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Presentacion

La Secretaria de Educacién Ptblica (SEP) edita la serie Teoria y prdctica
curricular de la educacién bdsica, para continuar apoyando la consolida-
cién de la Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB). Su propdsito
es impulsar la comprensién de los enfoques, campos formativos, asigna-
turas y contenidos del curriculo nacional, apoyar la ensefianza en los dis-
tintos campos formativos y asignaturas en los tres niveles de la educacion
bésica (preescolar, primaria y secundaria) y, al mismo tiempo, convertir-
se en una herramienta util para fortalecer la actualizacién y formacién
continua de los y las docentes en los distintos espacios disciplinares de la
educacion bésica.

Con esta serie, la SEP pretende establecer un didlogo entre la produc-
cién vanguardista del conocimiento y su aplicacion sistematica en las es-
cuelas de educacién bdsica, como una via mds para promover aprendiza-
jes pertinentes que contribuyan al logro del perfil de egreso y al desarrollo
de competencias para la vida al final de este trayecto formativo.

Los titulos que conforman la serie han sido cuidadosamente elabora-
dos por especialistas a nivel nacional e internacional en los diferentes cam-

pos que integran el curriculo de educacién basica, con el fin de apoyar la
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comprension de los procesos de transformacién curricular que en el marco
de la RIEB experimentan docentes, directivos, personal técnico y de apoyo,
asi como alumnos en los jardines de nifios y en los planteles de educacién
primaria y secundaria.

Asimismo, se abordan temas relativos a los campos formativos del
curriculo nacional de la educacién basica de las siguientes asignaturas
segun su distribucion en los planes y programas correspondientes: Mate-
miticas, Ciencias, Formacién Civica y FEtica, Historia, Geografia, Artes, y
Educacion Fisica. En cada volumen se presenta un panorama actualizado
del desarrollo de las didacticas de las asignaturas asi como sus enfoques
pedagogicos y las sugerencias para su tratamiento en cada nivel educativo.

La serie Teoria y prdctica curricular de la educacion bdsica se suma a otras
acciones de produccion de materiales y desarrollo de actividades de actuali-
zacion con el compromiso de fortalecer la formacién continua de los docen-
tes de educacion bésica, mediante la promocién del andlisis y discusion de
temas de apoyo didactico relacionados con el tratamiento de los contenidos
de aprendizaje y sus enfoques, con el fin de contribuir a mejorar la calidad de

la educacién basica en México.

Secretaria de Educacién Publica
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Introduccion

| propdsito de este libro es contribuir a la ensefanza de la artes en la edu-

cacién bdsica. El topico es idoneo para entablar un didlogo entre quienes

se ocupan de producir el conocimiento y aquellos que incursionan en las
escuelas para promover aprendizajes. En tanto que son estos Ultimos los que asumen
cotidianamente el reto de lograr que los alumnos desarrollen las competencias para
la vida, y en particular las competencias artisticas, puede serles de gran utilidad co-
nocer acerca del papel formativo de las artes, sus perspectivas de ensenanza, sobre
el lenguaije vy las disciplinas artisticas, asi como las formas de promover el aprendizaje
de las artes.

Se sabe que la Reforma Integral de la Educacién Bdsica presenta retos a
los estudiantes y a los docentes, ya que todo cambio implica nuevas propues-
tas para el aprendizaje y la ensenanza; por tanto, seria inadecuado pretender
que se den cambios en materia de ensenanza de las artes sin presentar su
panorama actual. De manera particular, la Reforma de la Educacién Primaria,
en lo que corresponde a las artes, se orienta a propiciar el desarrollo y fortale-
cimiento de competencias artisticas, como lo sefala el Plan de Estudios 2009, y
son: percepcién estética, abstraccién interpretativa y comunicacién creativa.



Este texto se sustenta en la conviccién de la pertinencia de mostrar un balance
reciente de los contenidos, las précticas y los procesos que se han producido enlos
organismos internacionales, los centros de investigacion y los proyectos educativos
en la Ultima década en torno a las artes y su ensefanza en la educacion bdsica.

Los datos expuestos y las propuestas sugeridas para los profesores provie-
nen de estudios, documentos oficiales, tesis, reportes de investigacion, libros,
articulos de revistas y sitios de la Internet. Se consideran libros publicados o ree-
ditados en espanol en la Ultima década, aun cuando su publicacién original
fuera anterior; de igual forma se recurre a textos clésicos como antecedente
que ayuda a comprender las tfendencias de la ensenanza de las artes.

Las investigaciones y propuestas que se produjeron durante las décadas de
los 80 y 90 presentan un abanico de posibilidades para la ensenanza de las artes,
donde se conjugan aportaciones de las humanidades —-campos de conocimien-
to cldsicos en las artes—, y la vision innovadora de la psicologia, la antropologia,
la semidtica vy la etnografia, entre otras, sin descuidar el saber propio de las artes
desde la visién de los artistas.

Algunos de los documentos analizados, que se elaboraron en los anos 20
y en este siglo, permiten revalorar el esfuerzo que diversos profesionales de las
artes realizaron para orientar la actividad educativa en las escuelas, y apreciar
su fransformacidén en propuestas para desarrollar dentro y fuera de los salones
de clases. Los lenguajes del teatro, las artes visuales, la musica y la danza son
fuente clave para desarrollar la ensenanza de las artes; prueba de ello son las
diversas propuestas generadas desde cada campo.

Para la produccién de este libro se consideraron organizaciones sociales y
grupos de investigacién, como el Proyecto Zero, que han creado propuestas
relevantes para la ensenanza de las artes; de igual manera se estimd la intensi-
dad con la que se han incorporado conocimientos y relaciones entre disciplinas
y acontecimientos en el dmbito de la enseianza de las artes. Hoy, en la tarea
de promover el reconocimieno del papel que la ensenanza de las artes pue-
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de cumplir a favor de la formacién de ciudadanos pensantes y participativos,
con habilidades y conocimientos para expresarse mediante el arte, ademds de
apreciarlo y contextualizarlo, es fundamental tomar en cuenta desde la revolu-
cion cognoscitiva hasta la vision del arte como sistema simbdlico.

Con este trabajo se muestra la clara intencion del campo de las artes para
constituirse como uno de los ejes de la formacién de valores, la formacién per-
sonal y el desarrollo de la sensibilidad.
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1. en la ensenanza
delas artes

Conceptos y nociones relativos al arte

El concepto de arte en el mundo occidental, segun Tatarkiewicz (2007), es un
“concepto abierto”, al igual que todas las nociones asociadas a él, como be-
lleza, experiencia estética y creatividad. Estos conceptos tienen caracteristicas
similares, porque son resulfado de la confluencia de muchas familias de ideas,
pero no se reducen a una sola connotacion.

El arte en la Antigledad y la Edad Media incluia las bellas artes y los oficios
manuales (producto de la ejecucién de una destreza); en realidad se conside-
raba la destreza de la produccion en si; es decir, el producto de un experto:

En consecuencia, no sélo podia considerarse arte la pintura o la sastreria,
sino fambién la gramdatica y la légica en tanto [...] su conjunto de reglas,
fipos y habilidades. De este modo, el arte tuvo en un fiempo un campo
mucho mds amplio: era mds amplio porque incluia no sdlo los oficios ma-

nuales, sino también parte de las ciencias (Tatarkiewicz, 2007:40).

Las artes se dividian en vulgares y liberales, pero no estaban separadas;
la clasificacion respondia mds a su cardcter: las comunes o vulgares esta-



ban en el rango de lo mecdnico y se aprendian en las escuelas de destre-
zas prdcticas o bellas artes, en tanto que las liberales (gramdtica, retdrica,
|6gica, aritmética, geometria, astronomia y musica) eran mds exactas y se
ensenaban en las universidades.

En el Renacimiento, el concepto de arte se modificé al excluir los oficios y
las ciencias de este dmbito e incluir la poesia. Desde esta orientacion las artes
se constituyeron en una entidad coherente, una clase separada de destrezas,
funciones y producciones humanas (Tatarkiewicz, 2007). Se dio mds valor a la
belleza y los arfistas se reposicionaron en un estatus superior al de los artesanos. A
su vez, el decaimiento de la industria, la economia y el comercio contribuyeron
a que se invirtiera en las producciones de los artistas, de tal suerte que crecieron
sus finanzas y sus ambiciones, o que los separd de los artesanos.

En el siglo xViil los oficios manuales no eran parte de las artes y las ciencias,
sélo las bellas artes se reconocian como tales; fue precisamente en este siglo
cuando se establecio la teoria de las bellas artes, que buscaba unificar las ca-
racteristicas comunes a todas. Ya en el siglo xix, el término bellas artes fue de
uso exclusivo para la expresidon “arte”.

El debate acerca del concepto de arte no concluyd con la teoria de las
bellas artes, por el contrario, reclamé la definicion de caracteristicas distintivas,
gue las hacen diferentes de otfras actividades humanas. Se retomé el recorrido
histérico-filosdfico que hace Molinera (s/f:5) acerca de cémo se ha definido al
arte en distintas épocas:

* Elrasgo distintivo del arte es que produce belleza (Platon y L. B. Alberti). Esta
definicion es apropiada para referirse al arte cldsico, pero no al gdtico o ba-
rroco, o al siglo XX. Por tanto se considera demasiado amplia o restringida.

e El rasgo distintivo del arte es que representa o reproduce a la realidad
(Sécrates y Leonardo). El resultado de esta definicidn, en un tiempo tan
popular, no es mds que una reliquia de la historia.
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e El rasgo distintivo del arte es la creacién de formas (Aristdteles, Bell, Fry y
Witkiewicz). Esta definicidon es la md&s moderna. La forma de las obras de
arte no tiene que ser pura forma: puede ser funcional o figurativa.

e Elrasgo distintivo del arte es la expresion (intencién del artista) (Benedetto
Croce y Kandinsky).

e Elrasgo distintivo del arte es que produce la experiencia estética (efecto
del receptor). El término “experiencia estética” es ambiguo.

* El rasgo distintivo del arte es que produce un choque (Henri Bergson). No
se aplica al arte cldsico.

El concepto de arte como lo indica Tatarkiewicz (2007), en sentido abierto,
fiene como imperativo atender el desarrollo del mundo del arte, porque es
ahi donde se despliegan las obras, los movimientos y las tendencias en las ex-
presiones artisticas y los artefactos. Para los tedricos del arte, los artefactos son
territorios del dominio del campo de las artes.

Este concepto amplio de arte tiene implicaciones para la educacién:

Hacer arte es algo que estd al alcance de casi todo el mundo. No es
una actividad altamente especializada, como lo es la fisica nuclear, que
estd vedada a quienes carecen de un alto grado de habilidad ma-
temdtica. Se requieren diversas habilidades rudimentarias para hacer
arte, asi como la capacidad para reconocer la naturaleza de la em-
presa. Tales habilidades y tal comprension estdn al alcance de los ninos
muy pequenos. Naturalmente, la creacién de obras maestras requiere
destrezas de un tipo que pocos pueden lograr, pero las obras maestras
constituyen sélo una parte diminuta de la clase de artefactos que con-
ciernen a la teoria del arte (Dickie, 2005:26-27).
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Hoy, el arte se entiende como un sistema cultural que implica simbolos,
hechos e instituciones especificas. "“El arte no es sélo técnica, es historia, es len-
guaje de una época y cultura; el arte no es patrimonio de un solo hombre, es
patrimonio de la humanidad” (Ros, 2004:6). Asi, se considera al arte como una
forma de lenguaje y de expresion debido a que por medio del objeto del arte
el sujeto satisface necesidades estéticas y culturales, manifiesta su ideologia,
conocimiento, subjetividad y visidén de la realidad, plasmando en ella su perso-
nalidad, cultura y medio social de referencia.

Las artes son lenguajes en un amplio sentido, porque se asocian a la nocién
dindmica de cultura; son un sistema cultural, por ello no contienen simbolos
delimitados y hacen uso de cualquier cosa en el juego de simbolos y contexto
para la interpretacion estética (Geertz, 1973,1983, 1994; Agirre, 1996, 1997).

La ensefnanza de las artes en la educacion basica

Comprender el papel que tfiene la ensenanza de las artes obliga a reflexionar
en las construcciones sociales sobre el arte en la historia de la humanidad. Esto
no es tarea fdcil; se requiere tomar en cuenta el tejido social y considerar los
significados creados por el hombre.

Si para los paises europeos incluir las artes en la educacién bdsica fue una
tarea de siglos atrds, para paises como el nuestro es una labor llena de sentido
social en el siglo xxI. La resistencia a incluir las artes en la ensenanza dirigida a
las masas fue mayor en los paises fuera de Europa.

En el lamado tercer mundo, la infroduccién de las artes en la educacion
bdsica fue posible cuando quedaron destruidas las formas colonialistas con
la modernizacion:

20



La ensenanza del arte y de la educacién fisica tardd mds tiempo en
penetrar en los sistemas educativos no occidentales; hasta la vincula-
cién ideoldgica entfre estas asignaturas vy la civilizacion de la sociedad
se convirtid en un componente de la ideologia nacional que empezd a
darse por sentado bien avanzado el siglo XX.

A mediados del siglo XX se produjeron dos revoluciones sociales clave
para producir estos cambios. Primero, el colonialismo y el racismo occi-
dentales se vieron atacados como teorias del progreso y fueron derro-
tados. Segundo, se organizd un nuevo orden internacional alrededor
de los Estados-nacién y surgid el nacionalismo (Kamens y Cha, 1999:66).

Kamensy Cha (1999) realizaron un estudio del periodo 1860-1200 que les per-
mitid mostrar el tiempo asignado a las artes en diversas regiones del mundo.

Tabla 1. Tiempo asignado a la enseiianza del arte por regiones

mundiales y periodos histéricos (en porcentaje)’

Region 1920-1944 1945-1969 1970-1986
América Latina 14.5 9.8 8
Occidente 10.5 10.8 13.5
Caribe 8.9 8.3 7.4

Fuente: D. H. Kamens y Y. K. Cha (1999), “La legitimacién de las nuevas asignaturas en la escolari-
zacién de masas: origenes (siglo XIX) y difusion (siglo XX) de la ensefianza de arte y de la educacién
fisica”, en Revista de Estudios del Curriculum, vol. 2, num. 1, pp. 62-86.

! En el texto, la “region occidente” se refiere a Europa.



La inclusion de las artes en tiempos y espacios curriculares responde al de-
sarrollo econdmico, las caracteristicas de la region y la integracién politica in-
ternacional:

Cuanto mds participan los paises en el orden internacional, tanta mayor
atencién prestan a la ensenanza del arte y de la educacion fisica en
los curriculos nacionales. Desde nuestro punto de vista, tal participacion
aumenta la exposicion a las teorias de la modernizacién.

En un régimen internacional de Estados-nacién, donde la ideologia reinante
es el nacionalismo y no el racismo colonial, resulta mds facil encontrar vinculos
culturales entre la ensenanza del arte y el progreso nacional (Kamens y Cha,
1999:83).

En la medida en que el curriculum estdndar se formaliza, se produce una
mayor resistencia a él; tal vez ésta sea la razdén por la que, en el caso de Amé-
rica Latina, la ensefanza de las artes en la educaciéon bdsica decayd en los
anos posteriores a la década de los anos 40.

Segun Chalmers (2003), desde que el arte ingresd, hace 125 anos, a las es-
cuelas publicas, en Europa se dio una gran transformacion de las ideas sobre
las artes y su ensenanza; esto ha producido, segun los investigadores, una gran
diversidad de posturas y preferencias artisticas que unas veces se complemen-
tan y otfras se oponen. Avila (2004) afirma que en la vida cotidiana del campo
de las artes se observan multiples concepciones artistico-culturales que suelen
responder a infereses de los investigadores y agentes del campo, y/o a posturas
ideoldgicas, sociolégicas o econdmicas de los paises.

Desde las dos primeras décadas del siglo XX, la forma de pensamiento que
tomd auge en el campo de las artes fue el enfoque tradicional, que centra su
atencién en la adquisicidon de habilidades y destrezas vinculadas con el domi-
nio de los materiales. Chalmers (2003) indica que no sdélo se dio atencién a las
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habilidades, sino que en una lectura cuidadosa de las perspectivas de la ense-
nanza de las artes en los albores del siglo xx se podian encontrar formas ideold-
gicas que marcaron algunas prdacticas docentes. Como referencia muestra lo
que planted Zerffi, uno de los principales profesores de arte en Londres en esa
época, quien expresaba de manera contundente sus ideas racistas y clasistas:

El [negro] no puede crear belleza [...] [La] facultad razonadora del ne-
gro es muy limitada y su imaginacion muy lenta [...] Exclusivamente a
él [al hombre blanco] le debemos el arte en su mds elevado sentido
[...] El supera a los ofros grupos de la humanidad, no sélo en habilidad
técnica, sino también y especialmente en inventiva y poder razonador,
discernimiento critico y pureza de gusto arfistico. Sélo el hombre blanco
ha producido obras maestras idealizadas en escultura y pinfura (Zerffi,
1871, en Chalmers, 2003:51).

La influencia de la filosofia europea sobre el arte traspasd las fronteras del
Atldntico: sus posturas clasistas y de jerarquia racial alcanzaron a Norteameéri-
ca. En ese territorio se dio preferencia al estudio del arte europeo y se mostrd un
gran prejuicio al de las culturas americanas, equiparando sus expresiones con
las manifestaciones del hombre primitivo; asi, los colores, la brillantez y los con-
frastes aparecieron para el “hombre civilizado” como vulgares y de mal gusto.
Ante tales revelaciones, no cabe duda que el arte se 1ind con concepciones
ideoldgicas y de clase que prevalecieron durante muchos anos; incluso hasta
nuestros dias los cdnones estructuralistas sobre las artes son una muestra de
ello al presentar una diferenciacién jerdrquica entre arte, oficio y expresiones
populares.

En los afos 30 y 40 del siglo XX, segun Avila (2004), se rompe esta concepcion
de los clases dominantes para dar paso y sentido a experiencias significativas
que permiten a los sujetos la expresion de su individualidad. En esta orientacién
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se encuentran los artistas comprometidos con los cambios sociales que miran el
arte como un proceso gque se significa en la experiencia misma.

Las concepciones sobre la recreacion y la estética conforman una nueva
orientacién; a esta propuesta se le llama “educacién a través del arte” y su
objetivo no es la educaciéon artistica como tal; es decir, no pretende la crea-
cién de artistas en las diferentes disciplinas, mds bien plantea la formulacién de
una teoria que incluya todos los modos de expresidn literaria, poética y musical
en los estudiantes. Desde este punto de vista, la educaciéon a través del arte
constituye un enfoque integral de la realidad, pretende la educacion de los
senfidos en los que se basan la conciencia, la inteligencia y el juicio humano.

En los anos 60 los enfoques que toman la batuta en el campo de la edu-
cacioéon artistica son aquéllos influenciados por diversas investigaciones sobre el
aprendizaje del arte; entre ellos estdn la psicologia cognitiva y la teoria de la
gestalt, donde se encuentran los tedricos que revaloran los conceptos y con-
textos de la vida social del sujeto, enfocan la produccion artistica, como pro-
duccidn sociocultural, observan el arte como necesidad humana y otorgan un
papel activo al sujeto enla creacion de la realidad. El estudio de la complejidad
perceptivo-cognitiva inherente a la creacién artistica, estima las capacidades
del individuo para un manejo tal de la técnica que permita la construccién de
imdgenes mentales en funcidén de cddigos propios de los diversos lenguajes
artisticos, y retoma tres lineas de acciéon: la produccién, la percepcion vy la re-
flexion critica como vias para el proceso creativo.

El cuerpo es “el recurso” en la década de los 70, lo cual permite la creaciéon
de un nuevo lenguagije. Surgen técnicas como el performance, el happening y
el body art, que en conjunto se conocen como “arte de accidn” y se conjugan
con ofras tendencias, como la instalacién, el videoarte o el net art, que contribu-
yen a ampliar el campo de lo pldstico. Desde esta perspectiva se abren nuevas
posibilidades artisticas. Todas las preferencias en el arte de accidén coinciden
en gue son maniobras que hace el artista en el espacio, bien con objetos, su
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propio cuerpo u otros participantes. Aqui el creador de arte abandona su papel
fradicional, se convierte en una especie de catalizador o mediador.

Estos modelos de expresion en artes, entre otros, son la antesala de las nue-
vas expresiones artisticas que se dan al final de los afos 90 e inicios del siglo XXl
periodo en que se imponen ritmos acelerados y formas distintas de ver, percibir
y concebir la sociedad en la que vivimos.

