJA-SUBE

M: Muy bien representados. ;Claudia, puede copiar en estas dos hojas de papel el icono?
M: Les propongo un efecto muy fécil. Lo podriamos denominar reiterativo. Siempre hace lo mismo.
A: Ya sé como es: uno de nosotros repite y repite varias veces.

M: Exacto. Tengan en cuenta que puede ser cualquiera de la secuencia, ya sea Alberto que es el pri-
mero de la cascada, o Andrea que es la tiltima. Por favor, Maria, dibuje en la pizarra el efecto
reiterativo.

Reiterativo

5 Después de haberlo realizado el maestro solicita ser remplazado para poner en juego otros desempe-

fos propios de los musicos.
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M: Muy bien. ;Puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?

Si desean que se repita tres veces, el icono serd el de la pizarra. Pero si desean que se repita seis
veces, serd necesario colocar la barra de repeticion, que se dibuja del siguiente modo: 11:
En cambio, si se desea que se presente cuatro veces, ;como lo harian usando la barra de repeticion?'°

A: Dibujando dos veces y agregando la barra de repeticion.

M: Otros efectos interesantes se obtienen cambiando la densidad timbrica; esto quiere decir que se
torna mds denso por utilizar mayor niimero de instrumentos que tocan a la vez". Puede hacerse
con un incremento paulatino, o sea, agregando en cada repeticion un instrumento. Otra posibili-
dad es por decremento, en la que comienzan todos juntos y en cada repeticion va desapareciendo
uno de ellos. Probemos por incremento. Guillermo, hdgase cargo de la batuta.

Prueban

M: Les felicito, salio muy bien y me gusto que se supieran guiar por la batuta de Guillermo. ;Podrian
hacerlo con una batuta un poco mds rapida'®?

Prueban

M: Salié muy bien. Por favor, prueben el efecto decremento, es decir que van a comenzar todos juntos
y en cada repeticion dejard de tocar uno de ustedes.

Prueban
M: No salié muy justo. Atiendan a la batuta de Guillermo.
Prueban

M: Ahora salié mejor. Vamos a hablar de como dibujar este icono. Para ello les brindo una ayuda
clave. En la muisica lo que suena al mismo tiempo se ubica en una misma linea vertical. ;Alguno
de ustedes puede dibujarlo?

A:

Incremento de densidad instrumental

M: Exactamente. Luz, ;puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?

M: Probemos por decremento. Recuerden que van a comenzar todos juntos y que en cada repeticion
uno dejard de tocar. ;Alguno de ustedes puede remplazar a Guillermo?

A: ;Si, yo! Por favor, reubiquen la linea de sucesion, dejando a Guillermo que se ponga en su lugar y
desplazdindose el resto para cubrir el lugar de Diana.

6 El docente genera transferencias conceptuales.
7 El maestro explicita como hacer e introduce el concepto a través de la practica.
8 El docente introduce variantes y enriquecimientos bajo la forma de desafios
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Prueban

Decremento de densidad instrumental

M: Exactamente. Alba, ;puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?

Ahora jugaremos con la palabra “cayd”. sRecuerdan como se distribuia en relacion al pulso?
A: Si, comenzaba después.
M: Muy bien. ;Lo dibuja en la pizarra?*

A:

I I I I
Cayo Cayo

M: Este esquema ritmico lo haremos de muy diferente manera; para ello, la mitad de ustedes dejard
de hacer la frase y se dedicard al esquema.

Forman otro grupo

M: Los alumnos del nuevo grupo deberan elegir una fuente sonora para la primera silaba y otra para
la segunda. El problema que deben resolver es el siguiente:;como podria sonar interrogativo?™

A-1:

Interrogativo

M: ;Perfecto! ;Y si fuera conclusivo?

Conclusivo

M: Muy bien! Marcelo, ;puede dibujar en estas dos hojas de papel cada icono?
Ustedes podrdn combinar ambos de manera diferente: interrogativo, interrogativo, conclusivo; o
conclusivo, interrogativo, conclusivo, etcétera.

M: ;Pueden pensar otros juegos con este esquema??!

% La propuesta inicial de graficacion la asume el docente.
20 El maestro genera el “pensar en el sonido”; no muestra, provoca.
21 Dado lo anterior, ¢ se puede hacer otra cosa? El profesor suscita interrogantes.
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A: Por ejemplo, presentar dos veces el esquema en una fuente sonora y repetirlo en la otra.
M: Muy bien. ;Cémo seria en tal caso?

Prueban
M: Por favor, Pablo, dibuje el icono.

A:

Dos /Uno

M: Exactamente. ;Puede dibujar en estas dos hojas de papel el icono?
Como pueden imaginar, es posible hacer uno/dos, dos/dos y asi sucesivamente.
Lo que hemos realizado hasta el momento es el alfabeto de la obra que van a componer. Como
modo de facilitar la interpretacion, les sugiero que formen dos grupos, cada uno de los cuales
contard con los ejecutantes de la frase “El nifio se cay6” y de la palabra (cayd). Tendrin que ar-
mar una partitura valiéndose de los iconos. Para ello les daré el equipo de hojas que ustedes han
dibujado. Pasemos a ensayar lo planeado. De acuerdo a los resultados, podra ser preciso cambiar
o reubicar algunos iconos. Lo importante es que la obra presente unidad.
Les recuerdo que una estrategia fundamental® es crear suspenso, interés, para lo cual serd necesa-
rio introducir cambios dindmicos, esto es, contrastes fuerte-débil. Piensen asimismo, que resulta
importante para el oyente advertir cudndo la obra estd por terminar, para lo cual es necesario
planificar el cierre.
En algunas ocasiones el compositor utiliza una altura sostenida que opera como elemento de
unién entre las sucesiones de eventos. Por ejemplo, una nota tenida en la flauta o en el teclado
electrénico o una nota cantada. También es posible utilizar una pequefia frase verbal obstinada-
mente repetida; esto en la miisica se denomina ‘esquema ostinato”. Ustedes verdn qué es lo mejor
para que resulte una obra interesante.

Nos concederemos unos diez minutos para que compongan la obra.

Una ultima recomendacion: es imprescindible que cada decision se base en el ensayo del discurso
sonoro®. La obra no es una especulacion mental, es un producto sonoro, que después de ensayar y
probar permite seleccionar la mejor opcion.

Planifican y prueban

M: Vamos a presentar las obras. Por favor, es imprescindible que durante la ejecucion de un gru-
po, el otro grupo no converse ni haga sonar sus instrumentos. Por otra parte, serd importante
prestar mucha atencién, ya que el grupo de los oyentes deberd realizar la partitura de los eje-
cutantes.

22 En el momento de la accion el docente, con breves explicaciones, incita a probar recursos de compo-
sicion eficaces.

23 El maestro enfatiza la importancia de la accion sobre la especulacion: ayuda a poner en ejecucion las
buenas practicas.
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Presentan las obras
Eventualmente repiten la interpretacion por errores o dificultades del momento

M: jAplausos, por favor! No escriban la partitura aiin. Dediquémonos a escuchar al otro grupo y
luego se repetirdn las interpretaciones para que cada grupo se valga de los iconos para traducir al
papel las obras.

M: Me ha satisfecho la presentacion de este grupo; sin embargo, yo deseo que la repitan haciendo
mds evidentes los cambios de sonoridad*. Son efectos muy interesantes que no han sido suficien-
temente destacados.

Y asi contintan jugando, disfrutando y compartiendo la urdimbre de una produccién musical
significativa.

Esta propuesta podria ser seguida por otras que permitan explorar recursos de la musica
del siglo xx. Asi, el esquema “cay®” puede jugarse con diferentes timbres y niveles de sono-
ridad y con distribuciones diferentes en el tiempo, de manera que se perciba como musi-
ca no pulsada. Por ejemplo, presentacion del esquema seguida de ocho pulsos en silencio,
presentacion del esquema seguida de cinco pulsos mas lentos en silencio, presentacion del
esquema seguida de siete pulsos en silencio mas rapidos y cierre con el esquema conclusivo
entre otras.

La experiencia podria concluir con la audiciéon de obras de tiempo estriado —pulso subyacente
perceptible- y obras de pulso liso —pulso subyacente no perceptible. Entre muchas otras posibili-
dades, una obra de Vivaldi confrontada con Threnody por las Victimas de Hiroshima, de Krzysztof
Penderecki.

Promover la construccién original de productos artisticos y estéticos de la mano de los do-
centes es ponderar y tornar posible la creatividad y sus valores concomitantes: expansion de
la mente y trascendencia de las potencialidades individuales como elementos vivificante de la
experiencia artistica en el aula. La labor creativa re-significa las practicas del docente y de los
alumnos, al poner en juego las propias valias y potenciar, ensalzar, enfatizar la autoconfianza,
el desafio de ir mas alla de las propuestas habituales y el permiso para probar nuevas vias de
expresion.

En la experiencia didactico-musical, proceder creativamente acorta la brecha entre tradicion e
innovacion.

Los ejemplos presentados intentan ilustrar los conceptos de la audicion e interpretacion de la
musica, como acciones de la vida musical que se practican en el aula pensando sobre la musica,
aportando ideas sobre la musica y haciendo musica. Asimismo, puede observarse la relacion lexi-
cal con otras disciplinas: con la lengua, al pensar en sucesiones de palabras atendiendo a su distri-
bucidn silabica y acentual, al usar analogias y deducciones gramaticales —concepto de obertura-y
al dotar a las palabras de intencioén -interrogativa-conclusiva; con las matematicas, al aludir a la
percepcion de la estructura formal utilizando el concepto de segmento o al usar las coordenadas
cartesianas al traducir la musica en el eje de de las abscisas y a la musica polifénica en el eje de

24 El docente muestra la importancia de probar nuevos intentos ante ejecuciones susceptibles de ser

mejoradas con nuevos ensayos.
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las ordenadas; a la acustica, al hacer referencia a los conceptos de sonoridad, timbre y densidad
instrumental; al disefio grdfico, al crear partituras por analogia atendiendo a las relaciones espacio-
tiempo.

Es decir, la musica es una disciplina que pone en juego conceptos y construcciones ldgicas de otras
disciplinas sin perder por ello su especificidad de campo.

Un aporte adicional es que la musica brinda oportunidades al docente para conocer facetas perso-
nales de sus alumnos que no resultan faciles de advertir en otras disciplinas, pues demanda formas
de pensamiento inusuales, imagina posibles comportamientos de los eventos sonoros en el tiempo
o estrecha relaciones interpersonales a través de la interpretacion musical como labor de conjunto.
Todas ellas son competencias transversales.

La actividad creativa es una experiencia autotélica, esto es, significativa por si misma (S. Malbran,
2009). Al obtener éxito, el docente se siente feliz consigo mismo por generar arte, por la compla-
cencia con los resultados y por el éxito de la produccidn. Asi, también los estudiantes se sienten
auto-complacidos, por obtener una ejecucion bien montada y gozosa, por jugar a la par con una
grabacion y por inventar y producir musica de la nada, situaciones todas ellas que trascienden la
gratificacion externa y colaboran en la conformacién de una autoimagen positiva y en la afirma-
cion de identidad.

Alcanzar estos beneficios es aportar a la significacion del aprendizaje.

La escuela del siglo xx1 estd signada por interrogantes acerca del futuro. Los maestros no tenemos
certeza acerca del mundo que les tocara vivir a nuestros estudiantes; sdlo podemos intuir que re-
sulta importante modelarlos para la ambigiiedad, la incertidumbre, la resolucién de problemas al
paso, la solucion creativa para desafios de naturaleza desconocida, la tolerancia a la frustracién y
la aceptacion del error como parte del aprender cotidiano.

Para alcanzar estas metas las artes son una herramienta indispensable. Los artistas raramente
cuentan con certezas; conviven con las incertidumbres; necesitan idear soluciones sobre la macha
y disfrutan de hallazgos inusitados o de aciertos efimeros o de verdades que saben transitorias.
Para el artista el contexto es determinante de su accidn y sabe que resulta de breve permanencia
en el tiempo.

Los objetivos y concepciones acerca de la educacion integral necesitan re-significar el papel del
acto individual de la solucion infrecuente, hasta en las minimas cuestiones cotidianas; atender al
poder revulsivo de la emocidn artistica, al disfrute por igual de productos de nivel simbdlico y no
simbdlico o de lenguajes figurativos y no figurativos. Estas singularidades no pueden ser sustitui-
das o potenciadas unas sobre otras: son coadyuvantes para una concepcion humana trascendente,
capaz de mirar el futuro con una visién en la que los valores estéticos y los comportamientos crea-
tivos configuran un ideario de calidad de vida en la que el arte nutre y enriquece el devenir vital.

Es deseable que la escuela pueda ponderar estos valores para delinear su trayectoria.
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Capitulo 7

Expresion corporal, dramatizacion y danza
en la escuela: propuestas para una practica
corporal en artes escénicas

Mobnica M. Ribeiro

La escuela es el lugar donde se comparten saberes, vivencias y experiencias objetivas y sub-
jetivas durante gran parte de la vida. Se la considera también como un espacio en el cual
se fortalece el sentido de pertenencia de cada persona, posibilitindole la maduracién de
su individualidad vy, a su vez, la vida en sociedad. Eisner (2002) afiade que la escuela es un
medio que posibilita el desarrollo de las mentes de los nifios y jévenes. Se considera que el
desarrollo de mentes propuesto por Eisner es andlogo al proceso de maduracién cognitiva,
afectiva y social de cada individuo. Es necesario resaltar que la divisién entre cognicién y
afecto se hace solo por motivos didacticos y, también, que el ambiente social esta profun-
damente relacionado con en el desarrollo de todos los aspectos cognitivo-afectivos de los
sujetos aprendices.

La educacioén se procesa por medio de la experiencia de relacion vivida entre artista-pro-
fesor-alumno, alumno-alumno y alumno-escuela. La experiencia es el medio de la edu-
cacion (Dewey, 2005). Se educa promoviendo una continua experiencia de invencién de
uno mismo. Se aprende en la reinvencion. Se entiende la palabra “inventar” a partir de su
etimologia latina —invenire— que significa “componer con restos arqueoldgicos. Inventar
es rebuscar en lo que estaba escondido, oculto, pero que, al remover las capas historicas
que lo encubrian, se revela como estando ya alli” (Kastrup, 2004, p. 13). De este modo, se
considera que la educacion trabaja, por medio de la experiencia, con la memoria, con lo
innato, lo cultural y lo social, teniendo en consideracién lo particular de cada grupo y de
cada sujeto aprendiz.

Trabajar con el arte agudiza los sentidos, refinandolos al trabajar sobre todo con la percepcion,
la imaginacion y la elaboracion. Se considera que el arte promueve, por excelencia, un continuo
proceso de invencién. Mediante una constante demanda de la percepcion subjetiva del mundo,
Eisner (2002) afirma que el arte posibilita nuevas formas de percepcion del otro, del ambiente y de
uno mismo. También libera a las personas de una comprension literal de los fenémenos y de las
cosas al considerar la imaginacién como una operacién cognitiva predominante en su practica.
Estimula la convivencia con las incertidumbres y con las dudas, predisponiendo al individuo a
la resolucion de problemas, a la toma de posicion y a una consecuente adaptacion al medio en el
que vive. En la practica artistica, se aprende a vivir en el proceso, en el momento presente de la
resolucion de problemas. Encontrarse en la resolucion implica estar buscando modos de solucién
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y, cuando se encuentra una posible solucion, esta se vuelve a problematizar, reiniciando el proceso
de ensenanza-aprendizaje. Esta caracteristica recursiva de la practica de aprendizaje artistico hace
posible inferir que en el arte se da el aprendizaje inventivo, en el que el problema y la solucion
son las dos caras del proceso (Kastrup, 2004). Esta propuesta de aprendizaje inventivo esta rela-
cionada de forma intrinseca con la nocién de experiencia en arte sugerida por Dewey (2005), que
presupone que una percepcion tiene como objetivo una nueva experiencia, la cual presupone una
percepcion, y asi sucesivamente.

La experiencia en arte a la que da prioridad este texto es la experiencia corporal en el ambito de
las artes escénicas. El objetivo es presentar un modo especifico de trabajar con el cuerpo expresivo
en las artes escénicas, a partir de la sugerencia de propuestas practicas en forma de ejercicios de
ritmica corporal. La ritmica corporal es un tipo de practica inicialmente orientada a los alum-
nos de musicalizacion y, posteriormente, destinada a la preparacion del cuerpo expresivo de los
actores-bailarines del GOM'. Da lugar a la organizacién del pensamiento y del movimiento en el
espacio y en el tiempo a través de movimientos y desplazamientos corporales. Medeiros (2007)
la define como “una vivencia corporal de los pardmetros especificamente musicales que, traspa-
sados a las acciones de nuestro dia a dia, se amplian y extrapolan la manifestacion estrictamente
musical”. De este modo, la propuesta de ejercicios para la practica de ritmica corporal se debe al
hecho de que da prioridad al ritmo en el cuerpo y al hecho de que ubica a este tltimo dentro de su
relacion espacio-temporal. Ademas, el ritmo es uno de los componentes de la expresion corporal.
La ritmica corporal es una practica que, desde su supuesto origen dalcroziano, trabaja la unidad
integral cuerpo-mente y favorece el desarrollo de la escucha intencionada, de la organizacion es-
pacio-temporal, de la memoria de trabajo, de la atencion, del placer y del estado de prontitud tan
necesario para la toma de decisiones y para la creacién artistica.

EL CUERPO EN LAS ARTES ESCENICAS

El trabajo con movimiento corporal en el arte, a diferencia de las demas disciplinas, como por
ejemplo la Educacion Fisica, enfatiza los aspectos cualitativos del movimiento expresivo. Otra
caracteristica del trabajo corporal es que es practico y tedrico al mismo tiempo. Practico porque se
concreta en la accion corporal y tedrico porque suscita una reflexion a cada instante. Sin embargo,
en este texto, mas que teorizar acerca de la ensefianza-aprendizaje del cuerpo expresivo en el arte,
se pretende, como sugiere Meirieu, “hacer actuar el aprendizaje” (Meirieu, 1998, p. 39), dejando
que las cuestiones se establezcan a partir de la actividad corporal y dentro de esta.

La expresion del movimiento corporal en el arte se dota de consciencia e intencion. El trabajo con
el movimiento expresivo en el arte busca desarrollar en el alumno la necesidad y el deseo de expre-
sarse a si mismo, o de expresar una idea, un concepto o el propio movimiento. La expresion no esta
unicamente relacionada con las emociones o con los significados comprensibles por la razoén, sino
que también lo estd con las cualidades de empatia y con la intencién del sujeto. De empatia porque
resultan en afeccion bergsoniana, es decir, aquello que el cuerpo recibe de factores externos, pero no

" El Grupo Oficcina Multimédia (GOM) fue creado en 1977 por el compositor argentino Rufo Herrera v,
desde 1983, esta dirigido por la artista-profesora lone de Medeiros. Trabaja a partir de la propuesta de in-
tegracion de las areas de expresion artistica en una propuesta escénico-instrumental en la cual la musica,
la danza, el teatro y las artes visuales se entrelazan en una escena polifénica esencialmente plastica.
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necesariamente lo devuelve en forma de accién o de raciocinio légico. La afeccion puede dar como
resultado impresiones sensoriales y/o emocionales. La empatia también se puede referir, en este con-
texto, por su condicion de aproximacion entre los individuos, a que, por medio de este proceso, se
pueden comprender o inferir no solo las intenciones de las acciones de los otros, sino también sus es-
tados de motivacion y de emocion. La expresion artistica del movimiento escénico se relaciona con la
capacidad del individuo de promover, de forma intencionada, la afeccion, la conexién y la comunion.

Lo que se intenta es que se comprenda el cuerpo en sus diferentes aspectos —afectivo, cognitivo y mo-
tor- y en su condicion sensible, perceptiva y creativa, lo que conlleva una necesidad de expresion, de
comunicacion y de integracion en su realidad social, en su contexto y en su medio (Medeiros, 1980,
pp- 21-26). Se puede pensar en los aspectos cognitivos del cuerpo refiriéndose a todos los “procesos
a través de los cuales el organismo se vuelve consciente del ambiente y de su propia consciencia”
(Eisner, 2002, p. 9). Como resultado de la integridad biologica y de las interacciones sociocultura-
les, se considera también que la cognicion esta relacionada con procesos como “el conocimiento,
la imaginacidn, la consciencia, la inteligencia, la creatividad, la produccion de estrategias, la reso-
lucién de problemas y la inferencia, que permiten la percepcion y la implicacion intencional con el
ambiente” (Fonseca, 2007, p. 31). Se sabe que la complejidad de conexiones neuronales dificulta la
separacion entre cognicion y afecto, razon y emocidn, interior y exterior, llevando a la inferencia de
que estos sistemas estan imbricados en el comportamiento del hombre en una condicién sociocul-
tural. Damasio sugiere que, desde la tltima década del siglo xx, cognicion y afectividad ya no estan
separadas (Damadsio, 2000). De este modo, se hace necesario enfatizar algunos de los aspectos que se
sugiere que se trabajen por medio de la practica de la expresion corporal artistica, como la percep-
cion, la atencion, la memoria, la produccion de estrategias, la resolucion e invencién de problemas,
la imaginacidn, la estructuracion, el placer, las emociones y la socializacion.

Este trabajo se realiza dando la debida importancia a los aspectos cualitativos del cuerpo escénico.
Se considera que estos aspectos se refieren al tipo de relacion que se establece en el espacio-tiempo
con el compariero de escena o de clase, al comportamiento ritmico y al modo de colocar los mus-
culos con las gradaciones de tono muscular y con la postura. Stokoe denomina expresion corporal
a la actividad que engloba la sensibilizacion y la concienciacion del propio cuerpo con el objetivo
de expresar, comunicar, crear, compartir e interactuar en la sociedad (Stokoe y Harf, 1980). Defi-
nida de este modo, la expresion corporal es un excelente paradigma para el trabajo con el cuerpo
en clase. Por medio de la sensibilizacion sensorial se trabaja el sistema sensorial-perceptivo, bus-
cando la construccion de lo que se denomina consciencia corporal. Esta se puede entender como
un estado de conocimiento de las potencialidades, capacidades y habilidades del propio cuerpo.
A esta consciencia se suma la actuacion-relacion del cuerpo en el espacio-tiempo con y para el
otro —compaiiero, espectador, objeto, musica, luz, sonido- que posibilita el poder expresarla y
compartirla socialmente.

Las maneras de ser y de estar del cuerpo en la relacioén espacio-temporal pueden seguir las pro-
puestas de Laban referentes al comportamiento del cuerpo en el espacio y en el tiempo y a las
cualidades del movimiento que, se entiende, subyacen en cualquier practica de expresion cor-
poral en el arte. Con relacion al espacio, este se puede vivir con y por la accién corporal de manera
directa o flexible. Se entiende por movimiento directo aquel que se mantiene en una trayectoria
unica, generalmente ejecutado con movimientos rectos y lineales, con un unico foco. El movi-
miento flexible presupone el redondearse y girarse en una trayectoria mas amplia, tridimensio-
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nal y con muchos focos. Con relacion al tiempo, Laban propone las experiencias de duracién
—corta o larga— y de velocidad -rdpida o lenta— con posibilidades de aceleraciéon y desacelera-
cion. Establece dos condiciones basicas para el movimiento en el tiempo: la sostenida, con
una duracion demorada, y la stbita, con una duracién corta. Lo que aqui se denomina cua-
lidad de movimiento tiene relacién con el peso y con el consecuente grado de tension, con el
tono muscular. Laban distingue, de un modo simplificado, la experiencia de la cualidad firme
-la firmeza del cuerpo y de la musculatura por encima del tono muscular normal- y ligera, cuando
se realiza un movimiento con poco esfuerzo, pero con el esqueleto erecto con la minima tensién
posible (Rengel, 2003). A partir de estas referencias de espacio, tiempo y peso, Laban presentae la
experiencia de ocho acciones corporales (Rengel, p. 24):

Accién Espacio | Tiempo Peso
Torcer / doblar | Flexible Sostenido | Firme
Presionar Directo Sostenido | Firme
Dar latigazos Flexible Subito Firme
Deslizar Directo Sostenido | Ligero
Golpear Directo Subito Firme
Flotar Flexible Sostenido | Ligero
Palpar Directo Subito Ligero
Sacudir Flexible Subito Ligero

Se amplia la accion del cuerpo cuando se construye en una relacion espacio-temporal y atin mas cuan-
do, conscientemente, se opera a través de la cognicion- afectividad que se re-significa en la experiencia
sensorial-perceptiva del cuerpo. Destaca que la accion corporal se comprende en este caso como “no
solamente fisica, comportando una implicacién en una red en la cual coexisten aspectos emociona-
les, intelectuales y fisicos del cuerpo” (Rengel, 2008, p. 20). También es importante mencionar que
las nociones de espacio y tiempo no existen a priori, siendo construidas y adquiriendo sentido en el
momento mismo de la accion del sujeto aprendiz. Se puede entonces inferir que el cuerpo expresivo
artistico, abordado en sus aspectos cognitivo-afectivos en su relacion y condicion espacio-temporal,
es el cuerpo que se desea construir en un tipo de practica corporal en Artes Escénicas en la escuela.

PROPUESTAS CORPORALES PARA EL AULA: LA RITMICA CORPORAL DE
MEDEIROS

Al conjunto de procedimientos de ensefianza se atribuye generalmente el nombre de didéctica.
No obstante, aqui se remite a Avanzini, que sugiere que se comprenda la didactica como “una in-
vencion, audaz y aleatoria, que se efecttia con fidelidad a las finalidades que la impulsan, como en
estrecha union con los contenidos a asimilar y en funcién de aquel cuya instruccion busca” (Avan-
zini, 1998, p. vi1). Por lo tanto, las siguientes propuestas practicas se fundamentan en su contenido
—el cuerpo y su expresion artistica— y en su objetivo: desarrollar las potencialidades expresivas del
cuerpo escénico y ejercitar la inventiva del artista-profesor-propositor y el sujeto-aprendiz, en su
condicion bio-socio-cultural particular.