Las nuevas tendencias artisticas retoman el impacto de los avances tec-
nolégicos. El arte no renuncia al llamado de las sociedades de informacion,
donde se coloca a la delantera el avance de las nuevas tecnologias; las co-
municaciones recobran el impacto de los avances audiovisuales de todas las
culturas; ejemplo de ello son los materiales multimedia, sistema que impacta en
gran magnitud a la sociedad por la cantidad de imdgenes que se producen
y consumen. Ofras caracteristicas de estas nuevas tendencias son las siguien-
tes: se subrayan las mezclas entre los diversos lenguajes artisticos y los sistemas
visuales de representacion; aparece la multiculturalidad en los grandes grupos,
taly como sucede en las minorias urbanas; se propician debates acerca de los
significados que producen las imdgenes para el espectador a través de meto-
dologias de deconstruccion, andlisis critico, semidtica y posestructuralismo, lo
que significa poner en segundo plano las cualidades del sujeto que produce
un producto de manera particular. Este enfoque atiende la repercusion de la
imagen en el contexto de la comunidad y del entorno del que forma parte.
Estudiosos de varios paises afirman que las investigaciones que se han realiza-
do en la Ultima década ponen a la vanguardia el estudio, el adiestramiento
y la ensenanza en el lenguaje de las imdagenes, y declaran que este nuevo
lenguaje eslo de hoy en las nuevas generaciones de estudiantes de casi fodo
el mundo.

A través del proceso descrito es como se constituye al arte como un medio
especifico de conocimiento que permite conocer, analizar e interpretar los dife-
rentes lenguaijes artisticos (sonoros, visuales, dramdticos, literarios); en este senti-
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do, el saber sobre el arte podrd adquirse a través de procesos de ensefanzay de
aprendizaje inmersos en los medios formales e informales del sistema social.

Tendencias de la ensenanza
de las artes en la educacion basica

La ensenanza de las artes intenta dar respuesta a los cambios de un mundo
vertiginoso. Esos cambios exigen a la escuela, en lo general, una transforma-
cion ideoldgica y, en lo particular, el desarrollo de competencias para la vida.
La ensenanza de las artes es parte de este proceso.

En la actualidad se pueden observar tres tendencias en la ensenanza de
las artes en la educacion bdsica: a) la educacion por el arte; b) la educacion
a través de las artes, y c) la educacidén en las artes.

La educacion por el arte comparte con otras perspectivas la idea que
plantea la relacidén entre moral y arte, o entre ética y estética, y propone una
pedagogia donde la autoexpresion y la creatividad constituyen elementos sus-
tantivos para la recuperaciéon del ideal humano (Agirre, 2000). Esta tendencia
hunde sus raices en el siglo xVill con Friedrich Schiller y Anthony Ashley Cooper,
tercer conde de Shaftesbury.

Schiller sostuvo que “el gusto puede favorecer la moralidad del compor-
tamiento, aunque nunca podrd originar un producto moral a través de su in-
fluencia”. De igual forma, Shaftesbury (citado en Arnau, 1994:132) afirma que
“lo que el hombre ve eslo que llega a ser”. Asi se crea una tendencia que cree
que la belleza es el garante de la moralidad, por lo que la educaciéon estética
tiene interés por el interior del ser humano vy su formacién: “La funcién de la
educacién artistica es ayudar a las personas a percibir las bellezas de la obra
divina del universo material. Pocos pueden recibir el don de la invencién y esto
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no se puede ensenar, ya que es un don divino, pero la percepcidon en cambio
si puede ensenarse” (Augustowsky, s/f:3).

Es Herbert Read (1991), quien acuna la nominacién “educacion por el
arte”, que en sentido estricto hace referencia a la educacion que pretende
acercar a los individuos al lenguaje de la disciplinas artisticas, sobre todo la
educacién visual o pldstica, para permitirles nuevas formas de comunicacion
y expresion:

Creo que el defecto de nuestro sistema educacional es precisamente
nuestro hdbito de establecer territorios separados y fronteras inviolables:
el sistema que propongo [...] tiene como Unico objeto la integraciéon de
todas las facultades bioldgicamente Utiles en una actividad orgdnica. En
Ultima instancia, no hago distinciones entre ciencia y arte, salvo como
métodos, y creo que la oposicidn creada entre ambas en el pasado se
ha debido a una concepcién limitada de ambas actividades. El arte es
representacioén, la ciencia es explicacion de la misma realidad [...] La
educacion puede definirse [...] como el cultivo de los modos de expre-
sidn, consiste en ensenar a ninos y adultos a hacer sonidos, imdgenes,
movimientos, herramientas y utensilios [...] Todas las facultades del pen-
samiento, l6gica, memoria, sensibilidad e intelecto intervienen en tales
procesos, y en ellos no se excluye aspecto alguno de la educacion. Y son
todos procesos que implican arte, pues arte no es ofra cosa que la buena
factura de sonidos, imdgenes, etcétera. El objetivo de la educacion es,
por consiguiente, la creacién de artistas, de personas eficientes en los di-
versos modos de expresion (Read, 1991, en Calvo, 2006:287-288).

La propuesta de Read se dirige a la formaciéon del individuo sobre la base

de una concepcion psicologista de la experiencia artistica, pero da argumen-
tos para ampliar la comprensién de las formas de pensamiento cuando otorga
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un papel central al juego como generador de recursos simbdlicos y metafdri-
cos. También establece que la imaginacién y la fantasia anteceden a las ideas
(Agirre, 2000).

La educacion por el arte generd, y sigue aportando, una serie de disposi-
tivos y estrategias para la conservacion de la percepcion, los diversos modos
de sensaciéon entre los seres humanos y con la naturaleza, la expresidon de sen-
timientos y la comunicacién de experiencias mentales.

Por su parte, la educacién en el arte y a través del arte (por medio de las
artes) son dos formas que se suman a las tendencias de su ensenanza:

La educacion en las artes puede definirse como un aprendizaje sistemd-
fico, y prolongado en el tiempo, de habilidades y de formas de pensar
y presentar las diferentes disciplinas artisticas (danza, artes visuales, mu-
sica, interpretacién) que genera unos determinados efectos como la
mejora de la actitud respecto a la escuela y al aprendizaje, un mayor
conocimiento de la identfidad cultural y una sensacion de satisfaccion
personal y bienestar. Asimismo, la educacién que recurre a sistemas pe-
dagodgicos creativos y artisticos para impartir todas las materias (educa-
cién a través de las artes) mejora el conjunto de los resultados, reduce
la desafeccién escolar e incentiva la fransferencia cognitiva positiva.
Dichos efectos solo se obtienen cuando existe una oferta de programas
de calidad. En el caso de programas deficientes los resultados apuntan
mds bien a una direccién opuesta (Bamford, 2009:82-83).

La educaciéon en las artes y a fravés de las artes son conceptos diferentes,
pero intferdependientes. Son dos las preocupaciones de estas fendencias: la
primera fiene que ver con la coherencia cultural y el incremento de la predis-
posicién emocional y cognitiva de los ninos y jévenes; la segunda se relaciona
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con el incremento del valor de las disciplinas y los procesos tradicionales que
emplea la sociedad para contribuir a conformar la identidad de la infancia y
la juventud.

Los educadores han tomado la educacién a través de las artes como una
via que puede utilizarse para lograr todo objetivo que pretenda el conocimien-
to de si mismos, la vitalidad de la sensibilidad, el fomento del crecimiento perso-
nal, el desarrollo de la capacidad critica, el fortalecimiento de la estima propia
y la comprension de la realidad en que se vive.

Una educacion que se potencia a través de la ensenanza de las artes con-
tribuye a mejorar los resultados académicos, reducir la apatia escolar, esta-
blecer una relacion de calidad con el medio ambiente que dificiimente se da
en ofras materias de conocimiento, e incentivar el aprecio por la diversidad,
la libertad de expresién, la capacidad critica y la tolerancia. Ademds, ayuda
a los procesos de identificacién cultural, al conocimiento y divulgacion de las
obras del patrimonio artistico cultural, nacional y universal; todo con el objeti-
vo de promover los valores de lo propio y el sentido de pertenencia, asi como
la sensibilidad necesaria para respetar al otro. Incluso algunos educadores de
otros dmbitos académicos reconocen que este enfoque resulta valioso para
denunciar la destruccién del medio ambiente y desarrollar una conciencia am-
biental que permita subsanar las limitaciones de algunas acciones basadas en
argumentaciones técnicas, cientificas o econdmicas, que producen resultados
poco halagadores.

La ensenanza enlas artes tiene como propdsito conseguir en los educandos
"un aprendizaje duradero vy sistemdtico en las competencias, formas de pen-
samiento y métodos de presentacion de las diferentes formas artisticas (artes
visuales, danza, musica y teatro)"? (Bamford, 2009:15); es decir, el enfoque bus-

* Bamford habla de formas artisticas, pero en este texto nos referimos a lenguajes artisticos.
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ca en el adolescente un cierto perfeccionamiento técnico en algin lenguaje
artistico que haya elegido, donde se desplieguen las habilidades o los recursos
gue no necesariamente manifiestan un proceso creativo. La educacién en las
artes frata de ensenar a los alumnos la historia del arte, sus escuelas, movimien-
tos y autores. Aqui el arte se convierte en el contenido de la educacion.

La Unesco plantea que, en general, en los paises que participaron en
el estudio del factor sorpresa, o efecto jWuau!, la educaciéon a través de las
artes se ejerce, prioritariamente, en los niveles de preescolar y primaria, en
tanto que la educaciéon en las artes corresponde mds bien al nivel educativo
de secundaria.

En México, las reformas curriculares se han orientado de acuerdo con las
tendencias de la ensenanza de las artes. Si bien este proceso ha tenido un
largo recorrido, en las siguientes lineas sélo se indica el momento que condujo
a la actual concepcidon pedagdgica de la ensenanza de las artes en la edu-
cacioén basica.

A partir de 1993 se formulé un nuevo enfoque pedagdgico para la edu-
cacion artistica en la educacién bdsica que incentivd la produccion de mate-
rial diddctico para la ensenanza de las disciplinas artisticas. En 2000 aparecid
el Libro para el Maestro. Educacidn Artistica. Primaria (SEP); donde se sugieren
actividades para lograr los fines formativos de las artes, aungue tanto los ma-
teriales diddcticos como el libro se dirigian a la educacién primaria y no tenian
orientaciones claras para los otros niveles. En 2004, con la Reforma de la Edu-
caciéon Preescolar y en 2006 con la Reforma de la Educacién Secundaria con
los cambios curriculares por competencias, “la actividad de educacion artis-
tica deja de ser una actividad de desarrollo y se considera ya una asignatura
dentro del Plan de estudios de secundaria, cuya denominacién serd Artes. Con
esta denominacidn se busca expresar que el arte constituye un campo de co-
nocimiento humano” (SEP, 2006:8).
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El Plan de estudios de educacién secundaria promueve la articulacion de
la secundaria con la primaria y el preescolar, y establece que las artes son un
medio excepcional para el desarrollo de competencias vinculadas al aprendi-
zaje alo largo de la vida, el uso de la informacién, el manejo de problemas y la
convivencia en sociedad.

En los programas de estudio las disciplinas artisticas se presentan para que
los adolescentes reconozcan la naturaleza diversa de los lenguajes artisticos,
pero no pretenden la preparacién especializada. Las artes son vistas en sus
variadas funciones sociales y culturales para el florecimiento de la estética y el
uso de los sentidos; el pensamiento (saber relacionar formas e ideas, conocer
los medios, las técnicas y los materiales del arte), asi como la sensibilidad, per-
cepcion y creatividad: habilidades todas del pensamiento artistico.

Para que se pueda lograr que las artes cumplan la tarea de promover
aprendizajes significativos la escuela asume la tarea de relacionar el hacer y
el pensar, ademds de la sensibilidad y el sentimiento. Con ello, los estudiantes
obtendrdn experiencias educativas de calidad en las que se promueva la per-
cepcién y la creatividad.

La organizacién de los propdsitos y los contenidos para el aprendizaje de
las artes en la reforma de la educaciéon secundaria se hace a partir de tres ejes:
expresion, apreciacion y contextualizacién.
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Tabla 2. Habilidades y actitudes que se desarrollan

en el eje de ensefianza y aprendizaje de las artes?

Expresion. Es el resultado
de un proceso de
relaciones multiples entre
la exploracién de los
lenguajes estéticos y la
sensibilizacion ante las
posibilidades expresivas
de esos lenguajes de la
produccién de las obras.

Ejes de ensenanza

Apreciacion. El aprendizaje
de los aspectos bdsicos de
los lenguaijes artisticos es
parte importante de la
formacion que se requiere
para desarrollar una
apreciacion informada.

Contextudlizacién. [...]

se busca que el alumno

de secundaria adquiera
criterio para observar

y comprender por qué

han cambiado las
manifestaciones artisticas
alo largo del tiempo, y en
qué modo se relacionan
con ofros dmbitos de la vida
como la ciencia, la religion,
la economia o la politica.
Por otro lado, les permite
tfomar conciencia de la
necesidad de respetary
preservar las obras artisticas
como parte del patrimonio
cultural colectivo y
reflexionar acerca de

la riqueza cultural de la
sociedad, mediante la
comparacién de diversas
experiencias artisticas.

3 Eltexto de la tabla se tomé de forma integra de: SEP (2006:17-18).
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eSensibilidad para externar
vivencias y senfimientos.

*Creatividad para construir
ideas propias.

e Atencién para resolver
los problemas que les
planteen el uso de los
recursos, los materiales y
las técnicas que hayan

*Perceptuales, como la
audicién, la observacion y
la motricidad.

*Emotivas, para reconocer
la expresividad de una
manifestacién artistica a
partir de los sentimientos
que causa en el
espectador.

e La bUsqueda de
informacién relevante
sobre diversos temas del
arte y su interpretaciéon
critica con vistas a
producir pensamiento
autébnomo.

e La argumentacion
razonada de opiniones.

expresiones culturales
(interculturalidad).

comunicacion.

*El respeto y la valoraciéon
de las culturas y lenguas
indigenas nacionales,
pasadas y presentes, y
hacia culturas diferentes y
distantes.

3 elegido para trabajar. «Comunicativas, a través e La consolidacion de
Fg *Posibilidad para de las manifestaciones de criterios para analizar la
g establecer relaciones gustos y opiniones. multiplicidad de estimulos
..g cualitativas. *Coghnitivas, para y mensajes que ofrecen
fac! *Capacidad de andlisis comparar con obras los diversos medios de
para establecer artisticas de diversas comunicacioén.
comparaciones entre culturas y épocas y para e La comprension de las
los diferentes modos de constatar, estableciendo obras de arte y de las
percepciéon presentes analogias y divergencias diversas manifestaciones
tanto en el aula como entre temdticas y recursos artisticas como productos
en el entorno, y enlas técnicos, la construccion sociales y no como
culturas propias y ajenas. del pensamiento critico y resultados de talento y
la interpretacién de signos genios individuales.
y simbolos.
e Apertura respecto ala *El sentido de identidad *Mayor apertura y respeto
prdctica de las artes. individual y de frente a la diversidad de
e Curiosidad por explorar los pertenencia a una puntos de vista.
medios artisticos. colectividad que emplea eLa formacién de la
*Respeto por las el arte para representarse conciencia histérica del
interpretaciones simbdlicamente. individuo y de su sentido
estéticas ajenas y por eLa identificacién de de identidad.
las diferencias que rasgos artisticos que dan eLa valoracién del
3 caracterizan la expresion cuenta de la diversidad patrimonio artistico como
'g de cada individuo. cultural. un bien social que da
= | eDidlogo e interés Las actitudes abiertas cuenta de la diversidad
4% por las diferentes hacia formas distintas de cultural de nuestro pais y

del mundo.
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Tomando en cuenta las caracteristicas de los procesos cognitivos de los
adolescentes, la SEP optd por orientar la asignatura de Artes hacia la profun-
dizacion del saber artistico en las disciplinas de Artes visuales, Danza, MUsica
y Teatro. Los estudiantes cursan una disciplina durante los fres anos que per-
manecen en la secundaria.

El valor de la educacion artistica

A las artes no se les concede el mismo estatus que a campos como el lenguaje y la
comunicacion o al pensamiento matemdtico. No obstante, se estd ante una forma
de experiencia cultural que se convirtié en materia de estudio en la escuela y que
tiende a estabilizarse en el curriculo.

Los paises dfiliados a la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (Unesco) consideran que el objetivo principal de la
ensenanza de las artes para los nifnos y los jbvenes consiste en proporcionar he-
rramientas que les permitan comprender la vida y desenvolverse en ella. Por ofro
lado, los especialistas en el desarrollo de los menores y los adolescentes argu-
mentan, de manera general (Gardner, 1991, 2008; Csikszentmihalyi, 1998; Read,
1991; Frega, 2006), que las artes favorecen en los educandos una visibn creadora
y abierta que los motiva a participar de manera activa en el mundo en el que
interactUan y conviven; de manera particular, consideran que se favorecen pro-
cesos cognitivos, como la memoria, la concentracion, la atencién y la creativi-
dad, entre otros. Asimismo, las artes contribuyen a que nifos y jévenes valoren la
cultura a fravés del reconocimiento y andlisis de sus diversas manifestaciones.

En la esfera emocional se potencia la expresion de los sentimientos, la au-
toestima, el autoconcepto, la confianza en si mismo vy la seguridad; ademds, se
comporta como eje articulador y aporta elementos para el aprendizaje de ofras
materias del curriculo en tanto que beneficia, entre otros, la capacidad lectora,
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el pensamiento matemdtico, el aprecio e interés por la historia, la adquisicion de
valores, el desarrollo de habilidades verbales y el incremento del vocabulario.

Sin embargo, a pesar de que la ensenanza de las artes forma parte de la
educacién desde hace muchos anos, y de que se reconocen los beneficios
gue otorga a aquéllos que la gozan, hoy en dia existe una amplia gama de
obstdculos que contrarrestan la fuerza de sus logros y, en ocasiones, incluso
la estancan, la mitifican o la anulan. En el panorama internacional existen
contextos e instifuciones que niegan el reconocimiento y aprecio por la di-
versidad cultural y una pedagogia que favorezca la ensenanza de las artes;
a favor de esta postura arguyen que la formacién de los estudiantes debe
centrarse en los principios de la homogeneizacién.* Tal pensamiento respon-
de, segun Cebadllos (1999), a que no se considera el papel formativo de las
artes. Camara (2003) cree que en las sociedades menos avanzadas todavia
existe la concepcidn de que las artes no son parte de los procesos educativos
sino actividades de enfretenimiento y de relleno en el plan curricular. Faustino
(2004) y Jiménez (2003) subrayan que existe en los imagos de las sociedades
mds vulnerables la percepcién de que las artes son un discurso de posicidn y
situaciéon de clase social, postura que demerita y devalUa el papel que juega
en la educacién en general.

Las artes han soportado una serie de oscilaciones que lejos de lograr el
avance y la consolidacion de los programas educativos, las han envuelto en un
mar de enfoques contradictorios que no les han permitido consolidarse. Pese
a ello, muchas voces luchan por darle al arte el lugar que debe tener respec-
to al resto de las materias del curriculo; un ejemplo de ello es la declaracion
de la Conferencia Mundial sobre Educacién Artistica de la Unesco (2005) en la

* El sistema educativo mexicano cuenta con una trayectoria de atencion educativa a la diversidad en muchos aspectos: educaciéon
indigena, multigrado, Programa de Fortalecimiento a la Educacion Especial, entre otros. En los programas de la educacién bési-
ca incorpora temas como el respeto a la diversidad que se abordan en més de una asignatura.
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gue se formularon importantes consideraciones para alcanzar una educacion
artistica de calidad. Los asistentes a la conferencia plantearon que:

1. Constatan que todo nifio y todo joven tiene derecho a la educacion artistica
(EA), a fravés de ella, al desarrollo del sentido estético y de la creatividad, asi
como la actitud hacia el pensamiento critico y la reflexion inherente a la condi-
cién humana.

2. Consideran que debe desarrollarse en los ninos y los jdvenes una mayor toma de
conciencia de ellos mismos y a la vez de su entorno cultural y material; que el
acceso a todos los bienes culturales, servicios y prdcticas deben formar parte de
los sistemas educacionales y culturales.

3. Reconocen el rol de la educacién artistica en la sensibilizacién de publicos en la
apreciacién de las manifestaciones artisticas.

4, Comprenden los desafios de la diversidad cultural generados por la mundializa-
ciény la necesidad creciente de imaginacion, de creatividad y de cooperaciéon
en sociedades cada vez mds fundadas sobre el conocimiento.

5. Dejan constancia que en varias sociedades el arte es parte de la fradiciéon y a
menudo sigue siendo parte de la vida cotidiana de todos los dias y juega un papel
clave en la trasmisién cultural y la evolucién de las comunidades vy los individuos.

é. Prestan especial atencién a las necesidades de los jdvenes de tener espacios previstos
para actividades artisticas, como centros culturales comunitarios y museos de arte.

7. Reconocen que nuestras sociedades contempordneas necesitan desarrollar es-
trategias educacionales y culturales que trasmitan y sustenten valores estéticos y
una identidad con el fin de promover y valorar la diversidad cultural y el desarro-
llo de las sociedades sin conflictos, prosperas y perennes.

8. Tienen en cuenta la naturaleza multicultural de la mayoria de los paises del mun-
do, donde la confluencia de culfuras se representa teniendo por resultado un
conjunto Unico de entidades, nacionalidades y lenguajes; que esta complejidad
cultural ha desarrollado una energia creativa ofreciendo perspectivas locales y
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prdcticas en educacion que son especificas de esos paises, y que esa rica he-
rencia cultural tangible e intangible es amenazada por fransformaciones socio-
les, culturales, econdmicas y ambientales complejas.

9.Reconocen el valor y la aplicabilidad del arte en los procesos de aprendizaje,
asi como su rol en el desarrollo de capacidades cognitivas o sociales que estdn
subyacentes en la tolerancia social y la celebracion de la diversidad.

10. Reconocen que la EA confribuye al mejoramiento del aprendizaje y al desarrollo
de las capacidades a través del énfasis que pone sobre las estructuras flexibles
(como las materias y los roles situados en el fiempo). La importancia para el alumno
(igado de manera significativa ala vida de los nifos y a su entorno social y cultural)
y la cooperacién entre los sistemas de aprendizaje formal e informal, y las fuentes.

11.Reconocen la convergencia entre la concepcion fradicional de arte y la conven-
cién moderna que concibe que la ensenanza a través del arte puede conducir al
mejoramiento del aprendizaje y al desarrollo de competencias.

12. Conciben que la educacién artistica genera una serie de competencias y aptitu-
des fransversales que favorecen la motivacion de los estudiantes y su participacion
activa en clase, pudiendo acrecentar la calidad de la educacién, contribuyendo
asi a alcanzar los seis objetivos de la “Educacién para Todos”, que surgié de la con-
ferencia de Dakar sobre la educacién para todos.

13. Enfatizan que la educacion artistica, como toda clase de educacion, debe ser de
gran calidad para ser eficaz.

14. Consideran la educacion artistica como una formacién de construccion politica y
civica que constituye una herramienta de base para la cohesién social, que ayude
a combatir cuestiones dificiles alas que se enfrentan numerosas sociedades, como
el crimen vy la violencia, el analfabetismo, los malos tratos a los nifos y la negligen-
cia, ademds de la corrupcion politica y el desempleo.

15. Andalizan el desarrollo de las tecnologias de la informacién y comunicacion en to-
das las esferas de las entidades sociales y econdmicas, y el potencial que repre-
sentan para el desarrollo de la educacién artistica (Unesco, 2005:30-32).
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Por su parte, el Consejo de Europa manifiesta en su informe Culture, Creati-
vity and the Young Proyect (Robinson, 1999) que hay una diferencia sustancial
entre el acento que se le da alas materias académicas y el relegado papel que
se le otorga a las artes, actitud que fortalece el alejamiento entre las artes y las
ciencias. De aqui que se propusieran, entre ofras, las siguientes recomendacio-
nes: las artes y la cultura deben estudiarse y reconocerse como una contribucion
al desarrollo social de las personas; las autoridades de las escuelas deben dar
mds apoyo a las artes en el curriculo; los artistas y expertos deberian implicarse
mds en la planificacién tanto de la educaciéon formal como de la no formal; los
indicadores culturales tienen que afinarse para que den cuenta de los efectos
de la participacion y del estudio de las artes en los jdvenes a largo plazo.

La Unesco impulsé, en colaboracion con el Australian Council for Arts y la
International Federation of Arts Councils and Culture Agencies, un estudio inter-
nacional sobre el impacto de las artes en la educacion. Para ello se desarrolld
una metodologia de andlisis cuantitativos y cualitativos: se aplicd una encuesta
y se revisaron respuestas de 37 paises y organismos vinculados al arte, la cultura
y la educacion. Adicionalmente se solicitd a los paises que enviaran tres estu-
dios de caso, cuyo eje fuera el impacto de las artes en la educacion; asimismo,
que incorporaran documentos visuales.

El estudio promovido por la Unesco muestra que existe una serie de creen-
cias que no permiten dar a la ensenanza de las artes su justo valor. Algunas de
las creencias se relacionan con el hecho de que, a pesar del reconocimiento
de las ventajas que ésta ofrece en la educacion formal, no se le considera
candidata para las formas estandarizadas de andilisis de la calidad educativa
que llevan a cabo muchos paises; por ejemplo, la prueba PISA (OCDE), que sirve
para la evaluacién internacional de los alumnos, sélo examina el rendimiento
en dreas temdticas como lectura, matemdticas y ciencias:
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A nivel internacional, los baremos utilizados para valorar la educacion
se han centrado en los resultados obtenidos en matemdticas, lengua y
pensamiento cientifico. Pese a los frecuentes comentarios de alumnos,
profesores y padres en el sentido de que la expresién artistica tiene una
importante influencia en la educacion en el aprendizaje, hasta la fecha
no se ha apostado con fuerza por profundizar en este sentido. No obs-
tante, aunque se apostara por analizar los aspectos artisticos y culturales
de la educacién, no existen pautas claras que permitan valorar la edu-
cacion artistica en términos de calidad (Bamford, 2009:23).

A lo anterior se suma que, alo largo de la historia, la ensenanza de las artes
se ha mostrado como una materia ambigua, con planificaciones poco claras.

Otro aspecto que ayuda a explicar el porqué la educacion artistica no
impacta de manera contundente en las aulas, son las creencias sociales que
consideran que el triunfo de las artes depende sélo de los organismos guberna-
mentales y las politicas educativas. Contrario a esta creencia estdn los exitosos
frabajos realizados de manera conjunta entre organismos no gubernamentales
(ONG) y los gobiernos, que han entrelazado sus esfuerzos y hecho frente comuin
a los objetivos de mejorar la calidad educativa, sobre todo en el campo de las
artes, como se ha hecho en Afganistdn, Singapur y China.

Sin embargo, hay paises que otorgan un alto valor a la educacion en las
artes; esas naciones ‘“rescatan una profunda conciencia cultural y un evidente
arraigo en sus fradiciones y formas de vida” (Bamford, 2006:60): Asia y Malasia
coinciden en que la ensenanza de las arfes es un elemento central para la cons-
truccion nacional; en Europa se llevan a cabo esfuerzos para crear una “alta
cultura”, pero con atencién a diversas expresiones culturales en la ensenanza
de las artes.

También es cierto que, en la mayoria de los paises, la educacién artistica es
obligatoria en la educacién escolar: en 84% de los paises encuestados la educa-
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cion artistica es obligatoria; en 16% no lo es, y 7% no contestd (Bamford, 2009:69).
A pesar de ello, en la realidad hay severos contrastes: en Finlandia, el Ministerio
de Educacién otorga un peso importante a la enseianza de las artes, en tanto
gue maneja la educacion a través de las artes como eje transversal del resto de
las materias. Por su parte Japdn, pais que tiene como objetivo mejorar la forma-
cion relacionada con la cultura v el arte, destina una gran cantidad de horas a
la educacién en las artes en la educacion primaria. En la antipoda se encuen-
tran las republicas de Asia Central, donde la ensefianza de las artes es obligato-
ria hasta los 15 anos de edad y se centra en las bellas artes y las manualidades.

Las disciplinas que se incluyen en la ensenanza de las artes en los paises
qgue respondieron a la encuesta son:

Tabla 3. Disciplinas que se incluyen en la educacién artistica (porcentajes)

Disciplinas Porcentajes Disciplinas Porcentajes
Dibujo 96 Teatro 72
MuUsica 96 Arte digital 64
Manualidades 88 Diseno 64
Pintura 80 Interpretaciéon 60
Escultura 76 Cine y medios de comunicacion 52
Danza 76 Ofras® 0

Fuente: A. Bamford (2009), El factor jwuau! El papel de las artes en la educacién. Un estudio internacional sobre el impacto de las artes
en la educacién, Barcelona, Octaedro, p. 58.

Existe, como se puede observar, diversidad en varios aspectos de los pro-
gramas de educacion artistica; no obstante, en la investigacion de la Unesco se
identificaron pardmetros de calidad, tanto en lo que corresponde a la estruc-

3 En la parte cualitativa, indica Bamford, aparecieron gran cantidad de disciplinas enumeradas que no se reflejan en la parte cuan-
titativa.



tura del programa de calidad como a la metodologia. La tabla 4 muestra las
caracteristicas de los programas de calidad.

Tabla 4. Caracteristicas estructurales y metodolégicas

de los programas artisticos de calidad

Estructura Método
e Colaboracion activa con * Basada en proyectos.
personas y organizaciones * Trabajo en equipo y colaboracién.
creativas. e Fomento de la investigacion.
* Accesibilidad para todos  Potenciacion del debate, intercambio de ideas
los ninos y las ninas. y presentacion de experiencias.
e Formacién continua.  Reflexion formal e informal, de tipo formativo
* Estructuras organizativas y complementario.
flexibles. * Metareflexion critica sobre enfoques de aprendizaje
e Responsabilidades y posibles cambios.
compartidas en la * Enfasis en la creacion activa.
planificacién y la » Con vinculos y holistico.
implementacion. e Comprende la presentacion y la exposicion publica.
e Limites permeables entre » Ufiliza los recursos, el entorno y el contexto locales
la escuela, la organizacion en el aspecto material y en el contenido.
y la comunidad local. e Combina el desarrollo de los lenguajes
* Estrategias de evaluacion especificamente artisticos con filosofias pedagdgicas
detalladas. creativas.
* Anima a las personas a superar las barreras de sus
percepciones, a asumir riegos y a materializar todo
su potencial.

Fuente: A. Bamford (2009), El factor jwuau! El papel de las artes en la educacién. Un estudio internacional sobre el impacto de las artes
en la educacion, Barcelona, Octaedro, p. 107.

De acuerdo con los resulfados de este estudio, la ensenanza de las artes
reporta beneficios en la formacién de ninos y jovenes. Una de las aportaciones
de la ensenanza de calidad de las artes es la mejora directa en el rendimiento
académico, como lo reportd, por ejemplo, Estados Unidos:



Con el objeto de explorar los procesos y los resultados de unidades di-
ddcticas con contenido artistico, en comparaciéon con unidades simila-
res sin contenido artistico, se seleccionaron 30 alumnos de 10 clases en
que se articuld un proyecto conjunto entre profesores veteranos y ar-
fistas. Los alumnos seleccionados representaban una muestra bastante
significativa de estudiantes con un rendimiento alto, normal y bajo. Aun-
que observamos diferencias en los niveles de integracion del arte entre
una clase y ofra, los alumnos, independientemente de su rendimiento,
mostraron una mejora en su capacidad de valorar analiticamente su
propio aprendizaje tras las unidades diddcticas con contenido artistico.
En cambio, estas mejoras no se detectaron tras experiencias formativas
fradicionales (Bamford, 2009:126-127).

Otro dmbito donde la ensefanza de las artes hace aportaciones es en la
actitud de los alumnos en las escuelas: potencia la cooperacidn, el respeto,
la responsabilidad, la tolerancia y la valoracion, y tiene efectos positivos en el
desarrollo de la conciencia social y cultural. 71% de los paises que participaron
enlainvestigaciéon estdn de acuerdo, o muy de acuerdo, en que los programas
de educacion artistica mejoran la actitud de los alumnos, no obstante, existen
pocos estudios evaluativos que permitan establecer el impacto transversal en
las actitudes y el aprendizaje de ninos y jévenes.

Las ventajas de la educacién artistica también se pueden apreciar en el
papel que juegan en el desarrollo comunitario; se traducen en mejoras socio-
les, econdmicas y educativas. Las exposiciones y presentaciones publicas, que
son comunes en la ensenanza de las artes, ayudan a producir opiniones positi-
vas hacia la escuela. A los beneficios senalados se agrega el papel que juegan
las artes para fomentar y consolidar el dominio de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacion.
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No es el propdsito de este estudio presentar todos los resultados del Factor
iwuau!, pero si resulta relevante mostrar sus conclusiones:

e Las artes estdn presentes en las politicas educativas de casi todos los paises
del mundo.

e Existe un abismo entre las palabras (en este caso, la defensa publica de la
educacion artistica) y la oferta impartida en los centros escolares.

e El término “educacién artistica” depende de la cultura y del contexto. El
significado del término varia de un pais a otro, con diferencias especificas
entre paises desarrollados y paises en vias de desarrollo.

e En todos los paises (independientemente de su nivel de desarrollo eco-
némico) determinadas materias clave (como dibujo y muUsica, y pintura y
artesania) forman parte del Plan de estudios.

e Los paises econdmicamente desarrollados tienen mds tendencia a apos-
tar por los nuevos medios (como el cine, la fotografia y el arte digital) en el
Plan de estudios.

e En los paises en vias de desarrollo se hace mds énfasis en las expresiones
artisticas propias de cada cultura (como los zancos en Barbados vy los pei-
nados en Senegal).

* Existe una diferencia entfre lo que podria denominarse educaciéon en las
artes (esto es, ensenar bellas artes, musica, teatro o artesanias) y la educa-
cion a través de las artes (es decir, el uso de las artes como recurso peda-
gdgico en otfras materias como aritmética, lengua y tecnologia).

e La educacién artistica tiene beneficios en los niflos y las ninas, el entorno
de aprendizaje y la comunidad local.

e Es necesario incrementar la formacién de los profesionales responsables
de la educacioén artistica (esto es, profesorado, artistas y otfros profesiona-
les docentes).
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e Una educacion artistica de calidad se traduce en beneficios tangibles en
la salud y el bienestar sociocultural de los ninos y las ninas.

e Las ventajas de los programas con contenidos artisticos sélo pueden perci-
birse en el caso de programas de calidad (aunque no disponemos de de-
finiciones concretas sobre las caracteristicas de estos programas, los datos
permiten apuntar aspectos relacionados con la calidad).

e Una educacién arfistica de calidad en general se caracteriza por la exis-
tencia de fuertes vinculos entre los centros escolares y las organizaciones
artisticas y comunitarias externas. En otras palabras, profesorado, artistas
y comunidades locales comparten de forma conjunta la responsabilidad
del éxito de los programas (Bamford, 2009:14).
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2.

de las artes enla educacion basica

Desde el siglo pasado se produjeron cambios en la concepcién de la inteligencia
y del desarrollo cognitivo, pero de igual forma se dieron en la epistemologia de las
ciencias sociales y las ciencias de la educacion. Aungue todas las nuevas orienta-
ciones han permitido que en la ensenanza de las artes exista un entrecruzamiento
de perspectivas. Como bien lo sefalan Agirre y Girdldez (2009): “la educacién artis-
tica es el mejor caldo de cultivo para laimaginacién y la creatividad, pero también
para la resolucién de problemas y el desarrollo del pensamiento convergente y
divergente”.

El propdsito de este capitulo no es abordar todas las aportaciones de las
diversas teorias sino presentar algunos estudios y algunas propuestas significa-
tivas relacionadas con: el desarrollo cognitivo; la imaginacion y la creatividad;
la experiencia y la percepcion estética; las facultades analiticas, y la compren-
sién de contextos culturales.

Presentar las perspectivas y estudios de los diversos desarrollos no significa
que estén, en sentido estricto, separadas. Tal “fragmentaciéon” es artificial, pero
permite presentar las especificidades de, por ejemplo, la experiencia estética o
el pensamiento artistico, con la finalidad de que los profesores conozcan las ba-
ses relacionadas con el cultivo de disposiciones y la adquisicion de habilidades
(Eisner, 2002a) para el desarrollo de la percepciodn, la sensibilidad, laimaginacién,
la curiosidad y la creatividad artistica de los alumnos. En este sentido, se trata de



conocer y analizar teorias y concepciones que dan fundamentos al arte como
campo de conocimiento relevante para el desarrollo de los ninos y los jovenes.

Desarrollo cognitivo

En el siglo xx se realizaron multiples investigaciones y propuestas orientadas al and-
lisis de la percepcion, en particular en la ensefanza del dibujo (Hargreaves, 1999;
Agirre, 2000). Arnheim (1976, 1993, 1998) fue precursor en el estudio de lo que deno-
mind “pensamiento visual”. Como heredero de la teoria de la gestalt, pero con un
claro reconocimiento de las funciones de la mente, mostrd que la percepcion es
cognitiva. Arnheim indica:

Por cognicion entiendo aqui adquisicién de conocimientos en el senti-
do mds amplio del término. La cognicion, entendida de esta manera,
abarca desde el mds elemental registro de sensaciones hasta la mds
refinada explicacion de la experiencia humana, desde la mera percep-
cién de una fragancia en el aire o del paso veloz de un pdjaro, hasta un
estudio histérico de las causas de la Revolucion Francesa o un andlisis fi-
siolégico del sistema enddécrino de los mamiferos, o quizd la concepcion
de un pintor o un musico sobre la disonancia que frata de convertirse en
armonia (Arnheim, 1986:27-28).

Los sentidos desempenan un papel sustantivo en la ensenanza. *Ver signi-
fica pensar”, afrma Arnheim (1998), porque la mente procesa los materiales
sensoriales, consigue identificar los objetos que tenazmente se presentan vy re-
conocerlos en la experiencia; es decir, la mente forma una imagen estandar de
los objetos, y esas imdgenes son elementos fundamentales para la invencion y
la imaginacion. Empero, también las imdgenes en la mente se trasladan a sus
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“metdforas”, transformdndose en representaciones, simbolos y signos, de aqui
qgue el educador deba atender a las percepciones visuales como una base
para los conceptos de los individuos en edad escolar, y por ello se convierta en
guia interactivo entre la percepcién directa, la experiencia y las imdgenes del
pensamiento (Morales, 2001).

Arnheim (1993) matiza dos conceptos vinculados estrechamente con el
arte: las emociones y los sentimientos. Redefine el concepto de emocién vy es-
tablece que se compone de fres fases ligadas a procesos cognitivos: “un acto
de cognicién, una lucha motivacional causada por la cognicién y un despertar
causado por ambos” (Arnheim, 1993:44). El autor ejemplifica esto tomando un
hecho hipotético de un ser que se encuentra con una serpiente venenosa: en
primera instancia, el reconocimiento de la serpiente y la identificacién del pe-
ligro constituyen la primera fase del acto cognitivo; después, existe una lucha
motivacional encaminada a huir de la serpiente y, por Ultimo, se produce la
emocion y la exaltacién en el ser al momento del escape. Por otra parte, el
autor prefiere el concepto de “intuicidn” en vez del de “sentimiento”, y la defi-
ne como “la habilidad mental reservada a la percepciéon sensorial” (Arnheim,
1993:49); por medio de esta habilidad, el ser humano explora y comprende el
mundo que lo rodea.

El andilisis de las “estructuras significantes” de la visién, conduce a Arnheim
(1993:28) a establecer que:

El principal uso del arte consiste en ayudar a la mente humana a en-
tender el mundo complejo en que se encuentra. Va mds alld de grabar
imdgenes dpticas. Envuelve identificacion, clasificaciéon y expresion di-
ndmica. Unos la llaman sentimiento, yo prefiero llamarlo intuicidén per-
ceptual, es la forma primaria en que la mente explora y entiende el
mundo.
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De aqui que Eisner, en el prélogo de Consideraciones sobre la educacion
artistica, plantee que Arnheim avanza con ofra idea:

Esa idea trata sobre la relacion de la intuicidon con el intelecto. Una de
las limitaciones del lenguaje, una herramienta que suele considerarse
fundamental para la actividad intelectual de cualquier tipo, es que
opera diacrénicamente; esto es, que los significados que presenta el
lenguaje se desarrollan a lo largo del tiempo. Pero la percepcion del
mundo, y por supuesto los significados que tenga, pueden depender de
la sincronia; es el campo como un todo el que confiere significado a sus
componentes, y los componentes a su vez contribuyen al significado del
todo (Eisner, 1993:16).