En la actualidad, existen innumerables posibilidades de trabajar el cuerpo expresivo en clase. Se puede
acceder a las propuestas de Viola Spolin (2007) mediante los juegos teatrales; la organizacion de los temas
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de movimiento de Rudolf Laban por Lenira Rengel (2008), y la propuesta de ejercicios de coreografia en
danza del teatro de movimiento de Lenora Lobo (Lobo y Navas, 2008), por citar algunas posibles fuentes.
Sin embargo, el conocimiento corporal en Artes Escénicas no se transmite del artista-profesor al alumno,
sino que se construye de la relacion entre ambos. El conocimiento no se entiende como algo que se pue-
de pasar de uno a otro, sino como una experiencia afectivo-cognitiva de construccion. Y se construira
aquello que se desea, aquello que se necesita. En la medida en que se vive la experiencia de construccion,
se fortalecen las redes neuronales y, poco a poco, esta se vuelve parte de la memoria y se aprende.

De este modo, la propuesta de trabajo corporal que aqui se presenta se basa en la experiencia de la autora
con el Grupo Oficcina Multimédia, GOM, de la Fundagao de Educagdo Artistica de Belo Horizonte,
donde la autora aprendid la propuesta de ritmica corporal de Medeiros. Medeiros, musica de profesion,
lleg6 en 1970 a la Fundagao de Educagdo Artistica, escuela de musica que siempre ha dado prioridad a
la experimentacion de metodologias de ensefianza, donde inicié su practica como artista profesora y ar-
tista directora de teatro. En la primera mitad de los afios setenta, investigd sobre la presencia del trabajo
corporal como estrategia de musicalizacion. En 1977 inici6 su trabajo en el GOM, entonces dirigido por
el compositor argentino Rufo Herrera. En 1983 asumio la direccion del grupo y empezo en esa misma
década a desarrollar claramente sus propios ejercicios de ritmica, a los cuales denomino ritmica corpo-
ral, que aplicaba tanto en la ensefianza basica en el Centro Pedagdgico de la Universidade Federal de
Minas Gerais, como en el GOM. Este concepto de ejercicio guarda una estrecha relacién con la ritmica,
o eurritmia, de Emile Jaques Dalcroze, que buscaba la musicalizacién a través del cuerpo y en el cuerpo,
manteniendo el interés mediante el ejercicio de la creatividad y de la presencia de desafios continuos
para los aprendices. No obstante, no hay evidencias de que Medeiros se haya basado en Dalcroze para
crear sus ejercicios, sino de que ha tenido contacto con Violeta de Gainza, con la obra de Edgar Willems
Y, sobre todo, con la de Brita Glathe. Con Glathe, Medeiros aprendio el principio de la variacién que pone
tanto al alumno como al profesor en constante estado de alerta. El profesor parte de unos ejercicios base
Y, durante la clase, inventa variaciones sobre los mismos. El alumno no llega a acostumbrarse a un solo
modo de hacer la actividad, exponiéndose de este modo a varios desafios cuando menos se lo espera.

En el ambito de este texto los trabajos propuestos se denominaran propuestas para una practica
corporal especifica: la ritmica corporal. Esto se debe al hecho de que aqui se entienden los trabajos
como propuestas del hacer corporal que necesitan del acuerdo, explicito o implicito, de quien vaya
a experimentarlas. Con este acuerdo, pautado en la invencion de un deseo comun tanto por parte
del artista-profesor como por parte del alumno, es con el que se podra acceder a la construccion
del conocimiento. El trabajo proporciona movimiento, atencién, coordinacién y presencia. Al pro-
poner el trabajo para el educando, el artista profesor se debe agudizar auditiva y visualmente y
permanecer atento y predispuesto para las alteraciones de la ruta, del camino. El artista profesor
otorga al alumno la posibilidad de hacer, de experimentar, de encontrarse y de responsabilizarse de
sus descubrimientos. Es necesario promover la implicacion del alumno con el hacer, enfatizando la
iniciativa, la espontaneidad, la curiosidad, el placer y la autocritica (Medeiros, 1973, p. 69). De este
modo, se puede proporcionar la actividad creadora y recompensar el pensamiento independiente.

Medeiros afirma que el alumno debe comprometerse con su aprendizaje, responsabilizandose de
este. Defiende que el aprendizaje debe partir de una necesidad, de un proyecto personal. Sin em-
bargo, en la escuela no siempre se encuentran proyectos personales claros y bien definidos. Mu-
chos alumnos ni siquiera comprenden muy bien por qué estan alli, por lo que seria ineficaz que-
darse a la espera de que manifiesten sus deseos y necesidades. Esto puede no ocurrir. Es necesario
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proporcionar el espacio para que esa necesidad, ese deseo surja, estimulando la curiosidad. Con la
ritmica corporal se pretende trabajar el gusto por el desafio, el aprendizaje del trabajo mediante el
error y la busqueda de continuas soluciones para una continua invencién de problemas.

Antes de presentar las propuestas especificas de la ritmica corporal, se sugiere que, al principio de la
clase, el artista profesor promueva una especie de calentamiento muscular con una duracion de entre
cinco y diez minutos. Un cuerpo activo conlleva una mente activa. Se puede realizar dicho calenta-
miento muscular a través de un juego que consiste en pasar una pelota mientras los aprendices andan
rapido o corren sin dejar la pelota caer y sin permanecer mucho tiempo con ella en las manos. Lo im-
portante es conseguir un aumento de la temperatura corporal de manera activa, tanto para proteger al
cuerpo de lesiones, como para propiciar un mejor aprendizaje durante la practica de ritmica corporal.

Otras posibilidades de realizacion de este calentamiento muscular son:
1) Jugar al marro, intentando tocar a las personas.

2) Correr emitiendo un sonido continuo con paradas: correr —pararse cuando uno se cansa—,
volver a correr.

3) Empezar a correr todos juntos en un solo impulso. La decision de dar inicio a la carrera es del
grupo y se hace de manera imperceptible. El mismo procedimiento se usa para parar la carrera.

4) Dejar el aula vacia y luego recorrerla a una velocidad rapida en cada momento por uno de los
aprendices. Siempre debe haber una persona corriendo por el aula (Medeiros, 1981, p. 133).

5) Caminar por el espacio utilizando imagenes mentales como, por ejemplo, imaginar que el
cuerpo esta lleno de polvo y entonces uno se lo debe quitar de todo el cuerpo; que hay mos-
quitos picando el cuerpo y hay que intentar matarlos con golpecillos; que todo el cuerpo pica;
que hace mucho frio y que todo el cuerpo tiembla sin parar; caminar desperezandose, etcétera.

Observacion: cualquiera de los gestos puede realizarse en un proceso gradual, parar en el maximo
o retroceder (Medeiros, 1981, p. 133).

La practica de la ritmica corporal se divide en dos partes. Se inicia con los ejercicios de calenta-
miento. Con estos ejercicios se pretende potenciar la percepcion auditiva, visual y cinestésica, asi
como la percepcion del pulso, que es el “flujo en el tiempo y en el espacio” (Dalcroze, 1921). En ese
momento de la clase, puede haber o no desplazamientos en el espacio. Sin embargo, es frecuente
el trabajo con figuras como lineas, filas y circulos, o el trabajo relacionandose libremente con el es-
pacio. Con estos ejercicios se busca trabajar el reflejo rapido, la percepcion individual y colectiva,
la expresion en el movimiento, la capacidad de iniciativa de ejecucion de la tarea, la percepcion del
espacio, la comunicacion y la respuesta a un estimulo.

EJERCICIOS PREPARATORIOS PARA LA PRACTICA DE RITMICA CORPORAL

EJercicio 1 - Encuentros en un circulo

Todos forman un circulo bastante amplio. Al oir una sefnal dada por el artista profesor, dos per-
sonas corren la una hacia la otra y, cuando se encuentran, se extrafian y se alejan rapidamente,
cambiandose de lugar la una con la otra.
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Variante

« Cuando las dos personas se encuentran, establecen un contacto corporal y lo mantienen durante
algunos segundos, deshacen el contacto y corren, cambidndose de lugar la una con la otra.

Observacion

« Se sugiere que se den las sefales para iniciar la partida de distintas maneras. De manera inin-
terrumpida: los aprendices deben estar continuamente preparados para salir corriendo, respe-
tando el hecho de que solo pueden ir dos cada vez. De manera irregular: los aprendices deben
mantenerse atentos y en estado de alerta (Medeiros, 1981, p. 83).

EJercicio 2 - Pregunta y respuesta rapida

El grupo esta parado y disperso por el aula. Cuando se oye el sonido de una palmada, todos res-
ponden, lo més rapido posible, con otra palmada.

Variantes
« Hacer el mismo ejercicio manteniendo los ojos cerrados.

o Al oir el sonido de una palmada, responder, lo mas rapido posible con otra palmada. Al oir el
sonido de dos palmadas, no responder.

Observaciones

« En lugar de la palmada, la pregunta puede hacerse con otros estimulos sonoros; sonido vocal,
sonido instrumental u otros.

« Puede dirigirse la pregunta a todo el grupo, a un tnico alumno o alternar grupo/alumno (Me-
deiros, 2007, p. 221).
EJercicio 3 - Respuesta rapida al estimulo del grupo

Todos caminan libremente por el aula en diversas direcciones, cada uno en su tiempo, manteniendo
con la mirada la comunicacién con el grupo. Por medio de un liderazgo colectivo, juntos desalojan ra-
pidamente el aula. Mediante el mismo procedimiento vuelven al aula y comienzan de nuevo a caminar.

Variante

« En vez de desalojar el aula, pueden también formar dos filas o una fila y un circulo, etcétera.
Observaciones

o Ocupar el espacio de varias maneras.

« Mantener la percepcion del grupo.

o Actuar en conjunto de modo rapido y preciso.

« Variar la posicion de las filas y los circulos.
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o Variar el tamano de las filas y los circulos (Medeiros, 2007, p. 222).

EJercicio 4 - Atravesar el aula

Todos se posicionan a un lado del aula. Al oir la seial, deben cruzar el aula en 16 tiempos, utilizan-
do de forma expresiva el desplazamiento con el cuerpo a través del espacio. El nimero de tiempos
lo predetermina el artista profesor.

Variante

« Los aprendices se pueden dividir en dos, tres o cuatro grupos y cada uno de ellos debe cruzar el
aula en un numero determinado de tiempos.

Observacion

« El numero de tiempos puede ir aumentando -16, 32, 48— o disminuyendo -16, 8, 4, 2— (Medei-
ros, 1981, p. 92).

EJuercicio 5 - Relaciéon tiempo/accion

Todos caminan en un pulso comun. Mientras los alumnos mantienen el pulso caminando por el espa-
cio en varias direcciones, el artista profesor dira tres nimeros que se corresponderan con el tiempo
de ejecucion de tres acciones: tumbarse en el suelo, permanecer tumbados y levantarse. Por ejemplo, el
grupo de alumnos que esta caminando en un pulso comun escuchan los tres nimeros, 8,5y 2 y, al oir la
sefal, se tumban en el suelo en ocho tiempos, permanecen tumbados durante cinco tiempos y vuelven a
la posicion de pie en dos tiempos. Enseguida vuelven a caminar, manteniendo la regularidad del pulso.

El artista profesor retoma el ejercicio, variando la secuencia de nimeros.

Observaciones

o Equilibrar el tiempo de la ejecuciéon de las acciones dentro del tiempo solicitado, sin acelerar o
retrasar el movimiento.

« El artista profesor podra solicitar otras acciones (Medeiros, 2007, p. 223).

Después de esta preparacion, de este calentamiento corporal-cognitivo-afectivo, se siguen los ejer-
cicios denominados “agrupamientos”. En los agrupamientos se trabajan organizaciones numéri-
cas, métricas, de 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 0 mas pulsos, cuyas interferencias en el pulso suceden de manera
necesariamente organizada. La utilizacion del espacio es una condicion inherente a esta practicay
es en esta interrelacion entre organizaciones temporales y direcciones espaciales donde aparece la
sonoridad de la estructura ritmica global. Los objetivos de este momento de la practica de ritmica
corporal son la percepcion de la regularidad del pulso y su mantenimiento, y el ejercicio de la aten-
cidn, de la precision, de la memoria, de la coordinacién motora y de la desenvoltura en el espacio.

EJercicio 1 - Agrupamiento de cuatro tiempos

Todo el grupo —formando un circulo- va al centro y vuelve, enseguida va hacia la derecha y vuel-
ve, y finaliza girando sobre el propio eje hacia la derecha y hacia la izquierda. Cada trayectoria se
compone de cuatro pasos correspondientes al agrupamiento de cuatro tiempos.
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Variantes

« Realizar la misma secuencia acentuando los nimeros impares en la ida y los pares en la vuelta:
hacia la derecha los impares y hacia la izquierda los pares. Se puede realizar este refuerzo del
pulso con una palmada, con un sonido vocal, un instrumento, etcétera.

Ida Vuelta

1234 1234
> > > >
Derecha Izquierda
1234 1234
> > > >

« Realizar la misma secuencia acentuando los numeros de las extremidades (1 y 4) en la ida y los
del centro (2 y 3) en la vuelta; hacia la derecha los de las extremidades (1 y 4) y hacia la izquierda
los del centro (2 'y 3).

Observaciones

» Mantener las distancias entre los comparieros.

« Caminar en grupo manteniendo la forma del circulo.

« Mantener en los pasos y en las palmadas la regularidad del pulso.

« Sentir el pulso sin que el cuerpo se tense (Mediros, 2007, p. 224).

EJercicio 2 - De frente y hacia atras en cuatro tiempos

Todo el grupo —disperso en el espacio— camina hacia delante, vuelve hacia atras, se queda parado
pensando en los pulsos y finaliza la accién caminando de nuevo hacia atras. Cada trayectoria se
compone de cuatro pasos que se corresponden con el agrupamiento de cuatro tiempos.

Variantes

« Realizar la misma secuencia acentuando el cuarto tiempo. Se puede hacer este refuerzo del pulso
con una palmada, con un sonido vocal, un instrumento, etcétera.

Camina hacia delante Vuelve hacia atras

1234 1234

> >
Parado pensando Camina hacia atras
1234 1234

> >

o Realizar la misma secuencia acentuando el tercer tiempo cada vez que aparece. Después, repetir
lo mismo acentuando el segundo tiempo.
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« Realizar una vez mas la secuencia “caminar hacia delante y volver hacia atras, parar pensando
en el pulso y caminar hacia atrds” acentuando el primer tiempo. Seguidamente, realizar todas las
variaciones —acentuando el cuarto tiempo, el tercero, el segundo y el primero- seguidas la una de
la otra.

Observaciones
« Utilizar el espacio en su totalidad.
» Mantener en los pasos y en las palmadas la regularidad del pulso.

« Sentir el pulso sin que el cuerpo se tense.

Euercicio 3 - Agrupamiento de tres tiempos

Todo el grupo —en circulo- camina en el mismo lugar manteniendo un pulso comun. El profe-
sor indica un agrupamiento de tres tiempos que serd la base para el movimiento en el circulo. El
ejercicio se ejecutara como un juego de pregunta y respuesta, siendo la pregunta siempre fija y
correspondiéndose con los tres tiempos. La respuesta sera movil y ascendente, empezando con un
tiempo y finalizando con tres tiempos. El grupo camina tres tiempos en el mismo lugar y se mueve
hacia delante una vez, enseguida vuelve al mismo lugar y anda tres tiempos mas hacia delante dos
veces, vuelve hacia atras tres veces y va hacia delante tres veces.

Pregunta -  Respuesta
123 - 1

123 - 12
123 - 123

Variantes

« Repetir esta secuencia con interferencia sonora (palmada) en los impares.

Pregunta -  Respuesta
123 - 1

> > >
123 - 12

> > >
123 - 123
> > > >

« Repetir esta secuencia con interferencia sonora (palmada) en los pares.

Pregunta -  Respuesta
123 - 1

>
123 - 12

> >
123 - 123

> >
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Observaciones

« Se puede repetir esta secuencia tres veces o mas, de forma seguida.

o Percibir la evolucion del grupo.

o Acentuar el primer tiempo con un golpe mas fuerte en el suelo.

« Mantener la regularidad del pulso.

o La pregunta puede ser modvil y la respuesta fija (Medeiros, 2007, p. 225).

Después de estos dos momentos de ritmica corporal, se sugiere la realizaciéon de un modo de
practica corporal derivada de esta que es la ritmica en el espacio con figuras geométricas. Las
figuras geométricas son ejercicios desarrollados sobre una forma dibujada de forma virtual
en el espacio (Ribeiro, 2006, p. 41). En este texto se proponen los cuadrados y los triangulos,
que poseen una logica numérica propia. Se debe proyectar mentalmente cada figura en el
plano del suelo y destacarla con el cuerpo del actor, que se mueve por el espacio construyen-
do/dibujando virtualmente y espacialmente la figura respectiva. Se puede realizar la misma
figura con o sin variaciones, a distintas velocidades y hacia varios frentes, proporcionando
un mayor dominio del espacio, del tiempo y del ritmo. Los objetivos de estos ejercicios son la
sensibilizacion de la percepcion, el mantenimiento de la regularidad del pulso y el desarrollo
de la precision, la atencidn, la coordinacién motora, la expresion corporal y la memoria visual
y espacial.

EJercicio 1 - Los cuadrados

Representar mentalmente en el suelo la figura de un cuadrado. Elegir un lado que se con-
siderara como frente y empezar el ejercicio caminando de acuerdo con el nimero de pasos
indicados, girando siempre hacia la derecha hasta llegar al punto de partida inicial, sin inte-
rrumpir el recorrido. Reiniciar el cuadrado retomando el mismo eje y girando, esta vez, a la
izquierda, haciendo, como en un espejo, la figura de un cuadrado. Inicialmente, el artista-
profesor indicara cuatro pasos hacia cada lado del cuadrado. Enseguida, el ejecutor debe ir
disminuyendo el nimero de pasos en cada lado del cuadrado, hasta llegar a un solo paso (4,
3,2,1).

Ilustracion

< >
NN
2
<|>
M| s
N

v \4
> 4 1234
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Variantes

« Ejecutar la figura dando una palmada en el tiempo 1. Ejemplo: 12 3 4.

« Ejecutar la figura dando una palmada en los impares. Ejemplo: 12 3 4.

« Ejecutar la figura dando una palmada en los pares. Ejemplo: 1 2 3 4.

« Ejecutar la figura dando una palmada de forma alterna entre los impares y los pares.

« Sustituir la palmada por un movimiento como girar, agacharse o incluso por un gesto como ras-
carse la barbilla, pasar la mano por el pelo, etcétera.

« Ejecutar la figura con los ojos cerrados.

Observaciones

« Mantener la regularidad del pulso.

 Marcar el pulso con los pasos.

« Soltar el cuerpo, permitiéndole sentir el pulso.

« Estar atento al grupo.

« Repetir las veces que sea necesario para aprender toda la figura.
» Caminar sin excesiva tension.

« En el tiempo 1, todo el cuerpo ya debe prepararse para tomar la direccion siguiente.

CONSIDERACIONES FINALES

Las propuestas descritas anteriormente son posibilidades para abordar la practica corporal para
que se inicie la construcciéon conjunta entre profesor-alumno del cuerpo expresivo en las Artes
Escénicas. La practica de estos ejercicios trabaja el cuerpo sensorial perceptivo en sus diferentes
dimensiones —auditiva, visual y cinestésica— posibilitando una consciencia corporal que hara po-
sible la expresion intencional. El hecho de trabajar en grupo, socializa y aproxima a las personas,
de manera que la expresion del individuo estara contextualizada dentro del grupo.

Tras este trabajo de sensibilizacion del estado de presencia mediante el ritmo y el movimiento, el
sujeto-aprendiz entra con mas disponibilidad en los procesos de elaboracion creativa. Es necesario
comprender que la practica de creacion —el objetivo principal del trabajo expresivo en el arte- no
prescinde de la preparacion del cuerpo para realizar dicho trabajo. El cuerpo que hace, produce,
disfruta y experimenta el arte es un cuerpo resultante de los procesos de aprendizaje, formal o
informal, pues el arte implica, necesariamente, la construccién de conocimiento.

2 {dem, 2007. In: Medeiros, 2007 p. 231.
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Capitulo 8
Proyectos multimodales

Eleonora Garcia Malbran

El arte es un modo de dejar huellas en los caminos por los que transitan las fantasias, el ideario y
las necesidades del ser humano.

En la actualidad, las practicas artisticas estan mediadas por las posibilidades tecnolégicas dispo-
nibles. Ser maestro de disciplinas artisticas nos enfrenta al desafio de encontrar los estilos y las
practicas pedagdgicas mas adecuadas para que las nuevas generaciones encuentren significacion
y empatia con los productos de arte. Para ello, los maestros necesitamos disponer de marcos con-
ceptuales y metodolégicos que ayuden a explicar y degustar las expresiones artisticas propias de
nuestro tiempo. En este sentido, arte, multimedia y tecnologia se imbrican de diferentes modos y
forman parte del consumo de nifios y jévenes de nuestros dias. Las nuevas generaciones son mul-
timediales y cibernéticas (S. Malbran, 2010).

En este capitulo se proponen ciertas practicas pedagdgicas vinculadas con el modelo multimodal,
tomando como eje el uso del sonido y la musica en concordancia con estimulos visuales y kines-
tésicos.

La expresion artistica multimedial es una de las dreas que se ha visto determinada por la revolu-
cion tecnologica del siglo xx1: pareciera que el input audio-video de nuestros televisores y com-
putadores fuera una metéfora para definir el modo de ingreso de informacion por excelencia que
impacta por igual a nuestro cuerpo y nuestra mente. La introduccién simultanea de dos o mas
estimulos con distinta puerta de entrada —auditivos, visuales, kinestésicos, olfativos, gustativos,
etc.— se denomina integraciéon multimodal. La informacién ingresada se integra en un mismo
conjunto perceptual (Wood, 1998).

La integracion perceptual multimodal es una herramienta de utilidad para analizar algunos pro-
ductos multimedia. El estado del arte actual a través de avances de tedricos, cientificos y pedagd-
gicos en relacion con la preeminencia de estimulos multimodales, en los ultimos decenios se ha
enriquecido con el aporte de las neurociencias.

La neurociencia, de la mano de los aportes tecnolégicos, aporta datos que permiten comprender
—al menos incipientemente— cémo opera el cerebro humano mientras realizamos acciones coti-
dianas (M. Rollins, 2005). Hasta hace muy poco tiempo, el tinico cerebro con posibilidades de ser
estudiado era el cadavérico, por lo cual el modo de funcionamiento del maravilloso procesador de
informacion era s6lo una suma de suposiciones. Hoy, con técnicas sofisticadas, se accede a través
de una pantalla a lo que sucede en los circuitos cerebrales mientras una persona habla, duerme,
lee, escucha musica, ejecuta un instrumento musical, crea musica, pinta, baila, ve imagenes, ima-
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gina, etc. Los datos obtenidos resultan muy interesantes en primera instancia para los neurocien-
tificos, pero también para los modos de ensefar y aprender. La pedagogia del siglo xx1 se vera
revolucionada por estas informaciones.

Las caracteristicas de este texto impiden extenderse en explicaciones exhaustivas sobre cuestiones
referidas a la fisiologia cerebral; sin embargo, es posible aislar algunos conceptos basicos particu-
larmente atractivos y movilizadores para la tarea docente. El cerebro opera, fundamentalmente,
en dos grandes dreas: una, la de las funciones automaticas basicas para la vida —respirar, latir,
coordinar las funciones de los diferentes 6rganos...-, y otra, relacionada con los aprendizajes, las
percepciones, los actos volitivos.

En relacion con esta segunda area, el cerebro optimiza sus recursos: desarrolla lo que le resulta util
y desecha lo que no usa. De este modo, cada persona se auto-construye el cerebro que necesita.
Este fenomeno pone de manifiesto la importancia del enriquecimiento del campo estimular, ya
que uno de los modos en que las zonas cerebrales se mantienen activas es mediante la aparicién
de sucesos que las estimulan generando nuevas conexiones sinapticas. Por ende, una persona que
recibe estimulacion en diversos campos posee mayores posibilidades para relacionarse con la di-
versidad de informaciones sensoriales que el mundo presenta.

En los lenguajes artisticos esta idea cobra particular fuerza, dado que las necesidades expresivas
son tan diversas que la tarea docente debe aportar vias de salida personal a los alumnos, evitando
una masificacion en los gustos y apetencias estéticas (Garcia Malbran, 2010).

Si bien subsisten ciertos interrogantes respecto de la muerte neuronal, se sugiere que las podas
neuronales se producen en diferentes momentos de la vida sin vincularse con un empobrecimien-
to de las capacidades cerebrales y que son el fruto de una reorganizacion interna de los recursos.
El concepto de plasticidad neuronal se fundamenta en el cambio de utilidad de las zonas cerebrales
que originariamente habian cumplido una funcién y que a raiz de una lesiéon pierden funcionali-
dad aunque persisten en el sistema por aplicarse a otro campo en donde vuelven a resultar utiles.
Mas alla de este tipo de situaciones que generalmente se deben a hechos traumaticos, la corteza
cerebral presenta una serie de zonas con funcion especifica -la corteza motora, sensorial, frontal,
pre-frontal, etc.—, que se activan ante la presencia de estimulos pertinentes.

En las ultimas investigaciones se ha descubierto una zona que se inerva cuando aparecen asociados
dos estimulos distintos: imagen y sonido, movimiento e imagen, movimiento y sonido, percepcién
tactil y sonora... Se la llamé corteza multimodal. Imaginemos una persona que escucha musica
ejecutada por un duo de violoncello y guitarra: su corteza auditiva aparece en las neuroimagenes
particularmente activada con inervaciones aleatorias del resto de las zonas cerebrales —percepcio-
nes visuales del entorno, sensaciones corporales, etc.—. Cuando esa misma musica es acompanada
por la visualizacion de los ejecutantes, ya sea videograbada o en vivo, que proporciona informa-
ciones como los movimientos necesarios para obtener el sonido, las miradas entre los musicos o la
expresividad gestual que la musica les genera, la zona cerebral que aparece fundamentalmente ac-
tivada es la de las neuronas multimodales. La razén es que el cOrtex cerebral registra los estimulos
percibidos como un todo que es mucho mas que la suma de las partes, mucho mas que una suma
de audicidn y vision. Por ello se considera necesario establecer las diferencias entre superposicion
estimulary concordancia estimular (S. Deneuve y A. Pouget, 2004), porque no toda simultaneidad
de estimulos es concordante.
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En este sentido, podria trazarse un paralelismo con lo que sucede con el género de la cancién en la
musica: una gran cancion es el ensamble armonioso entre melodia y texto poético, ensamble que
pierde su eficacia cuando la melodia se percibe como no congruente con las palabras. Cuando el so-
nido y la letra son congruentes, el texto literario da fundamento a cada una de las notas y viceversa.