Lo anterior implica que la percepcidén permite clasificar, diferenciar y re-
conocer las cualidades especificas; es decir, cuidar lo que Eisner denomina
“individuacion”, que se refiere a experimentar y atender las peculiaridades del
mundo.

En la linea del desarrollo cognitivo, en particular de la inteligencia, se des-
taca el Proyecto Zero, de Harvard, que desarrollé un grupo de investigadores
dela Escuela de Posgrados de la Universidad de Harvard que investiga acerca
del desarrollo del progreso del aprendizaje en ninos y adultos durante 30 anos.
En nuestros dias, el Proyecto Zero estd edificado sobre estas investigaciones
para ayudar a crear comunidades de estudiantes reflexivos e independien-
tes, promover comprensidon profunda en las disciplinas, y fomentar el pensa-
miento critico y creativo. Su misién es comprender y promover el aprendizaje,
el pensamiento y la creatividad en las artes y en ofras disciplinas en individuos
e instituciones. La fundd, en 1967, el filbsofo Nelson Goodman, quien por su
interés en la estética y las artes decidié emprender el estudio y mejoramiento
de la educacion de las artes como una seria actividad cognitiva; ademds de
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Goodman, destacan Howard Gardner y David Perkins, cuyos aportes pueden
ser consultados en otro apartado de este reporte y en su vasta bibliografia.

Los estudios emprendidos por el Proyecto Zero en el terreno de la educao-
cion y las artes se basan en una comprension detallada del desarrollo cognos-
citivo del ser humano y del proceso de aprendizaje en las artes y otras discipli-
nas. En el centro del proceso educativo se ubica al estudiante respetando los
diversos contextos en que un individuo aprende en las etapas de su vida, y
las diferencias entre los individuos en cuanto a las formas en que perciben el
mundo y expresan sus ideas.

El Proyecto Zero examind tres aspectos de la competencia de los ninos
en las artes visuales: la percepcion, la conceptualizacién y la produccion. Un
ejemplo de las actividades que se llevaron a cabo para analizar esas compe-
tencias es el siguiente: se presentd a ninos en edad escolar una muestra de
obras para que distinguieran el estilo de un artista a partir de los rasgos ca-
racteristicos de las obras. Los ninos pequenos lograron agrupar las obras por
temas ignorando los rasgos de textura, forma y composicién; sdlo los preado-
lescentes fueron capaces de atender al “sello de la sensibilidad en relaciéon
con el estilo” (Gardner, 1994a:35); sin embargo, en otros estudios se observd
gue los ninos de seis anos tenian potencial para apreciar el estilo cuando el
tema era constante. Asimismo, entre otras cosas, las investigaciones revelaron
que los ninos pequenos sin una buena tutela presentan concepciones pobres
o erréneas de las artes. A diferencia de los pequenos, los ninos de alrededor
de 10 anos de edad se apegan a las obras figurativas, se inclinan a los cdno-
nes; de hecho, en sus trabajos artisticos los ninos de esta edad realizan copias
fieles de lo que les rodea y su produccion parece pobre. Es una “etapa lineal”
que:

Lejos de ser enemiga del progreso artistico, la literalidad puede constituir
su vanguardia. Esta preocupacion por el realismo que caracteriza a la
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etapa literal puede ser una fase decisiva en el desarrollo: el tiempo de
dominar las normas.

En efecto, a medida que los chicos atraviesan la etapa literal, la
mayoria de ellos manifiesta un gradual avance en su capacidad de
comprender y responder a las obras creadas por otfros. Pero sdlo en
los anos que preceden a la adolescencia muestran sensibilidad ha-
cia las cualidades mds importantes de las artes: el estilo, la expresi-
vidad, el equilibrio y la composicion. Es en esta época cuando los
gustos de los chicos se vuelven mds amplios, de modo que acep-
tardn tanto las obras abstractas e impresionistas como las realistas
(Gardner, 2005a:129).

Las investigaciones a las que se hace referencia toman al dibujo como ex-
presion artistica, pero esto puede no ocurririgual con la musica. Si bien el dibujo
es un caso paradigmdatico en el que los individuos jovenes participan como
creadores y productores a muy tfemprana edad, es preciso integrar el cono-
cimiento perceptivo y motor, la “lectura™ del contenido de las obras de arte
y los diversos saberes acerca del arte (historia, critica, filosofia, etc.) para que
los estudiantes tfengan la capacidad de sintetizar su conocimiento percepftivo,
conceptual y productivo.

La capacidad de los ninos y los jdbvenes para sintetizar sus conocimientos no
debe disociarse del desarrollo de sus inteligencias. En Estructuras de la mente,
Gardner (1994b) rompid con la tradicidn de que la inteligencia es un constructo
unitario que puede medirse con ayuda de instrumentos. Redefinié el concepto
considerando gque la infeligencia es un proceso y, por tanto, puede desarrollar-
se independientemente de la informacion genética de cada individuo (Girdl-
dez, 2009).
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Gardner forma parte de “la revolucion cognitiva”,¢ cuya propuesta bdsica
es la “representaciéon mental”; esto es: “'Los psicdlogos cognitivos creen que las
personas tienen ideas, imagenes y diversos ‘lenguajes’ en su cerebro-mente;
estas representaciones son reales e importantes, pueden ser estudiadas por los
cientificos y ser modificadas por los educadores” (Gardner, 2009:77).

Los estudios del grupo de Harvard condujeron a Gardner a proponer un
concepto funcional de la inteligencia:

Una inteligencia implica la habilidad necesaria para resolver problemas
o elaborar productos que son de importancia en un contexto cultural o
una comunidad determinada. La capacidad para resolver problemas
aborda una situacién en la que se persigue un objetivo, asi como deter-
minar el camino adecuado que conduce a dicho objetivo. La creacion
de un producto cultural es crucial en funciones como la adquisicion vy la
fransmisién del conocimiento y de la expresion de las propias opiniones
o los senfimientos. Los problemas a resolver van desde crear una historia
hasta anticipar un movimiento de jaque mate en ajedrez, pasando por
remendar un edreddn. Los productos van desde las teorias cientificas has-
ta las composiciones musicales, pasando por campanas politicas exitosas
(Gardner, 2008:38).

La teoria de las inteligencias multiples reconoce siete dominios de la inteli-
gencia: musical, lingUistica, l6gico-matemdtica, espacial, corporal cinestésica,
interpersonal e infrapersonal. Los estudios de la mente y la inteligencia resaltan
la necesidad de contar con un potencial intelectual, sélo a condicién de no

¢ Asi se conoce al cambio de paradigma en la psicologia del conductismo al cognoscitivismo, que se atribuye a la aparicion del
texto Cognitive Psychology, de Chomsky.
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descuidar otros factores; por ejemplo, la motivacién intrinseca, esto es, cuando
el aprendizaje no requiere de recompensa material sino que es gratificador por
si mismo. Asimismo, son motivantes para el aprendizaje las actividades para las
gue se tiene algun talento; es decir, vale la pena identificar actividades para
grupos de estudiantes que estdn predispuestos para desarrollarlos. En estudios
recientes, Gardner ha profundizado en ofros dos dominios de la infeligencia:
natural y existencial. El primero se refiere al aprovechamiento y disfrute de los
contactos con la naturaleza; el segundo (de particular interés para Gardner)
implica la capacidad de formular preguntas sobre el significado de la vida, el
destino, la muerte, etcétera (Gardner, 2005b).

A esto se puede agregar el papel de las emociones: es recomendable
instaurar un ambiente que favorezca el disfrute, el estimulo y el desafio, ya
que asi se estardn creando las condiciones para que los estudiantes apren-
dan, recuerden y usen las experiencias que les acarrearon reacciones emo-
cionales.

Tanto la motivacién intrinseca como el papel de las emociones en el apren-
dizaje se relacionan con los descubrimientos sobre el cerebro-mente. Lo que los
educadores deberian considerar al respecto es:

e [aimportancia de las primeras experiencias. Las experiencias en los inicios
de la vida tienen relevancia particular para la vida; por tanto, la educa-
cion deberia iniciar en los primeros meses de vida.

e La importancia vital del ejercicio. El tejido cerebral se debe estimular a
través de la percepcién sensorial adecuada; la falta de ejercicio puede
atrofiar o destinarse a otra funcién.

e Plasticidad del sistema nervioso inmaduro. Los ninos pequenos pueden so-
brevivir incluso sin una parte del sistema nervioso, pero en la medida que
se envejece el sistema es menos flexible y resulta menos probable la com-

pensacion de las capacidades y funciones.
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e La importancia de la accién y la actividad. Para que el cerebro aprenda
y retenga es necesario que el organismo intervenga de forma activa en
el examen de materiales y lugares fisicos, ademds de plantear preguntas
acerca de ellos.

e La especificidad de las aptitudes y capacidades del ser humano. En el
cerebro existen zonas y redes nerviosas consagradas a funciones espe-
cificas; por tanto, algunas personas pueden poseer mayor potencial y
talento que ofras.

e El posible papel organizador de la musica en la primera infancia. Aprender
a tocar un instrumento en la primera infancia puede tener consecuencias
en ofros dmbitos cognoscitivos.

e El papel esencial de la codificacion emocional. “Las experiencias que tie-
nen consecuencias emocionales (y que se registran como tales) tienen mds
posibilidades de ser retenidas y utilizadas mds adelante” (Gardner, 2009:95).

Ademds de las observaciones acerca del cerebro-mente, Gardner atiende
los estudios de la cultura y las prdcticas educativas que se llevan a cabo en el
mundo. El observar experiencias, como el método Reggio (Gardner, 2008, 2009;
Hoyuelos, 2008), permite reconocer que las escuelas son productos sociales y
culturales. En realidad esos proyectos proponen cémo debiera ser la educa-
cién de los ninos al promover metas, valores, formas de transmitir e interpretar
los significados.

El aprendizaje estd situado en contextos especificos, pero ademds el co-
nocimiento se distribuye en el enfoque de otras personas y en la informacion
disponible a partir de recursos humanos y técnicos. En las escuelas se pueden
generar procesos de participaciéon periférica legitima: “En estos procesos, los
ninos primero observan el trabajo de unos adultos expertos y luego, de una
manera gradual, discreta y comoda para ellos, van participando en las tareas
pertinentes” (Gardner, 2009:113).
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Existe una apuesta para que los estudiantes en las escuelas pasen del re-
conocimiento de lo verdadero, lo bello y lo bueno al deseo de combinar estas
virfudes en sus vidas. En esencia, la propuesta de Gardner se encamina hacia
la ensenanza para la comprensidon, porque “cuando una persona comprende
algo —un concepto, una técnica, una teoria, un dmbito de conocimiento-, lo
puede aplicar de forma apropiada en una nueva situacion”. Comprender es
un ejercicio o exposicion de lo que uno sabe o puede hacer (Gardner, 2009:137-
138). Parailustrar su planteamiento, elige cuatro disciplinas: las ciencias, las ma-
temdticas, el arte y la historia, y postula que lo importante es que los alumnos
estudien a fondo los tfemas sustantivos de cada disciplina, no las disciplinas en
si. La exploracion de ejemplos es indispensable para que los estudiantes ob-
serven cOmo piensa un gedmetra, un artista y un historiador. No se busca for-
mar “pequenos expertos” sino que empleen esos modos de pensamiento para
comprender su mundo (Gardner, 1997, 2009).

Con el fin de estimular la comprensién, Gardner propone:

e Aprender de otras instituciones adecuadas. Es el caso de la relacion
maestro-aprendiz, donde el primero aborda los problemas cuando éstos
se plantean y propicia que el estudiante intervenga en su solucidén en con-
cordancia con su nivel de comprensién.

¢ También se puede recurrir a los museos en tanto lugares que ofrecen acti-
vidades prdcticas que motivan a los ninos y jovenes a la exploracion.

¢ Afrontar directamente las concepciones erréneas. Hacer que los alumnos
se enfrenten a las fallas y deficiencias de sus concepciones.

e Determinar un marco de referencia que facilite la comprension. Tener
oportunidad de ejercitar y llevar a la prdctica la comprensién, propician-
do variadas oportunidades de aplicar los conocimientos a nuevas situa-
ciones.
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e El "método para la comprensién” implica describir los objetivos de com-
prension y establecer los “temas generadores” o “cuestiones esenciales”;
para considerar un tema serd esencial para los objetivos de comprension
y captar el interés de los estudiantes.

e |dentificar los “ejercicios de comprensién”. Los alumnos tienen que saber
qué hardn, cémo hacerlo y qué criterios se empleardn para hacer un
juicio de su hacer. El Ultimo integrante del “"método” es la evaluacion
continua.

 Utilizar multiples vias de acceso a la comprensiéon, lo que implica recono-
cer la teoria de las inteligencias multiples y asumir que “las personas po-
seen diversos tipos de mentes y que estas mentes trabajan con diferentes
combinaciones de representaciones mentales” (Gardner, 2009:153).

Gardner también identificé las posibles vias de acceso a los temas previa-
mente senalados:

e Vias de acceso narrativas. Relatos vividos y espectaculares que provo-
quen el interés de los alumnos; se puede recurrir lo mismo a la oralidad y a
la escritura que a las narraciones, usando ofras formas simbdlicas como el
teatro, la danza o el cine.

e Vias de acceso numéricas. Trabajar con nUmeros y relaciones numeéricas
puede ser parficularmente motivante para algunos estudiantes.

e Vias de acceso légicas. El uso de proposiciones ldgicas con sus interrela-
ciones e implicaciones.

e Vias de acceso existencial/esencial. Abordar aspectos profundos de la
vida; por ejemplo la muerte, el sentido de la vida, las pasiones, etcétera.

e Vias de acceso “practicas”. Trabajar con materiales fisicos.
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e Vias de acceso interpersonal. Privilegiar el trabajo con otros, el debate, el
desempeno de diferentes papeles o, bien, la presentacion de alternativas
de solucion. Los proyectos son maneras privilegiadas para estas vias.

[Las] propuestas que se organizan a modo de proyectos, posibilitan
la investigacion de temas seleccionados por los nifios y las nifas. Los
alumnos no fienen limites estrictos de tiempo para cambiar de acti-
vidad sino que se respetan sus ritmos, se les anima cuando quieren
repetir o revisar una experiencia y se les ayuda a tomar sus propias
decisiones en compania de las ofras personas (ninos y adultos) que
intervienen (Girdldez, 2009:104).

Gardner no es el Unico que ha estudiado las inteligencias desde un dngulo
distinto al de la medicion: la exploracion sobre el pensamiento y la inteligencia es
de larga data. Dewey, por ejemplo, reformuld el concepto de inteligencia y de
pensamiento, porque consideraba que la inteligencia era “la cualidad de una
actividad realizada en beneficio de fines inherentemente valiosos [...] es la forma
en que alguien se enfrentaba a una situacion problemdtica” (Eisner, 1972:99). El
pensamiento lo define como:

La operacién en la que los hechos presentes sugieren otros hechos o
verdades, de tal modo que induzcan a la creencia en lo que se sugiere
sobre la base de la relacion entre las cosas mismas, relacion entre lo que
se sugiere y lo sugerido (Dewey, 1989:28).

Ahora revisaremos la nocién de disposicion del pensamiento. Para el pen-
samiento es indispensable la disposicidn intelectual, que se asocia a la menta-
lidad abierta, el entusiasmo o absorcidon de interés y a la responsabilidad ante
las consecuencias. Una forma actual de observar las disposiciones es la que
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proponen Shari Tishman, Eileen Jay y David Perkins (1993),” autores que parten
de reconocer que ensenar a pensar es una meta de la educacién, y reclaman
qgue el buen pensamiento implica disposiciones adecuadas. Tishman y Perkins
(1995:7) afirman que:

Las disposiciones de pensamiento son tendencias o inclinaciones hacia
patrones particulares de comportamiento intelectual, como la tenden-
cia a ser reflexivo, a buscar razones, a ser estratégico o a arriesgarse
intelectualmente. Las destrezas de pensamiento solas pueden activarse
en ejercicios y pruebas pero, sin disposiciones que las lleven a la accion,
seguramente permanecerdn inactivas en situaciones de la vida real.

Un buen pensamiento incluye siete disposiciones bdsicas: ser abiertos y
aventurados; una curiosidad intelectual sostenida; clarificar y buscar la com-
prension; ser planificador y estratégico; ser intelectualmente cuidadoso; inda-
gary evaluar razones; emplear la metacognicion (monitorear y conocer la pro-
pia cognicioén) (Tishman y Perkins, 1993).

El lenguaje del pensamiento es un apoyo para las disposiciones y ani-
ma a accionar en contextos inspiradores. En el ambiente de aprendizaje es
indispensable que predomine el lenguaje del pensamiento, ya sea el de la
argumentacioén (por ejemplo: premisa, razén, evidencia, teoria, etc.), o bien
el de la resolucién de problemas (nuevo punto de vista, salirse del margen,
entre otras). El uso de los elementos lingUisticos comunes, como palabras y
oraciones, es deseable para el pensamiento, pero no suficiente. Otros len-
guajes también son vehiculo para pensar; las personas requieren de varia-
dos simbdlicos.

7 Grupo de investigadores relacionado con el Proyecto Zero.
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La enculturacién es el modelo de ensefanza propio para las disposicio-
nes de pensamiento, porque reconoce la existencia de la cultura del aula. La
ensenanza como enculturacién brinda pautas para impulsar las buenas dispo-
siciones para el pensamiento. En las aulas pueden existir tres maneras de encul-
turacion: ejemplos culturales, interacciones (relaciones entre los miembros de
la clase) e instruccién directa.

Perkins apela por un mayor tiempo de ensenanza de las artes en las es-
cuelas. El arte cumple un papel en la aproximacién disposicional, porque al
observar el arte se produce una exigencia para pensar y esa observacion es un
modo para desarrollar las disposiciones del pensamiento. Por su parte, al abor-
dar el razonamiento artistico, Tishman plantea que “interpretar una obra de
arte es explicar lo que ésta significa”; la elucidacion se basa en la observacion
y la inferencia. En el arte existen diversas interpretaciones y no se le afribuye a
ninguna de ellas, objetivamente, el valor de correcta o incorrecta, pero si el
de inspiradoras y reveladoras. La ensenanza de las artes tendria que auxiliar a
los estudiantes a producir sus exégesis sin pretender que todos vean la obra de
arte de la misma forma.

Asimismo, Tishman establece tres caminos a través de los cuales se debe
ensenar a razonar a ninos y jébvenes:

1. Interpretar el significado de lo que vemos es algo natural al observar una obra de
arte.

2. El razonamiento acerca del arte profundiza nuestra comprension de una obra
de arte en particular, porque nos lleva a ver obras de arte de manera mds pro-
funda y mds clara.

3. Debido a que el arte es algo vivo y comprometedor, y a que invita a la interpre-
tacién de forma natural, mucha gente encuentra la estructura de razonamiento

mas visible en el arte que en ofras dreas (Tishman, s/f:3).
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Para el razonamiento son particularmente Utiles la percepcién y el andlisis
de los objetos; su observacion desencadena la curiosidad y conduce a los ni-
nos y jbvenes a procesos de pensamiento complejos. Para que esto sea asi, es
indispensable tener una intenciéon deliberada de indagar acerca de los objetos
para suscitar el pensamiento. Los objetos convocan a practicar las capacida-
des cognitivas de alto nivel y ofrecen un contexto para cultivarlas; asimismo,
son atractivos y accesibles para el frabajo en grupo. Ademds, la observacion
de objetos no requiere conocimientos previos: los estudiantes pueden obser-
var sus caracteristicas, preguntar y concebir ideas. Tishman (2008) propone dos
principios para observar objetos en la ensenanza:

1. Iniciar la observacion pidiendo a los alumnos que vean de cerca. Instarlos para
observar y expresar sus ideas e impresiones.

2. Ayudar a los estudiantes a descubrir la complejidad del objeto. Es conveniente
hacerles preguntas; impulsar para que formulen interpretaciones; instar a que
exploren diferentes puntos de vista (Tishman, 2008:4).

Las pinturas, fotografias y esculturas son un gran recurso para la observa-
cion, pero cualquier objeto es pertinente para promover el aprendizaje. En pa-
labras de Tishman:

Hay muchas razones por las cuales los y las estudiantes debben aprender
a pensar en forma habilidosa: para que puedan tomar decisiones pru-
dentes enla vidag; resolver problemas con creatividad; entender y anali-
zar el conocimiento en las diversas disciplinas. Para hacer cualquiera de
estas cosas bien, los y las estudiantes necesitan acostumbrarse a pensar
por si mismos. Los objetos les hacen una invitacién irresistible: ensefar por
medio de objetos ayuda a los y las estudiantes a aprender a pensar al
descubrir el poder del pensamiento (Tishman, 2008:5).