La informacion previa nos permite deducir que, si la multimodalidad forma parte de nuestro con-
tacto con el mundo y hay partes de nuestro cerebro que se dedican a percibirla, es preciso tomar
conciencia de que a partir de ella construimos lo que ha dado en llamarse congruencia cognitiva,
y aqui radica la necesidad de generar espacios que la contemplen en las practicas pedagogicas.

Otro de los aspectos de vital importancia es el papel que desempefia el movimiento corporal como
herramienta cognitiva (Garcia Malbran, 2010). La cognicién corporizada es un area de la psico-
logia cognitiva de gran vigencia. Hay acuerdo general en que los movimientos y posiciones del
propio cuerpo son un patrén de cotejo que otorga comprension a situaciones externas al sujeto; la
sensorialidad y la motricidad ocupan un espacio fundamental en la comprension, lo que funda-
menta el concepto de conocimiento inactivado (Reybrouck, 2005). Por ello, resulta imprescindible
replantear el rol que tienen las ejecuciones corporales en las clases de musica, que habitualmente
se constrifien casi en exclusiva a ser un canal de expresion espontanea a modo de momento de
relax o a generar una conducta observable de los aspectos estrictamente musicales que se ense-
nan. La cognicion corporeizada sugiere una revision de las practicas y un replanteo de los modos
de formacion de los docentes en relacion con el propio cuerpo y el movimiento corporal. Nuevos
avances al respecto sugieren que, cuando vemos a una persona realizar un movimiento, nuestro
cerebro activa las mismas zonas que activaria si nosotros mismos realizaramos dicho movimiento
(G. Rizzolatti y M. Arbib, 1998). Resta saber cuanto aprendizaje implicito brinda la experiencia; es
posible suponer que cuando realizamos acciones corporales en nuestras clases —tocar instrumen-
tos, colocar la cabeza de un determinado modo al cantar- estamos ensefiando mucho mas de lo
que creemos (Garcia Malbran, 2010).

A continuacion se presentan algunos trabajos basados en la multimodalidad lexical. Las explica-
ciones intentan ser lo mas claras posible, dado que no existe una convencion gréfica para describir
con exactitud el tipo de movimientos en relacién con el ritmo sobre el que transcurren (como en
la grafia musical, por ejemplo). Puesto que el destinatario de este libro es un maestro de arte, po-
siblemente desconozca el codigo de la lectura musical, por ello hemos ideado formas graficas para
tornar comprensible propuestas para personas musicalmente no lectoras.

Los ejemplos musicales propuestos para estos trabajos podran ser extraidos de la red en las direc-
ciones web citadas en cada caso. Resulta imprescindible el contacto con la musica sefialada para
comprender el alcance de la secuencia pedagdgica. Sugerimos usar en paralelo la musica grabada
y el presente escrito.

DE LA TEORIA A LA PRACTICA
Se proponen a continuacién algunas actividades frecuentes en nuestras clases.

La ampliaciéon del campo estimular es un derecho de los educandos. La bisqueda de riqueza en las
metodologias pedagdgicas sélo puede traer florecimiento en nuestros alumnos, habida cuenta de
que es una via mas de enriquecimiento de las practicas artisticas en el aula.
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La primera propuesta se basa en una cancién muy simple para nifos pequenos: Busquen al gato y
al raton. Se interpreta mediante un juego ritmico con titeres.

Busquen al gato y al ratén
Version grabada: Promusica de Rosario. Cantante y sonante’
Caracteristicas del tema

La cancion es muy sencilla. Puede ser cantada por el grupo completo o por pequenos grupos en
funcién de la aparicion de los personajes.

Edad de los destinatarios

Ninos entre 4 y 6 aios, segun el nivel de experiencias musicales previas.

Desarrollo

Accion: entrada y salida del retablo de titeres de acuerdo con la narracion del texto de la cancion.
Los personajes que participan son:

« El titere de boca que dice: “Busquen”

« El gato.

o El ratén.

« El titere de boca que pregunta: ;Doénde estaran?”.

La estructura de alternancia resultante seria:

7.
7.

" La cancion citada puede escucharse en www.goear.com/listen/ad5d43b/-busquen-al-raton-promusica-delrosario
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La utilizacion de titeres permite realizar acuerdos ritmicos no sonoros o con una sonoridad mi-
nima, ajustando el inicio y cierre de la presencia del mufieco en el retablo con la mencién del per-
sonaje. Los ritmos que podemos proponer se corresponderan con las posibilidades de los nifios.
Una opcion seria:

« El primer titere puede percutir con su boca un golpe para cada silaba de la palabra “busquen”.

« Los titeres de gato y ratdn tienen apariciones tan breves que su accion ritmica sera aparecer
y desaparecer en un solo pulso.

« El cuarto titere tiene ocho tiempos para estar en escena y percutira dos grupos de tres tiem-
pos, mas un silencio al final de cada pequena frase de cuatro.

Doénde estaran donde estaran?
/ —/

El trabajo propone, por una parte, concordar entre el texto y el personaje, y por otra ajustar rit-
micamente la aparicion de los titeres en relacion con la musica. Una forma de complejizar las
acciones podria consistir en aumentar la velocidad en la ejecucion de la cancidn o realizar figuras
ritmicas que vayan mas alla de la ejecucion de una constante métrica, por ejemplo, un motivo
ritmico complementario al ritmo de la melodia.

Cuando utilizamos titeres en relacién con eventos musicales el objeto retablo presenta ciertas ca-
racteristicas que necesitan considerarse. Se trata de una estructura tras la que los niflos puedan
ubicarse, sin que necesariamente oculte sus rostros, facilitando la situacion de poner el titere a la
vista del publico y esconderlo rapidamente. Los titiriteros pueden estar sentados o de pie; lo impor-
tante es que sea una situaciéon comoda y que les permita ver a su titere cuando esta en escena y al
publico que lo esta mirando (Malbran y Garcia Malbran, 2010).

Es interesante reflexionar sobre la presencia del titere en términos psicoldgicos, ya que funciona
como una prolongacién del propio yo que decide ser compartida con los demas. Por ello, cuando
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los nifos no estan preparados para compartirse, utilizan al titere como un objeto de juego per-
sonal y la mirada del afuera desaparece. El retablo con presencia —no hay que olvidar que se ve al
titiritero— ayuda a elaborar la situacion de juego dramatico y permite que el nifo disfrute de su
propio contacto con el titere, a la vez que establece una separacion con lo que los demas ven de
dicho contacto. Los nifios cantan la cancidn, siguen contando la trama, presentan los personajes
en acuerdo temporal con el desarrollo de la musica en el tiempo y, por ende, conjugan las acciones
de canto y movimiento, punto por punto, con la historia que esta narrando. Esto implica la entrada
de informacion auditiva, visual y cinética, con alineamiento temporal entre los diferentes sistemas.
Estos interjuegos poseen una poderosa influencia sobre los juicios interpretativos (Cohen, 2005;
Fogelsanger y Afanador, 2006)

Sinfonia n.° 94 de J. Haydn, La Sorpresa?

El siguiente ejemplo es una propuesta de trabajo con instrumentos y materiales sonoros y la na-
rracion de una historia sobre una obra grabada. La obra grabada es un fragmento del segundo
movimiento (andante) de la Sinfonia n.° 94 de J. Haydn, La Sorpresa.

Caracteristicas del tema

Elandante presenta cambios dindmicos muyinteresantes. Segun cuentalahistoria, Haydn buscé des-
pertar al publico que se adormecia escuchando largas sinfonias, paralo que utilizé irrupciones de off
—fortisimo—, un efecto que resulta inesperado.

La estructura formal de la obra, es decir, la manera en que se relacionan las ideas musicales in-
ternas entre si, permite generar una historia con personajes. Se trata de una historia creada para
que los instrumentos jueguen sobre la obra en una sucesién que acuerda con la estructura formal,
ritmica y dindmica de la misma.

Sugerimos que el lector en primer término escuche la obra musical. El fragmento se extendera
hasta el minuto 2:09.

Los participantes en escena son: un solista, que tiene un helado; otros cuatro personajes, que
pueden ser solistas o pequefios grupos que actan al unisono; y un sexto, que es el narrador. Este
ultimo personaje puede también estar a cargo de cinco personas mads, que realizan la voz en off
de cada uno de los personajes que aparecen en escena. Caben algunas reflexiones respecto de la
narracion:

o La historia rimada contiene idéntica cantidad de silabas e idéntica acentuacién que la me-
lodia.

« El reto consiste en expresar cada segmento verbal en congruencia con la longitud de cada
segmento musical.

« El ajuste ritmico debe ser por fase, esto es, debe atender la expresividad verbal sin salirse de
la extension de la idea; se propone que la narracidn evite decir una silaba sobre cada nota,
de modo que resulte expresiva y natural; debe contar la historia sin que resulte un refuerzo
verbal para la ejecucion instrumental.

o Los instrumentos acuerdan con las notas y el ritmo de la melodia.

2 El fracmento seleccionadopuede escucharse en www.goear.com/listen/ad5d43b/-busquen-al-raton-promusica-
delrosario
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La idea argumental bésica es la situacion que se genera cuando una persona estd saboreando su
helado favorito y llegan cuatro conocidos que la asedian para que lo comparta, mediante acerca-
mientos fisicos y con persuasion verbal. Intenta generar humor.

La propuesta permite ser llevada a cabo con titeres, con secuencias de movimiento en escenay con
actuaciones gestuales en acuerdo con la musica en sus diferentes atributos. En esta ocasién hemos
elegido narrar una experiencia con instrumentos y materiales sonoros que asumen los roles de los
personajes de la historia.

Edad de los destinatarios

Seguin nuestra experiencia en el aula, es realizable con nifos a partir de los 8 0 9 afos en adelante,
dependiendo de las experiencias musicales previas. También podria llevarse a cabo con adolescen-
tes y adultos que realicen précticas artisticas vocacionales en talleres de expresion teatral o musical.

Desarrollo

Realizaremos un grafico formal que muestre la alternancia de las ideas y de los personajes.

PRIMERA SECCION

Personaje 1 Segmento1’ Segmento?2
De fram-bue-sa y de li-mon, | he-la-do es mi @-sic’m.
e e —_— —— —

mwwwwy mwmwmw M MMM mmm

Y

De fram- bue-sa y de li-mdn, es mi  per- di- cion.
— —_= el — =

| MWW MMmMmmm MW

3 La numeracion de los segmentos muestra la igualdad o la desigualdad en su contenido musical.
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1 2
’
De fram-bue-sa y de li-modn, el he- la- do_es mi pa- sion.
— — e - — o — - ———

. MW mwmmwwwWw M MMM

( 1 2
/\/\N yal
e ue dge lmon, sa-gdan por la- vor

mwmmwwy MWW M MMM
\

El grafico de la primera seccion, a la que llamaremos A, muestra de manera analdgica la longitud
de las ideas —de 4 tiempos cada una- y el texto descriptivo para recitar sobre la musica con un
esbozo de las alturas de la linea melddica como referencia.

La protagonista esta en el centro de la escena percutiendo con un giiiro dos sonidos tenidos, largos
e iterados,* representados con lineas aserradas en el segmento musical 1 y duplicando el ritmo
de la melodia en el segmento dos: 7 sonidos cortos iguales en sonoridad e intervalo de tiempo la
primera vez, y 5 sonidos cortos y uno fuerte en la segunda ocasion.

El resto de los personajes se acercan a la protagonista desde distintos puntos de la escena, dando
un paso por pulso, de manera que en el pulso 8 se encuentran muy cerca y la molestan. Los dos
ultimos segmentos son ejecutados en una sonoridad débil por la orquesta, hasta la explosion del
acorde final.

Sugerimos que la actitud corporal del intérprete, asi como el sonido que produce, sean concordan-
tes con los cambios de la sonoridad orquestal y por la presencia intimidante de los otros personajes
que se acercan temerariamente.

4 Sonido iterado: serie muy apretada de sonidos breves, que expiran al momento, en una sucesion rapida
de ataques; por ejemplo, un redoble de tambor (Malbran, 2010)
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SEGUNDA SECCION

Personaje 2 £]

- /
Un po- quito, con ese sabor que lle- nauel co- ra- zoén

2y W

\
Personaje 3 4

r \
Si no nos vas a convidar, so-la tevas a quedar, @dié

|1 | | 1] | | | foocuoes

AL

\
Personaje 4 3

Si e-llaes buena, miren que conten-ta es- t& al com- par- tir

— —/

AN I W Tl A Manojo de

cuentas
de vidrio
\
Personaje 5 5
(/
Su helado blanco de limdn, brilla y ella yalo dis-fru-t6

A

— O [ [

Campana

En esta segunda seccion, B, aparecen los cuatro personajes restantes, que toman el centro de la
escena al llegar sus respectivas partes y ceden el lugar al siguiente cuando cesa su rol.

Los ajustes ritmicos propuestos se realizan en relaciéon con la musica, evitando que el texto sea
expresado de manera silabica. Utilizamos el texto como ayuda para el lector, posibilitando imagi-
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nar en qué puntos del discurso estan disenadas las acciones. El criterio de seleccion de las fuentes
sonoras se basa en la alternancia de distintos elementos vibrantes, para otorgar una cierta riqueza
sonora. En los segmentos 3 y 3’ de esta segunda seccion, se sugieren instrumentos con igual modo
de accion y tipo de ajuste, porque ambas son melddicamente idénticas y sélo aparecen nuevas
lineas en la instrumentacién. En el segmento niimero 4 se proponen tres maderas con tres alturas
diferentes, dado que las secuencias de ejecucion son siempre de tres golpes, lo que permite realizar
diferentes disefios melddicos: ascenso, descenso o motivo con altura repetida.

En la seccion que sigue aparece una variacion sobre el material tematico de A. El primer segmen-
to es casi idéntico al numero 1y el segundo es una variacién del 2. Tomaremos estas variaciones
como irrupciones de los personajes que dominaban los segmentos 3, 3} 4 y 5. Escénicamente, los
personajes sin helado mantienen un didlogo entre ellos sin perder de vista a la duefia del manjar
envidiado, por ello quiza vez podrian ubicarse en diferentes localizaciones espaciales.

El criterio para realizar la instrumentacion sera:
1. mantener los mismos ajustes y ritmos en las partes que se repiten casi idénticas, y

2. proponer otro tipo de instrumentacion con las mismas fuentes sonoras para las partes variadas,
ya que cada instrumento funciona escénicamente como un actor o un pequefio grupo de actores.

En los segmentos 6 y 6’ aparece un motivo conclusivo de tres sonidos, el tltimo de los cuales co-
incide con el primero del segmento siguiente (1°). Esta aclaracion intenta agregar mas datos para
comprender la precision ritmica de los ajustes propuestos.

TERCERA SECCION
Pers. 1 1 Pers. 2 6

TN

De fram- bue-sa y de limdén sino comparte con nosotros pronto se indigestarg, y ya vera

MW W Y A

\
< De fram- bue-sa vy de Imodn es que su helado es muy grande y se le derretira
mww v 0 W e LY
V2hNN BN /‘\| e

\
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Pers. 1 1 Pers. 4 6

(‘/—\
De fram- bue-sa .y de limdn se le derrama una gota y ni cuenta ella se da, es un horror

o/
mww wwwww AWy vvvl

rPers. 1 1 Pers. 5 7

e fram- bue—ia)y de limodn es que con soélo una cuchara nunca lo ter-minara.

mww mwwwy BT 1 R

\

En esta seccion, el segmento 1 presenta un acento con mayor densidad instrumental en el primer
acorde, por lo que seria interesante marcar mas el primer toque de giiiro que el segundo.

Lo que realizan los cuatro personajes restantes son variaciones —siempre ejecutadas sobre sus ins-
trumentos— que concuerdan con el ritmo de la melodia o ciertos motivos que se subrayan. En
la mayoria de ellas aparecen motivos ritmicos destacados hacia el final de la frase, por lo que las
grafias analdgicas también se modifican en dicho sector. En el caso del ejecutante o los ejecutantes
de las tres maderas, la propuesta de toque para esta parte consiste en deslizar el palillo sobre las
maderas ordenadas de grave a agudo, para lograr una catarata de ascensos y descensos en los que
s6lo se sincronice el inicio de la accién con los tiempos o pulsos de la grabacion.

En la seccion final la “conversacion” se produce entre los personajes que piden helado y la pre-
sencia del personaje 1 que no habla pero continia comiendo el helado hasta que este se le cae.
Esta presencia quiere estar evidenciada con un ostinato (motivo que se repite sin variaciones) que
realiza el personaje 1 en un segundo plano de sonoridad, por lo cual en esta parte final aparecera
una superposicion instrumental que hasta ahora no habia sucedido.
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CUARTA SECCION
(Pers. 2 3”7

T

< Mi---- ren e--so, Creo unn poco incli-- na do esta

iddiiuaddaiiaiaiiaiziqdidis

M M NAA MM NAANA

i Pers. 3

Lo veo y no lo creo, no lo creo, ese\?/e-lado esta cayendo, qué barbaridad.

PN NN NN

A

m M N1 A M NNA

\S
3

(Pers. 4
Jlea-  vi- samos? ese helado poco tiem po vaadu-rar

\V) -/ \V)
NN NN AN AN
\M M NN M N NN

4

Pers. 2,3,4 y 5.

Miradla, va corriendo y tropieza, vuela helado por el aire y esto si que es el fi- nal.
—/ \V N4

WININ IR INNNNWY

NN NN N N
SN NI DN
> D > > >

m  m

1 N mIMmm NN

\
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En este ultimo segmento, 4", aparecen todos los personajes tocando simultaneamente. Los tres
primeros realizan ajustes puntuales y toques continuos, desde el inicio hasta el final del segmento,
en tanto que la parte de la campana y la del giiiro podrian asociarse, ya que comparten los tres
primeros golpes.

La partitura total resultante seria:

Personaje 1 Segmento’ Segmento2
De fram-bue-sa y de li-mon, | he-la-do es mi pa-sion.
_——'é_'_ -_-v_&_

mwwwww MWW M MMM MMmMm

\

( 1 2
De fram- bue-sa de li-mon, es mi er- di- cion.
De buesa _y de [mon  es mi per di- cidn

| MWW MWW M MMM M

1 2
’
De fram-bue-sa y de li-mon, el he- la- do es mi pa- sion.
— — Sz LI - —=_ = - —

\ MW MMM M MMM MMIMN
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( 1 2

De fambuesa y de lmon  sa-gen por fa- vor
“mwwww mmwmmw M MmMmmMmm
\
Personaje 2 &)

(//
Un po- quito, con ese sabor que lle- nauel co- ra- zon

2NN W

\

Personaje 3 4

( \
Si no nos vas a convidar, so-la tevas a quedar, @dié

| 1 | | 1] | 1| oo

S

Personaje 4 <)
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Personaje 5 5
s /
Su  helado blanco de limodn, brila y ella ya lo dis-fru-t6

— — — [

A

Campana

r%%

De fram- bue-sa y de limén  sino comparte con nosotros pronto se indigestara, y ya vera

MWW sy

444
\
< De fram- bue-sa vy de limdn es que su helado es muy grande y se le derretira
mww a0 a1
L\ 1N /\‘I e
\
Pers. 1 1 Pers. 4 6
e
De fram- bue-sa y de limdn se le derrama una gota y ni cuenta ella se da, es un horror

mwwy w0y v

\
(Pers. 1 1 Pers. 5 7
e fram- bue- sa y de limén es que con solo una cuchara nunca lo ter-minara.
{ N\,
mwww mwww
> D > > >
\
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(Pers. 2 3”
< Mi---- ren e--s0, Cre0 que un poco  incli-- na do esta
—/
BNV RN
M N AN M N "N
e
rF’ers. 3

Lo veo y no lo creo, no lo creo, ese\?/e-lado esta cayendo, qué barbaridad.

PN NN NN

A

m m N 1N A mmmnm NN
\
3~

r Pers. 4

Jlea-  vi- samos? ese helado poco tiem po vaadu-rar
< \V / \V)

N A A s

\/Vl M NN M N NN

4
Pers. 2,3,4 y 5.

Miradla, va corriendo y tropieza, vuela helado por el aire y esto si que es el fi- nal.
—/ \V —/

WAV IR

NN NN N N
SN NI IINIWNNIN
> D > > >

m  m

1 N1 MM NN

\
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El ejemplo precedente muestra la integracion multimodal en términos de:
« Congruencia temporal entre el discurso musical y el discurso instrumental.

« Congruencia emocional en el uso de la dindmica.

« Congruencia argumentativa: segmentos musicales idénticos son asumidos por personajes
idénticos y motivos musicales diferentes estan a cargo de personajes diferentes.

« Congruencia de concertacion y, a la vez, de un nivel de complejidad paulatina: en la primera
seccion solo aparece un personaje; en la segunda ingresan cuatro personajes mas, uno en cada
frase; en la tercera realizan una alternancia por semi-frase; en la cuarta se presentan en las
tres primeras frases superposiciones de a dos y, en la ultima, los cinco acttan en simultaneo.

« Congruencia en la estructura formal de la musica y la estructura formal del discurso verbal.

La puesta en escena de este tipo de realizaciones puede lograr niveles interesantes de conceptua-
lizacion por caminos poco habituales. Por ejemplo, la comprension de la estructura formal de
un fragmento de un movimiento de una sinfonia clasica habitualmente en las clases se realiza
mediante una serie de escuchas, con memorizacién y cotejo de ideas musicales internas y la ela-
boracién de un grafico comun. En este caso se propone una performance que incluye la relacion
dramatica de los personajes basandose en una historia cuyo desarrollo es congruente temporal-
mente con el desarrollo musical y emocionalmente con el paralelismo entre el caracter musical y
la tipologia de los personajes.

Si decidiéramos realizar una experiencia multimodal similar a la aqui expuesta, podriamos:
« Escuchar la obra e imaginar un guion.

o Desarrollar el guién en acuerdo temporal con la musica.

o Narrar la historia sobre la grabacion para comenzar a encontrar los correlatos de ambos
lenguajes.

o Buscar las actitudes de los posibles personajes sugeridos por ambos relatos.
o Indagar la relacion entre las voces de los relatores y las actitudes corporales de los actores.

« Establecer la presencia y la ausencia de los personajes en escena, los tiempos que pueden per-
manecer y los desplazamientos necesarios para desaparecer de escena cuando asi se requiera.

o Acordar el tipo de ejecucion instrumental para cada parte y la forma en que los instrumentos
se integran en el rol de cada personaje.

« Jugar con la identificacion entre cardcter y ritmica musical y tipologia de los personajes.

« Ensayar la obra completa y realizar un grafico formal para subsanar errores o aclarar dificul-
tades.

Lo mas interesante suele ser la puesta en comun final, momento en que se evidencian detalles que
los participantes llegaron a advertir en la musica a partir de la frecuentacion y la realizacién de la
ejecucion instrumental, corporal y teatral.
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El gran desafio de este tipo de propuestas, que entrecruzan lenguajes, es la forma de hacerlas
transmisibles a partir de un libro de texto, ya que no existen convenciones graficas que expliciten
exactamente los alineamientos entre las distintas artes.

Para ampliar esta perspectiva proponemos consultar ciertos sitios web con trabajos artisticos mul-
timodales. Estos ejemplos aclaran, gracias a su condicién audiovisual, muchos aspectos en los que
las palabras no son suficientes y pueden resultar inspiradores para nuevas practicas pedagogicas.

Concierto para webcam
www.youtube.com/watch?v=LzrP6ej33r0

El actor juega con su expresion facial de acuerdo con el caracter de la musica -triste, enojado,
euforico, reiterativo, suplicante—, con el ritmo de la melodia y con el contorno de alturas.

Argumento para la Quinta Sinfonia de Beethoven
www.youtube.com/watch?v=EEhF-7suDsM

Es el sketch interpretado por Sid Caesar y Nannette Fabray. La trama actoral permiti6 al coredgrafo
trazar alineamientos entre la ritmica y el movimiento, la timbrica y el caracter musical y el tono
emocional de la actuacion.

Charlie Chaplin. El gran dictador
www.youtube.com/watch?v=ugRSNCUk2pM

La escena sucede en una peluqueria donde Chaplin afeita a un cliente, siguiendo punto a punto las
inflexiones musicales de la Danza Hiingara n.° 5 de Brahms y generando una situaciéon sumamente
humoristica, que no seria tal si faltase la musica o si se escuchara sélo la musica sin ver el juego
corporal y teatral.

ALGUNAS CONCLUSIONES FINALES

En este capitulo hemos propuesto dos proyectos y posibles formas de llevarlos a la practica en el aula.
La idea de buscar encuentros lexicales entre lenguajes es una invitacion a la creatividad y al trabajo en
equipo, ya que desde diferentes perspectivas y disciplinas pueden generarse propuestas enriquecedoras.
Es interesante profundizar en la busqueda de la concordancia entre los lenguajes, mas alla de las prime-
ras ideas que habitualmente se relacionan con encontrar la sincronia entre el ritmo y las acciones —como
podria ser bailar en libertad-. Los otros cruces entre lo sonoro-musical y el resto de las artes pueden
sugerir paralelismos mas profundos. Los ejemplos del capitulo intentan relacionar la estructura formal
con una historia, mediante un alineamiento de contenido, ya que ante iguales ideas musicales se propo-
nen iguales textos, los cambios dinamicos son representados en cambios actitudinales de los personajes,
el caracter musical se asocia con la tipologia de cada actor y la palabra acttia como guidn referente.