59



Aligual que los intfegrantes del Proyecto Zero, Elliot Eisner (1972) argumenta
a favor del arte como estimulo para el pensamiento y la imaginacion. Citando
a Dewey sostiene que:

Cualquier idea que ignora la funcidn necesaria de la inteligencia en
la produccion de obras de arte se basa en la identificacion del pensa-
miento con la utilizacién de un tipo especial de material, signos verbales
y palabras. Pensar en forma eficaz en términos de relacién de cualida-
des requiere tanto la utilizacion del pensamiento como pensar en térmi-
nos de simbolos, verbales y matemdticos. Por lo tanto, aunque las pala-
bras se manipulen faciimente de forma mecdnica, es probable que la
produccién de una obra de arte auténtica requiera de mds inteligencia
que lo que la mayoria de quienes se enorgullecen de ser intelectuales
denominan el pensamiento (Eisner, 1972:100).

Eisner (2004) también destaca las principales aportaciones del arte al desa-
rrollo de lo que denomina “pensamiento artistico”, que se pueden extrapolar a
cualquier campo artistico, incluidas la danza y la expresidon corporal.

1. Refina el sistema sensorial y cultiva la capacidad de imaginacién y de repre-
sentacién. La representacion desemboca en ofras tres funciones cognitivas: la
inscripcién, la revision y la comunicacion.

2. Desarrolla la funcién cognitiva de aprender a observar el mundo. “Las artes nos
ofrecen una manera de conocer” (Eisner, 2004:27).

3. Permiten aplicar la imaginacion como un medio para explorar nuevas posibilida-
des. “Las artes nos liberan de lo literal” (Eisner, 2004:28).

4. “Invita a desarrollar la predisposicion a tolerar la ambigledad, a explorar lo in-
cierto, a aplicar un juicio libre de procedimientos y reglas perceptivas” (Eisner,
2004:28).
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5. Permite explorar nuestro paisaje interior. *Cuando las artes nos conmueven de
una manera genuina, descubrimos lo que somos capaces de experimentar” (Eis-
ner, 2004:28).

Es claro para Eisner que las artes afectan la conciencia, por lo que no se
debe cejar en el intento de usar el arte para la creacion de la mente. El sistema
sensorial es la piedra de toque para experimentar las cualidades del entorno (el
punto de arranque son las funciones mentales inferiores), de aqui la relevancia
de que los ninos aprendan explorando las caracteristicas del mundo. Identificar
las diferencias y cualidades permite que los ninos vayan formando conceptos:
“la formacién de conceptos es una actividad de la imaginacién donde se for-
man imdagenes basadas en una o mds modalidades sensoriales que represen-
tan conjuntos de cualidades asociadas con significantes” (Eisner, 2004:40).

Los significados y los conceptos que adquieren los ninos pueden represen-
tarse en cualquier material o forma, como bailar, actuar, pintar y escribir poe-
sia, entre ofros. Cuando los nifos desarrollan las capacidades de diferenciar,
formar conceptos y representarlos, entonces muestran el crecimiento de su
mente, porque el proceso de representaciéon plantea la necesidad de que la
persona sed “mds imaginativa y competente desde el punto de vista técni-
co, para fraducir conceptos y los significados asociados a las formas” (Eisner,
2004:41). Para generar esto se requiere establecer entornos para la atencién,
los fines y los materiales; la determinacién de estos elementos se asocia a las
representaciones, porque es necesario buscar lo que se va a representar; es
decir, las formas de representacion como sonidos o elementos visuales estdn
estrechamente unidas a la percepcion, sefalando lo que se puede ver.

Sin duda las artes propician que los ninos “presten atencién a las caracteris-
ticas expresivas del entorno, a los productos de su imaginacion y a trabajar un
material para que exprese o suscite una respuesta emocional” (Eisner, 2004:43).
Asimismo, la ensenanza de las artes aviva la facultad de los ninos para desa-
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rrollar la mente a partir de la experiencia; la razdn es que las artes enfatizan la
expresion de la individualidad a través del ejercicio y del desarrollo de la capa-
cidad de imaginacion.

Es claro que a Eisner le importa el desarrollo de la mente y, en este sentido,
es deseable que se pueda lograr en las escuelas, por lo que es necesario con-
siderar lo que aportan las artes al desarrollo educativo:

1. La educacion artistica debe permitir a los alumnos entender que existe una co-
nexion entre el contenido y la forma que asumen las artes, la cultura y la época
en que se cred la obra [...] Decir que los alumnos deben entender que las ar-
tes estdn cultural e histéricamente situadas no implica pretender que adquieran
un conocimiento enciclopédico del contexto cultural de cada forma artistica o
cada obra de arte en particular. Implica que comprendan la idea de la relacion
enfre la cultura y el arte en el nivel de los principios generales y que tengan, al
menos, uno o mds ejemplos de esa idea en su repertorio intelectual [...]

2. La educacién artistica debe refinar la consciencia que tiene el alumno de las
cualidades estéticas presentes en el arte [...] el deseo de forjar el mundo como
un objeto de percepcion disfrutable [...]

3. Los alumnos deben tener una impresién de lo que significa transformar sus ideas,
imdgenes y sentimientos en una forma artistica [...] lo importante es que la mejor
forma de tener una impresion del proceso a través del cual se producen las obras
de arte consiste en pasar por la experiencia de tratar de hacerlo uno mismo, aun-
que el resultado mds revelador de esa experiencia resida en reconocer la distan-
cia existente enfre nuestros mejores esfuerzos y las obras de los maestros [...]

4, Por Ultimo, quiero mencionar una importante serie de resultados [...] Me refiero a
resultados actitudinales como los siguientes: la voluntad de imaginar posibilido-
des que hoy no existen, pero que podrian existir; el deseo de explorar las ambi-
gUedades, de estar dispuesto a evitar una conclusion prematura en la busqueda
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de resoluciones, y la capacidad de reconocer y aceptar las multiples perspecti-
vas y resoluciones que celebra el trabajo en las artes [...] (Eisner, 20020:143-145).

Esta interpretacién de lo que las artes aportan a la educacién parte de
reconocer lo que tienen de especial y distinto; ese cardcter de “otro lenguaje”
gue les permite proporcionar variadas fuentes de aprendizaje, asi como desta-
car la diversidad, la individualidad y la sorpresa.

Desarrollo de la imaginacion y la creatividad

La creatividad es, como todos los conceptos, una construccion que transitd por
diversos procesos; en realidad, en la cultura occidental, cuando se habla de ese
trdnsito, se habla, en el dmbito de la filosofia, de un periodo “corto”, porque duran-
te 1000 anos el concepto no existié. La teologia fue el lugar para el uso del término
en su acepcién de creador como sindnimo de Dios.

La asociacién del término “creator” al arte se produjo en el siglo XX, “pero
entonces se convirtid en la propiedad exclusiva (en el mundo humano) del arte;
“creator” se convirtié en sindbnimo de artista” (Tatarkiewicz, 2007:286). En el siglo
XX fue que la acepcidn de creador se empled en toda la cultura humana.

Los rasgos distintivos de la creatividad, senala Tatarkiewicz (2007), se fue-
ron decantando hacia lo novedoso. La novedad asociada a la creatividad
se relaciona con el grado de la “cosa nueva” que se plantea; en este sentido,
sélo un alto grado se considera creativo. Asimismo, o novedoso tiene expre-
siones cualitativas diversas: forma, modelos o métodos. Igual de desemejan-
tes son los origenes de lo nuevo, porque puede, por ejemplo, producirse de
modo espontdneo o metddico o, bien, de manera impulsiva o dirigida. Lo que
da la medida de la creatividad es la energia mental empleada para originar
algo nuevo.
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En el arte, la creatividad es esencial porque, como bien |lo explica Tatar-
kiewicz:

Si designamos al arte como la letra A, y la creatividad con la letra C, si
hacemos la distincion Cl=creatividad divina, C2=creatividad humana
en sentido mds amplio, y C3=creatividad exclusivamente artistica, en-
tonces la relacion serd:

Ningun C1 es A, y ningin A es C1

pero:

algunos C2 son A, y algunos A son C2

finalmente:

todo C3es A

y si anadimos la (audaz) suposicién de Cole-
ringe-Dubuffet, entonces también:

todo A es C3 (Tatarkiewicz, 2007:299).

Sin embargo, la féormula no anula los debates al respecto de si la creati-
vidad cambia segun la entidad del arte, lo que nos devuelve a la idea de un
concepto filosdfico abierto.

Romo (1998), en su investigacion Teorias implicitas y creatividad artistica, mues-
fra cémo la sedimentaciéon de las diversas concepciones de creatividad prevale-
cen en los artistas en combinacién con teorias ligadas a la creatividad en las
artes, como:
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e La expresion emocional exalta el valor catdrtico del arte “dar rienda suelta
a las emociones y los afectos”.

e Los trastornos psicolégicos, conexidon entre el arte y la patologia, la idea
del "genio loco”.

e La busqueda de si mismo, bajo la premisa del artista introvertido, singular,
reflexivo, que estd unido a su obra: “el creador y su creacion”.

e La comunicacioén. El artista como mensajero que notifica sus emociones y
sentimientos. La comunicacién tiene el propdsito de despertar en los de-
mds el mismo sentimiento que la invade.

* Las dotes especiales innatas. Se cree en las facultades sobrenaturales o
talento innato que sdélo requieren perfeccionamiento. En cierto sentido se
niega el aprendizaje y se cree que el talento se manifiesta desde tempro-
na edad (Romo, 1998).

Investigadores de la Facultad de Bellas Artes, de Madrid, formularon un cues-
tionario que respondieron 70 estudiantes; los participantes tenian que contestar
valorando en una escala de 0 a 7 las ideas fundamentales de cada teoria. Fue
revelador, por ejemplo, encontrar un puntaje de 6.07 en el cruce de la proposi-
cion “Los que no han nacido dotados pierden el tiempo intentando aprender”
y la teoria de las dotes innatas, asi como 5.86 en la relacién entre la proposicidon
"Pinta sin esquemas previos” y la teoria de la expresion emocional.

A contracorriente de las teorias implicitas, los psicdlogos sostienen el cardic-
ter cientifico de la creatividad y la relacionan con la inteligencia; argumentan
que el parteaguas en el estudio de la creatividad lo representa Joy Paul Guil-
ford (1959-1967) con su teoria factorial (Contreras y Romo, 1984, 1989; Agirre,
2000), quien determind que la creatividad no era lo mismo que la inteligencia.

Tal situacién fue posible porque, como senala Agirre, la investigacion se vio
influida por:
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e El progresivo abandono de la confianza exclusiva en los métodos propios
de la psicometria para abordar el andlisis de una cuestién tan compleja
como la de la creatividad humana.

e La diversidad de oposiciones que para la accién ofrece la idea de que en
el estudio, la deteccidn y el desarrollo de la creatividad se puede partir de
una concepcion unitaria y lineal de la inteligencia.

e Desplazamiento del objeto de estudio desde la atencién por la codificacion
del grado de creatividad de los individuos, a la consideracién del hecho
como procesos complejos ligados a los procesos psicoldgicos superiores.

e El cambio de perspectiva que supone aceptar el factor cultural social
inherente —no meramente circunstancial~ al hecho creativo (Agirre,
2000:150-151).

Sin duda, el enfoque sociocultural del desarrollo es el que ha tenido fuerte re-
percusion en la educacion; particularmente Vigotsky es un referente bdsico para
estudiar las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. El enfoque pone el acento
en la inferdependencia de los procesos sociales e individuales que se dan en la
construccién del conocimiento. En lo que corresponde a la creatividad, senala
Vera John-Steiner (2000), son dos documentos y una conferencia los que se cen-
tran en el desarrollo de la capacidad creativa: La imaginacion y la creatividad en
la infancia (1930), Imaginacion y creatividad en el adolescente (1931), y La ima-
ginacién y su desarrollo en la infancia (1932); sin embargo, si de creatividad en el
arte se frata no se debe olvidar su tesis doctoral sobre psicologia del arte (1922).

Para Vigostky, las obras de arte no pueden ser entendidas sélo como pro-
duccién individual, su comprension pasa por el conocimiento del contexto so-
ciohistérico, porque permite reconocer qué contenidos estdn plasmados en la
obra y cudles son los formatos para su construccion. Los contextos orientan la
produccién de la obra de acuerdo con las fradiciones culturales y los géneros
artisticos (Jové, 2002).
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El andlisis de la complejidad de las obras no descuida la notabilidad de
la creatividad; Vigotsky la relaciona con la imaginacion y la fantasia, que son
funciones psiquicas. En el mundo del arte esas funciones son inducidas por las
emociones; asi se establece la denominada ley de la doble manifestacion
emocional (véase Vigotsky, Psicologia del arte, 2006:259):

Las emociones se expresan mediante la mimica, la gestualidad, los to-
nos de voz|...] Se expresan a través del cuerpo. Son sus manifestaciones
periféricas. Pero, a su vez, las emociones tienen otro dmbito de manifes-
tacion: la propia vida mental. Inciden en el propio devenir interno de las
acciones mentales (Jové, 2002:31).

A la ley de la doble manifestacién de las emociones se agrega la ley
de la reaccién estética, o ley de la catarsis: a partir de la catarsis de la
forma en el arte se canalizan las emociones que se generan en el espec-
tador o contemplador. El artista produce vivencias opuestas; no obstante,
al final el autor crea “un cortocircuito emocional que consigue trasmutar,
refundir e iluminar el conjunto de vivencias previamente experimentadas”
(Vigotsky, 2006:31).

El arte surge de la vida sin limitarse a plasmarla; tiene el potencial de enri-
qguecer la mente y los sentimientos sociales, posee un valor para el desarrollo
humano, no tanto por los objetos artisticos, sino por las funciones o las aproxi-
maciones artisticas a la vida. De acuerdo con Vigotsky el arte es a la vida lo
que el vino es ala uva.

El estudio del arte permite a Vigotsky transitar del estudio de la creatividad
en las artes a la formulacién de un complejo conceptual que permite para
establecer una concepcion de la creatividad mds alld de lo estrictamente ar-
tistico. Como indica Agirre, para Vigotsky la creatividad es:
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una actividad del cerebro, que ademds de retener y reproducir expe-
riencias pasadas, combina a partir de ellas nuevas normas y plantea-
mientos. De modo que mds que una excepcién la actividad creadora
constituye la norma, ya que es en la vida de cada dia donde se dan las
premisas necesarias para crear, desde la mds tierna infancia, mediante
la imitacién y la atencidon a la experiencia precedente, tanto individuall

como colectiva.

Vigotsky describe tres formas bdsicas de ligar imaginacién y realidad.

¢ Toda elucubracién opera con elementos tomados de la experiencia.

e La relacién entre productos preparados para la fantasia y determinados
fendbmenos complejos de la realidad. Una forma de enlace necesariamen-
te social.

e Enlace emocional. Intervencién del estado de dnimo en la relacion entre
fantasia y realidad (Agirre, 2000:156).

El arte es un elemento nodal para generar en la escuela el funcionamiento
de lainteligencia, la creatividad y la imaginacién. Jové (2002) plantea que el
arte es un aliado para la toma de conciencia de la realidad, por ello la ense-
nanza debe emplazarse para promover en la escuela lo siguiente:

Exponer a los ninos y jovenes a experiencias con bases deductivas, in-
ductivas y pragmdticas que sean propias del mundo de las artes para
acercarse a los signos del arte. Esto ayudard a que descubran las regu-
laridades propias del arte; en otros términos, se frata de aprender a vivir

de manera artistica.
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Desplegar actividades compartidas insertas en el seno de la vida cultural
con capacidad de asimilacion de la herencia cultural, asi como de aproximar-
se a las funciones psiquicas superiores aprovechando el potencial del juego y
de la autoexpresiéon.

Creer que la zona de desarrollo préximo con vistas a la educacidén artistica
es una zona movil, abierta y procesual en la que la conciencia debe actuar
a tope. La ensenanza de las artes debe apoyarse en las obras de arte. El fro-
bajo con los ninos y los jdvenes con las obras de arte tiene que ser por aproxi-
maciones con diversos niveles de exigencia. “Es decir, que toda obra puede
ser abordada a través de versiones o modelizaciones de fdcil acceso” (Jové,
2002:150). Las obras pueden ser estudiadas desde la perspectiva procedimen-
talista, identificando las estrategias empleadas para su produccion. Asimismo,
las obras de los ninos y jovenes pueden ser punto de partida para aproximarse
al mundo del arte.

La creatividad podria ser potenciada en el aula mediante el frabajo: los
sistemas de accion mental detectados a través del andlisis de las obras
de arte que hubiesen sido seleccionadas en calidad de herramientas
auxiliares de la formacién (Jové, 2002:152).

Aprovechar el frabajo con los sistemas mentales para explorar y fomentar
las capacidades metacognitivas, es decir, frabajar las herramientas de la men-
te: signos, cddigos y sistemas procedimentales.

El juego, y en este caso los juegos del arte, deben estar orientados hacia
la inteligencia, el pensamiento y la autoconciencia. “La educacién artistica
debe evitar el convertir los juegos de artfe en meros entretenimientos o juegos
de salon” (Jové, 2002:155).
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Trabajar con las obras de arte es apuntar hacia la formacion integral de la
persona, a partir de sensibilizar en los temas sustantivos que inciden en la con-
dicién humana cultivando valores.

No olvidar la dimensién societaria de la educacién artistica (Vigotsky, 2008).
No puede optarse entre lo cultural o lo personal. Por ello, el trabajo con proyec-
tos es idéneo porque conduce a ninos y jovenes a familiarizarse y asimilar las
actividades propias de la vida social.

Los estudiantes deben producir obras; la ensenanza de las arfes debe “ge-
nerar reflejos de la realidad”, desplegar versiones sobre el mundo con el uso de
procedimientos y estrategias de orden estético.

La ensenanza de las artes debe ser consecuente con los reclamos de la
cultura y debe promover el logro de mentes capaces de leer el mundo con
imaginacion y creatividad.

Con los mismos fundamentos de la teoria sociocultural, Pablo del Rio (2004)
postula que para formular una educacidn artistica no trivial se deben recuperar
las ideas de la mediacién para formular un programa educativo para “com-
prender y dominar los diversos componentes de la arquitectura de la construc-
cién mediada de ‘la realidad’ o de las entidades culturales de mayor o menor
complejidad; las culturas tradicionales y las medidticas, la propia y las distintas”
(Del Rio, 2004:53). Para ello es necesario avocarse al propdsito de aprender a
ver las cosas y el mundo; y aprender a vernos a nosotros mismos.

Aprender a ver (a construirimdgenes mentales) y aprender a crear imé-
genes pldsticas puede lograrse mediante dos caminos que deberian
emparentarse: el del conocimiento artistico y el desconocimiento cien-
tifico (psicolégico y psicotécnico) de la imagen que, por ahadidura de
ayudarnos a “ver como vemos”, nos permitiria mejorar nuestros procedi-

mientos y disefar nuestros recorridos perceptivos (Del Rio, 2004:55).

70



Aprender a vernos a nosotros mismos incluye tres construcciones: de los
senfimientos; de la realidad y del imaginario; y de la identidad. Por ejemplo,
en la construccion de los sentimientos los ninos aprenden a través del juego
a incorporar la disciplina social. El desarrollo sentimental y moral necesita del
alimento dramdtico; la narrativa y el drama proporcionan un motor sentimental
gue apunta a lo que Vigotsky sostiene como educacion sentimental: “consiste
en hacer reversible el proceso emocional: las emociones se construyen cons-
cientemente como conocimientos del estado de dnimo, pero también, a partir
de ahi nos hacemos capaces de suscitarlos desde la conciencia misma” (Del
Rio, 2004:59).

Para edificar un imaginario de calidad se puede recurrir a las estructuras de
fondo, como la cultura popular o la ficcion, y no sdlo para la madurez artistica y
moral de los ninos, puesto que son esenciales para aprender a escribir. De igual
importancia que la imaginaciéon es el corpus cultural donde crecen los ninos y
los jovenes; ese corpus influye y constituye las formas de consumo cultural (die-
ta cultural): “el nino tenderd a construir sus capacidades de acuerdo a su dieta
y elegird su dieta de acuerdo a sus capacidades” (Del Rio, 2004:61).

Por Ultimo, para leerse a si mismo es conveniente proporcionar a ninos y jéve-
nes modelos de calidad; las mediaciones activas como el juego dramatizado, la
asistencia a teatro de calidad, la lectura de obras teatrales, hacer teatro o cine,
hacer andlisis de la vida coftidiana a partir de los ritos clturales, religiosos o persona-
les con el apoyo de un diario, son sélo algunas de las formas.

Los vigostkyanos, como se observa, han hecho una gran contribucion para
comprender la creatividad, pero hoy surgen teorias que de igual forma buscan
acercarse desde otfros dngulos a la multifacética configuracién de la creativi-
dad. Es el caso del modelo de sistemas de Mihaly Csikszentmihalyi, quien afirma
que tratar a la creatividad sélo como un proceso mental no le hace justicia
porque ese proceso se da entre el pensamiento de los individuos y el contexto
sociocultural.
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Csikszentmihalyi parte de la pregunta sddnde estd la creatividad? A lo que
responde: la creatividad es el resultado de la interaccion entre tres sistemas o
nodos: una cultura con reglas simbdlicas, una persona que aporta innovacion
al campo simbdlico y el reconocimiento del dmbito de los expertos (Csikszen-
tmihalyi, 1998). Sostiene también que existe una diferencia entre la “creativi-
dad"” con minUscula y la “Creatividad”; ésta Ultima la define como:

La creatividad es cualquier acto, idea o producto que cambia un cam-
po ya existente, que transforma un campo ya existente en uno nuevo.
Y la definicién de persona creativa es: alguien cuyo pensamiento y ac-
tos cambian o establecen un nuevo campo. Es importante recordar, sin
embargo, que un campo no puede ser modificado sin el consentimien-
to explicito o implicito del dmbito responsable de él (Csikszentmihalyi,
1998:47).

Existen modos diversos de ser creativo, “personas brillantes, aquellos que ex-
presan pensamientos inusitados, intferesantes y estimulantes” (Csikszentmihalyi,
1998:66);8 personas que viven el mundo de manera novedosa y original (crea-
tividad subjetiva); y los creativos que obtienen logros publicos. Csikszentmihalyi
estudia a los creativos, aquéllos que pueden contribuir con su creatividad a
condicién de no sélo pertenecer al sistema creativo sin reproducir ese sistema
en sus mentes. “Los artistas estdn de acuerdo en que un pintor no puede hacer
contribucién creativa sin mirar, mirar y mirar el arte precedente, ni sin saber lo
gue otros artistas y criticos consideran el arte bueno y el arte malo” (Csikszent-
mihalyi, 1998:68).

8 Howard Gruber y Paul Barret estudiaron, en la década de los 70, la creatividad de “las personas que han pasado a la historia”. Los
resultados de esa investigacién aparecieron en Gruber y Barrett (1984).
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Para establecer la complejidad del proceso creativo se aleja del planteo
usual de las etapas y reivindica las caracteristicas heuristicas. Formula la nocion
de personalidad paraddjica del creador a partir de las diez dimensiones de los
individuos creativos:

1. Tiene vasta energia fisica, empero también a menudo estdn callados y en sosiego.

2. Tienden a ser vivos y cdndidos al mismo tiempo.

3. Combinan el cardcter lUdico vy la disciplina.

4. Alternan en un extremo la imaginacion y la fantasia, y en el ofro un arraigado
sentido de la realidad.

5. Albergan tendencias a la infroversion y la extroversion.

6. Son humildes y orgullosos.

7. Escapan a los estereotipos de género.

8. Son de igual forma tradicionalistas y rebeldes e iconoclastas.

9. Mantienen pasién por su frabajo pero son objetivos frente a él.

0.Por la apertura y la sensibilidad estdn expuestos al sufrimiento y dolor pero de
igual forma al placer, de tal suerte que viven en un mundo afectivo intfenso e
inestable.

Las caracteristicas de fluir se refieren a cualidades de la experiencia que
fienen lugar en la actividad creativa; es conveniente recordar que para Csiks-
zentmihalyi el estado de fluidez se produce cuando:

Las capacidades de una persona estdn plenamente involucradas en su-
perar un reto que es posible afrontar. Las experiencias dptimas implican
un delicado equilibrio entre la capacidad que tenemos para actuar y
las oportunidades disponibles para la accién [...] Cuando las metas son
claras, la retroalimentacion relevante y los desafios y capacidades se
hallan en equilibrio, en orden y se invierte plenamente la atencién. Una
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persona que fluye estd plenamente cenfrada debido a la demanda
total de la energia psiquica. En la conciencia no queda espacio para
pensamientos que distraigan ni para senfimientos irrelevantes (Csikszen-
tmihalyi, 1997:43).

El fluir de la creatividad inicia con una meta para resolver un problema. Los
artistas, a diferencia de otros sujetos creativos, no ubican féciimente la meta de
su actividad; los problemas en el arte son esquivos y en ocasiones no se disfruta
frabajar con ellos, de alguna manera las personas deben crear mecanismos
inconscientes para saber lo que deben hacer.

En este sentido, es necesario saber en qué medida uno estd haciendo
bien, ya que sélo se puede fluir cuando se tiene informacién de que se estd
haciendo bien. Los sujetos interiorizan los criterios de juicio del dmbito y por tan-
to no tienen que recurrir a los expertos. Innovar no es tarea fdcil, es necesario
afrontar la barrera de la entropia. Se hace indispensable, ademds de las reglas
del campo vy los juicios de dmbito, desarrollar métodos personales y modelos
internos para colocar al problema en un contexto manejable. Se produce una
mezcla de actividad y conciencia cuando las dificulfades fienen proporciones
manejables y permiten la actividad.

La concentracion es necesaria; las distracciones interrumpen el fluir crea-
tivo. Por lo demds, entre mdas ambiciosa es una tarea, mds tiempo lleva involu-
crase en ella. El proceso creativo logra toda la dimensién de fluir cuando deja
las distracciones y cumple con todas las condiciones del fluir. En el proceso
existe el gozo del trabajo. Lo que importa es la busqueda, no el resultado.

Sélo después de que el fluir se nos acaba, al final de una sesidon o en un
momento de distraccién dentro de ella, podemos permitirnos el lujo de
sentirnos felices. Y entonces llega la cometida del bienestar, la satisfac-
cién, que se produce cuando el poema estd completo o el teorema

74



demostrado. A la larga, cuando mds flujo experimentamos en la vida
diaria mds probable es que nos sintamos felices en conjunto (Csikszent-
mihalyi, 1998:152).

Las personas creativas necesitan entornos creativos; estar en el lugar opor-
funo parece ser relevante para el proceso creativo. Un entorno creativo per-
mite el acceso al campo, es el lugar donde hay ebullicion de ideas y se pro-
pician las interacciones. Un entorno estimulante no es necesariamente donde
se almacena la informacidn, sino aquél en el que se dan facilidades para la
produccién de ideas. El espacio creativo tiene consecuencias para el fluir si se
combina con el diseno de actividades vy si éstas se estructuran en el tiempo.

Lo que importa es que configuremos los entornos inmediatos, activida-
des y horarios a fin de sentirnos en armonia con el pequeno fragmento
de universo donde nos encontramos [...] lo que cuenta es que la con-
ciencia encuentre vias para adaptar sus ritmos a lo que hay fuera vy,
en cierta medida, transforme lo que encuentra fuera segun sus propios
ritmos. Cuando estamos en sintonia con el espacio y el tiempo, experi-
mentamos la realidad de nuestra Unica existencia y su relacién con el
cosmos. Y, desde este conocimiento, los pensamientos y actos originales
brotan con mayor facilidad (Csikszentmihalyi, 1998:177).

Todo indica que estas aportaciones para comprender la complejidad del
proceso creativo son capitalizables para la ensenanza de las artes en la edu-
cacién bdsica, si ésta busca una visién holistica de los procesos, una reconfigu-
racién de los entornos y las actividades en las escuelas.
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Desarrollo de la experiencia y la percepcion estética

En el campo de la educacion artistica de los alumnos de educacién bdsica es posi-
ble identificar el desarrollo de la experiencia y la percepcidon en dos momentos: uno
de cardcter delectativo-cognitivo, donde entran en juego procesos de percep-
cion, andlisis e interpretacion basados, a su vez, en funciones sensoriales, psiquicas
y racionales que permiten al alumno jerarquizar, discernir, justificar y valorar; y ofro
que sigue el camino de la ejecucién o produccion e incorpora, ademds de los ya
mencionados, los derivados de la interaccién con materiales, medios, formas, co-
digos y referencias contextuales para la toma de decisiones de cardcter expresivo-
comunicativo. Con ello se plantea el problema epistemoldgico de definir cudl ha
de ser el camino que ha de seguirse para construir el conocimiento particular de
cualquiera de las artes: musica, danza, teatro o artes visuales. Dicho asunto puede
ser entendido de dos maneras: la educacion artistica en tanto exploracién y cono-
cimiento de las artes —ubicdndose en tres ejes: interpretacion, produccion y contex-
tualizacion-y desde la perspectiva de la educacion estética que, de acuerdo ala
filosofa y educadora estadounidense Maxime Greene puede ser definida como:

Una empresa intencional disehada para fomentar compromisos apre-
ciativos, reflexivos, culturales y de participacion con las artes, habilitan-
do a los aprendices a notar lo que estd ahi para ser notado y dar vida
a los trabajos artisticos, de tal manera que puedan lograr concebir en
ellos varios significados. Cuando esto ocurre, se establecen nuevas co-
nexiones en personas que ven de manera diferente, resuenan de mane-
ra diferente (Greene, 2004:16).

Con ello se establecen como cauces de construccién para la compren-

sién y aprehensién de los fendmenos artisticos —entendido como aquello que
se nos presenta o aparece con valores estéticos—: la percepcion, la imagina-
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cién, la creatividad y la busqueda de sentido. Asi, el desarrollo de la experien-
cia y la percepcion estética puede ser ejercitado por el docente atendiendo
estos ejes.

La imaginacién es la capacidad de postular realidades alternas. Hace
posible la creacion de perspectivas “como si”, perspectivas que pue-
den abrirse a la manera metafdrica y, con frecuencia, a través de la
empatia. Si no se suelta la imaginacion, los seres humanos pueden que-
dar atrapados en lo literal, en la ciega dimensién de los hechos. Es la
imaginacién lo que nos permite entfrar a los mundos ficticios, introducir
pinturas y esculturas en los dominios de una experiencia vivida, trans-
formar cuerpos en movimientos en significados tempo-espaciales. Es la
imaginacién la que revela las posibilidades tanto personales y sociales
como estéticas. Alimaginar tenemos la capacidad de ver las cosas, de
pensar en las cosas como si fueran de otra manera (Greene, 2004:82).

La percepcidon es un proceso de cardcter bioldgico connatural al indivi-
duo pero gque sin duda implica una afectacién de cardcter psiquico; es una
habilidad que ha de ser cultivada, guiada por el docente a través de proce-
sos de intervencidén para explorar materiales, formas y elementos compositivos
con el fin de desarrollar una conciencia y sensibilidad activa y atenta acerca
de los sentidos o significados que cada trabajo artistico pone en juego. En
esta medida la percepcioén se liga a un proceso de cardcter racional. Cuando
comenzamos a ver, sentir, escuchar y mover el cuerpo, el lenguaje aparece
como companero solitario, muchas veces, a la manera de un mondlogo inte-
rior que el propio trabajo artistico suscita.

Pero no sélo nuestras propias palabras cuentan. Cuentan todas las pala-
bras que se pronuncian frente a la obra vengan de donde vengan, de
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un guia, de un visitante ocasional, de un experto, de un nino en su sillita
de paseo [...] Las palabras funcionan como pasamano en el apoyar
sensaciones, sospechas, saberes, intuiciones (Bosch, 2001:86).

Por esa razén las preguntas y consignas que el maestro implementa en su
frabajo tienen un valor frascendente en la medida que abren caminos para
la indagacion. Las preguntas han de ser generativas y no sélo reproductivas
y descriptivas; por ello es necesario evitar los monosilabos, y en caso que es-
tos surjan en la interaccién y experiencia con una obra, de forma secundaria
se deben promover otras peguntas que estimulen la riqueza de expresién de
ideas, sensaciones y emociones. Colateralmente con ello se abrird también el
proceso de reflexidn para la construccion de sentido, y en este aspecto es ne-
cesario promover procesos de interaccion individual o colectiva que tengan
como salida la expresidn verbal o escrita, dependiendo del nivel educativo
de los alumnos, a fin de desarrollar la habilidad critica-expresiva o con valor
argumentativo.

Oftro elemento que se debe tener en cuenta en el trabajo docente esla
documentacién visual y escrita de ideas, conceptos o comentarios que
la experiencia y percepcion estética arroje como resultado, ademds
de imdgenes que condensen procesos importantes de la interaccién o
de la ejecucién de frabajos. Esto permitird al maestro advertir tanto los
aprendizajes desarrollados por los alumnos, como promover la retroali-
mentacion conjunta de hallazgos y sentidos.

Es importante entender que los conceptos y preceptos disponibles al
aprendiz surgen de los significados fundados o de los caminos del conocimien-
to disenados a lo largo de los anos por artistas, maestros y fildsofos. Conforme
nos comprometemos en tales perspectivas, nos adentramos en fradiciones, vol-
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viéndonos miembros de una cultura que cambia en varios niveles a través de
la historia. O, para decirlo de otra forma, aprendemos a dar sentido, toda clase
de sentidos, pero apropidndonos de los sistemas simbdlicos de la cultura, inclu-
yendo aquellos relacionados con las artes (Greene, 2004:15-16).

La apropiacién del universo simbdlico es una de las metas de las accio-
nes educativas para desarrollar la experiencia y percepcion estética de los
alumnos de educacion bdsica. Con esto nos referimos a la accién de fomentar
habilidades para la interpretacién y produccion simbdlica de los estudiantes
a partir de conocer los cédigos y posibilidades sintdcticas segun el contexto
inmediato y el derivado de la historia de la cultura. Ello lleva a potenciar la
capacidad de interlocucion de los alumnos con el arte a partir del lenguaje de
cada una de estas disciplinas, y enriquecer su experiencia y percepcion estéti-
ca con ofros coédigos, prdcticas y comportamientos culturales que forman par-
te de nuestra construccidén social. Para ello la escuela puede echar mano de
algunos recursos auxiliares para promover la generacion de estas experiencias
como son teatros, salas de concierto, galerias y museos de arte y sus respecti-
vos programas artisticos. Ademds de tener en cuenta que existen otros empla-
zamientos, como puede ser la propia ciudad o comunidad, en tanto lugares
vivos de participacion colectiva donde se condensa la memoria cultural y el
imaginario social.

A lo largo de la historia, muchos y variados han sido los programas y pro-
yectos en el orden nacional e internacional que se han involucrado en la in-
teraccion con estos espacios y sus respectivas cargas simbdlicas. Entre ellos
destaca, en los Estados Unidos, el Project Muse, iniciativa emprendida por Pro-
ject Zero entre 1994 y 1996, que involucré la colaboracién de investigadores,
maestros, educadores de museos y directores de escuelas de los Estados Uni-
dos de Norteamérica y otros paises. A pesar de que no se trata de un progra-
ma de educacidn estética en sentido estricto, con él se promueven procesos
de observacion, andlisis e interpretacion de las obras de artes visuales como
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procesos cognitivos que implican una dimension estética en la experiencia o
interaccién con los objetos. Después de una etapa de investigacion para de-
terminar hdbitos y necesidades de consumo en los espacios de arte se difundie-
ron herramientas de aprendizaje y enfoques educativos en estado de prueba.
Estos materiales incluian: 1) una herramienta de aprendizaje llamada The Ge-
neric Game, que es un conjunto estructurado de preguntas que propician la
construccién de sentido o significado de las obras; 2) un enfoque educativo
llamado The Entry Point Approach, que da cabida a una serie de perfiles de
inteligencia o de aprendizaje, y 3) una sintesis de las anteriores ideas en un
documento fitulado The MUSE QUESTs (preguntas para entender, explorar, ver
y pensar), que fomentan la reflexién sobre el arte a través de varios puntos de
enfrada (Project Zero, 2009).

Dichos materiales fueron piloteados en escuelas y museos afiliados al pro-
yecto para que se hicieran observaciones y recomendaciones.

El enfoque y herramientas de aprendizaje de Muse muestra tres ejes: 1) investi-
gacién: planteando preguntas abiertas, sin respuestas correctas o incorrectas;
2) acceso, apelando a una amplia gama de estudiantes, y 3) reflexién: proporcionar
oportunidades para pensar acerca del propio pensamiento (Project Zero, 2009).

Integrados los resultados de la aplicacién piloto se publicaron dos docu-
mentos: The MUSE BOOK (Museums Uniting with Schools in Education; Building
on our Knowledge) y The Muse Guide.

Otro programa muy exitoso ha sido desarrollado en los Ultimos 30 anos por
el Lincoln Center Institute for the Arts in Education de Nueva York, el cual ha
promovido un eficaz modelo de educacion estética con artistas de todas las
disciplinas a través de cursos regulares durante el aio, cursos de verano, cursos
on line, conferencias y otras plataformas de profesionalizacion para los artistas
interesados en iniciar o fortalecer su trabajo docente o de interaccion social
con la comunidad. A su vez, cuenta con una plantilla de artistas que frabajan
de medio fiempo y de tiempo completo como profesores del Instituto y ase-
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soran a los artistas que han sido entrenados en esta metodologia y trabajan
formalmente en distintas escuelas de Nueva York y de otros estados de los Esta-
dos Unidos, ademds de tener vinculos con ofros especialistas y programas que
siguen dicho modelo educativo en Australia, Canadd, Israel, Japdn, México y
Corea del Sur. Lo interesante de dichas posiciones es que los artistas deben se-
guir produciendo profesionalmente como artistas a fin de que sus carreras como
creadores también se expandan. El Lincoln Center Institute abrid en 2005 la
High School for Arts, Imagination and Inquiry, una opcién educativa para que
los adolescentes cursen este nivel siguiendo los principios filosdficos y educa-
fivos del Centro, que en palabras de Maxine Greene pueden sintetizarse de
la siguiente manera: “la educcidn significa una iniciacidn a nuevas maneras
de ver, oir, sentir y moverse. Significa promover una clase especial de reflexion
y capacidad expresiva, una busqueda de significados, un aprender a apren-
der” (Greene, 2004:17).

Dicha escuela tendrd la capacidad de atender eventualmente a 430 es-
tudiantes de 9 a 12 grados. El trabajo tedrico de Maxine Greene ha significado
un importante legado para el Lincoln Center Institute, pues en este centro im-
parte de manera permanente cursos sobre filosofia de la educacidén y teoria
social y estética, ademds de que su pensamiento constituye el sustento con-
ceptual del mismo. Para conocer el impacto logrado en alumnos y profesores
—quienes son importante mancuerna de frabajo con los artistas y directamente
son afectados de manera positiva en su prdctica- ademds de determinar es-
frategias para reforzar los resultados, el Project Zero y el Columbia University
Teachers College han realizado estudios de campo con métodos cualitativos
a través de entrevistas, visitas de observacion, revision de diarios de trabajo y
otros instrumentos. En dicho estudio han participado distintas escuelas de las
ciudades de Nueva York, San Diego, CA, Bowling Green, OH, Nashville, TN, y
Utica, NY.
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Esta metodologia ha sido replicada en México con artistas de diversas disciplinas
por el Instituto Mexicano al Servicio de la Educacion (IMASE) para capacitary acom-
panar de manera conceptual el trabajo de maestros en escuelas primarias publicas
del Distrito Federal, ademds de impartir anualmente cursos de verano a maestros,
administradores educativos y educadores de museos. Asimismo, esta metodologia
ha sido aplicada en el dmbito de la educacion no formal para fomentar la paz.

Es importante senalar también el trabajo que en el campo de la educacidén
estética han desarrollado algunos museos de arte como el Museo de Arte Mo-
derno de Barcelona, con programas de atencién y seguimiento con alumnos
de educacion bdsica y bachillerato, cursos para maestros y algunas estrategias
interactivas en torno a la estética de los lenguajes contempordneos como Ex-
pressart. Museo portdtil y Lecturas de una coleccién. Este museo organizd, a su
vez, otro magnifico proyecto de educacion estética en la vida urbana como lo
fue “La ciudad de las palabras” en 2008.

La calle fue [...] el escenario en el que se dejé de ver que la escuela y el
museo tienen un espacio comun: precisamente aquel que dignifica ala
ciudad como lugar en el que la vida humana crece y se enriquece gra-
cias al encuentro entre los ninos que nacen, el presente que los acoge y
la curiosidad de los que ya se fueron (Bosch, 2001:89).