Indagar en trabajos de esta naturaleza es un desafio para la educacion actual. Reflexionar acerca de
las competencias que se ponen en juego, tanto para el docente como para los alumnos, resulta una
via renovadora de amplitud insospechada. Los caminos que vinculan la creatividad, la reflexién y
la puesta en marcha de propuestas de aula son un modo de transitar el dificil desafio de tornar a la
degustacion estética un derecho de las mayorias.
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Capitulo 9

Arte audiovisual
y nuevas tecnologias en la escuela

Leonardo Vidigal

En los ultimos treinta afios ha habido un notable proceso de diversificacion y multiplicaciéon de
instrumentos para la produccion de arte. Ademas de los medios tradicionales, como la pintura, la
escultura y el disefio, las nuevas tecnologias se han vuelto accesibles para un mayor numero de per-
sonas, que han tratado de recontextualizar, reinterpretar y transformar los aparatos de video, los or-
denadores y otros medios en nuevas posibilidades de expresion. Cada vez mas, el arte y la tecnologia
se entrelazan y se consagran como manifestaciones aceptadas y valoradas en el sistema cultural e
institucional del arte, garantizando su lugar en las galerias, museos, bienales, revistas y otras esferas
de legitimacion. Es posible encontrar diversas obras de arte estimulantes y fecundas realizadas en
este contexto y el potencial expresivo de los nuevos medios apenas se ha empezado a explorar.

Sin embargo, tales producciones artisticas todavia se encuentran desatendidas en lo que respecta
a la formacion de los estudiantes en los niveles fundamental y medio. De esta forma, es posible
constatar entre los multiples alumnos que llegan a la universidad e incluso a las escuelas de arte,
un conocimiento aun poco elaborado de este tipo de expresion, limitado a lo que se publica en la
prensay a las visitas esporddicas a exposiciones. Es necesario hacer posible a un mayor nimero de
individuos un entendimiento mas profundo del arte de nuestro tiempo, desde los primeros afios
de vida escolar. De lo contrario, se perdera una gran oportunidad de apropiacion de esos medios
por parte de muchos artistas en potencial, que pueden, con la preparaciéon necesaria, destacar en
el area artistica en un futuro préximo.

Por tanto, una puerta de entrada crucial se abre cuando abordamos el tema de las artes audiovi-
suales, trabajadas mediante tecnologias de captacion, almacenamiento, procesamiento y repro-
duccién de imagenes y sonidos, como son el video y el ordenador. Trabajar con tales tecnologias
en el contexto actual no se limita a iniciar a los niflos y a los adolescentes en el uso de equipos y
medios que ya estan presentes en las escuelas o que ellos mismos ya manejan en los méviles y en
las camaras digitales.

También es preciso profundizar esos conocimientos y familiarizarlos con algunos de los concep-
tos del arte contemporaneo, en los que la naturaleza ha dejado de ser el tinico modelo y donde,
en numerosas ocasiones, la construccion de una obra segun los estandares de belleza construidos
histéricamente ya no es el objetivo principal.

Otras propuestas actuales, ain poco comprendidas por gran parte del publico, son aquellas que
piden una relacién mas reflexiva, participativa y no solamente contemplativa con el arte, en las
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que el publico es llamado a entrar en la obra, o incluso a formar parte de ella, como en las crea-
ciones en las que se usan circuitos cerrados de television, en tiempo real, llevando la imagen del
espectador-participante al interior de los monitores exhibidos. La apreciaciéon de la obra ya no
pasa unicamente por el valor estético segun los estandares convencionales, sino también por el
modo en que interactuamos con ella —~como actuamos sobre ella y cémo nos afecta tanto emocio-
nal como intelectualmente- y coémo cada uno la comprende. Hoy en dia, mucho mas que antes,
se estimula al artista a testar los limites de la relacion con el publico y también a aventurarse en
la utilizacion de nuevos materiales, nuevos medios de expresion, nuevos conceptos, en definitiva,
a testar sus limites y los limites del arte. Esa forma de pensar, o la constitucion de esta forma de
pensar, debe estar presente en el aula.

La tecnologia audiovisual tiene un papel principal en ese contexto, sobre todo por estar insertada
en la cotidianidad de los estudiantes. Al mismo tiempo, ofrece innumerables posibilidades de pro-
duccidn, porque es mas accesible a dia de hoy, y de discusion, pues se inventé como una forma de
ampliar las potencialidades de reproduccion de lo real encontradas en la fotografia. No obstante,
mas tarde se ha ido transformando, mediante la adaptacion de procedimientos de la literatura
y del teatro, en un arte narrativo, y fue paralela y paulatinamente convirtiéndose en un medio
de expresion para los artistas. Estos intentaron buscar alternativas al paradigma reproductivo y
narrativo de diversas maneras, y algunas de esas maneras estan justo en consonancia con los con-
ceptos contemporaneos de arte que a muchos alumnos les parece de dificil comprension, como
los expuestos anteriormente, ademds de una mayor valoracién de los ambientes y de los procesos
artisticos, asi como de la metodologia de trabajo.

Se entiende por audiovisual la combinaciéon o combinaciones posibles entre la imagen y el sonido,
mediados por la tecnologia. Siendo asi, este puede volverse un eslabon productivo entre lo real y lo
imaginario, entre lo concreto y lo conceptual. Esto puede ocurrir tanto por sus caracteristicas, como
por sus potencialidades en las practicas en clase. De este modo, se puede emplear una enorme va-
riedad de técnicas en la concepcion, produccion y posproduccion de un video, que conlleva la escri-
tura, el disefio y el manejo de herramientas de software que ademas pueden generar una diversidad
considerable de resultados, como videos, animaciones o instalaciones, entre otras posibilidades.

No obstante, incluso contando con todas estas posibilidades, si los alumnos aprecian las obras
solo a través de lo que ven y lo que oyen en los medios o basandose en el sentido comun, se puede
complicar el didlogo con el profesor y con los compaiieros pues, de ese modo, se favorece una
vision simplista y poco productiva del arte. El profesor puede y debe interferir en este cuadro, sin
imponer modelos o regular la fruicién de ese segmento del arte contemporaneo, pero también
debe favorecer las obras y alternativas de expresion mas abiertas a las experiencias de los estudian-
tes. Siempre considerando el contexto de la escuela y las condiciones de cada grupo, es preciso
también un trabajo de concienciacion de todo un proceso histérico y social, sin encarar la
Historia como una marcha inexorable y lineal en direccion a lo que se hace hoy, ni las condiciones so-
ciales como tnico determinante para el resultado final'.

El hecho de solamente nacionalizar y describir de un modo lineal y acritico las trayectorias indi-
viduales o incluso las colectivas, encuadrando a los artistas en categorias estancas, ya es un tipo de

T Textos sobre la historia del videoarte y el arte audiovisual en Iberoamérica se pueden leer en la pagina
web: http://videoarde.com/video-en-latinoamerica/textos.htmi.
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planteamiento que entra en contradiccién con un campo expresivo mucho mas abierto a la experi-
mentacion y al intercambio de experiencias, incluso a través del uso de tecnologias que hoy en dia
estan presentes en el mundo que conocemos. Un abordaje mas enriquecedor es tomar ese proceso
como un haz de manifestaciones polifénicas, complejas y dialogicas entre artistas, instituciones,
conceptos y propuestas, tanto pasados como presentes, en medio de contextos y situaciones apro-
piados para el debate y para la produccion artistica.

Algunas experiencias realizadas a lo largo de los ultimos aios muestran posibilidades interesantes
y bastante fecundas en el sentido de acercar a los estudiantes el arte de nuestro tiempo, principal-
mente aquel mediado por la tecnologia audiovisual. Es un movimiento que atn se puede intensi-
ficar, pero que lo estd adoptando un nimero cada vez mayor de profesores de Arte. Este articulo
procura abarcar algunas de estas experiencias en la ensefianza fundamental y en la ensefianza
media, desde una perspectiva orientada a la practica en el aula.

La intencidn es ayudar a los profesores de Arte en la elaboracion de su propia manera de trabajar
con el arte audiovisual en las escuelas.

ARTE AUDIOVISUAL Y ENSENANZA

La ensenianza de arte audiovisual presenta caracteristicas propias. Lo que se suele llamar videoar-
te, que estuvo durante algunos afos en la vanguardia de la produccion artistica implicada en las
nuevas tecnologias, ocupa hoy un lugar consolidado en el mundo del arte contemporaneo, aunque
muchas veces no se use el término videoarte. De hecho, muchos prefieren usar solamente la pa-
labra video, ampliando demasiado el concepto de la palabra, dificultando de esta manera su uso
en el contexto pedagogico. Es posible constatar, por las exposiciones, por los videos accesibles de
forma presencial o a través de internet, que muchas personas todavia siguen usando el video como
principal medio de expresion. Pero no podemos dejar de observar que, hoy en dia, cada vez menos
artistas trabajan solo con la tecnologia del video, como era comun hasta mediados de 1990, y que
ahora casi todos transitan con mas desenvoltura a través de otras formas expresivas. Otro factor
que hay que tener en cuenta es que las obras audiovisuales realizadas mucho antes de la invencién
y popularizacion de la tecnologia del video y de los ordenadores? evidencian que, desde hace mu-
cho tiempo, existe un didlogo mutuamente constitutivo entre el cine experimental, el documental,
la fotografia, los comics, la animacion y otras formas de expresion, y que eso nunca ha dependido
del medio digital para que suceda. Pero este medio puede facilitar, acelerar y hacer mas accesible
esa modalidad de expresion.

De este modo, el arte audiovisual engloba todas las modalidades de manifestacion audiovisual
reconocidas como expresion artistica, guardando relaciones entre si, pero no siempre reducidas a
la cronologia de las invenciones técnicas. Es una nocion consagrada en algunos medios que ofrece
muchas posibilidades de discusion y de produccion.

Existe también la cuestion de la dependencia de equipos especializados. Las posibilidades de
produccién de video se han ampliado mucho gracias a la incorporacién de camaras capaces de

2 Puede pensarse en peliculas como Anemic Cinema, de Marcel Duchamp; Ballet Mechanique, de Fer-
nand Léger, y Dog Star Man, de Stan Brakhage, todas de facil acceso a través de internet.
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generar imagenes en movimiento en los moviles y en las cdmaras fotograficas digitales. Estas
necesitan contar con tarjetas de memoria —o con un receptaculo equivalente- de gran capaci-
dad para que puedan contener los archivos de video generados en cada grabacion. Las camaras
de video profesionales o semiprofesionales también estan disponibles en algunas escuelas. En
ese caso, puede ser necesaria la adquisicion de cintas, que pueden encarecer el producto final,
pero que constituyen medios de almacenamiento mas fiables que los DVD y que otros soportes
similares.

Los profesores deben practicar mucho con las camaras y leer el manual que las acompana para
conocerlas a fondo y, de esta manera, tener el dominio de los procedimientos bésicos del equipo
antes de comenzar el trabajo con los alumnos.

Para que las imdgenes y los sonidos grabados por estos medios —o bajados de internet- se ela-
boren de la manera deseada, tienen que digitalizarse y editarse mediante los programas de or-
denador que pueden estar incorporados al sistema operativo o también pueden encontrarse en
forma de de programas gratuitos o de cddigo abierto. Algunos de estos programas son de un uso
relativamente facil, pero aun asi se deben instalar, probar y dominar antes de iniciar el trabajo
audiovisual en clase. Existen diversos videos de instrucciones en la red -los llamados tutoriales—
que informan de casi todo lo que se necesita saber para dominar estos softwares, pero la técnica
de ediciéon también implica aspectos estéticos y una capacidad narrativa que tienen que ejercitarse
anteriormente, para que el profesor esté preparado para orientar a los estudiantes el uso de esta
herramienta digital.

Los grupos con un gran nimero de alumnos requieren el uso de un niamero igualmente significa-
tivo de camaras y de ordenadores -lo ideal seria conseguir un equipo para cada dos estudiantes—
pero la caracteristica colectiva de la produccion audiovisual puede también direccionar las acti-
vidades en clase para grupos mayores, en los que cada integrante ejerce funciones especializadas,
por turnos. Estas particularidades practicas se abordaran con mas detalle mas adelante.

Desde el punto de vista de las actividades de fruicion de las obras, nunca ha habido tanta variedad
de producciones audiovisuales disponibles en la red, en una mirfada de sitios y redes sociales;
por eso es preciso un trabajo de seleccion. Las paginas especializadas como la UbuWeb?® ofrecen
una gran cantidad de obras audiovisuales histéricamente valoradas, pero que deben ser vistas y
analizadas previamente por el profesor antes de indicar su apreciacion. Es interesante promover
una investigacion orientada en clase, pero se debe supervisar con atencion la consulta a esa y otras
paginas de internet por parte de los estudiantes, sin limitar demasiado las posibilidades de nuevos
descubrimientos. Se puede hacer la orientacion con el propdsito de indicar algunas opciones en
medio de la gran diversidad de obras de arte accesibles, direccionando, por ejemplo, las busquedas
hacia artistas locales y reforzando el intercambio de informacién asi como la identificacién y la
motivacion del grupo en el descubrimiento de nuevos artistas.

3 Organizado por el poeta americano Kenneth Goldsmith, es un sitio no comercial que retine un gran acer-
vo de obras de arte, entre ellas peliculas y videos de baja resolucién de artistas como Bill Viola, Gary Hill,
Jean-Luc Godard, Eduardo Kac y Nam June Paik, entre muchos otros, que se pueden bajar gratuitamente.
Se puede acceder al area audiovisual a través de la pagina www.ubu.com/film.
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ARTE AUDIOVISUAL EN LA ENSENANZA FUNDAMENTAL

Proyectos de gran relevancia como el Move Video Art in Schools* y diversas iniciativas de pro-
fesores de Arte en Brasil y en el resto del mundo mostraron que es posible trabajar con el arte
audiovisual en la enseflanza fundamental, principalmente con alumnos mayores de 12 afios (Fun-
damental I1, en Brasil). Cualquier actividad que pretenda introducir las obras de arte en la escuela
debe considerar la manera en que las nuevas generaciones estan inmersas, de un modo u otro, en
las tecnologias digitales y como utilizan de forma extensa los recursos del ordenador, camaras di-
gitales, moviles e internet. Las escuelas también deben adquirir camaras de video, pero los equipos
con los cuales todos conviven son aquellos con los que los profesores necesitan aprender a trabajar
de manera didactica, pues son las herramientas empleadas por los alumnos en su dia a dia.

Para empezar, se pueden exhibir algunas obras y realizar ejercicios basicos de grabacion de iméage-
nes, transferencia al ordenador y posterior montaje con un programa de edicién, para que todos se
familiaricen con esta modalidad de expresion y con las herramientas que se utilizaran. El primer
video que se muestre al grupo debe ser sencillo pero motivador y estimulante, como por ejemplo
la obra Sin peso de Cao Guimaraes®. El video de Guimaraes se debe anunciar y describir de forma
sucinta, informando de su duracion de siete minutos y de su localizacion en la ciudad de México,
ademds de dar una explicacion sobre el trabajo que se debe hacer a partir de este, como forma
de preparacion del grupo. Después de exhibirlo una sola vez sin realizar ningiin comentario, se
pueden mostrar, una vez mas, algunos fragmentos para dar ejemplos. De esta manera, se puede
generar un debate enriquecedor con los alumnos.

Otras actividades que se pueden trabajar desde diferentes puntos de vista son:

Visual / formal

Se deben resaltar elementos de la composicion de la imagen, el modo en que las imagenes en
movimiento, pero estdticas, de lonas, telas y otros detalles de la calle y del mercado forman dis-
tintos bloques de colores, formas, planos y lineas. Pensar en el juego de la presencia y ausencia de
profundidad, primer, segundo y tercer plano. Sefialar también el encadenamiento de las imagenes,
como cada una se relaciona con la otra —de forma horizontal- en una composicién dinamica y
cémo una modifica el entendimiento de la otra. El trabajo visual de Guimaraes se puede comparar
también con obras de pintores como Mondrian, Kandinsky, Volpi y Torres Garcia, e incluso con la
fotografia de Geraldo de Barros o los parangolés de Hélio Oiticica.

4 Move Video Art in Schools es un proyecto educativo que existe desde 2007, orientado a la Ensefianza
Fundamental, en un intento de introducir el arte audiovisual en el curriculo escolar a través de una cola-
boracion entre los artistas, galeristas, el poder publico y los establecimientos de ensefianza. Se trata de
un material educativo elaborado por especialistas y distribuido gratuitamente por las escuelas del estado
de New South Wales, en Australia, compuesto por una caja de DVD con 12 obras de artistas locales que
trabajan con video, ademas de un libro con textos introductorios, informacién sobre cada artista y su obra,
testimonios, ensayos sobre videoarte y descripciones de actividades realizadas en clase, basadas en las
obras presentadas. Se puede acompafar este proyecto a través de la pagina www.curriculumsupport.
education.nsw.gov.au/move/index.htm, donde se pueden leer los textos sobre los artistas en inglés, bajo el
titulo “Artist Research” y las actividades, bajo el titulo “4D Tutorials”.

5 Este video se encuentra en http://vimeo.com/2388859. Se puede acceder a la pagina de Cao Guimaraes
en www.caoguimaraes.com.
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Sonoro

Hay que sefialar como se editan las imdagenes sobre los sonidos cotidianos de un mercado, al
principio mas rigidamente demarcados, a razoén de una frase (o bordén de venda declamado)
por imagen. También se deben resaltar los “puntos de sincronizaciéon” (Chion, 1994), donde un
cambio de imagen corresponde a un cambio sonoro, y viceversa. Dejar claro el modo en que las
partes habladas dictan el ritmo de la edicién —en un arreglo vertical- constituyéndose también
como musica y como, de la mitad en adelante, el “paisaje sonoro” se vuelve un poco mas denso y
se editan mas imagenes por frase, hasta el final. Fijarse en las repeticiones de algunas frases y bor-
dones, que explicitan la intervencién de los artistas y la construccion de aquel “paisaje sonoro” por
parte de los responsables de la captacion y la edicion de sonido (en este caso, el grupo instrumental
brasileiro O Grivo).

Conceptual

Se debe discutir con el grupo las razones por las cuales el artista ha concebido el titulo Sin Peso y
las relaciones que ese concepto establece con la obra. Después de esto, leer la sinopsis escrita por
el artista en su sitio: “El aire que sale del pecho en voces multiformes en el bullicio de las calles
no es el mismo aire que balancea los toldos multicolores que protegen del sol y de la lluvia a los
dueiios de las mismas voces. Dos pesos distintos configuran el fragil equilibrio de la vida en las
calles de la Ciudad de México”. Trabajar con los alumnos las relaciones entre lo que ellos dijeron
anteriormente sobre la obra con lo que se expreso en la frase del artista, resaltandose el concepto
de levedad, debatiéndose sobre donde se pueden encontrar evidencias de los “dos pesos distintos”
y cuales son los efectos de las voces sobre las imagenes, entre otras cuestiones que los alumnos
pueden presentar. Se puede sefialar la casi ausencia de la figura humana, asi como debatir sobre las
razones de dicha ausencia.

Practico

Realizar con el grupo uno o mas videos inspirados en el video Sin Peso, para lo cual se ha de dividir
el grupo por parejas o en grupos de tres. Antes de todo, discutir con los alumnos la siguiente cues-
tion: si las lonas y telas y el propio titulo sugieren levedad, ;qué concepto puede estar por detras de
un video sobre esta escuela en particular y qué caracteristicas se deben resaltar en detrimento de
otras? A partir de la definicion del concepto que hay detras de cada video, los estudiantes deben
valerse de su entorno, capturando con la cdmara de video —o con la cdmara digital o con el mévil
en modo video- las imagenes en movimiento, pero estaticas, de aquellos objetos del dia a dia que
no se aprecian normalmente pero que pueden rendir bellas imagenes cuando se graban desde cer-
ca. En caso de que se use una camara con cinta, se pueden tomar las imégenes en el orden en que
van a aparecer en el video y en un determinado tiempo (los alumnos pueden contar mentalmente
hasta siete, por ejemplo, en cada grabacion). Los sonidos seran los que se graben junto con la ima-
gen, para que los grupos evalten el resultado sin que sea necesario editarlos en el ordenador, algo
que debe hacerse en una etapa posterior®.

6 Si se realiza el video con camara fotogréafica digital, sera necesario por lo menos empalmar los archivos
de video en el ordenador, pues cada vez que apretamos el botdn de la camara para empezar una grabacion
y lo volvemos a apretar para terminar se genera un archivo diferente.

108



Leonardo Vidigal

La preparacion para este ejercicio debe incluir también una demostracién de las operaciones ba-
sicas de la camara de video y las técnicas mas usadas para grabar imagenes con un minimo de
calidad, incluso sin el tripode. Las mas importantes son: coger la cdmara con firmeza, evitar mo-
vimientos bruscos, ensayar los movimientos mas complejos, caminar despacio en caso de que
la camara esté apoyada en el hombro, girar el cuerpo sin despegar los pies del suelo para hacer
movimientos laterales y mantener los dos ojos abiertos si se esta mirando la grabacion por el visor
optico (viewfinder). En el caso de una camara fotografica digital que graba en video, el uso del
tripode debe ser demostrado y estimulado, ya que la extrema levedad de la camara favorece una
imagen movida.

Terminado este primer ejercicio, se deben debatir con el grupo algunas maneras de mejorar el
resultado final, dejando que los alumnos charlen bastante entre ellos antes de sugerir cualquier
cosa. Es importante que tales cuestiones surjan de forma natural, asi como otras mas especificas
ligadas a las condiciones de cada escuela, pero los alumnos también pueden llegar a conclusiones
mas genéricas. Pasado algtin tiempo, el profesor puede volver a destacar los elementos analizados
anteriormente acerca del video de Guimardes, si los alumnos todavia no hubiesen pensado en
esas cuestiones por si solos. A partir de este debate, se puede orientar a los grupos en el sentido de
concienciarlos de la necesidad de planear bien las imagenes que quieren realizar. De este modo,
el profesor puede introducir algunas técnicas de preproduccion, como el guion y el story-board.

El guién -entendido como la descripcidn escrita de forma lineal de aquello que el video va a con-
tener— puede ser muy simple en el caso de un video como este, asi el profesor debe orientar a los
alumnos para plasmar sus ideas en el papel de la forma mas clara posible. Para realizar un story-
board, pensando de nuevo en el ejercicio relacionado con el video Sin Peso, los alumnos deben pri-
mero volver a pensar en las imagenes que desean y dibujar cada plano previsto, como si fuese una
historieta en la que todos los cuadros tuviesen el mismo tamafo’. Gracias a esta técnica es posible
tener una buena idea de coémo va a funcionar visualmente el video antes de grabar las imagenes. Si
no hay equipos suficientes para dividir la clase en grupos pequeiios, o si el profesor quiere iniciar
alos alumnos en el trabajo en equipo, se pueden organizar dos o tres grupos de mayor nimero, en
los que habra una division de las funciones. De este modo, algunos se dedicarian al story-board,
otros a la grabacion y otros a la edicién.

En el arte contemporaneo, la metodologia de trabajo y el proceso de produccién pueden ser tan
valorados como la obra que se va a exhibir, e incluso formar parte de esta. Esta caracteristica se
puede comprender mejor por los alumnos si el profesor les comunica, antes de iniciar el trabajo,
que todo el material usado para la preproduccion -las anotaciones, las investigaciones iconogra-
ficas y, principalmente, el story-board- servira para la evaluacion, dejando claro verbalmente que
el proceso es tan importante como el resultado final y que esta es una idea crucial en el arte actual.

Como las actividades propuestas no se desarrollan de forma simultanea, el profesor debe orien-
tar a aquellos alumnos que hayan terminado el trabajo —o ni siquiera empezado, en el caso de la
edicion- para que ayuden a los compaifieros a conseguir los objetos, actien o hagan de figurantes
delante de las camaras, busquen imagenes, digiten letreros y otras acciones necesarias para hacer

7 En una busqueda por imagenes de story-board en internet se pueden encontrar decenas de ejemplos
que se pueden mostrar en clase; es la mejor forma de hacer que los alumnos entiendan qué es esa herra-
mienta de preproduccion.
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posible la produccién del video. Puede que las imagenes y los sonidos ya no necesiten grabarse en
el orden en que van a entrar en el video, sino de acuerdo con las conveniencias del grupo. Es una
excelente manera de mostrar a los estudiantes que el trabajo audiovisual acontece casi siempre de
forma colectiva y de mostrarles como ellos mismos pueden organizarse de esa forma para obtener
un resultado mejor. Se deben debatir las impresiones de los alumnos y los conceptos tomados
como guia por cada grupo, pero no se debe desviar demasiado el tema de esos primeros ejercicios
de la parte técnica, para que todos puedan conocer las posibilidades y las limitaciones de sus ins-
trumentos de trabajo.

Se deben mostrar mas videos en las clases subsecuentes, después de que la técnica ya haya sido
ejercitada y dominada por todos, para profundizar en el debate sobre la relacion entre los concep-
tos usados en la preparacion del video y la obra finalizada. Un video muy interesante para trabajar
esta cuestion y que puede generar otros ejercicios es Fonte 193, de Cinthia Marcelle, en el que un
camion contra incendios gira en circulos y dos bomberos apuntan una manguera hacia el centro
de ese trazado. De esta manera, segtin la autora, la obra sugiere “una especie de fuente invertida™.
Hay una clara intencion artistica y conceptual de recontextualizar los elementos del dia a dia y de
pensar en las nuevas relaciones de estos elementos con el ambiente, donde un elemento influye en
el otro, mediante la intervencion de la artista.

De este modo, como si fuese una coleccionista de objetos y de memorias (Benjamin, 2006), Mar-
celle libera productos, articulos manufacturados y formas de su funcién original y prosaica, trans-
formandolos en una expresion artistica. Un recordatorio de esta original funcion esta en el uso de
la manguera y en el titulo, pues el numero 193 se utiliza para llamar a los bomberos en Brasil. El
acto de recontextualizacion y transformacion artistica puede generar buenos debates.

El video de Marcelle esta menos ligado a la tradicion pictérica y cinematografica que el de Gui-
maraes y, asimismo, estd menos guiado por las referencias convencionales de belleza, ya que lo
inusitado de la situacion es lo que queda marcado desde el principio. En este sentido, el profesor
puede resaltar como fue provocado el evento por la artista, es decir, que el evento solo ocurrié
porque habia una camara presente, alguien interesado en la produccion del acontecimiento y otras
personas e instituciones —como el Cuerpo de Bomberos- dispuestas a colaborar para hacerlo po-
sible, es decir, hubo una accién performatica. Sin embargo, a medida que el video continua con
un paso inexorable, es posible percibir su simple, pero efectiva, combinacion de colores y formas
estaticas —el circulo central, el grafismo de las marcas del suelo- y en movimiento, entre los tonos
de la tierra y el rojo del camion, regidas por las diferencias de luz, probablemente causadas por los
movimientos de las nubes, que afiaden y suprimen el color negro. En este video, también se puede
debatir sobre la luz natural como factor importante.