La idea central de esta accion fue sacar la experiencia estética del aula
y el museo a la ciudad como un lugar de trdnsito y de convivencia en el que
coexiste una diversidad cultural de pobladores no sélo de Espana y Europa,
sino de ofras regiones del mundo movidos por distintas olas de migracion en
buUsqueda de trabaijo.

La propuesta fue [...] colgar pancartas en las fachadas de los edificios
pero transformar su contenido. De acuerdo con el dmbito artistico elegi-
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do, la poesia visual, [se propuso] a los vecinos que colgaran su palabra
preferida en el balcdn [...] Arropadas por la fiesta de la literatura, las
palabras flotaron en el aire llenas de significado sin renunciar a su plasti-
cidad. A esa forma fisica de la que se sirven para cruzar de una persona
a ofra y crear solidaridad humana. Los ninos corearon, las arroparon, se
las regalaron unos a ofros, las disfrutaron, las aprendieron. Parecia que
para ellos, las letras serian ya para siempre, dibujos colgados al sol y me-
cidos por el viento (Bosch, 2001:93-97).

Otros museos que también han marcado una importante ruta en la edu-
caciéon a través de programas que fomentan la experiencia y percepcion es-
tética son el Museo de Arte Moderno de Nueva York (MOMA) a través del Visual
Thinking Program, resultado de la colaboracién, a partir de 1988, entre la psi-
cdloga cognitiva Abigail Housen de la Universidad de Harvard, Philip Yenawi-
ne (director de Educacion de 1983-1993) y sus colegas. Ya desde los anos 70
Abigail Housen habia demostrado que los espectadores se relacionan con las
artes visuales siguiendo ciertos patrones predecibles a los cuales dio el nombre
de "estadios” o “etapas”, sin que exista una secuencia entre los mismos. Cada
etapa estética se caracteriza por un conjunto de atributos relacionados entre
si de modo cognitivo y tiene su propia manera particular, incluso idiosincrdtico,
de dar sentido a las imagenes (Visual Understanding in Education, 2009). Asi-
mismo destaca el San Francisco MOMA, con excelentes recursos educativos en
linea para el maestro; una herramienta Util de educacién estética es la seccidn
interactiva Making Sense of Modern Art, donde se pueden realizar consultas por
temas, artistas en contexto y comparaciones de cardcter temporal. En México
destacan el Museo Nacional de Arte, que cuenta con amplios programas edu-
cativos, algunos de ellos centrados en procesos de intervencidon para suscitar
experiencias estéticas, y el Museo Nacional de San Carlos, con programas es-
pecificos de atencién para ninos a través de visitas y talleres que promueven
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la construccién de este tipo de experiencias. Estd también la Fundacion Ju-
mex, que ha desarrollado cursos de formacién estética para profesores y ha
emprendido un programa de educacién estética con alumnos de primaria y
secundaria de la zona de Ecatepec.

De forma paralela, el desarrollo de la experiencia y percepcion de los
alumnos de educaciéon bdsica en México se ha visto fortalecida en el curso
de los anos por una diversidad de programas en cada uno de los estados
de la RepUblica Mexicana promovidos por las secretarias o subsecretarias de
Cultura, las dependencias de la Secretaria de Educacion PUblica, los museos,
las companias o agrupaciones artisticas y otfras instituciones y organizacio-
nes publicas y privadas a través de la amplia programacién de actividades
artistico-culturales que ofertan —conciertos, presentaciones de danza, obras
de teatro, exhibiciones artisticas— y de la inclusién frecuente de talleres o se-
siones de induccién. Ejemplos destacados a este respecto son el programa
de teatro escolar emprendido por el Instituto Nacional de Bellas Artes en co-
laboracién con la Secretaria de Educacion Publica y el Instituto Mexicano del
Seguro Social, o los programas de capacitacién para el maestro “jAhl qué la
cancion” y “Aprendiendo a tfravés de la danza”; ademds de las campanas
anuales a nivel nacional de acercamiento de los distinfos museos a ninos,
adolescentes, maestros y padres de familia —programas de verano, visitas es-
colares, pre-visitas magisteriales, talleres, guias diddacticas, etc.— a efecto de
motivar la apreciacion y comprensidén de sus acervos. Los ejemplos puntuales
son numerosos y sobre algunos se ahondard mds adelante, en el apartado de
artes visuales.

Ofro frabajo que destaca en el terreno educativo y aborda el problema
de lo estético, no en la linea de la experiencia con las disciplinas artisticas sino
como proceso reflexivo en los adolescentes, es el programa denominado Filo-
sofia para nifos, desarrollado por el filésofo norteamericano Matthew Lipman
a inicios de los 70.
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Lioman considera que la prdctica de la filosofia desempena un papel
central en la formacién del modelo ideal de persona [...]: democrdti-
ca, razonable, tolerante, respetuosa, juiciosa. En su programa, la filosofia
practicada en la escuela es el pilar de una tentativa de reforma del
sistema educativo [en los paises que ha sido integrada] para que los
ninos puedan alcanzar este ideal. [...] En cuanto a sus fundamentos y
alcances, una larga tradicién pragmatista en los Estados Unidos influ-
yo mucho en la propuesta de Lipman. Autores como Charles S. Peirce,
George H. Mead, Josiah Royce, Justus Buchier y John Dewey han con-
tribuido a su ontologia, estética, ética, politica y, claro estd, en su teoria
educacional. Otros pensadores de diferentes tradiciones, como Martin
Bubery Lev S. Vigofsky, confribuyeron activamente al desarrollo humano
en las primeras etapas de la vida. Una vez mds, tal vez el rango mds in-
novador de Lipman frente a esta tradicién haya sido el papel asignado
a la prdctica de la filosofia en el proceso educativo. En esto, es dificil
encontrar antecedentes y tal vez sdlo sea posible remontarse a las con-
versaciones que Sécrates celebraba con jévenes en Atenas (Kohan y
Waksman, 2000:11-12).

Este comentario descansa en la base metodoldgica del propio programa
gue toma a la mayéutica como eje articulador de la construccién del conoci-
miento filoséfico.

Para llevar la filosofia a los nifos, Lipman escribid una reconstruccién, en
forma de novelas filosdficas, de la historia de la filosofia occidental. Estas
novelas son didlogos enfre ninos —generalmente en una escuela- que
fienen la misma edad de los lectores; sus personajes representan mode-
los de investigadores que debaten asuntos significativos de su cotidiano.
Para que los maestros sin formacion en historia de la filosofia puedan ex-
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plorar el didlogo filoséfico con sus estudiantes, Lipman escribié manuales
que proponen ejercicios y planes de discusion sobre las ideas principales
confenidas en las novelas (Kohan y Waksman, 2000:39).

Si bien, como se ha sefalado, éste no es un programa de educacién esté-
tica, la diddctica del programa (sus métodos y estrategias) pueden ser incor-
porados en distintos procesos de intervencion en la construcciéon y desarrollo
de la experiencia estética, como es la mayéutica y el discurso argumentativo
en andlisis, descripciones y juicios que son parte del proceso contemplativo de
una obra de arte, cuyo frabajo mds acabado lo constituye el ejercicio critico.

Desarrollo de las facultades analiticas
y la comprension de los contextos culturales

En la actualidad existe una reconceptualizacion de la idea de arte que plantea
que el arte es una tframa cultural, una concepcién abierta en la que abonan la
antropologia, la psicologia cultural y la filosofia.

Toda perspectiva del arte que no limita su interés a los aspectos técni-
cos lo situa en contextos de otras expresiones humanas asumiéndolas como
expresion colectiva. El vinculo entre arte y vida colectiva se da en el plano
semidtico; los signos estdn conectados ideacionalmente con la sociedad en
la que se ubican, por ello la significacién de los objetos de arte es un asunto
local, es decir, el significado del arte no es igual en Francia, México o Indone-
sia (Geertz, 1994). Es asi como lo local manifiesta un poder constructivo para
el arte; es en lo local donde se da el encuentro entre la unidad de la forma
y el contenido aportando en la experiencia de vivir la vida el equipamiento
mental de los seres humanos o “estilo cognitivo” para, por ejemplo, su expe-
riencia visual.



La capacidad, tan variable entre pueblos como entre individuos, para
percibir el significado de las pinturas (o de poemas, melodias, edificios,
cerdmicas, dramas y estatuas) es, como todas las restantes capacida-
des humanas, un producto de la experiencia colectiva que la frascien-
de ampliamente, y donde lo verdaderamente extrano seria concebirla
como si fuera previa a esa experiencia. A partir de la participacién ge-
neral de las formas simbdlicas que llamamos cultura es posible la par-
ticipacion en el sistema particular que llamamos arte, el cual no es de
hecho sino un sector de ésta. Por lo tanto, una teoria del arte es al mismo
tiempo una teoria de la cultura, y no una empresa autdnoma. Y si debe
ser una teoria semidtica del arte la que trance la vida de los signos en
sociedad, no podrd hacerlo mediante un mundo inventado de dualida-
des, transformaciones, paralelismos y equivalencias (Geerfz, 1994:133).

Se hace claro que, al entender a la cultura como sistema semidtico ge-
neral, la visibn de lo estético se aleja de la consideracién de los signos como
cdédigos descifrables, porque se asume una relacion entre el sistema general y
el arte, y se consideran también los vinculos con otros sistemas simbdlicos, tales
como la religién, la mitologia o la ciencia.

La nocién dindmica de cultura, sumada a la perspectiva posmodernista
del arte, arribd a un enfoque multicultural en la ensenanza de las artes. La diver-
sidad cultural se ha enfatizado en los discursos y acciones de cualquier campo
de accidén y conocimiento a partir del multiculturalismo; la educacion y el arte
no son la excepcion.

Los objetivos de la educacién artistica en las sociedades multiculturales, se-
gun Chalmers (2003), son: impulsar una compresion del arte desde la perspec-
tiva de diferentes culturas, encomiar la comprension de otras culturas, mostrar
que el arte constituye una parte apreciable del conjunto de las actividades
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humanas, e impulsar el cambio social. Para el logro de estos objetivos Chalmers
recomienda algunos temas que tendria que abordar el curriculo multicultural.

e Siqueremos saber como puede contribuir el arte ala continuidad y la esta-
bilidad, hemos de contar con estudios transculturales. Esto se puede lograr
haciendo que los alumnos creen arte destinado a preservar y perpetuar
determinados valores culturales [...]

* Si el arte se comprende vy se utiliza para provocar cambios y mejoras y se
pone al servicio de la reconstruccion social, serd necesario estudiar obras
que abarcan desde las pintadas en las paredes a los cuadros de Goya [...]

e Si el arte se comprende y se utiliza como medio para enaltecer y enrique-
cer el entorno, el interés se habrd de centrar en el disefo el estudio de as-
pectos transculturales como decoracion y el embellecimiento del entorno
construido [...]

e Si el arte se comprende y se utiliza como medio de celebracion, tal vez,
tendremos que indagar a través de las culturas para comprender como y
por qué se ufilizan las artes para celebrar y dar sentido a acontecimientos
decisivos en la vida de las personas |...]

e Podrian coleccionarse imdgenes artisticas, procedentes de diversas cultu-
ras, que registren y narren historias [...]

e El estudio y fabricaciéon de mdscaras puede ofrecer uno de los muchos
puntos de partida para desarrollar una cierta comprensién de los usos ri-
tuales y terapéuticos del arte, y del arte como expresion de emociones.

e El arte que confiere un significado especial y se utiliza como signo de iden-
tidad y de nivel social puede investigarse transculturalmente [...]

e Los temas sefalados hasta aqui no suponen una negociaciéon de la cele-
bracién del arte como logro técnico [...]
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e También es importante comprender que el aprendizaje sociocultural acer-
ca del arte no niega nimenoscaba la idea de arte como fuente de disfrute
estético [...] (Chalmers, 2003:144-148).

El papel del profesor en el curriculo multicultural es de guia vy facilitador
para ayudar a los estudiantes a investigar y entender cualidades comunes en
los roles y las funciones del arte en diferentes culturas.

La vision posmoderna, igual que el multiculturalismo, tiene como condicién
la pluralidad, es decir, establece que la produccion cultural tiene que compren-
derse en su cultura de origen. Piensa, también, que la fransmision de conteni-
dos culturales favorece el cambio social, puesto que con la ensenanza de las
artes desde el multiculturalismo se sensibiliza a los alumnos acerca de la opre-
sién y las desigualdades. Es por ello que, lo que representa mds precisamente
a la posicion posmodernista es la educacién culturalmente democrdtica que
busca la reconstruccién social (Efland, Freedman y Stuhr, 2003).

Bajo la premisa de que ningun curriculo universal satisface a todo el mun-
do, se rompe con la idea de curriculo como meta-relato para dar paso a los
pequenos relatos para reflejar la diversidad cultural. Sin embargo, no se apela
ala construccién de curriculos locales, mds bien el planteamiento promueve la
convergencia en un curriculo nacional de costumbres locales diversas. Si esto
es asi, entonces se impulsard un curriculo receptivo al arte no occidental, el de
las minorias y las mujeres, asi como a la cultura popular.

El modelo curricular posmoderno se acerca a la idea de collage o red “en
el que se yuxtapongan dicotomias del tipo pasado-presente, masculino-femeni-
no, dominante-marginal y arte elevado-arte popular” (Efland, Freedman y Stuhr,
2003:190). Se puede observar en este planteamiento una tendencia a evitar la
organizacion jerdrquica, propia de las disciplinas, para dar paso a la conver-
gencia de una serie de relatos como provedores de significado en la experien-
cia, propios de la interdisciplinariedad vy la transculturalidad, con la intencidn

89



de fomentar el pensamiento critico, la aceptacién y la tolerancia de la di-
ferencia.
En el planteamiento posmodernista,

Cada estudiante debe iniciarse desde un punto de vista diferente y ex-
perimentar a sumodo los encuentros con las obras de arte y las ideas.
Cdmo y dénde el profesor comienza a organizar la formaciéon acerca
de las cuestiones posmodernas depende de ély de sus alumnos. Quizd
puede arrancar con una pregunta formulada en clase por los mismos
estudiantes. Por ejemplo, la pregunta “sPor qué no hay mujeres artistas
en nuestros libros de arte?” plantea cuestiones de poder/saber, ya que su
respuesta se extiende sobre siglos de dominacién masculina en las artes.
La inclusidn de contenido multicultural abre la posibilidad de los peque-
nos relatos, mientras que el reciclaje de las formas artisticas pretéritas brin-
da la ocasién de estudiar los objetos artisticos como formas doblemente
codificadas (Efland, Freedman y Stuhr, 2003:226).

Tanto posmodernistas como mulficulturalistas conciben el arfe como siste-
ma cultural. No obstante, tal como lo hace Agirre, es necesario fener en cuenta
y reflexionar acerca de sus implicaciones en la ensenanza de las artes: “a) la
identificacion y segregaciéon de lo arfistico frente a lo que no mereceria ese
nombre; b) la organizacion curricular; c) la interpretacion de los significados
estéticos” (Agirre, s/f:7).

a) La identificacion de lo artistico frente a lo que no merece ese nombre hace
recordar que las obras de arte se hacen significativas al abrigo del contexto y
a su vez son capaces de cambiarlo, comprender que esta lectura del sistema
cultural permite observar la existencia de un basamento de signos en lo local
que aporta nucleos de sensibilidad desde iniciativas estéticas que no son con-
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sideradas como parte del sector del arte, pero si en el curso normal de la vida
social;por ejemplo, como lo indica Geertz (1987, 1994, 2000) la lectura del Cordn
o la arquitectura mudéjar.

La mente y la cultura interactdan y por ello es que en las escuelas tendrian
gue mostrar formas de encarnacién de la vida cultural y no sélo preparar para
ellas (Bruner, 1997, 2006); por ejemplo, en la escuela es conveniente estudiar las
prdcticas de la experiencia estética y las prdcticas socioculturales del entorno,
entre ofras, ademds de los medios de comunicacioén, las expresiones populares,
las manifestaciones en las fiestas populares y las producciones narrativas, pldsti-
cas o corporales, de ninos y adolescentes.

La organizacién curricular tiene para la ensenanza de las artes una pers-
pectiva cultural, es en el curriculo donde adquieren relevancia los cambios en
la sociedad contempordnea:

e La expansién, cada vez mds global, de la informacién y las fuentes del
conocimiento.

e Los cambios crecientes en el mundo y en nuestras formas de entenderlo,
debido a la comprension por parte de las tecnologias del espacio y del
tiempo, lo que supone una amenaza a la estabilidad y permanencia de
nuestro conocimiento, convirtiéndolos en fragiles y provisionales.

e El contacto creciente entre individuos, creencias y culturas debido a las
migraciones y la facilidad para los vigjes.

e Larelacidn mads fuerte e interactiva entre investigacién y desarrollo debido
a la rapidez de las comunicaciones y a la reordenacion y desarrollo cons-
tante del conocimiento (Herndndez, 2000:54).

b) Hoy por hoy, el curriculo (Agirre, s/f) tendria que dar cuenta de los saberes pro-
ducidos a lo largo de la historia, configurar experiencias culturales y virtualmente
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identidades; ello implica variabilidad en el curriculo tanto en metodologia como
en contenidos. De igual forma, es deseable la interdisciplinariedad porque obli-
ga a todas las dreas y dmbitos curriculares a pensar en otras formas de saber.

Asi lo aprecian también Juanola y Calbd (2005), quienes prefiguran que
el desarrollo de competencias en el curriculo requiere una perspectiva dife-
rente que trabaje “la capacidad de conocimiento artisticamente cultural del
mundo, asociado a la competencia cultural con respecto al propio lugar; que
es claramente una llave para afrontar la diversidad y su confraria, la homoge-
nizacién cultural, asi como la fransicién individual” (Juanola y Calbd, 2005:41).
Algunas de las investigaciones realizadas por Calbd, Perxachs, Valles y Morejon
(2004) como el proyecto El té y las teteras: vida cotidiana, educacién estética
y multiculturalidad. Una propuesta de estudiantes de magisterio, una respuesta
desde la escuela publica conducen a pensar que la ensenanza del arte nece-
sita de teorias incluyentes del arte y la educacion, y de igual forma de conteni-
dos que incluyan valores y actitudes. Afirman que “la educacidn artistica es un
buen medio para la educacién intercultural, en cualquiera de sus perspectivas
y niveles. La educacidén intercultural es, entonces, interdisciplinaria, transversal,
critica, ética y estética” (Calbd, Perxachs, Vallés, y Morején, 2005:561).

c) En relacion con la interpretacion de los significados estéticos, lo que observa
Agirre es una serie de problemas relacionados con la idea del arte como sistema
simbdlico; uno de ellos es el limite que todos tenemos al tratar de comprender
el punto de vista del otro, porque resulta complejo identificar el punto de vista
del nativo de ofra cultura, tanto en su produccion de objetos de arte como en
las formas que adquiere la culturg; es el caso de las mdascaras que estdn ligadas
a “los mitos de origen y a la expresién decisiva de la solidaridad grupal” (Crow,
2008:60). De igual forma Dionisio salta, baila, bebe desde Argos, Lesbos y Tasos
hasta el borde del Atldntico en muros, esculturas y representaciones teatrales, y
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siempre lo hace unido a los rasgos mds profundos de la bestialidad y el éxtasis
divino que la mitologia griega le ha asignado (Detienne, 2003).

Para abordar las manifestaciones culturales parece ser ventajoso encuadrarlas
en las actividades sociales, politicas y morales de su sistema simbdlico. “Ello impli-
ca no quedarse en la polaridad de aprendizaje de lo propio y lo ajeno sino pro-
piciar una reflexion sobre los espacios intermedios de negociacién y encuentro
(muchas veces conflictivos)” (Zavala et al., 2005, citado en Unesco, 2008:18).

Lo dicho conduce a ofro problema, sehalado por Agirre: la relacién entre
interpretacion y produccion. Algunas posiciones asumen que la interpretacion
del productor es legitima, lo que encamina a ensenar a partir de “ponerse en el
lugar del otro”, en este caso el productor. No obstante,

Por mucho que rasquemos en los origenes culturales de los objetos
en cuestion, lo que la obra de arte hace emerger es nuestra propia
imaginacion y sensibilidad, formada por valores y categorias cul-
turales propias del receptor, que en el mejor de los casos podrian
llegar a anudarse con los del productor. Y éste es el gran valor del
arte como sistema productor (Agirre, s/f:11).