El hecho de que el video se componga de un solo plano fijo transformado por los acontecimientos,
acciones y reacciones que se suceden en la imagen, deja mas clara una caracteristica esencial del
arte audiovisual, que es que se basa en el tiempo. Comprender que una obra audiovisual posee un
tiempo de fruicion controlado por el autor y no por el espectador, como en el caso de las obras de
arte tradicionales, es primordial para que se conciba algo de su naturaleza. Se puede discutir con
el grupo la propia nocién de duracion y de tiempo, tanto tras una exhibicion de este video como

8 Se puede ver el video y leer el texto de la artista en http://vimeo.com/2115662.
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de otro trabajo de Marcelle, 475 Volver9, en el que una excavadora dibuja el simbolo del infinito
en un solo semejante a la obra Fonte 193, que la artista también asocia a un reloj de arena. Estos
dos videos se concibieron para exhibirse en loop, es decir, de manera repetida y secuenciada, en un
monitor de video o proyectado en una pared.

Ademas de estas discusiones, estos videos pueden suscitar nuevos ejercicios y demostraciones en
clase. El profesor puede comparar el video de Guimaraes, que utiliza mds planos aproximados, con
los de Marcelle, construidos con una imagen distanciada. Asi, se pueden introducir algunos re-
cursos de elaboracion de una obra audiovisual, como el encadenamiento de planos: plano general,
plano medio y plano detalle. En ese caso, “plano” se refiere al espacio encuadrado por la camara,
que varia segun la distancia entre el equipo y el tema, donde cada tipo de imagen corresponde a
una funcion. El profesor puede construir una nomenclatura comun con los alumnos, partiendo
del plano usado por Marcelle en sus dos videos, que se puede llamar plano general. Se trata de una
imagen muy abierta y distante, que posee la funcién de encuadrar el ambiente y situar al especta-
dor en el contexto de la obra.

En Fonte 193, el plano general integra a los bomberos en su entorno, haciéndoles parte de un con-
junto. Pero la obra de Marcelle no se vale de todos los recursos narrativos y se pueden discutir las
razones con los alumnos pero, al mismo tiempo, también se debe realizar una comparacién con
otra obra de videoarte donde hay una narrativa mas compleja. Asi, se puede mostrar el video Olive
Green, de la boliviana Narda Alvarado', otra obra que posee una dimension performatica, un con-
cepto semejante de recontextualizacion de agentes institucionales en una obra artistica, pero que
tiene una narrativa que se vale de una mayor variedad de planos. Este video sigue la siguiente se-
cuencia: plano general de la avenida para situar al espectador en el lugar de la accién, plano medio
de los guardias de transito en fila desplazandose para posicionarse en la avenida, otra vez un plano
general y un plano detalle —o close- del plato con la aceituna. Este tltimo plano tiene la funcién de
dejar claro al espectador cual sera el acto realizado por los guardias, es decir, comerse la aceituna
en medio de la avenida, en pleno transito. Esta accion se muestra en primer plano, aquel en el que
se encuadra al guarda de pecho para arriba y, también, en el llamado plano americano, en el que
se corta la imagen a la altura de las rodillas. El profesor y los alumnos pueden discutir un poco
mas sobre como podrian ser los videos de Marcelle en el caso de que se basaran en una narrativa mas
convencional, como la obra de Alvarado. Gracias a estos recursos, podemos adentrarnos mas en la
accion e implicarnos en ella, lo cual es uno de los objetivos de este tipo de narrativa.

Después de este debate, se puede introducir el concepto de montaje o edicion, es decir, el proceso
de seleccion, asociacion, yuxtaposicion, ordenamiento e integracion de imagenes y sonidos con el
ritmo adecuado, en un todo: la pelicula, el video y la obra.

Se pueden mostrar otras obras a los alumnos a través de internet o mediante visitas a museos y se
pueden elaborar otros ejercicios a partir de tales videos, siempre pensando en los cuatro aspectos
empleados en el abordaje del video Sin Peso: visual, sonoro, conceptual y practico. Algo impor-
tante es que, al final de la clase, se realice un pequeno relato escrito a mano por cada alumno,
discurriendo sobre su contribucion al esfuerzo colectivo, ademas de una pequena reflexion sobre
el concepto trabajado en el video y como este se tradujo de forma audiovisual, las soluciones

®  Puede verse este video en http://vimeo.com/4087547.
0 Puede verse este video en http://bit.ly/eT3L96.
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encontradas y las cuestiones planteadas en las discusiones del grupo. Es un relato que puede ser
parte del proceso de evaluacion y también puede servir como consulta mas tarde por los alumnos
y por el profesor, para que puedan recordar el camino del aprendizaje, pero que, sobre todo, sirve
para que los estudiantes reflexionen sobre su experiencia, pudiéndose incluso retomar, en videos
posteriores, las ideas expresadas en esos relatos.

ARTE AUDIOVISUAL EN LA ENSENANZA MEDIA

El abordaje, los ejemplos y los ejercicios propuestos para la ensefianza fundamental también se
pueden realizar con alumnos de la ensefianza media, principalmente si los alumnos todavia no
han tenido contacto con este tipo de trabajo en los afios anteriores. Pero en la enseflanza media
es posible tener un grado mayor de complejidad, tanto técnica como tematica y conceptual.
Los alumnos deben tener mas tiempo para elaborar, producir y editar sus videos, con el obje-
tivo de lograr resultados mas densos. Se debe enfatizar el trabajo con el sonido con ejercicios
en los cuales los alumnos deben tener la oportunidad de captar diversos tipos de sonidos con
la ayuda de microfonos, como la voz humana para la narracion, los didlogos o los monoélogos;
la musica y los efectos sonoros, que se pueden bajar de la red o se pueden producir y, en la
edicion, trabajar con esas distintas capas de sonido. Asimismo, se pueden introducir técnicas
de iluminacién -existen diversos videos sobre el tema en la red—, siendo posible ensefiarlas en
colaboracion con las emisoras locales de television o con aquellas universidades que posean
un estudio de video.

Un concepto importante para construir con los alumnos es el de videoinstalacion. Una instalacion
es la expansion del arte en el ambiente en el que esta inserta. Asi, una obra como esta se compone
de diversos elementos que, de otro modo, estarian dispersos y que deben estar dispuestos en una
sala o en otro espacio que se constituya como una unidad. Se trata de una consecuencia de las
experiencias de Marcel Duchamp, Hélio Oiticica y grupos como los dadaistas o el Fluxus, con el
propdsito de hacer que no solo la firma del artista, sino también las circunstancias de la produc-
cion, la localizacion y la presentacion, asi como la disposicion de objetos, puedan construir una
nueva expresion artistica. El publico no vive una instalacién solo con la mirada, sino con todo el
cuerpo, pues necesita entrar en ella para comprender la propuesta del autor.

Algunas de las instalaciones que popularizaron esta forma de expresién a comienzos de 1970
seguian ese principio de manera radical y utilizaban el medio audiovisual en su construccién,
en la videoinstalacion. Para hacer que los alumnos entiendan qué es una instalacion, se pueden
mostrar los diversos registros que existen en la red, pero lo mas efectivo es llevarles a alguna
exposicion donde esté instalada una obra como esta o incluso reproducir una instalacién en la
escuela. La intencidn es hacer que ellos consigan concebir y, si es posible, realizar una videoins-
talacion'.

Desde el punto de vista practico, deben considerarse algunos aspectos. Toda instalacion es condi-
cionada por su contexto. El propio nombre sugiere que el artista precisa instalar lo que sea necesa-

" El proyecto de Karla Brunet para una de las instalaciones de Geografia do Mar se puede ver en http://

ecoarte.info/geomar y en http://ecoarte.info/geomar/2010/08/13/macc. Un ejemplo de videoinstalacion
realizado por estudiantes que se puede reproducir facilmente o utilizar como inspiracion se encuentra en
http://vimeo.com/13492891.
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rio, incluso aparatos electronicos y ordenadores, en el caso del video, en un espacio determinado,
que puede ser el interior de un edificio o de una casa, pero también puede ser al aire libre. De este
modo, la arquitectura del lugar es parte de la obra, asi como toda la ambientacién. Una obra mon-
tada en un aula se ve, se oye y se lee de forma distinta que la misma obra montada en una sala de
cine, en una galeria de arte o en un parque. Ningun espacio es neutro, todos poseen una historia.
Los alumnos deben ser conscientes de esa historia y de la interaccién entre obra y contexto. En la
practica, el proyecto de videoinstalacion precisa tener en cuenta todos los aspectos que envuelven
el contexto y el artista debe planear cuadl sera la entrada y la salida del publico, qué se resaltara y
qué se ocultard del espacio de la obra, antes de definir el lugar en el que se instalara cada monitor
o proyector y cudl sera el espacio de exhibicion.

Todo esto se debe pensar y plasmar en el papel bajo la forma de un proyecto, que debe incluir los
objetos y aparatos utilizados, que también son parte de la obra, y un layout detallado. Pensar en ese
aspecto material es concebir el monitor de video y otros elementos como objetos de arte. En vi-
deoinstalaciones que usan monitores de television, estos se pueden considerar como esculturas.

En cuanto al contenido de los videos, es necesario planear, hacer un story-board y definir si la obra
tendra algiin elemento narrativo o si se va a basar en la discontinuidad. De este modo, es preciso
definir qué objetos se usaran, la duracion de los videos, el ritmo, la velocidad de exhibicion y si
sera en loop o en una secuencia mayor. Por esto, los ejercicios y propuestas hechos anteriormente
son importantes para que sea posible elaborar un proyecto de instalacion. El ptblico también se
debe encarar como parte de la obra, con participacion activa, lo que queda explicito en el caso del
uso de camaras en tiempo real o incluso en las obras en las que las personas se comunican por
medio de estas, si se usan ordenadores y webcams.

Durante la produccion de estos videos, se pueden realizar ejercicios de edicién mas complejos,
como la reediciéon de imagenes de archivo realizadas por otras personas o el uso de palabras, es
decir, de letreros que pueden pasar por la imagen, dejando claros algunos de los conceptos traba-
jados en la elaboracion de los videos', entre otros. Estos ejercicios pueden resultar propicios para
que el profesor diferencie el video realizado para formar parte de una instalacion, que no existe
como obra unica, de los videos realizados anteriormente, que se pueden llamar single-channel o
monocanal, es decir, obras aisladas, producidas para exhibirse en un solo aparato de television,
como es el caso de las peliculas.

CONSIDERACIONES FINALES

El objetivo general de una clase de arte audiovisual debe ser el de desarrollar en los alumnos la
mentalidad del realizador de un audiovisual, diferente de la mentalidad del espectador que se deja
llevar y envolver por lo que oye y por lo que ve, ya sea en la sala de cine o sea en el salon de casa.
El realizador procura entender el video como una proyeccion técnica que se puede apreciar, com-
prender y transformar en un medio de inspiracioén para nuevas producciones. Los nuevos medios
deben ser apropiados y trabajados por los alumnos para que los encaren como herramientas que
pueden liberar el potencial artistico que reside en ellos, con los medios con los cuales conviven
diariamente. Hoy tenemos muchas mas condiciones para producir un arte conectado con nuestro

2. Un ejemplo es el video Parabolic People, de la brasilefia Sandra Kogut, que se puede ver en http://bit.
ly/esoLjY.
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tiempo. Un arte reflexivo, autocritico, una manifestacion en proceso, que adopta la forma de obras
que pueden afectarnos y, de alguin modo, tocar nuestra sensibilidad. Siempre hay algo que pasa
cerca de nosotros que se puede ver como arte, solo hay que saber dénde encontrarlo. Y, sobre todo,
existe la posibilidad de intervenir en este debate, bajo la forma de reflexion y también bajo la de
produccion. La escuela es un espacio privilegiado para la formacion de nuevos artistas para estos
nuevos medios.

114



Capitulo 10
Cine y ciudadania: encrucijada de miradas

Alba Ambros y Ramon Breu

Prefiero el cine de preguntas que el de respuestas.
ALEJANDRO AMENABAR

Desde hace mas de un siglo largo la imagen en movimiento sigue seduciendo, fascinando, ilusio-
nando al mundo. Ha hecho cambiar nuestra percepcion de la vida y de los sentimientos creando
un nuevo ser, el homo filmicus, —que diria el profesor Porter Moix-, cautivado por las historias
narradas en la pantalla. Ricciotto Canudo, a principios del siglo pasado, elevé el cine a la categoria
del séptimo arte y lo calificé como la fusion total de todas las artes, sobre todo por el dominio del
espacio y del tiempo.

El cine es el diario de la humanidad, la vida en rollos, segin Marshall McLuhan, que cautiva a la
ciudadania por la combinacién de su vertiente artistica, literaria, musical e iconica, que no nos
deja indiferentes. Sus pantallas hablan de amor, de problemas sociales, interculturales y medio-
ambientales, de injusticias, de ilusiones y utopias, de educacién, de guerras, de ciencia ficcion, de
vampiros... invitandonos a comentar las vidas vividas por otros. Parafraseando a Alejandro Ame-
nabar, defendemos el cine que provoca interrogantes sobre las actitudes, los valores, las historias
y los personajes del filme.

Ante este telon de fondo, estaremos de acuerdo en afirmar que el cine pudiera ser mucho mas
que un recurso educativo para trabajar en clase como elemento motivador. El cine es clave para
el desarrollo de las competencias del alumnado. En primer lugar, como competencia artistica y
cultural, debido a que es el séptimo arte. Asimismo, ya que en sus fotogramas aparece la sociedad
al desnudo —con todo lo que conlleva- es muy apropiado para educar en los valores civicos. Partir
de peliculas o fragmentos que susciten la reflexion y el didlogo —como Persépolis, Radio Favela o
Las mujeres de verdad tienen curvas— establece un puente con la competencia social y ciudadana.
Ademas, no puede olvidarse que el cine es la suma de varios lenguajes combinados para transmitir
una historia inventada, reescrita, adaptada. Reconocerlos, analizarlos y comprenderlos contribuye
al desarrollo, también, de la competencia lingiiistica y audiovisual.

Este articulo se postula como un motor, como una propuesta abierta en varias direcciones que
giran en torno al uso del cine con finalidades educativas, artisticas y civicas hacia la nocién de
colectividad, hacia la reflexion ética, hacia la adopcidn de una perspectiva intercultural que valore
la riqueza y la diversidad cultural iberoamericana, que no se rinda sin condiciones a “los canones
de la cultura del hemisferio norte” (M. Oliveira Cléber, 2010, p. 12). Y todo ello mediante una es-
tructura formativa, la educacion medidtica, que por su naturaleza es capaz de ensamblar distintos
engranajes.
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Para lograrlo, hemos organizado el discurso en cuatro apartados complementarios.

Bajo el epigrafe de “Cine, educacion y ciudadania” se tratan los principios basicos de la encrucijada
de miradas de los tres ejes centrales de la propuesta sintetizados en el titulo. A continuacién, en
“Guion metodoldgico” se concretan las pautas del método Cinescola para trabajar el cine en las
aulas de primaria y secundaria. El tercer apartado contiene una propuesta didactica comentada
sobre la pelicula Las mujeres de verdad tienen curvas (Cardoso, 2002), dirigida al profesorado de
secundaria para que tenga un modelo para ajustarlo a su realidad concreta. Se trata de un modelo
de facil adaptacion para educacion primaria. Para completar el abanico de peliculas relacionadas
con la ciudadania, incluimos un listado de otras propuestas para primaria y secundaria. Las refe-
rencias bibliograficas cierran el capitulo.

CINE, EDUCACION Y CIUDADANIA

El cine, junto con la television y el resto de las pantallas, forma un conjunto de situaciones comu-
nicativas que generan unos efectos educativos como nunca en la historia de nuestra civilizacion.
Segtin A. Bolivar (2007), crean un nuevo espacio educativo y un nuevo modo de mediacién cultu-
ral. A pesar de ello, desde un punto de vista pedagdgico, la educacion todavia no cuenta con una
estructura curricular que incluya el cine y el resto de medios de comunicacion en los contenidos
de ensenanza y aprendizaje de los distintos niveles educativos. La finalidad de este apartado es
ahondar en los efectos formativos del cine en relacion con la educacién y la ciudadania para con-
tribuir a su institucionalizacion y su presencia en los centros educativos, con la mirada puesta en
“promover el crecimiento conjunto de los alumnos y alumnas como personas responsables y como
ciudadanos activos” (Bolivar, 2007, p. 15). ;Coémo debe relacionarse la educacion con el cine? A
nuestro juicio, de tres formas diferentes: conociendo su lenguaje; sabiendo leerlo y aprendiendo
a escribir imagenes cinematograficas. Veamoslo con mas detalle. El lenguaje del cine: Se trata de
aprender el lenguaje, las técnicas y las herramientas audiovisuales; familiarizarse con los recursos
expresivos de una manifestacion artistica y cultural que constituye el medio de comunicacién so-
cial mads influyente y poderoso del mundo.

Leer cine: aprender a analizar y a entender el caudal informativo, social, artistico e histérico del
cine, entendiéndolo como una “lupa de los sentimientos” (A. Gil, 2009). Las peliculas son un cu-
mulo de emociones que, en muchas ocasiones, hablan de la esencia de los seres humanos.- Escribir
cine. Saber expresarnos en el lenguaje mas universal y mas expresivo. El trabajo participativo y
colaborativo al que puede dar lugar la imagen audiovisual es una decisiva herramienta de ensefian-
za y aprendizaje. La realizacion de una produccion escolar posibilita la adquisicion de actitudes,
valores y normas y, ademas, fomenta la creatividad, la expresion artistica y la capacidad de obser-
vacion.

El cine, la imagen audiovisual en general, es un agente educador y una especie de piedra de Rosetta
para entender mejor el mundo en que vivimos. Desde sus inicios, ha tenido con frecuencia un ca-
racter moralizante y transformador gracias a su enorme poder de difusion, ya que devuelve a los es-
pectadores la imagen de una sociedad en continuo movimiento, donde se ponen de manifiesto las
grandezas y las miserias del ser humano, sus injusticias y sus heroicidades. La carga artistico-emo-
tiva de muchos filmes ha ayudado a impulsar el cambio social, mientras que otras producciones
cinematograficas se han constituido en auténticas abanderadas de contravalores éticos, coadyu-
vando a construir habitos o visones de la vida alienantes. La validez del cine como foco educativo,
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obviamente, depende de la pelicula escogida, pero también del proyecto reflexivo y de creacién
que seamos capaces de proponer al alumnado. Decimos esto porque nuestra idea de trabajar el
cine consiste tanto en leer como en escribir imagenes en movimiento. Si es importante el contenido
formativo de las peliculas, no es menos importante tener en cuenta la adecuacion de la pelicula o
del proyecto de produccién a la edad de los destinatarios. A ese respecto, resulta fundamental que
los docentes tengamos clara una méaxima: no todas las peliculas sirven para todas las edades. Con
ello no queremos unicamente incidir en la necesidad de que los filmes seleccionados han de tener
una calificacion por edades adecuada a la de nuestros destinatarios, sino que queremos ir mucho
mas lejos. Cuando hablamos de adecuacion nos referimos a la importancia de que los contenidos,
los principios y los valores puedan ser perfectamente comprendidos y asimilados por los alumnos,
para que sean mas competentes desde el punto de vista social y de la comunicacion.

Los profesionales de la educacion tenemos que velar para que la secuencia formativa que decida-
mos llevar a cabo se adapte tanto al contexto donde se quiera implementar asi como, primordial-
mente, a las caracteristicas intrinsecas de los receptores. Es fundamental definir bien los objetivos
que perseguimos para que sea competencial. Nos puede ayudar la clasificacion de Esparcia Jarque
(2008) en cuatro categorias para agrupar los efectos formativos del uso del cine en el aula. Cada
una de ellas pone el acento en uno de los tres componentes que definen cualquier acciéon compe-
tente: el saber, el saber hacer y el saber estar y ser.

Nivel cognitivo

Se trataria de la adquisicion, por parte del alumnado, de un conjunto de principios, teorias, nocio-
nes y conocimientos que proporciona el cine. Deberiamos hablar, en este sentido, de la dimensién
del saber o del conocer, es decir, de los conceptos basicos.

Nivel comunicativo y de habilidades sociales

Esta categoria estaria relacionada con las habilidades que, tanto a nivel de comunicacién —verbal
y audiovisual- como de relacion con los demas, aporta el medio. Se incidiria especialmente en las
competencias que proporciona la produccidn escolar creativa como forma de expresion. En este
caso hablariamos de la dimension del saber comunicar, el saber hacer.

Nivel emocional y afectivo

Todas aquellas acciones educativas de reflexion relacionadas con las competencias ciudadanas, las
actitudes, los valores, las creencias, las inclinaciones, las expectativas, las motivaciones, las emo-
ciones o los sentimientos. Nos referirfamos a la dimension de la competencia del ser y saber estar.

Nivel pragmadtico y de accion

Extrapolacion y transferencia de lo aprendido a nuestra realidad mas inmediata. Hablariamos,
en este caso, de saber aplicar y movilizar todos los conocimientos adquiridos ante una situacion
distinta a la trabajada en clase para valorar si el alumnado ha alcanzado el grado competencial
deseado, es decir, si es competente o no.

La escuela, seguramente el ambito mas humanizador y civilizador del mundo actual, en el camino
emprendido para dotar al alumnado de una educacién integral, ha ido incorporando la dificil ta-
rea de educar en los valores democraticos de la convivencia, la justicia, el respeto y el compromiso
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con la propia lengua y cultura. Ello ha de permitir a las nuevas generaciones funcionar en sociedad
de forma pacifica y enriquecedora, respetando el entorno fisico y humano en el que se desarro-
llaran como personas competentes. Asi pues, el concepto de ciudadania debe entenderse en este
sentido, es decir, concebirse enmarcado en un sistema educativo que debe incluir no solo el saber
y el saber hacer, sino también el saber ser para y con los demas, con uno mismo y con el mundo
que nos rodea (Equipo Padres y Maestros, 2009, p. 7). El uso del cine en el aula es un factor dina-
mizador de primer orden para ayudar a promover valores humanizadores, de manera transversal
e interdisciplinar y competencial, para contribuir a desarrollar valores y elementos de identidad
personal y de pertenencia (A. Ambros y R. Breu, 2008).

El ultimo aspecto que nos queda por comentar antes de cerrar el apartado esta relacionado con
las actividades multisensoriales que surgen alrededor de un proyecto creativo cinematografico,
puesto que activa un mayor numero de inteligencias (H. Gardner, 1983), a la vez que promueve la
participacion activa del alumno en la construccién de sus propios aprendizajes.

GUION METODOLOGICO

;Como podemos trabajar una pelicula en clase? ;Hay que verla toda entera, por fragmentos? ;Qué
tipo de actividades son mas apropiadas? ;Es posible realizar producciones cinematograficas en to-
doslos niveles educativos? La metodologia que proponemos seguir para trabajar las peliculas en el aula
se fundamenta en el método Cinescola, que ampliamente detallamos en Cine y educaciéon (Ambros
y Breu, 2007, pp. 198-202). A continuacion resumiremos algunas de las orientaciones clave para
responder las preguntas que encabezan este apartado. Asimismo, en el ejemplo practico sobre la
pelicula Las mujeres de verdad tienen curvas, se desarrollaran algunas de las ideas apuntadas a
continuacion:

« Motivar el visionado antes de realizarlo y relacionarlo con las experiencias personales y el
contenido de diferentes materias.

« Pasar la pelicula entera o bien en fragmentos de entre 20 y 30 minutos en cada hora de clase.
En este caso, hay que explicar que no se trata de romper la unidad estética del filme, sino
de poder profundizar en todo aquello que la pelicula propone, repitiendo la proyeccion de
determinadas secuencias y realizando en paralelo actividades de la propuesta didactica. Para
educaciéon primaria es recomendable elegir peliculas de breve duracién o bien elegir frag-
mentos reducidos y acompanarlos de actividades.

« Romper con el cardcter pasivo y unidireccional del cine para dirigir el entusiasmo, las energias
y la motivacion generados a partir del visionado hacia la confrontacion, el debate y el anélisis.
Se trata de facilitar la expresion y el intercambio de emociones y sentimientos que sugiere.

« Realizar una tarea de produccion escolar creativa, desde todos los niveles educativos, que
vaya dotando al alumnado de las herramientas necesarias para escribir y expresarse en el
ambito audiovisual. En el apartado “Factoria de imagenes” se explican algunos proyectos que
pueden llevarse a cabo en secundaria.

Para primaria, sugerimos algunas actividades genéricas, relacionadas con el mundo de los dibu-
jos animados. Para conocerlo un poco mejor aconsejamos construir un zootropo'. Pioneros del

' El lector encontrara instrucciones para construir un zootropo en Ambros y Breu (2007, p. 123) o en la
siguiente direccidn de internet: http://eltiempoensusmanos.bitacoras.com/archivos/2006/02/08/zootropo.
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cine como Georges Mélies o Segundo de Chomon ya investigaron la forma de animar objetos.
La técnica, que hoy todavia se utiliza, consiste en grabar y parar la camara, realizar un mini-
mo movimiento del objeto y para la cdmara, realizar otro pequefio movimiento el objeto..., y asi
sucesivamente. Un método que requiere imaginacion, pero sobre todo mucha paciencia, y que
se llama paso a paso o stopmotion. Con ella podemos animar figuras planas recortadas, objetos,
munfecos articulados, coches de juguete... incluso personas. También se puede efectuar animacion
con plastilina. Todo consiste en crear una figura, irla moldeando y haciéndola mover paso a paso:
grabacion, pausa, mover la figura, grabacion, pausa..., tal como antes se ha indicado. Experimentar
el procedimiento en primaria como proyecto creativo favorece la comprension de la produccion
de los dibujos animados.

LAS MUJERES DE VERDAD TIENEN CURVAS

Elegir una pelicula como ejemplo ha sido empresa dificil. Las todavia graves dificultades de pro-
duccién y de distribucion del cine iberoamericano nos han llevado a presentar como ejemplo de
trabajo escolar de cine y ciudadania —y no sin haberlo meditado profundamente- una produccién
norteamericana. Aunque, eso si, relacionada con Latinoamérica. Por otra parte, en las propuestas
de creacién audiovisual hemos tenido la permanente voluntad de sugerir actividades pegadas a la
realidad comunitaria del alumnado y que militen a favor del respeto a la diversidad y a la riqueza
cultural autoctona. Nuestra intencién es mostrar un modelo que los docentes podran adaptar a
su realidad concreta y, asimismo, cambiar, suprimir o anadir cualquier elemento que lo quiera.
En definitiva, cada maestro puede enriquecer la propuesta e iniciar el camino para fijar su propio
modelo valido de trabajo en la educaciéon en medios de comunicacion y en competencia ciuda-
dana. Ante otros filmes futuros, como por ejemplo los que proponemos en el ultimo apartado, el
profesorado podra disponer de herramientas para, al menos, iniciar un proceso de trabajo en la
interseccion entre cine y ciudadania.

La manera en que se ha organizado la propuesta del filme Las mujeres de verdad tienen curvas
responde a los siguientes apartados:

« Sinopsis y ficha técnica, en la que se incluye la informacion basica de la pelicula.

o La moviola: indicaciones para el profesorado, donde se detallan los objetivos, los contenidos,
los criterios de evaluacion, las claves de trabajo para el profesorado y los elementos posibles
de debate. Los criterios de evaluacién deben partir de la importancia de la reflexion y del
analisis critico que el alumnado haga del progresivo aprendizaje de los valores fundamenta-
les de la convivencia social. En consecuencia, tendremos muy en cuenta las actividades que
promuevan expresar juicios y opiniones propias, de forma argumentada, en relacion a los
principios democraticos que deberian regir nuestras sociedades.

« Actividades generales de comprension, en el que se recogen propuestas para el alumnado.

o Visor de técnicas audiovisuales, donde se propone ahondar en aspectos concretos del lengua-
je audiovisual para, poco a poco, poder adquirirlo y, mas tarde, profundizar en él.

o Mesa de lecturas ofrece textos que ayudan a contextualizar el filme y a y a conectar las activi-
dades con la siempre imprescindible cultura literaria.

o Factoria de imdgenes concluye la secuencia formativa aportando sugerencias de escritura au-
diovisual, con el fin de articular actividades de expresion relacionados con los valores civicos,
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que redondeen el itinerario emprendido en educacién en comunicacién y que potencien la
imaginacion, el trabajo en equipo y la motivacién del alumnado.

En definitiva, la pelicula es un punto de partida para favorecer la identificacién con unos persona-
jes y contextualizar una situacion concreta, a partir de la cual podemos aportar, sugerir, cambiar,
reflexionar, replantear y debatir otras experiencias de vida relacionadas con la ética y los valores,
para de esta forma ir construyendo la competencia ciudadana.

FICHA TECNICA

SINOPSIS

Titulo original: Real Women
Have Curves

Direccion: Patricia Cardoso

Guion: Josefina Ldpez y
George Lavoo

Produccion: Estados Unidos,
2002

Fotografia: Jim Renault
Montaje: Sloane Klevin
Musica: Héctor Pereira
Duracion: 90 minutos

Intérpretes: América Ferrera
(Ana), Lupe Ontiveros
(Carmen), Ingrid Oliu (Estele),
George Lopez (Sr. Guzman),
Brian Sites (Jimmy).

Ana Garcia vive en el barrio este de Los Angeles; es latinoamericana, hija de
unos inmigrantes mexicanos, y acaba de terminar sus estudios en el instituto.

Ana tiene la posibilidad de ir a estudiar a la Universidad de Columbia, en
Nueva York, pero su madre, Carmen, se opone firmemente. Es una mujer muy
elemental, llena de supersticiones, y sélo quiere que su hija pequefa adelgace,
encuentre a un buen marido, le dé nietos y se olvide de modernidades.

La chica tendra que pasar todo el verano trabajando en el taller de costura
de su hermana Estela, donde conocera la explotacion; tomara conciencia del
esfuerzo de las mujeres trabajadoras, la mayoria inmigrantes, y se indignara
ante la cantidad de trabajo que requieren unos vestidos elegantisimos que
iran a parar a las boutiques de lujo y que luciran unas mujeres de cuerpos
esbeltos, cuya vida es muy diferente a la suya.

Ana aprovechara las largas horas en el taller, en el que hace un calor asfixiante,
para ensefnar a sus companeras de trabajo a amar sus cuerpos opulentos y a
apreciar cuanto las hace diferentes.

Mientras, perdera la virginidad -una obsesién de su madre- con un compafiero
de instituto, al tiempo que se sentira cada vez mas proxima a su comunidad y
a su familia, pero sin renunciar a sus principios y a su gran objetivo de seguir
estudiando.
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LA MOVIOLA
Indicaciones para el profesorado

1. OBJETIVOS

e Reflexionar sobre la forma en que se imponen socialmente los modelos y los canones de belleza y
del cuerpo de las mujeres.

e Analizar los mecanismos conservadores que perpetlan estereotipos sobre el papel de la mujer en la
sociedad.

e Reconocer y denunciar situaciones de explotacion laboral.

e Recapacitar sobre la necesidad de construir y de afirmar la propia identidad frente a las presiones de
uniformizacion.

2. CONTENIDOS

e Andlisis de los actuales canones de belleza de las mujeres basados en la delgadez y en el culto
al cuerpo, que favorecen la aparicion de enfermedades de la alimentacion como la anorexia y la
bulimia.

e Reflexion sobre los estereotipos de género en la sociedad.

e \aloracion del trabajo, el esfuerzo y la solidaridad en el ambito laboral y denuncia de la explotacion
y subcontratacion en la comunidad latinoamericana inmigrante en Estados Unidos.

e Descubrimiento de la propia identidad, de la sexualidad y del amor en la adolescencia de manera
consciente.

3. CRITERIOS DE EVALUACION

e \aloracion y aceptacion del cuerpo que tenemos.

e Expresion de juicios y opiniones propias sobre la anorexia y la bulimia.

e Reflexion sobre las situaciones de injusticia laboral de nuestro entorno y propuesta de acciones de
mejora.

e Aceptacion de la propia identidad de adolescente.

4. CLAVES DE TRABAJO PARA EL PROFESORADO

El filme trata, de una forma sencilla, humana y divertida, un conjunto de temas muy sugerentes: el conflicto
de las segundas generaciones de inmigrantes, la identidad cultural, el descubrimiento de la sexualidad y
el amor en la adolescencia, el valor del esfuerzo y la solidaridad en el ambito laboral, la explotacion de las
trabajadoras de origen inmigrante.

Sin embargo, Las mujeres de verdad tienen curvas representa uno de los pocos materiales adecuados
para abordar los temas mas urgentes que se presentan en las aulas actualmente, especialmente entre las
adolescentes: la obsesion por el adelgazamiento, el culto al cuerpo, la presion mediatica y los desérdenes
alimentarios que degeneran en situaciones de anorexia y bulimia' . Frente a la idea de que las mujeres gordas
son feas y tienen que adelgazar para gustar a los hombres adaptandose a los canones dominantes de
belleza, Ana defiende que ella es mucho mas que un fisico. Ademas, opina que tanto su cuerpo como el
de sus compafieras son hermosos, porque pertenecen a mujeres de verdad. Recomendamos ver en mas de
una ocasion la memorable escena donde Ana 'y el resto de trabajadoras del taller se quitan la ropa, dejando
claro que tener un cuerpo no delgado es algo a lo que no se le debe dar tanta importancia.

5. ELEMENTOS DE DEBATE

Ademas de todas las cuestiones ya planteadas, podriamos anadir, también, las siguientes:

¢ ; De qué forma el ambiente, la ideologia familiar, el origen y la clase social condicionan la vida de las
personas y su futuro?

¢ ; Qué se puede hacer para conseguir una igualdad de oportunidades para todos mas amplia, para
que todo el mundo tenga las mismas posibilidades de estudio y de desarrollo personal?

e ;Qué ideas sobre la maternidad y la sexualidad tienen Ana y su madre? ;En qué situaciones se
pueden apreciarse sus diferencias?

e Si observamos pinturas de distintas épocas, ¢ podemos deducir que el canon de belleza siempre ha
estado vinculado a la delgadez?
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ACTIVIDADES GENERALES DE COMPRENSION

0. Actividad de motivacion inicial. Escribid o comentad en pequefio grupo las caracteristicas de vuestro
aspecto fisico que mas os gusten y las que menos valoréis. Justificad la respuesta. Cuando todos lo hayais
dicho, intentad llegar a alguna conclusion general a partir de vuestras aportaciones. Podéis realizar un re-
portaje fotografico (véase proyecto 1 del apartado factoria de imagenes).

1. Elaborad una sinopsis del filme y, a continuacion, hablad de los personajes de Ana, su madre Carmen y
su hermana Estela, asi como de su evolucion a lo largo de la pelicula.

2. ,Como quiere la sefiora Carmen que sea su hija Ana? ¢ Por qué le dice constantemente que esta gorda?
¢ Por qué creéis que simula que esta enferma?

3. {Qué dos maneras diferentes tienen Ana y su madre de entender la condicién de mujer? Completad el
siguiente cuadro:

Relacién con... | Carmen, madre de Ana Ana

Cuerpo

Familia

Estudios

Sexo
Virginidad
Otros

4. La madre de Ana le dice a su hija que, cuando se case, a su futuro tu marido no le gustara que sepa tanto.
¢ Pensais que hay chicos a quienes no les gusta que sus novias sepan tanto?

5. ¢ Dbénde vive la familia de Ana? Como es su casa? ;Y su barrio? ;Por qué le cuesta tanto tiempo llegar
al instituto? ;De dénde procede su familia?

6. En un momento determinado, la madre de Ana le dice: “Si perdieras peso serias preciosa”. Carmen tiene
la idea de que la gente gorda es fea y de que para tener éxito en la vida que hay que ser delgada. Ana, sin
embargo, no esta de acuerdo. Alega que las personas son alo mas que un fisico, que no se la debe valorar
s6lo por su aspecto y que su autoestima no debe depender de estar gorda o0 no. ¢ Qué pensais vosotros?

7. Probablemente la escena mas impactante de la pelicula es aquella en que, en el taller, Ana y sus com-
paferas se quitan la ropa para transmitir el mensaje de que tener el cuerpo gordo no es ninguna tragedia.
Acaba con unas palabras de la protagonista: “Eso es lo que somos, mama, mujeres de verdad”. Opinad
sobre la escena y lo que plantea.

8. /Qué opina de las relaciones sexuales la sefiora Carmen? ¢ Por qué se enfada tanto cuando piensa que su
hija ya no es virgen y la llama puta? Ana le dice que una mujer es mucho mas que o que tiene entre las pier-
nas, que ademas posee pensamientos, ideas, una mente propia. ¢ Cual es vuestra postura sobre la cuestion?

9. Los vestidos que se confeccionan en el taller de Estela, la hermana de Ana, van a parar a tiendas de lujo.
Sabemos, por ejemplo, que se venderan a 600 ddlares, mientras que la empresa que los compra para ven-
derlos a las boutiques paga a Estela 18 ddlares por pieza. ; Como valorais esta diferencia? ;Pensais que la
explotacion de la mano de obra de origen inmigrante es habitual en Estados Unidos? 4Y en nuestro pais?

10. La sefnora Glass es la directora de la empresa que hace los pedidos a la hermana de Ana y se niega a hacer
un adelanto para que el taller de costura pueda hacer frente a sus deudas. ¢ Qué simboliza la tal sefiora Glass?

11. ¢ Qué quiere decir exactamente el titulo de la pelicula? ;Cémo son las mujeres que no son de verdad?
¢ Cudles son los valores que la pelicula quiere transmitir?

12. Buscad informacion en la red sobre asociaciones cercanas a vuestro contexto que defiendan los dere-
chos de las muijeres trabajadoras y exponedlas en clase.
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VISOR DE TECNICAS AUDIOVISUALES

En este apartado se trabajan los movimientos de camara al servicio de la expresividad. También se hace
referencia a la importancia de la banda sonora, excelente en este filme, que nos deja empapados de una
cultura, de un ambiente y de una clase social muy determinados: los trabajadores y trabajadoras latinoame-
ricanos en los Estados Unidos.

- En una de las primeras escenas del filme observamos que Ana sale de casa y la camara sigue sus movi-
mientos por la calle. ¢ Qué nombre tiene este movimiento de camara? ¢ Qué quiere poner de manifiesto la
directora con estas imagenes?

- Hay peliculas donde la banda sonora tiene una gran importancia. Esta es una. ¢Qué quiere subrayar, qué
quiere transmitir el conjunto de la banda sonora de Las muijeres reales tienen curvas?

MESA DE LECTURAS?

Hemos creido oportuno seguir profundizando en las duras condiciones de trabajo de las mujeres inmigradas
en los paises occidentales, estableciendo un paralelismo entre la protagonista del filme, Ana, una joven de
origen mexicano en Los Angeles, y Justa, dominicana que trabaja en Barcelona.

Una costurera inmigrante

Justa Castillo Gil, modista de 44 afos, cosi6 su primer vestido cuando soélo era una nina de 8. Para ella eso
demuestra que la costura es algo méas que un oficio: “es un gen que tenemos las mujeres de mi familia y
del cual no nos hemos podido escapar”, comenta con ironia pero también con orgullo. Y es que tanto su
madre, ya muerta, como su hermana se han dedicado a la confeccion de prendas de vestir. Nacida en Santo
Domingo, capital de la Republica Dominicana, Justa estudid un curso de modista en una escuela privada.
Acabd en 1981. Desde entonces siempre ha trabajado porque el textil es un negocio importante en su pais.

[...] El'afo 2000 aterrizd en Barcelona, donde ahora tiene un trabajo con un sueldo que triplica el que reci-
bia en Santo Domingo. [...] Fue contratada por la cadena de prendas de vestir y de ropa de casa La Yaya
Costurera. Justa trabaja en el local de la avenida de la Republica Argentina. Alli cose durante dos horas y
media, ya que su trabajo principal esta en una fabrica de bafadores de Molins de Rei, localidad cercana a
Barcelona. Sus vacaciones en esta Ultima empresa las dedica a hacer horas extras en La Yaya Costurera,
donde trabaja de 9 de la mafana a 3 de la tarde.

Cada afo viaja a su pais pero, como la economia esta floja y su padre esta enfermo, tiene que enviar mas
dinero a su familia, asi que este afio no hay vacaciones. Vive de alquiler (300 euros mensuales) con una
companera en un piso en Barcelona.

Rodeada de decenas de madejas de hilo de todos los colores imaginables, de retales de tela y de cremalle-
ras de todas las medidas, Justa arregla una camisa masculina de manga larga. Le gusta su oficio manual,
aungue reconoce que la entrada de la ultima tecnologia en el sector ha acelerado la produccion y ha per-
feccionado los métodos de trabajo.

[...] La de costura es un oficio en que la inmigracion ha cubierto muchos puestos de trabajo vacantes que ha
dejado la poblacién autéctona. Justa comparte su trabajo en el local de La Yaya Costurera con dos mujeres
de nacionalidad argentina. [...] Justa tiene muy claro su futuro o, al menos, sus suefios de futuro. No escon-
de que echa de menos a su familia, asi que intuye que volvera a Santo Domingo, donde le gustaria abrir su
propio taller, no sélo de costura, sino también de disefio y creacion de ropa. Su marca.

MARTA ALBINANA
“Oficios y personas: Justa Castillo Gil. Modista”
El Pais, edicion de Catalufa, 8-8-2007

2 Ofra lectura interesante que proponemos para esta seccion es Rosa Montero, “A de anorexia”, El Pais. Recogida en Cafiete, E.; Fer-
nandez, D., y Rodriguez, D. (1997), Baobab. Lengua Castellana 4.° ESO. Barcelona, Castellnou.
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1. ¢ Qué coincidencias observamos entre las protagonistas de la pelicula y este caso real?
2. ¢Por qué en un pais subdesarrollado como la Republica Dominicana el textil es tan importante?

3. Buscad informacién sobre las fabricas textiles o maquilas de Centroamérica: tipos de trabajadores, con-
diciones laborales, horarios, sueldos, campafas de denuncia de la explotacion, como la campafia Ropa
Limpia. Luego lo podéis exponer oralmente o audiovisualmente en clase o colgarlo en el blog o en la web.

4. ;Por qué creéis que la confeccion es un sector en que la inmigracion ha cubierto mucho puestos de
trabajo que la poblacion autdctona ha dejado?

FACTORIA DE IMAGENES

Plantearemos diferentes proyectos de produccion creativa escolar. No se trata de hacerlos todos, ni tam-
poco de llevarlos a cabo de la forma expuesta. Simplemente presentamos un conjunto de sugerencias para
que, en cada caso, se adapten, se cambien y se enriquezcan de acuerdo con la situacion, con la realidad de
cada aula. Antes veremos algunas recomendaciones de caracter general para abordar cualquier proyecto
de estas caracteristicas.

Recomendaciones generales para abordar un proyecto filmico

1. Saber de antemano de cuantas horas, de qué material y de qué colaboraciones se puede disponer.
2. Propuesta y discusion de la idea en el grupo.

3. Elaboracion de una sinopsis del proyecto.

4. Trazado de una escaleta o sinopsis desarrollada, con mayor concrecion de cada secuencia

5. Confeccién del guién técnico; en proyectos de iniciacion es preferible usar vifietas o storyboards.

6. Trazado de un plan de rodaje para asegurar la disposicion de los espacios y de las personas necesarias
en los momentos previstos.

7. Rodaje.

8. Edicién o montaje: ordenar las imagenes e incorporar la banda sonora; pueden emplearse programas
sencillos como el Photopeach, el Movie maker o el Powerpoint.

9. Estreno y presentacion del proyecto audiovisual a la comunidad escolar.

Proyecto 1. Reportaje fotografico. Realizar un reportaje fotografico que refleje el aspecto fisico de los adoles-
centes del aula, experimentando sobre lo que se ve y cdmo se ve jugando con la camara: planos, puntos de
vista, luz, etc. También puede realizarse sobre cualquier otro tema relacionado con el filme. Puede anadirse
texto y musica. Es una buena practica para iniciarse con la produccion audiovisual.

Proyecto 2. Videoclip. Aprovechando la rica y sugerente banda sonora de la pelicula, basada en temas lati-
noamericanos, podremos utilizar alguno de ellos para fabricar imagenes con los chicos y chicas de la clase,
o también pueden emplearse otros elementos visuales para que los ilustren. Como ejemplo, puede verse
Mis amigos (CampusMedia 2006), disponible en www.dailymotion.com/video/xfnkjl_mis-amigos-campus-
media-2006_school.

Proyecto 3. Reportaje audiovisual. El instituto donde ha estudiado Ana o el barrio popular donde vive son
elementos importantes en la pelicula, que ayudan poderosamente a enmarcar el relato. Ciertamente, el cen-
tro escolar y el entorno donde se ubica son factores clave que conforman la realidad cotidiana de estudian-
tes y profesorado. Por eso proponemos realizar un reportaje sobre el funcionamiento del centro educativo,
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que hable ademas de su origen, proyectos y espacios, y que incluya entrevistas con alumnos, profesores,
personal de cocina o administracion, para tomar el pulso a la institucion. El reportaje podria proyectarse a
las familias en alguna fiesta o jornada de puertas abiertas.

También merece la pena plantearse la posibilidad de articular un documental sobre el barrio, hablando de su
formacion, composicion social, urbanismo, fiestas, estructura econdmica... incluyendo asimismo entrevistas
y una banda sonora atractiva. Sugerimos, en ese sentido, un acercamiento al conjunto de experiencias de
TV Lata de Brasil (www.tvlata.org).

Proyecto 4. Entrevistas de jovenes. Uno de los temas principales de Las mujeres de verdad tienen curvas
es la juventud, sus problemas, sus tensiones, sus descubrimientos, su afan de reivindicarse, sus contra-
dicciones, etc. Un proceso dificil donde se forja la personalidad. El objetivo que perseguimos es conjurar
algunos complejos y hablar abiertamente de temas que preocupan a los jévenes. Los pasos para realizar las
entrevistas del proyecto son los siguientes:

1. Filmaremos un grupo de jovenes —por ejemplo, un grupo-clase— individualmente, en plano medio,
respondiendo a una serie de preguntas relacionadas con las perspectivas escolares y profesionales
(¢,Qué profesion te gustaria desarrollar?), las relaciones familiares (¢, Tienes una buena comunicacion
con tus padres? ¢Quieren saber demasiadas cosas de ti?), las amistades, el aspecto fisico, las ideas
politicas, el compromiso con la comunidad y con la cultura, los gustos personales...

2. A continuacién montaremos las imagenes por temas -aspiraciones profesionales, familia,
amistad...—, lo que nos proporcionara un interesante mosaico.

3. Al cabo de un afo volveremos a realizar el mismo experimento audiovisual y, en esta ocasion, al
mosaico de imagenes se vera enriquecido por la posibilidad de ver observar los cambios que se han
producido en el aspecto fisico, en la forma de hablar y en las opiniones.

Podremos repetir, por ejemplo, las grabaciones hasta cuatro veces, en cuatro anos correlativos, y
montar después las imagenes como creamos que puedan tener mas interés 0 mayor impacto: por
afos, por temas, por sexos...

OTRAS PROPUESTAS DE CINE Y CIUDADANIA

Presentamos una muestra de peliculas que hemos experimentado en las aulas para trabajar cine y
ciudadania. El principal criterio seguido para elegirlas ha sido el de su estrecho compromiso con
los valores de ciudadania. Asimismo, las ordenamos por edades para que sea mas facil su locali-
zacion. Sin embargo, como ya comentamos anteriormente, no todas las peliculas son apropiadas
para todas las edades. Existen factores y variables que se deben considerar a la hora de decidir en
qué nivel educativo se puede trabajar un filme. Por este motivo son orientaciones para los docen-
tes, siendo ellos en tltimo término los més indicados para seleccionar, organizar y adaptar todo
el material segtin su realidad y contexto de aplicacion. Al final del breve comentario de cada film
hemos aftadido una direccién electrénica en la que se puede hallar facilmente una propuesta di-
déctica como punto de partida para los docentes.

El valiente Despereaux (2008), de Sam Fell. Espléndido film de animacion con el que se puede
tratar de los prejuicios, del esfuerzo y de la resolucion pacifica de conflictos a partir de los 8-9 afios.
Véase la propuesta www.semanacineespiritual.org/docs/fichas_profesores/06¢_El_valiente_Despe-
reaux_-_profesor.pdf.

Cadena de favores (2000), de Mimi Leder. Pelicula para trabajar los valores de la solidaridad y la
tolerancia a partir de los 11-12 anos. Véase la propuesta www.cinescola.info/Pelis/Cadena.pdyf.
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Esta y otras fichas estdn en catalan. Se pueden traducir utilizando una de estas dos herramientas:
www.opentrad.com o translate.google.cat.

An Inconvenient Truth (2006), de Davis Guggenheim. Documental que trata del respeto y cui-
dado del entorno y del medio ambiente, de la sostenibilidad, asi como de la responsabilidad y del
compromiso ante la diversidad. Se puede empezar a trabajar este filme con escolares a partir de los
12-13 afos. Véase la propuesta www.cinescola.info/Pelis/Inconvenient.pdf (en catalan).

Radio Favela (2002) de Helvécio Ratton. Valiosa cinta que nos habla de la organizacién comunitaria
como forma de defensa de los derechos de las personas y analiza la funcién de los medios de comunica-
cién locales como herramientas de concienciacion social. Edades a partir de los 13-14. Véase la propuesta
www.edualter.org/material/cinemad3/favela.htm.

La vida es bella (1998), de Roberto Benigni. Excelente y emotiva herramienta que apela a la cons-
truccion de la paz, a la tolerancia, a la valentia para defender las ideas y a la responsabilidad ante
una tarea. A partir de los 13-14 anos. Véase la propuesta www.cinescola.info/Pelis/VitaBella.pdf (en
catalan).

Persépolis (2007), de Vincent Paronnaud y Marjane Satrapi. Pelicula de animacion para trabajar la
educacion para la paz; la igualdad entre hombres y mujeres, asi como la igualdad de las personas
ante las diferencias culturales. A partir de los 14 afios. Véase la propuesta www.cinescola.info/Pelis/
Persepolis.pdf (en catalan).

Little Miss Sunshine (2006), de Jonathan Dayton y Valerie Faris. Film que nos sugiere reflexio-
nar sobre valores como la generosidad, la valentia para defender ideas propias y la necesidad de
preocuparse de los demds. Recomendamos trabajar esta pelicula a partir de los 14-15. Véase la
propuesta www.cinescola.info/Pelis/Little.pdf (en catalan).

In this World (2002), de Michael Winterbottom. Produccidn britanica que nos sirve para entender
las razones que llevan a jévenes del Tercer Mundo a arriesgar sus vidas por tratar de abrirse cami-
no en un pais rico. Adecuada para escolares a partir de los 14-15 afos. Véase la propuesta www.
edualter.org/material/cinemad3/world.htm.

Habana Blues (2005) de Benito Zambrano. Film que reflexiona sobre el derecho a la igualdad y a
una vida mejor, sobre la amistad, la honestidad y el amor a la familia y al propio pais. Adecuado
para trabajar con escolares a partir de 15-16 afos. Véase la propuesta www.edualter.org/material/
cinemad3/habana.htm.

A MODO DE CIERRE

En este capitulo justificamos las ventajas educativas de trabajar las competencias clave del alumna-
do, entre las que destacamos las civicas y artisticas, a partir del uso educativo del cine en las aulas
mediante la realizacion de secuencias formativas articuladas bajo el método Cinescola. Entende-
mos el cine como una encrucijada de miradas multiples que favorecen el analisis, la reflexion y
el didlogo del alumnado a partir del aprendizaje de su lenguaje para poder realizar producciones
creativas escolares relacionadas con el arte y la ciudadania.
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Capitulo 11
Artes y tecnologias en la escuela

Andrea Girdldez y Lucia G. Pimentel

En las altimas décadas hemos sido testigos del surgimiento de nuevas modalidades de expe-
riencia estética y creacion artistica, caracterizadas por el uso de medios y tecnologias de la in-
formacion y la comunicacion (TIC). La inmensa variedad de dispositivos electrénicos, provis-
tos de herramientas y aplicaciones cada vez mas versatiles y faciles de utilizar, han propiciado
una democratizacion del arte, en el sentido mas amplio del término. Ademas de acceder a una
oferta inconmensurable de producciones artisticas del pasado y del presente, las tecnologias
digitales han posibilitado que sean cada vez mas las personas que pueden realizar sus propias
creaciones, incluso sin contar con conocimientos especificos. Surgen asi, como sugiere A. Roig
(2010):

[...] nuevos agentes con acceso a herramientas de produccién, pero también de difusiéon de sus con-
tenidos. Lo que se conocia como amateur ya no queda restringido al espacio familiar, sino que llega
a millones de personas e inspira campafias publicitarias, mientras que individuos y comunidades de
interés se organizan para unir esfuerzos creativos de una manera que no conoce precedentes. [En
este contexto] hablamos de tecnologias, pero también de creatividad, hablamos de individuos y de
comunidades, hablamos de profesionales y usuarios productores (prosumidores). Hablamos de prac-
ticas que, tiempo atrds, parecian reservadas a unos pocos privilegiados con los recursos financieros
adecuados a su disposicion. (p. 112).

Este nuevo escenario, en el que han nacido y crecido nuestros estudiantes, los llamados nativos
digitales (M. Prensky, 2001), ha llevado a numerosos educadores a revisar el papel que desempe-
nan las artes en la educacién y a reconsiderar los procesos de ensefianza y aprendizaje artistico a
través de la busqueda de précticas significativas que posibiliten, tanto una alfabetizacion multiple
del alumnado (P. Duncum, 2004)!, como el desarrollo de la sensibilidad estética y la observacion
critica en un mundo mediado por tecnologias. En este contexto, la funcion de los docentes ya no
consists solo en facilitar el desarrollo de habilidades técnicas relacionadas con las artes visuales, la
musica, la danza, el cine u otros lenguajes, sino también en proporcionar un espacio en el que los
estudiantes puedan construir significados a partir del conjunto de la informacion visual, sonora,
textual, audiovisual y multimedia a la que diariamente tienen acceso, y a crear, publicar, difundir
y compartir sus propias producciones.

" Duncum (2004, p. 253) define la alfabetizacion mdltiple como “la creacién de mensajes a través de la

interaccion de diferentes modos de expresion”, tales como la musica, la voz hablada, los efectos sonoros,
los textos o las imagenes, y afirma que el discurso de los educadores artisticos centrado en la cultura visual
es insuficiente.
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Tomando como referencia el panorama bosquejado en esta introduccion, el presente texto com-
pleta algunos de los conceptos presentados por Leonardo Vidigal en el capitulo 9, ofreciendo ideas
y perspectivas que bien pueden considerarse como complementarias.

REPENSAR LA EDUCACION ARTISTICA EN UN MUNDO DIGITAL

Aunque atn no se has llegado a un acuerdo respecto a cudles pueden ser las estrategias y metodo-
logias mas adecuadas para las aulas del siglo xx1, parece existir un consenso respecto a “lo que los
estudiantes deberian saber y ser capaces de hacer para aprender efectivamente y vivir productiva-
mente en un mundo cada vez mas digital” (ISTE, 2007). Aparecen asi, y de manera recurrente, ideas
relacionadas con el desarrollo de la creatividad, el pensamiento critico, la solucién de problemas, la
construccion de conocimiento, el desarrollo de productos y procesos innovadores usando tecnolo-
gias y la utilizacion de medios y entornos digitales para comunicarse y trabajar de forma colabora-
tiva. (Qualifications and Curriculum Authority, 2007; ISTE, 2007; Fundacién Omar Dengo, 2009).
Es en este contexto en el que debemos reconsiderar las metas de la educacion artistica. Siguiendo a
C. Roland (1994), podemos afirmar que la integracion de las tecnologias en los programas de artes
en las escuelas permite a los estudiantes estar en contacto con formas de expresion artistica tinicas y
apasionantes y aprender con medios, herramientas y recursos que forman parte de su vida cotidia-
na. Esto no significa que las antigua tecnologias convencionales resulten menos apropiadas o deban
ser olvidadas. Todas ellas tienen su lugar en las aulas y cumplen una funcion especifica.

Si nos remontamos en la historia, comprobamos que la tecnologia siempre ha estado presente
en el arte. La pintura al 6leo fue posible porque en la época se manejaban las técnicas necesarias
para fabricar el 6leo, los pinceles y la tela. Hoy, el arte digital es posible porque existen las medios
necesarios para su produccion. Sin embargo, las nuevas tecnologias, como es el caso de los ordena-
dores, las camaras digitales, los secuenciadores, los editores de audio y video o internet, merecen
una atencion especial en la medida en que se convierten en un instrumento para pensar el arte y
posibilitan nuevas modalidades de participacion y creacion artistica que forman parte de la cultu-
ra de no escolarizad de los estudiantes, lo que permite salvar la brecha entre el arte que se ensena
en las aulas y el que existe en el mundo real.

La integracion de recursos tecnoldgicos en la educacion artistica contribuye, ademas, al desarrollo
de una serie de competencias basicas e imprescindibles que se consideran transversales en cual-
quier plan y programa educativo. Probablemente, uno de los trabajos mas significativos a la hora
de identificar el papel que desempeiian las artes en el desarrollo de dichas habilidades, destrezas y
competencias sea el Mapa de las Competencias del siglo xx1 para las Artes, publicado recientemente
por The Partnership for 21st. Century Skills (2010). A través de una serie de ejemplos, el docu-
mento permite observar la manera en que la educacion artistica puede favorecer el desarrollo de
trece competencias (pensamiento critico y resolucion de problemas, comunicacion, colaboracion,
creatividad, innovacidn, alfabetizacidon informacional, alfabetizacidn medidtica, alfabetizacién di-
gital, flexibilidad y adaptabilidad, iniciativa y autonomia personal, habilidades sociales e intercul-
turales, productividad, responsabilidad y liderazgo), mediante una amplia variedad de actividades
que, en diversas ocasiones, requieren de la integracion de las TIC en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

A modo de ejemplo, incluimos el apartado que se refiere a la competencia “Alfabetizacién media-
tica y digital” (véase la figura 1).
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Indicador de logro: Los estudiantes utilizan la tecnologia eficazmente para investigar, crear y
comunicar ideas creativas e informaciéon con una comprension de las cuestiones éticas y legales.

4.° curso

8.° curso

12.° curso

e Utilizar las TIC apro-
piadamente para acce-
der, integrar, evaluar y
crear informacién con el
fin de participar adecua-
damente en la sociedad
del conocimiento.

e Usar las tecnologias
como herramientas para
investigar, organizar, eva-
luar y comunicar infor-
macién y adquirir una
comprension de cues-
tiones legales vinculadas
al acceso y uso de la in-
formacion.

Ejemplo: Los estudian-
tes crean una presen-
tacion multimedia que
ilustra y analiza una va-
riedad de géneros en la
danza (incluyendo aque-
llos de otras culturas),
usando vy citando apro-
piadamente los videos
descargados de la web.

Ejemplo: Los estudian-
tes investigan, disefian y
crean una presentacion
multimedia para ser utili-
zada como parte de una
produccion dramética ori-
ginal sobre el movimiento
de derechos civiles, inclu-
yendo fotos histdricas,
gréficos, video, musica y
efectos de sonido.

Ejemplo: Los estudian-
tes seleccionan un mate-
rial musical preexistente
y lo combinan con ideas
originales para crear un
remix, asegurandose de
que respetan las leyes
de la propiedad intelec-
tual limitando el uso de
algunas musicas u ob-
teniendo los permisos
necesarios.

Ejemplo: Los estudian-
tes programan y ejecu-
tan una exposicion en el
colegio o en un centro
cultural que trata de te-

mas politicos y sociales,
e incluyen comentarios
explicando al publico el
sentido de cada imagen.

Figura 1. Ejemplos de actividades artisticas que favorecen el desarrollo de la competencia
“Alfabetizacion mediatica y digital”. Fuente: The Partnership for 21st. Century Skills (2010).

Si bien las ventajas de la integracion de las tecnologias en los procesos de ensefianza y aprendizaje
artistico son evidentes, esta suele encontrar la resistencia de ciertos docentes preocupados por el
desarrollo de algunas de las habilidades que tradicionalmente han sido el eje de las programacio-
nes, como, cantar, bailar, pintar, modelar, etc. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, no se trata
detodo o nad, sino de lograr un punto de equilibrio. Existen distintos tipos de aprendizaje necesa-
rios: aquellos que podriamos denominar “analdgicos” —Es decir, que se realizan sin las TIC- y los
“digitales”, que requieren del uso de tecnologia. Los unos llegan a ser, en realidad, inseparables de
los otros, es invitan a redefinir es concepto de arte, puesto que en muy diversas ocasiones las tec-
nologias se incorporan de manera natura y transparente como un recurso mas dentro de proyectos
en los que lo analdgico se combina con lo digital. Podemos pensar, por ejemplo, en la captura de
dibujos a través de un escaner o una camara fotografica para realizar una exposicion virtual; en
la creacion de un montaje de video-danza; en la interpretacion vocal e instrumental de una obra
musical sobre una base sonora grabada o en la elaboracion de arreglos y composiciones musicales®.
También podemos pensar en proyectos en colaboracion con estudiantes de otras escuelas a través
de internet, lo que propicia el conocimiento de otras culturas y el respeto por la diversidad. A par-
tir de un tema concreto, profesores y alumnos de dos o mas escuelas pueden crear imagenes para
intercambiar informacién cultural e ideas de visualidad, asi como construir imagenes colaborativa-

2 Para profundizar en este tema, véase XXXXXXXXXXXXXXXX (2010a).
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mente. Un tema como la infancia, por ejemplo, posibilita plantear debates sobre las caracteristicas
de las vidas de los nifios —sus juegos, su ropa, etc.— en diversos contextos, y permite la produccién
de imédgenes individuales y colectivas que se intercambian a través de la red’.

INTEGRACION Y USO DE LAS TIC EN LA EDUCACION ARTISTICA

El modo en el que las TIC se integran y utilizan en las clases de artes merece, también, un espacio
de reflexion. Introducir, sin més, recursos tecnoldgicos en el aula no es suficiente puesto que, como
sefialan Coll y Monereo (2008),

[...] no generan de forma inexorable procesos de innovacién y mejora de la enseflanza y el apren-
dizaje; son mas bien determinados usos especificos de las TIC los que parecen tener la capacidad de
desencadenar dichos procesos. Las TIC pueden ser utilizadas en el marco de procesos pedagdgicos
y practicas de aula muy diferentes entre si y su incorporacion en la educacion escolar no comporta
necesariamente la puesta en marcha de innovaciones profundas en los planteamientos y practicas en
los que se insertan (p. 85).

Una clase de artes puede ser tan igual de interesante tanto si se hace uso de las tecnologias como
si se utilizan otros recursos (Giraldez, 2010b). Por tanto, de lo que se trata es de repensar el para
qué, el qué y el como ensenar artes a unos estudiantes acostumbrados al mundo de la alta veloci-
dad y capaces de realizar dos o mas tareas simultaneamente; con preferencia por lo visual, activo,
conectado, divertido, fantastico y de rdpida recompensa; acostumbrados a interactuar con otras
personas y poco habituados a escuchar y, como contrapartida, aburridos con gran parte de la edu-
cacion actual, a pesar de lo bien intencionada que ésta pueda ser (Prensky, 2001; Tapscott, 1998).

En principio, las tecnologias deben ser consideradas como herramientas al servicio de actividades
y proyectos educativos significativos y motivadores que permitan a los estudiantes:

o Acceder a producciones artisticas del presente y del pasado, analizarlas y deconstruirlas des-
de diferentes Opticas.

« Ampliar las técnicas y recursos para la creacion artistica, tomando en consideracion las po-
sibilidades que ofrecen practicas emergentes como el remix y el mashup, basadas en procesos
de reconstruccion y reinterpretacion de contenidos preexistentes.

o Aprovechar los espacios de exposicion difundiendo y compartiendo sus propias creacione.

Los contenidos, herramientas y recursos estan, en su mayoria, disponibles en la web. Algunos han
sido disefiados especificamente para el mundo educativo, mientras que otros estan abiertos a cual-
quier usuario interesado. Todos, en su conjunto, pueden y deben ser aprovechados en el ambito de
la educacion artistica. A modo de guia, en el siguiente apartado nos referimos a algunos de ellos.

CONTENIDOS, HERRAMIENTAS Y RECURSOS DIGITALES
PARA LA EDUCACION ARTISTICA

Presentar un listado detallado de contenidos, herramientas y recursos digitales para la educacién
artistica es una tarea practicamente imposible, tanto por la ingente cantidad de referencias que

3 El lector encontrara mas ejemplos en Pimentel (1999).
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deberian incluirse como por el hecho de que la oferta se renueva practicamente a diario. Por ello,
nos ha parecido mas interesante recurrir a ejemplos de actividades que realizan algunos docentes
utilizando diferentes recursos, de manera que también se hagan evidentes las posibilidades didac-
ticas que de ellos se derivan.

Somos conscientes de que en ocasiones resultara dificil disponer de todos los medios necesarios,
puesto que aun hoy, y a pesar de los avances que resultan de programas a través los cuales las
escuelas y los estudiantes reciben ordenadores —Plan Ceibal (Uruguay), Conecta Igualdad (Ar-
gentina), Programa Nacional de Tecnologia Educacional-Prolnfo (Brasil), Una Laptop por Nifio
(Peru), Magalhaes (Portugal) o Escuela 2.0 (Espana)‘-, persisten profundas desigualdades de ac-
ceso a las TIC. No obstante, y conociendo los esfuerzos que se estan realizando en la mayoria de
los paises, somos optimistas y deseamos pensar que, antes o después, se terminara por cubrir la
brecha digital.

A continuacion se presentan algunas actividades a los que hemos hecho referencia a modo de ejemplo.

CREATIVIDAD E INNOVACION

Una docente de la escuela media encarga a un grupo de estudiantes la creacién de un video sobre
la vida y obra de Wassily Kandinsky. Algunos buscan imdgenes en la web y descubren casualmente
la relacion entre la obra del famoso pintor y la musica de Alexander Scriabin. Por ello, ademas de
las imagenes, descargan algunos archivos de audio con musica del célebre compositor. Una vez re-
copilados y seleccionados las imagenes y algunos fragmentos musicales, elaboran el guién. Usando
Windows Movie Maker montaran un video de tres minutos de duracién. Una de las estudiantes hara
de narradora y aportara datos sobre la vida y la obra de Kandinsky y su relaciéon con la musica de
Scriabin. Una vez finalizado el video, y entusiasmados con el concepto de sinestesia que acaban de
descubrir, hacen una btsqueda en Youtube y se interesan por una animacion en la que se combi-
nan musica y efectos visuales. Con la ayuda de la profesora, disefian los pasos que deben seguir en
el nuevo proyecto y deciden crear una banda sonora original, usando fragmentos preexistentes y
efectos sonoros que montaran con Audacity. Una nueva busqueda en la web les permite descubrir
un software mas apropiado para la animacion: Stop Motion Pro. Descargan de la web una version de
demostracion y lo usan para su nueva creacion. Una vez finalizada esta tarea, suben el video al canal
de Youtube de su escuela.

IDENTIDAD CULTURAL

Antes del inicio del proyecto se informa a todos los participantes de que deben traer un conjunto
de objetos/imagenes de su pasado, incluyendo fotogratias de familia o pequefios objetos que hayan
tenido un significado especial en su infancia.

4 Para mas informacion:
Plan Ceibal: www.ceibal.org.uy.
Conectar Igualdad: http://conectarigualdad.gob.ar.
Prolnfo: http://portal.mec.gov.br.
Una Laptop por Nifio: www.perueduca.edu.pe/olpc/OLPC_Home.htmli.
Magalhaes: www.portaldasescolas.pt (véase e.Escolinha).
Escuela 2.0: www.ite.educacion.es/es/escuela-20.
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En el encuentro inicial los estudiantes se presentan a si mismos utilizando los materiales que ha-
yan traido. Es importante que al presentarse cada uno diga cual es su lugar de origen, donde vive
y que mencione, si es el caso, otros lugares donde haya residido.

Después se realiza un paseo por los alrededores de la escuela, tomando fotografias vy, si posible,
filmaciones de los diferentes puntos visuales, elementos de arquitectura y disefio urbano.

En el aula se hace el ejercicio de reflexionar sobre los puntos de interés y las caracteristicas de
identidad de cada lugar, tanto de los traidos por los alumnos como de los visitados. Después, cada
alumno sugiere un numero determinado de vias alternativas en las que el trabajo se puede desa-
rrollar. Se estimula la adecuacion del proyecto a los intereses personales de cada alumno.

Para disefar los proyectos, los alumnos pueden utilizar materiales y técnicas tradicionales, como
dibujar, cortar y pegar, digitalizar imagenes y tratarlas en el ordenador, transfiriéndolas a diferen-
tes lugares, redisefiando ambientes, etc., o bien trabajar importando las fotos sacadas durante el
paseo y digitalizandolas.

Una cuestion recurrente, cuando los estudiantes poseen diferentes herencias culturales, es el sen-
timiento de identidad cultural personal y como se forma éste. Utilizar imagenes y recuerdos de
la infancia para esbozar la propuesta inicial, en la forma de imagenes, es un buen camino para
el desarrollo de la manifestacion de conceptos, a través de la exploracion de movimiento, color,
forma y sonido.

En las presentaciones finales se pueden evaluar el progreso y el desarrollo a través del trabajo rea-
lizado en el aula y mediante el ordenador, basado en el estadio de desarrollo de TIC.

El uso de medios electrénicos tiene un enorme potencial en la revision del trabajo y cada estudian-
te puede tener un registro de todos los aspectos del trabajo grabado en un soporte de almacena-
miento, ademas de la posibilidad de poner el material a disposicion de otros en internet.

REFERENCIA Y MOVIMIENTO

Realizar una busqueda en Internet sobre la vida y las obras del artista brasilefio Candido Porti-
nari (www.portinari.org.br). Cada alumno debe elegir una imagen de acuerdo a su preferencia.
Despues se decedira que los alumnos busquen en sites de museos imagenes de otros artistas que
tengan una referencia parecida a una de las imagenes de Portinari. Puede ser la composicion,
una figura, el escenario o cualquier otro detalle. Cuando cada alumno tenga las dos imagenes, se
pedira que sean agrupados por afinidad de imagenes. Cada grupo de alumnos debera producir
un videoclip de dos minutos con las imagenes elegidas, usando como referencia para la banda so-
nora musicas de los paises de los artistas que realizaron esas obras. Los alumnos deberan utilizar
recursos de animacion para pasar de una obra a otra. El videoclip debera ponerse en el Youtube
de la escuela.

CONCLUSIONES

Las tecnologias contemporaneas posibilitan el acceso y la interaccion con obras de diferentes
periodos de la historia del arte, asi como la produccion artistica de estudiantes de todas las
edades.
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La posibilidad de visitar virtualmente museos de todo el mundo, o de asistir al estreno de un con-
cierto o un espectaculo que se proyecta en nuestras pantallas con una excelente calidad de imagen
y sonido,’ propician una ensefianza del arte mas completa, ofreciendo una amplia oferta de acceso
a obras que, de otra manera, no podrian ser vistas y/o escuchadas y favoreciendo el desarrollo del
pensamiento artistico. Como senialan G. Loyola y L. G. Pimentel (2010),

[...] las imagenes y la informacién sobre artes en la web, asi como los ambientes que propician interac-
tividad con las propias obras de arte, deben ser presentados a los estudiantes como una alternativa para
trabajar en un aula mas dindmica y con posibilidades de tener experiencias cognitivas que contribuyan
a la ampliacion del inventario imaginativo y de conocimiento de los estudiantes. (p. 51).

En paralelo, las posibilidades de creacion artistica a las que nos referiamos al comienzo de este
articulo, completan un panorama que ya ha comenzado a cambiar, y seguramente lo hara cada vez
mas en los proximos afios, nuestro concepto de ensefianza y aprendizaje artistico en las escuelas.

5 Ademas de las presentaciones de arte digital que se realizan directamente online, existen cada vez méas
ejemplos de estrenos de conciertos o espectaculos que pueden visualizarse en la red, previo pago de una
entrada. Véase, entre otros, el caso de los conciertos digitales de la Filarmoénica de Berlin: www.berliner-
philharmoniker.de/en.
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Capitulo 12

Orientaciones para la elaboracion
de programaciones en artes

Monica Romero

Algo en el mundo nos obliga a pensar.

Este algo es un objeto no de reconocimiento
sino de un encuentro fundamental.

GILLES DELEUZE

Este texto recoge de manera parcial elementos comunes observados en el desarrollo del Concurso
de Experiencias Significativas del Programa Iberoamericano de Educaciéon Artistica, Cultura y
Ciudadania de la OEI, celebrado en Colombia en el afio 2009, poniendo de manifiesto una rela-
cion y tension necesarias entre la cotidianidad y el deber ser de la educacion artistica.

El objetivo es aportar algunas cuestiones orientativas que permitan establecer dialogos con las prac-
ticas de quienes asumen su rol como educadores artisticos. Cotejar la propia experiencia con las pa-
labras recogidas en este escrito para problematizarlo es un desafio y una invitacion para quien lo lea.

APROXIMACIONES AL CONTEXTO IBEROAMERICANO

Iberoamérica esta integrada por paises en los que cohabitan la premodernidad, con la modernidad
y la posmodernidad de manera paralela, estableciendo cruces armonicos, dispares, cadticos. Esta
simultaneidad hace que en medio de nuestra condicion fluctuante, en este momento, la tnica cer-
teza posible sea la incertidumbre. En las realidades que nos ha correspondido vivir, marcadas por
el ritmo vertiginoso de la globalizacion y todo lo que conlleva, convivimos personas que no nos
conformamos con los formatos establecidos en los que la realidad esta concebida de antemano, ni
elegimos carreras productivas —a primera vista—, porque creemos en otras posibilidades de habitar
el mundo.

Algunas de estas personas nos ubicamos en intersticios que tampoco estan muy claros, s6lo sabe-
mos que existimos: docentes de arte, artistas-educadores, educadores artisticos, docentes-artistas
-las denominaciones pueden seguir en aumento-, que finalmente nos encontramos en medio de
una compleja relacion entre arte y educacion. Tal como enuncia R. Cabrera (2008), “este trabajar en
la frontera, en el limite sera una estrategia que caracteriza el devenir singular del colectivo tanto
en lo artistico como en lo pedagdgico” (p. 9).

1 Para mas informacion, véase OEI, Ministerio de Cultura de Colombia, Ministerio de Educacion de Co-
lombia y AECID (2010).
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A diferencia de contextos de otras latitudes, en la nuestra aun persisten lugares en los que
arte y artesania no se disocian, teoria y practica tampoco, la intuicién predomina sobre el
accionar, los ritos de paso son sagrados y los sabedores tienen poder en la palabra. Se habla
de hermanos mayores y la tradicidn oral es una fuente directa de conocimiento. Pero mas
alla de reminiscencias romanticas, lo que quiero destacar es que la mayoria de nosotros nos
hemos construido desde la practica, desde la percepcion y el palpitar; es desde ese lugar
desde donde podemos narrarnos. La teoria ha llegado luego, o fuimos conscientes de ello
afnos después.

Se continua escuchando la frase “vivir por amor al arte”, en lugar de vivir dignamente de él, y se
sigue defendiendo un lugar para el arte y la educacion artistica dentro de las politicas publicas, a
pesar de que en declaraciones mundiales —entre ellas la de la diversidad cultural y otros llamados
internacionales presididos por la Unesco- ya se haya reconocido el valor fundamental del arte
para el desarrollo y la cohesion social.

Con este panorama, que al nombrarse cada vez se desdibuja, existen y subsisten practicas vitales
que median entre lo institucional, lo personal y lo altruista.

El siguiente apartado, tomado de la reciente Declaracion de México (2010), reitera la necesaria
articulacion entre arte y educacion:

Que el acercamiento al arte y a la cultura en las escuelas constituye una de las estrategias mds podero-
sas para la construccion de una ciudadania intercultural, es decir, de individuos con una conciencia
multicultural, que reconozcan y respeten la diversidad de identidades y, al mismo tiempo, se identifi-
quen con una cultura iberoamericana de la cual se sientan parte. OEL 2010)

DE LAS ESCUELAS IDEALES A LAS ESCUELAS POSIBLES

La educacion artistica, entendida como proceso y desde una dimensién de campo artistico, puede
pensarse como una compleja red de relaciones entre las personas entre si y entre las personas y los
objetos (Mifana, Ariza y Arango, 2006, p. 105).

Partiendo de un reconocimiento al trabajo que instituciones culturales y educativas realizan en
torno al arte y su ensefianza, y entendiendo que una de las funciones de la educacion artistica es
generar pensamiento critico, lo minimo que podemos hacer es revisar cuidadosamente aquello
que realizamos.

Desde esta perspectiva, siguen a continuacion algunas reflexiones derivadas de la implementacion
del Concurso de Experiencias Significativas realizado en Colombia, al que hemos hecho referen-
cia en la introduccion a este capitulo. Se enuncian con el objeto de que el lector las coteje con sus
propias practicas.

Reiteracion en la capacidad transformadora del arte

La expresion libre se contintia manifestando de manera tradicional y construida desde estereoti-
pos. Para ello basta con mirar las muestras artisticas en semanas culturales y los repertorios de
festivales artisticos. Sin embargo, en ocasiones estos escenarios activan la capacidad de agencia-
miento y la transformacion se encarna. La capacidad de agenciar concibe al sujeto como mediador
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de las relaciones que ha construido con el mundo, posibilitando su reinvencién. En este punto la
frontera entre consumidor y productor de artefactos artisticos se diluye.

Sin negar la posibilidad de transformacion, que es condicion sine qua non para que el aprendizaje
acontezca, es importante revisar la naturaleza de dichas transformaciones y relativizarla con res-
pecto a la homogeneizacion que tiende al “desarrollo pleno de los individuos, al fortalecimiento
de los valores y la formacion de ciudadanos libres, creativos, criticos, respetuosos del otro y su
entorno” (OEI 2010).

Afirmacion positiva de la diversidad centrada en lo propio

La lectura de las experiencias significativas deja una sensacion de afirmacion positiva de la diver-
sidad y de ciertos nacionalismos atn hincados en lo propio, en lo tradicional. Si bien la mayoria
reivindica el lugar de la tradicién como sustento para la realizacion de las obras y proyectos artis-
ticos, es importante revisar este sintoma a la luz de lo que sucede en la cotidianidad de los nifios
y jovenes.

Sus practicas escriturales, visuales, orales, aurales y corporales, se han transformado, y la insisten-
cia en la transmision de danzas populares y la realizacion de copias de cuadros con bodegones ha
adquirido otras dimensiones. Ello implica un desafio: poner en relacion las maneras tradicionales
de ensefiar las artes en la escuela con respecto a las maneras en que nifios y jovenes experimentan
el arte en su cotidianidad. En esa direccion, la cuestion de la diversidad estaria atravesada por la
tension entre tradicion y contemporaneidad.

La educacion en valores

La facultad del arte para educar en valores se destaca dentro de las experiencias seleccionadas.
Aqui se incluyen aquellas practicas que promueven la ciudadania dentro del marco de lo social-
mente aceptado.

Sin embargo, la afirmacién anterior no esta exenta de cuestionamientos. Lo socialmente aceptado
también puede ser objeto de revision. Las realidades que conocemos entran en una interpelacion
con lo inesperado, lo azaroso, lo cadtico. La educacion artistica es un espacio para la irrupcion de
lo inesperado.

En este sentido, se hace necesario indagar en los matices de los valores cominmente asumidos y
en sus condiciones de legitimacion. Y para ello el docente es fundamental, es quien media, quien
pone en juego sus concepciones y experiencias sobre los valores constitutivos de si mismo. Este
hecho no obvia las relaciones de poder existentes en el aula, sino que las pone en evidencia.

Practicas autogestionadas

Un alto porcentaje de experiencias son autogestionadas y otro tanto reclama al Estado la obten-
cion de recursos. Las primeras se desarrollan al margen de lo institucional y, en su mayoria, son
proyectos realizados en jornadas extracurriculares, con horas no remuneradas, y en los que cada
quien aporta sus propios recursos. Una alternativa para la sostenibilidad de estos proyectos es el
apoyo entre pares, generando alianzas que promuevan la asociacion.
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La autogestion de las practicas se situa, por lo general, en la educaciéon no formal o en los bordes
de la educacion formal, por lo que carece de una estructura que le permita ser sostenible en el
tiempo y generar procesos. Si bien algunas de estas experiencias consiguen financiacion, uno de
los mayores problemas es su fundamentacion metodoldgica, pues la mayoria realiza talleres en los
que el aprendizaje de la técnica artistica prevalece y la reflexion sobre el hacer es incipiente. Se hace
evidente una necesidad por fortalecer y acompanar en el tiempo a los procesos.

EL VINCULO COMUNITARIO Y SU DIMENSION AFECTIVA

Nadie educa a nadie. Nadie se educa solo.
Los hombres se educan entre si
mediatizados por el mundo.

FREIRE citado por R. RODRIGUEZ (2005)

Este aspecto es quiza el que tiene mayor fuerza dentro de las experiencias presentadas. La disposicion
del encuentro hacia el otro finalmente revierte hacia uno mismo, alli medialo afectivo. En ese sentido, la
construccion conjunta va mas alld de las muestras y exposiciones finales; la dimension procesual de las
mismaseslaqueotorgasignificadoalencuentro. Lasdecisiones que tuvieronlugar duranteel proceso,los
gradosdeimplicaciéndelossujetosylasmiradasrenovadasfrenteasimismosyalosproblemasabordados
—éticos, estéticos y politicos— hacen que emerja una colectividad en la que las subjetividades no se
pierdan de vista.

La recuperacion de la voz del otro es un coste politico que pocos asumen y es un primer peldafo
para establecer vinculos con las comunidades; la relacién con éstas pone en didlogo las subjetivi-
dades de quienes las integran. Reconocer y potenciar las subjetividades dentro de las comunidades
son pasos fundamentales para constituirse a si mismas como colectivo. Su configuracion se inicia
a partir del reconocimiento en el otro de uno mismo: uno es a través de otro.

Cuando el colectivo empieza a tener vida propia es cuando la realidad se hace mas compleja y se
torna otra, distinta, multiple. Entonces cobra relevancia el trabajo colaborativo entre estudiantes, ar-
tistas y docentes, y se atinan fuerzas que en la individualidad y la introspeccién no son identificadas.

Lo anterior apunta a la constitucién de comunidades politicas que medien entre las politicas regu-
latorias y las politicas de bienestar, entendidas estas tltimas como la conciencia de uno mismo, del
otro y del espacio que se habita.

Cobra relevancia la pregunta por la incidencia afectiva de nuestra labor en las comunidades: ;qué
le queda a la comunidad? Otras perspectivas para abordar sus practicas, la sensacion de compartir
algo mas que un saber instruido, la posibilidad de reconocer sus propias capacidades y constituirse
en una colectividad portadora de experiencias vitales que contempla la valia de la subjetividad, la
facultad de constituirse en comunidad politica.

La comunidad politica es una comunidad disensual. El disenso no es en principio el conflicto entre los
intereses o las aspiraciones de diferentes grupos. Es, en sentido estricto, una diferencia en lo sensible,
un desacuerdo sobre los datos mismos de la situacion, sobre los objetos y sujetos incluidos en la comu-
nidad y sobre los modos de su inclusion (J. Ranciére, 2005, p. 55).

Por ello, la participacion de los educadores artisticos en estas comunidades politicas es esencial.
El docente como transformador de su propia realidad se reconoce como sujeto construido desde
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narrativas y representaciones culturales diversas. Su constitucion identitaria es multidimensional
y producto de fuerzas provenientes de sus experiencias vitales. Esta multidimensionalidad re-
quiere ser reconocida en él y en los otros —sus estudiantes— para generar procesos educativos con
significacion.

Si esto sucede, lograremos trascender la ilusion del deber ser de la educacion artistica y opacare-
mos la reproduccién de un tnico discurso imperante, verdadero y construido a priori. El afianza-
miento de una polifonia se hace necesario.

NOTAS SOBRE LA PROGRAMACION DIDACTICA EN ARTES

Son varios los aspectos que pueden recordar al docente su capacidad de agenciamiento sobre la
programacion diddctica, pues se requiere de su experiencia para que ésta sea pertinente. La pro-
gramacion se entiende como un conjunto de decisiones que toma el profesorado con respecto a un
area y a los niveles en que se desarrolla. Qué, cuando, como ensefiar y como evaluar son las pre-
guntas que guian la toma de decisiones. A la luz de este enunciado y en relacion con la capacidad
de renovacion por la que abogamos los educadores artisticos, se propone hacer un transito de lo
preexistente y dado de antemano a lo emergente y a las posibilidades que aporta.

Es importante mencionar que existen instituciones y organizaciones que realizan procesos que
han desbordado los margenes. Algunas propuestas dan cuenta de ello y estan referenciadas en
inventarios que las recogen, aunque éstos requieren mayor visibilizacion, circulacion y acompana-
mientos en el tiempo mas rigurosos.

Senalo algunos inventarios oficiales de caracter nacional existentes en Colombia: Experiencias
Significativas del Ministerio de Educacion Nacional (2008), una revision critica a experiencias en
educacion artistica (Mifana, 2006), el inventario de Experiencias Significativas del Ministerio de
Cultura realizado en 2009 (no publicado) y el Banco de Experiencias en formacién musical del
Plan Nacional de Musica para la Convivencia abierto desde 2010 (Ministerio de Cultura, 2010).

En cada pais existen inventarios que quedan reducidos al conocimiento interno de las institucio-
nes. Por lo general no se socializan y, por desconocimiento de lo ya existente, se repiten los fallos
y los lugares comunes y las discusiones se vuelven circulares.

Con el objeto de avanzar, y partiendo del hecho de que existen inventarios de experiencias, se
presentan éstos como ejemplos que bien pueden servir para conceptualizar desde otros puntos de
vista las programaciones didacticas.

PREMISAS GENERALES

Hacer postulados definidos en su totalidad con respecto a la programacion resulta excluyente y
limitante frente a las posibilidades estéticas y artisticas de la comunidad académica -docentes,
estudiantes— que participa de los procesos creativos en el aula. No obstante, es importante ofrecer
pautas para la estructuracion de las clases a partir de las cuales se invite a construir conjuntamente
los contenidos puntuales de cada disciplina.

Para plantear rutas de aprendizaje acordes a la naturaleza de un contexto, se requiere partir de las
practicas ya existentes, de una sistematizacion rigurosa, de una concepciéon —por parte de los docen-
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tes— de la escritura como acto de pensamiento, de medio para testimoniar una experiencia, y de con-
cebirse a si mismos como sujetos historicos en un contexto especifico, para ahondar en los supuestos
comunes frente a las artes y sus modos de transmision, produccion, apropiacion y circulacion.

Es factible generar desde la practica teorias pertinentes a los procesos locales y que éstas incidan en
los distintos ambitos educativos, lo que significa un cambio de mirada con respecto a las teorias exis-
tentes.

Surge entonces la posibilidad de generar proyectos significativos de produccion de conocimiento
en las escuelas, proyectos que sean sostenibles y que adelanten acciones que no se limiten a trans-
mitir técnicas que ya han sido revaluadas, si no que, por el contrario, planteen alternativas de
cercania y apropiacion de las mismas, sin perder de vista las pulsiones y el deseo que produce su
practica. De esa manera organica afloran procesos de creacion e investigacion que van mostrando
modos particulares de aprender y ensefar. Son estrategias para reconocer y validar el saber propio.

De acuerdo a los postulados anteriores, se proponen los siguientes puntos de referencia para tener
en cuenta en la programacion didactica en el ambito de las artes:

« Encuentros entre artistas y formadores: dialogo de saberes con caracter intergeneracional
entre las comunidades artisticas y las no artisticas.

« La observacion del propio contexto como principio de creacion: el artista como etnografo.

« La aproximacion a los productos artisticos en relacion con las practicas artisticas y culturales
en contexto: se invita a partir no tanto desde el arte, sino desde las practicas y el funciona-
miento social de lo visual, lo sonoro, lo corporal, lo literario.

« La escuela como escenario para la construcciéon de comunidad: lugar de encuentro para
compartir visiones de mundo, para configurar relaciones afectivas y de cuidado hacia el otro,
para suscitar el disfrute, el goce y el cuestionamiento de las practicas artisticas.

« Entre el deseo y la realidad: la sostenibilidad de los procesos genera una tensiéon permanente
entre la produccién simbdlica y la produccién econémica a favor de la dignificacion del artista.

« Etnoeducacion inclusiva: la diversidad idiomatica es una de las variables que hay que tener
en cuenta, dado que en algunas comunidades el espafiol no es la lengua dominante.

o La reflexion sobre el oficio: el quehacer pedagogico desde la cotidianidad.

o La tension permanente entre la teoria y la practica.
Igualmente se plantean los siguientes desafios a la hora de elaborar la programacion didéctica:

o Afianzar el disefio de estrategias de apropiacion a través de proyectos formativos desde y para
lo local, que permitan el reconocimiento de las dinamicas y la ampliacién en la nocién de
practicas artisticas y culturales.

o Procurar la descentralizacion del saber y el reconocimiento de las propias metodologias como
parte de la investigacion, generando reflexiones sobre las maneras de producir conocimientos.

o Valorar de manera critica los diferentes procesos de formacion desarrollados en las comuni-
dades, valoracion que requiere contar con la participacion de los integrantes de las colectivi-
dades con las que se trabaja. Una ruta posible para conseguir este objetivo es el intercambio de
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experiencias formativas que incluyan procesos de investigacion-creacion construidos desde
las historias de vida de los participantes y desde el reconocimiento de las subjetividades.

« Trascender el cardcter instrumental de las practicas artisticas, transformando el imaginario
de manualidades para el tiempo libre, y generando sentido de apropiacion de las manifesta-
ciones artisticas en el contexto particular de trabajo, mediante la ampliacion de las nociones
que ponen en juego educadores y educandos en torno al arte, la educacidn, la cultura y las
multiples relaciones que se tejen entre ellas. Estas relaciones involucran la experiencia vital e
invitan a nombrar con precision lo que se hace y como se hace.

ITINERARIOS POSIBLES PARA LA PROGRAMACION

Profundizaremos aqui en algunos aspectos relativos a la programacion sustentada desde la coti-
dianidad y los microrelatos que emergen de las experiencias de los sujetos implicados en los pro-
cesos educativos. Se presentan componentes que deben tenerse en cuenta para su estructuracion,
sin perder de vista la dimension politica implicita en su implementacion.

La experiencia como fundamento de la practica docente

La formacion, tanto la del docente como la del artista, se ha especializado en metodologias y
didécticas propias para la construccion de conocimiento; sin embargo, es importante tener la ca-
pacidad de ampliar la frontera disciplinar para potenciar entre los estudiantes la construccién de
subjetividades y la identificacion de relaciones de sentido posibles con el mundo que se habita.

La mirada radicaria en una revisiéon permanente por parte de los docentes de las propias metodologias
y de las transformaciones que éstas van teniendo en el transcurso del proceso educativo. Redimensio-
nar la educacion desde la experiencia es una alternativa que supone, en palabras de J. Larrosa (2006),

dignificar la subjetividad, la incertidumbre, la provisionalidad, el cuerpo, la fugacidad, la finitud, la vida.
[...] En la experiencia, lo que se descubre es la propia fragilidad, la propia vulnerabilidad, la propia
ignorancia, la propia impotencia, lo que una y otra vez escapa a nuestro saber, a nuestro poder y a
nuestra voluntad. (p. 4).

El énfasis en la apertura disciplinar requiere tener en cuenta los saberes ya adquiridos por los estu-
diantes, poner en juego las nociones previas que ellos tienen sobre el arte y sus practicas y contemplar
la manera en que han adquirido esos saberes para comprender desde donde hablan. Asi, la dimension
experiencial en los procesos educativos cobra relevancia, poniendo de manifiesto modos particulares
de hacer arte. De esta manera entender el acto pedagogico como experiencia es un desafio.

El aula como lugar de investigacion

El aula entendida como un lugar de investigacion-creacién posibilita actos de conciencia mas que
de control sobre las situaciones. Subvertir los 6rdenes y margenes establecidos dentro de las insti-
tuciones contiene un reto cuidadoso.

Comprender los procesos educativos desde una dimension investigativa implica verlos como po-
sibilidad de indagacion en los fendmenos percibidos y las experiencias cotidianas. Lo que sucede
en el aula como ambito de indagacion de ese acontecer entre nosotros que se encarna en proyectos
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vitales y que recupera la dimensién humana del conocimiento, no disocia teoria y practica. El
conocimiento se encarna, se torna experiencia.

Surgen entonces categorias emergentes de reflexion: el proceso, las actividades realizadas en el aula
dejan huellas, trazos, improntas que bien vale tener en cuenta y traducirlos, presentarlos como
experiencia.

Asumir el oficio, la practica del aula, del educador artistico como objeto de investigacion, donde el
sujeto implicado en la investigacion cohabita en ella, conlleva reflexionar sobre la disciplina, sobre
sus modos de hacer y transmitir en contextos particulares.

APUESTA DE LA EDUCACION ARTISTICA DESDE LA INTERCULTURALIDAD

El interculturalismo educativo implica saber distinguir, relacionar y
manejar los factores personales, situacionales y culturales que estdn
presentes en las relaciones y trayectorias educativas.

C. GIMENEZ

Resulta dificil abordar la educacion distanciada de las dinamicas culturales. En este texto se en-
tiende la cultura desde su condicién fluctuante. Las migraciones, desplazamientos y condicionan-
tes para la diferencia son aun factores de exclusion y discriminacion. En esa medida, la condicion
de migrante y de diferencia con respecto al otro se matiza, en el momento de entenderse a uno
mismo también como diferente y migrante a la vez.

El trabajo desde la interculturalidad genera cohesién social y proporciona entendimientos diver-
sos sobre los lugares que se pueden llegar a habitar. Estamos construidos desde multiples referen-
tes, poseemos algo de extranjeros dentro de nosotros mismos.

La importancia de reconocernos como portadores de tradiciones y construcciones culturales ge-
nera una apertura en la concepcion que tenemos de las mismas. La interculturalidad no se reduce
a viajar y a educarse o sobrevivir en otro pais.

Las migraciones y desplazamientos internos que suceden diariamente y a los que estamos aboca-
dos como ciudadanos muchas veces se pasan por alto en las escuelas. El desafio es amplio porque,
si bien nos enorgullecemos de ser paises cuya diversidad cultural es una de sus mayores riquezas,
esta concepcion también ha generado divisiones histéricas y algunas hibridaciones interesantes.

Aludo a E Miranda (2010), quien senala la diversidad como “camino del reconocimiento de la expe-
riencia diferente y, al mismo tiempo, la oportunidad de conversacion y construccion comun” (p. 2).

Estos movimientos ponen en juego no sdlo tradiciones, ritos de paso y costumbres, sino también
la capacidad de escuchar la voz y la cadencia con la que estas comunidades entran en dialogo con
las dinamicas presentes en las grandes urbes. Es posible sentirse extranjero en el propio pais, ya
que algunas practicas culturales cotidianas se ven violentadas por aquellas que se ejercen con fuer-
za y alli los educadores desempefiamos un papel fundamental como mediadores.

Los programas existentes de inclusién educativa son todavia lugares de relativa discriminacion,
porque quienes vienen de otras comunidades —generalmente no urbanas y consideradas aun mi-
norfas— no manejan los cddigos culturales presentes en la grandes ciudades y porque quienes las
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habitamos tenemos adn el deseo de entrar en los discursos de las culturas dominantes, foraneas
por lo general. Se afiora el lugar que no se habita y se asume una posicion pasiva en el que si se esta.

Aunque esta situacion prevalece, no es totalizante. Existen iniciativas locales que se posicionan y
generan didlogos interculturales que favorecen el encuentro con el otro para construir un nosotros.

El cuerpo como eje del conocimiento

La experiencia incorporada —que atraviesa el cuerpo- es fundamental en la construccion de subje-
tividades. Es con relacidn a esta experiencia cuando los valores se determinan de acuerdo con las
experiencias vividas entre los participantes y no son dados de antemano. Estos valores emergentes
dialogan, cuestionan y entran en contacto con lo preexistente como normativo, abriendo la posi-
bilidad de transformarlo y apropiarlo.

En este escenario, tanto docentes como estudiantes tienen el poder de cambiar las situaciones a
partir de pequenas acciones.

La ensefianza por proyectos

El curriculo como construccion de identidades conlleva el desarrollo de procesos educativos por
proyectos, lo que implica una manera de poner en relacion y cuestion los sentimientos y expre-
siones hacia y con otros. Del mismo modo, supone una organizacion y seleccion de actividades y
temas, cuyo punto de partida son los intereses que emergen en el aula como parte de un proceso
reflexivo, en el que el estudiante toma conciencia de su proceso educativo, poniendo en juego lo
que sabe. El docente a su vez estd atento a lo que sucede en el aula, viabilizando una construccién
del conocimiento abierta y flexible.

Estas actividades requieren problematizarse con respecto a las distintas dimensiones que abarcan.
La capacidad de relacionarlas con lo que sucede dentro y fuera del aula, su potencial de reflexivi-
dad y el caracter significativo implicito en el desarrollo de las mismas, son componentes esenciales
en la enseflanza por proyectos (E Herndndez y M. Ventura, 2008).

En el encuentro se posibilitan didlogos inesperados que transforman en doble via a estudiantes
y docentes. El arte vehicula estos didlogos; la manera en que nos relacionemos con ¢l permite su
constante redefinicion.

Subvertir las categorias dadas de antemano —productor-consumidor, artista-espectador, sujeto-
objeto, publico-privado- es una labor que educadores artisticos estamos en capacidad de activar.

En el acto educativo se ponen de manifiesto las posiciones, suposiciones y prejuicios que tenemos
con respecto a la vida. Las practicas artisticas interpelan lo anterior y hace que el sujeto emerja, tal
como lo enuncia M. Expdsito (2009): “Te piensas como nodo en un momento determinado que
esta atravesado por dinamicas de poder y resistencia. Como canal de comunicacion de experien-
cias distintas, como catalizador de experiencia colectiva”

Desde una perspectiva de la ensefianza por proyectos, la disociacion entre teoria y practica se di-
luye. Toda teoria proviene de una practica y toda practica contiene una teoria.
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La escritura en una dimension amplia, no se limita a llenar una hoja de letras con sentido uni-
direccional. El hacer en el cuerpo tiene un sustento referenciado desde la intuicion, desde el
deseo, el gozo y la incertidumbre. Teorizar desde el cuerpo implica hablar y reflexionar sobre
las propias intuiciones, sensaciones y emociones. Esta relacion entre teoria y practica es indi-
sociable; lo que sucede es que esperamos a que el otro nos legitime, otro que no ha vivido por
nosotros.

En este orden de ideas, la formulacién de proyectos es una estrategia adecuada para realizar
intersecciones entre arte y educacion. La programacién por proyectos conjuga los intereses
de los estudiantes con los componentes procedimentales, axioldgicos y cognitivos, indepen-
dientemente de las practicas artisticas que se desarrollen. Un semillero de esta conjugacion es la
educacion no formal, donde, en el mejor de los casos, acontece lo que no esta reglado bajo
la norma escolar.

La afirmacién anterior requiere matices, pues la educacién no formal también esta llena de lu-
gares comunes. Si bien es cierto que posibilita la realizacion de practicas menos rigidas, cae en
la vieja formula de aprender por repeticion a través de maneras folclorizantes de practicas loca-
les, otorgandoles protagonismo a las artes canonicas y a las maneras tradicionales de circulacion
—montajes escénicos, exposiciones de obras de arte-, donde el objeto es el que prima. Todo ello,
aderezado con valores que se le atribuyen per se a la educacion artistica: la educacion en valores
que se afirma de manera positiva, en lugar de ponerla en relacion con la cotidianidad de quien la
ha incorporado. Es precisamente la relacion con la cotidianidad lo que posibilita la programacion
por proyectos.

Como sefiala A. Sanchez (2010), “es necesario que los proyectos propongan encuentros que per-
mitan abrirse a las fricciones de lenguajes y representaciones, generando momentos especialmente
criticos y, por consiguiente, de aprendizaje” (p. 57).

Una reflexion final

Mas alld de la politica de los artistas en el aula y de su intervencion en los escenarios educativos,
lo que habria que pensar entre artistas y docentes es la manera en que se manifiesta la condicion de lo
artistico en la enseflanza.

Algunas de estas preguntas provocarian el didlogo: ;Como entienden los estudiantes las practicas
artisticas? ;Cuales son las practicas cotidianas que realizan con respecto al arte? ;Qué estan enten-
diendo por arte? ;Cual es su experiencia sobre el mismo? ;Qué modos de circulacién identifican?
Son preguntas que incitan a reconocer los lugares comunes, problematizarlos y renovar el signifi-
cado de las acciones a través del encuentro con el otro.

La relacién colaborativa entre comunidades discursivas de artistas y docentes esta cada vez mas
en boga y reclama un trato cuidadoso que, siguiendo a J. Rodrigo (2010), es posible en espa-
cios de transito como otra forma de colaboracién. “Una colaboracién que no rechaza o anula
la escuela como campo de transformacion, pero que tampoco es naif o ingenua en entender las
relaciones de poder y los corsés legales donde se inscribe en nuestros dias la practica educativa
en las escuelas”
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DOCUMENTACION DE LAS EXPERIENCIAS: LA SISTEMATIZACION
COMO RUTA METODOLOGICA

sEscribir le sirve como forma de ampliar su propio conocimiento?

Si, porque es entonces cuando uno fija determinadas posiciones. [...]
Lo que a mi me importa es el proceso mismo de pensamiento.
HANNAH ARENDT

Las escritura es una invitacién a dar cuenta de los aciertos y los desaciertos, a explicar porqué
funciona lo que funciona y porque lo previsto no funciond, asi como a profundizar en aquellos
problemas de interés detectados tanto para el docente como para los estudiantes.

Supone una sistematizacion necesaria para la renovacion en las propuestas diddcticas de los pro-
cesos formativos, cuyo componente reflexivo es fundamental. Si bien es cierto que se inicia con
una recopilacién de datos, informes, registros visuales, audiovisuales y escritos, lo importante es
revisar o descifrar los puntos de cruce que se repiten, los problemas que se van develando para
generar estrategias de pensamiento compartido y construir comunidades de sentido.

La recopilacion sensible de datos, notas, memorias, relatos y registros se configura en una herra-
mienta que va mucho mas alla del diligenciamiento de un formato que llenar. La reflexion sobre lo
que acontece en el aula permite revisar constantemente su accionar.

La escritura como un habito, como huella de aquello que estaba sucediendo en un momento dado
y que posibilito tal o cual toma de decisiones, permite asociar los saberes con la experiencia vivida.
Es precisamente la toma de decisiones la que determina la evaluacion de los procesos.

Al identificarse la ausencia de sistematizacion de experiencias como una falencia de los procesos
educativos, surgen tensiones que constituyen categorias emergentes de reflexion.

En los procesos educativos hay tensiones permanentes entre los aspectos objetivos y subjetivos que
les son inherentes, entre el trabajo colectivo y el individual, entre las anécdotas de lo que sucede en
el aula y la traduccion de éstas a experiencias, entre el control y la conciencia.

Son s6lo una muestra de categorias emergentes de reflexion, que pueden ser acogidas y comple-
mentadas por cada uno de los docentes que esta en ejercicio permanente de reflexion sobre su
quehacer.

Mas alla de la repeticién mecanicista de la informacion, se espera generar una vision critica y pro-
positiva con relacion al propio trabajo de docente. Esta vision se configura a partir del encuentro
con el otro, con sus estudiantes, con sus colegas.

Las afirmaciones de este apartado exigen un acompafamiento pertinente por parte de los edu-
cadores artisticos y una disposicion para establecer didlogos que descentren la discusion sobre lo
artistico entendido tinicamente desde las disciplinas, para evidenciarlo de esta manera en la labor
que cada quien adelanta.
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