Otro asunto problemdtico es confundir andlisis y juicio critico; en primer tér-
mino el andlisis pretende situar la obra en el contexto cultural pero eso no da de
SUyo un juicio estético; puede ser sélo un mecanismo de consumo cultural, pero
no necesariamente hacer legibles los frabajos artisticos. En segundo término, el
juicio estético amerita que los sujetos sean “tejedores de textos” de esos produc-
tos artisticos que son textos, poner en acto no sélo la contemplaciéon sino dar
dindmica a la manifestacion artistica haciendo un texto de esos textos.

Por Ultimo, es problemdtico que exista un abandono de la produccion en las
actividades de la ensefanza de las artes; no se trata del uso mimético de he-
rramientas o técnicas de otras culturas, en todo caso lo que es pertinente hacer
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es que, en los contextos de los ninos y los jovenes, esas formas estéticas estén
presentes para la formacion de la sensibilidad y para que reconozcan en éstas
SUS propios bagajes.

En unalégica similar ala de Agirre, Barbosa (s/f) plantea que el arte en la edu-
caciéon como expresion personal y cultural es un importante instrumento para la
identificacién y el desarrollo cultural. A través de las artes es posible desenvolver
la imaginacién, la percepcién y el aprendizaje de la realidad; asi como la ca-
pacidad critica, y analizar la realidad que perciben los ninos capacitdndolos
para no ser extranos en su propio pais o regién, y de igual forma favorecer que
el ciudadano sea un constructor de lo que acontece en su nacién. No es sélo en
la escuela donde el arte puede promover la participacién ciudadana: Barbosa
apuesta a que la reconstruccién ciudadana tiene en el arte una fuerza propul-
sora de integracién social de los ninos y los jbvenes, tarea en la cual juegan un
papel fundamental las escuelas, pero también las organizaciones de la sociedad
civil.? Es en la "dimension oculta del arte” que diversos programas en Brasil, Vene-
zuela, Colombia, Argentina y México han demostrado su eficacia en el trabajo
con ninos y jévenes de la calle o en situaciones de riesgo: “Desmontar y recons-
truir, seleccionar, reelaborar, tomar lo conocido y remodelarlo para adaptarlo
al contexto y las necesidades propios, son procesos creativos que se ejercen al
hacer arte y al contemplarlo, ademds de ser esenciales para la supervivencia
cotidiana” (Barbosa, 2002:106).

Desde este marco de referencia Barbosa propuso una metodologia para la
ensenanza de las artes que denomind “propuesta triangular”; los vértices del
triangulo son: historia del arte, lectura de la obra de arte y el hacer artistico.
El docente puede iniciar por cualquier de estos vértices de acuerdo con los
propositos.

° Son ejemplos de estas intervenciones, entre otros, proyectos como: “La calle crea” (Argentina), “Travessia” (Brasil), “Cria” (El
Salvador), “La musica en Ciudad Judrez” (México).
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Con la historia del arte refiere a cuestiones vinculadas con aspectos his-
téricos, culturales, sociales y econdmicos. Con la lectura o apreciacion
se infroducen herramientas que permiten abordar diferentes medios, so-
portes y lenguaije, y el hacer la produccién se vincula con la posibilidad
de crear, de inventar y otros aspectos técnicos vinculados a la produc-
cién de imdgenes visuales (Augustowsky, s/f:5).

En la ciudad de Buenos Aires se retomd la propuesta triangular establecien-
do la apreciaciéon, contextualizacion y produccidon como ejes estructurantes
del contenido curricular para la asignatura de artes en la educacion bdsica. En
el caso de México se establecieron como ejes la apreciacion, la expresion y la
contextualizacion (SEr, 2006a).

La historia y cultura de México, y en sentido estricto de América Latina, ha
puesto a la interculturalidad, ademds de las propuestas multiculturales, como
eje fransversal de la formacién en la educacién bdsica.

La interculturalidad propugna por un proceso de conocimiento, recono-
cimiento, valoracion y aprecio de la diversidad cultural, étnica vy lingUis-
tica que caracteriza a México y que se manifiesta en las distintas formas
culturales presentes en el pais. Este proceso es un ejercicio epistemold-
gico y ético, pues alude al contacto cultural como el encuentro de la
diferencia bdsica existencial de la que somos parte (SEP-Coordinacion
General de Educacion Intercultural y BilingUe, 2006:22).

El enfoque intercultural se planted para atender a la diversidad cultural de
los alumnos y de la sociedad, con la finalidad de que la diversidad se convierta
en un potencial educativo que provea a los estudiantes de un panorama am-
plio de referentes culturales.

95



Maria de los Angeles Varea (2006) realiza una contribucién relevante para
la integracion de este enfoque en la ensefanza de las artes en el nivel de la
educaciéon secundaria. Sugiere que la percepcion, apreciacion, comprension
y expresion se vean como partes constitutivas de una misma matriz cultural;
considerar las edades de los estudiantes y el fipo de operaciones mentales
gue llevan a cabo en el proceso de reconstruccién y fragmentacién, asi como
aprovechar las inteligencias de los alumnos para desarrollar talentos.

Varea recomienda trabajar por proyectos y aprovechar las actividades
de la localidad o region (ferias, carnavales, acontecimientos familiares, etc.),
sin descuidar el frabajo grupal y en equipo, la investigacién de las costum-
bres, usos y producciones de los pueblos originarios, y las narraciones, rituales y
leyendas.

Los enfoques de la multiculturalidad vy la interculturalidad conducen a re-
considerar el papel que tiene el patrimonio en la ensenanza de las artes, y con
ello la relevancia de ofros espacios para el aprendizaje de las competencias
artisticas. El patrimonio estd integrado al curriculo oficial (en el caso de México
como asignatura regional en el nivel de secundaria). En el mundo se reivindica
la valoracion del patrimonio como uno de los contenidos actitudinales relevan-
tes de la ensefanza en la educacién bdsica, si bien en muchos casos se ha
reducido a la perspectiva del patrimonio histérico-artistico y se ha recurrido a
una fransmision verbal de los conocimientos o anécdotas sin claros referentes
contextuales y tedricos.

Como lo senala Ferndndez Salinas (2005), en el mundo contempordneo la
emergencia de conceptos como capital social, inteligencias, colectividades,
etc., suscitan que se vea a los recursos culturales como el patrimonio cultural
en su contundente protagonismo politico, técnico y formativo. Los propdsitos
mads importantes del estudio del patrimonio, segin Ferndndez Salinas, se sinte-
tizan de la siguiente manera:
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1. La relacion ensenanza-aprendizaje adecuados sobre el patrimonio genera una
conciencia bdsica sobre la necesidad de una adecuada gestion de los bienes
culturales que preserve y refuerce sus valores.

2. La importancia que fiene con-formar recursos humanos capacitados para la
gestion del patrimonio [...] Con-formar en la medida en que se forma en los va-
lores colectivos y atendiendo a las distintas dimensiones y perspectivas con las
que debe ser entendido el patrimonio.

3. El patrimonio alienta procesos de desarrollo colectivo, pero para ello se basa
también en experiencias de desarrollo personal. A partir del patrimonio se asien-
tan las bases de individuos que entienden que el proceso de crecimiento perso-
nal no se limita a los periodos de educacién reglada, sino que atane a toda la
vida (Ferndndez Salinas, 2005:11).

En materia social el patrimonio cumple una labor sustantiva porque permi-
te que en las escuelas se establezcan estrategias de comprension compleja e
interrelacionada de los contenidos curriculares, no Unicamente de los de las ar-
tes o la historia; ayuda a observar los problemas sociales y diferenciarlos de los
técnicos; exige otra mirada del territorio y los recursos al, por ejemplo, apreciar
diferencias, similitudes y carencias; reafirma los valores identitarios y singulares;
promueve una actitud de respeto hacia el desarrollo equilibrado y sostenible
(Ferndndez Salinas, 2005; Dominguez y Cuenca, 2005).

Avila destaca que en la educacién primaria el estudio del patrimonio cul-
tural tendrd que aceptar que:

e Esrelevante que lo que se haga en la clase en relacidon con la ensenanza
y con el aprendizaje del Patrimonio sea Util para el desarrollo personal de
los ninos y para capacitarlos como ciudadanos ante los problemas socio-
ambientales que rodean a todo tipo de elementos patrimoniales.
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e Los contenidos deben formularse integrando fres referentes: las aporta-
ciones de las disciplinas de referencia de cada elemento patrimonial a
trabajar, las ideas que tienen los nifos y nifas de Educacién Primaria sobre
dichos contenidos y los problemas socio-ambientales en los que puede
estar inmerso el patrimonio.

e Es muy importante dar protagonismo a los ninos; para ello hay que cono-
cer bien la evolucion de sus ideas a lo largo del proceso de ensenanza-
aprendizaje, ajustando en cada momento la intervencién educativa a
dicha evolucién (Avila, 2005:44-45).

La ensenanza del patrimonio cultural es un espacio curricular de intersec-
cién que ademds de reinstaurar el valor de lo cultural, social, politico, histérico
y ambiental, restituye el papel fundamental del patrimonio inmaterial o intangi-
ble, en particular el de los pueblos indigenas. No se evade aquilo problemdtico
de la materialidad o inmaterialidad de lo cultural, lo que se quiere destacar
para la ensenanza es, como lo indica Saul Milldn (2008), que el patrimonio cul-
tural es algo mds que el conjunto de bienes y se manifiesta en significados.
“Significados histéricos, estéticos o cosmoldgicos, pero siempre vinculados a
referentes culturales cuya proteccidn inicia con el acto de conocerlos y nom-
brarlos” (Millan, 2008:47).

Asi como el patfrimonio intangible, en la ensenanza de las artes son indis-
pensables para el conocimiento social significativo espacios como los de me-
moria social, los lugares publicos y los medios como terrenos de representacion;
pensar en estos espacios corrobora que la ensenanza de las artes reafirma su
conviccion de la necesaria integracion de multiples espacios para producir
aprendizagjes.

Indica Luz Maceira (2009) que el museo permite el abordaje interdisciplina-
rio con alto potencial educativo en donde se entrelazan prdcticas y procesos
culturales, sociales y comunicativos; particularmente los museos de arte mues-

98



tran una contemporaneidad no sélo en lo que exponen sino en sus politicas de
atencién a las personas que los visitan. Los ninos vy los jovenes tendrian que vivir
la experiencia en los museos porque en la actualidad éstos establecen una
“conversacion” y debate entre el museo, los artistas y la comunidad (Fontal,
2009). sQué se puede aprender en los museos? Primero hay que dejar asen-
tfado que los museos comprenden experiencias, conceptos, procedimientos y
actitudes. Las rutas por el museo son conexiones en el espacio y en el tiempo
histérico que hallan un tema en comun. Se puede decir que lo que enseia el
museo es “saber de arte” a través del aprendizaje mediado.

Algunas perspectivas toman una orientacion mds directiva y consideran
que el educador puede aprovechar el hecho de que en el museo el artista
muestra sus técnicas para motivar a que los alumnos realicen actividades “en
vivo" ante las cuales el profesor puede mostrar:

e Imagen clara de los procedimientos a adquirir, explicando los pasos y com-
ponentes del mismo, el orden de ejecucidn y la direccién o direcciones de
los resultados a obtener.

e Explicacién verbal, y de ser posible, mediante demostraciones, indicando
la planificacién y los ciclos de repeticidn de la prdctica de aprendizaje. Se
ha de actuar y pensar (dentro de los limites de la diversidad), recuerdos
de informacidn relevante, centrar la atencion en determinados aspectos,
etcétera (Fontal, 2009:82).

Por supuesto que el potencial educativo de los museos no se reduce a estos
elementos; sirvan sélo estas lineas para inducir a cémo aprovechar los museos
como espacio simbdlico para el desarrollo de las competencias artisticas en
los ninos vy los jovenes explorando las formas contempordneas de produccion
artistica con el uso de las nuevas tecnologias, el cine, la fotografia, etcétera.
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El aprovechamiento de los lugares en la formacién de la educacion bdsica
estd relacionado con los museos, pero de igual forma con el arte publico: “se
considera arte publico a aquello que es el legado de un espacio y un tiempo,
pero tfambién como aquello que nos es impuesto en un espacio y en un tiempo”
(Navajas, 2008). Son obras de arte publico las producciones humanas que a lo
largo de la historia marcan la cultura y la identidad de una comunidad como:
iglesias, edificios o calles que se han convertido en espacios de culto estético.
Otras obras publicas son las que surgen bajo la creencia del bien social o cultural,
como las esculturas en los espacios urbanos; es el caso de los edificios de Frank
Ghery en Bilbao o las esculturas de la ruta de la amistad en la Ciudad de México.
Todo indica que el arte publico es y seguird siendo una forma de arte, por ello
los nifos y los jovenes tendrdn en ellas un motivo para la expresion, apreciacion
y contextualizacion de su entorno y del contexto de los otros.

Un Ultimo espacio a mencionar es el que estd relacionado con los medios
como lugares de expresion de la cultura popular. Los ninos y los jdvenes estdn
en contacto continuo con los medios de comunicacién; en ellos encuentran
imdgenes de identificacién, sistemas de clasificacién social que indican lo que
se incluye y lo que se excluye asi como definiciones de lo normal y lo anormal.
La escuela no puede desconocer esta realidad: deberd saber escuchar lo que
los jovenes y los ninos quieren decir.

Los medios deben ser incorporados como objetos de reestudio en las escue-
las: las formas de publicidad, las telenovelas y la mUsica son algunas de las expre-
siones de la cultura popular. En el espacio escolar pensar acerca de los medios
deberia ir mds alld de la critica para estudiarlos como mecanismos significantes
que estructuran el gusto y el consumo de jévenes y ninos. La ensenanza de las
artes puede contribuir ayudando a que se piense la imagen.

Es mds facil prohibir ver que permitir pensar. Cuando se busca controlar
lasimagenes, enrealidad se quiere asegurar el silencio del pensamiento.
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Y cuando el pensamiento pierde sus derechos, acusamos a la imagen.
Cuando la imagen quita al espectador su lugar, generando emociéon
por emocion o miradas simplificadas y reductoras, la Unica alternativa
es que el espectador logre encontrar su lugar y su voz [...] Esta es la voz
que debe generar la escuela: un lugar desde el que ella pueda hacerse
escuchar. Antes que prohibir imdgenes o condenar emisiones, es impe-
rativo hoy tomar en serio la formacion de las miradas y las voces. Y éste
es un desafio para la educacion (Morduchowicz, 2003:92-93).

Ante la sobreexposicion a la pantalla o a la publicidad, es imperioso esta-
blecer un aprendizaje que rebase la impaciencia y fugacidad de los medios
para acompanar al nino y al joven en su mirar, apoyarlo para poner sus sensa-
ciones y reflexiones en palabras o en alguna otra representacion (Morduchowi-
cz, 2003). El arte estd presto para esta tarea.
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3.
como lenguajes de las artes

La perspectiva curricular que establece que las artes son lenguaijes se instaurd en el
siglo xx. Si bien las artes visuales fueron la vanguardia de la “alfabetizacion visual”
como una nueva tendencia que reconoce que fodo hecho humano puede ser
comprendido como hecho comunicativo, pronto fue adoptado por ofras artes.

De este modo, la nueva tendencia se fundamenta en dos ideas semi-
nales: la de que las formas de expresién artistica responden a una es-
tructura de funcionamiento y accién similar a la de otros lenguajes, por
un lado, v la de que los resortes para la percepcién pueden llevarnos
mds alld de la mera apariencia primaria de las imdgenes y ayudarnos a
comprender esas esfructuras internas o sintaxis que las constituyen como
fundamentos (Agirre y Girdldez, 2009:77).

La presencia en el curriculo de cuatro disciplinas (artes visuales, danza, mu-
sica y teatro) para la conformacién del programa de educacion artistica en
educacién bdsica responde a factores histdricos y pedagdgicos que favore-
cen un mejor desarrollo del individuo en sus diferentes etapas. Estas disciplinas
constituyen las primeras cuatro manifestaciones artisticas desarrolladas por el
ser humano.



Aun cuando existe la necesidad de precisar y estructurar el orden en que
deben introducirse a los programas de estudio, atendiendo a las necesidades
parficulares de los alumnos en cada etapa de su proceso cognitivo y psico-
l6gico, estas cuatro disciplinas, consideradas como lenguajes de las artes, se
enfrelazan y retroalimentan, e incluso en algunos momentos aportan aproxima-
ciones diferentes, como en el caso del ritmo, que para cada una de las cuatro
disciplinas se refiere a cualidades artisticas, perceptivas y representativas muy
diferentes, pero que se conectan en algun aspecto.

En cada apartado de este capitulo se definen los elementos que aportan
las disciplinas al proceso de aprendizaje, pero mds alld de sus particularidades
se recomienda introducir la musica y las artes visuales en los primeros grados
de educacion bdsica, procediendo después a la inclusion de la danza en los
niveles intermedios para finalmente cerrar el proceso con el teatro en los Ul-
timos niveles, ya que los procesos psicoldgicos y emocionales que demanda
cada disciplina van aumentando en complejidad; no es recomendable que el
teatro sea incluido en los primeros niveles de ensefanza bdsica ya que la ma-
durez del alumno requiere de la preparacién previa para su mejor asimilacién y
comprensidn. Algo similar ocurre con la danza, ya que el proceso de concien-
tizacién que demanda el trabajo corporal, tanto a nivel individual como co-
lectivo, requiere igualmente que el alumno haya asimilado previamente ofros
conceptos y aspectos de su personalidad para su mejor desarrollo. La musica y
las artes visuales son una primera via de acceso a las artes y a los procesos de
abstraccién que comienzan en el desarrollo de las nociones, la sensibilidad y
las capacidades artisticas del alumno, quien en este proceso ird adquiriendo la
confianza para su subsecuente desarrollo o eleccién de otras posibilidades.

El alumno contard, asi, con las herramientas estructurales necesarias para
comprender los elementos mds complejos que se establecen en las ofras for-
mas artisticas que no son incluidas dentro de su ensefianza, pero que podrd
adquirir de manera personal si son de su interés.
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Una persona capaz de representarse a simisma y a su mundo a partir de las
posibilidades ofrecidas por el arte es capaz de transformarlo, no sélo desde su
modelo econdmico, sino desde su modelo ideal para igualmente transformar
su modelo real.

La justificacion pedagdgica retoma entonces la necesidad humana de
explicarse a si mismo y al entorno, de aprender de dicho proceso y transfor-
marlo. No necesariamente para lograr ser més o menos Util (algo muy dificil
de precisar), sino para que el individuo pueda comprender, interpretar, re-
presentar y transformar mejor la realidad con la informacién que tiene a su
disposicion.

sPor qué entonces se definen cuatro disciplinas artisticas? Ademds de las
raices histéricas ya rastreadas, la decision de la Secretaria de Educacion PU-
blica se define no sélo a partir del esquema de competencias, sino que com-
prende a las artes como lenguajes que aportan formas significativas para el
desarrollo cognitivo; éstas, a su vez, permiten al individuo integrar dentro de su
proceso educativo de forma gradual y consecutiva las complejas operaciones
de abstraccién, reconocimiento, representacion, interpretacién y transforma-
cién que cada disciplina estructura.

Como ya se dijo, los cuatro lenguajes se entrelazan, se retroalimentan y
prefiguran las directrices y falanges de las que se desprenden ofras formas
artisticas que pueden resultar interesantes para el alumno. Los lenguajes de
las artes son estructuras artisticas fundamentales y origen del ser humano; las
cuatro disciplinas requieren de recursos minimos que estdn al alcance del
alumno y ofrecen la posibilidad de proyectarlo hacia su enftorno facilitando
asi su desarrollo gradual a partir de la retroalimentacién obtenida de otros
companeros, maestros y recursos a su disposiciéon (bibliotecas, plazas publi-
cas, museos, etcétera).

Los cuatro lenguajes, ademds, pueden permitir la estructuracién de pro-
gramas de estudio que tomen en cuenta las técnicas pedagdgicas contempo-
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rdneas, atendiendo a cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje ya identifi-
cados. Es labor del profesor acercarse con la misma facilidad que sus alumnos
a dichos lenguaijes y plantearse cuestionamientos, retos, objetivos y el diseno
de diferentes estrategias para lograr que sus estudiantes asimilen el aprendizaje
artistico. Debe también considerar las dificultades y los factores que pueden
representar obstdculos o bien identificar dreas de oportunidad que enfrentard
al momento de plantarse en el aula.

Artes visuales

Nicholas Mirzoeff, profesor e investigador de medios, cultura y comunicacion de
la Universidad de Nueva York, especidlista en la genealogia de la visualidad en el
mundo moderno y contempordneo, abre la introduccion de su libro sefalando:
“Ahora la experiencia humana es mds visual y estd mds visualizada que antes: dis-
ponemos de imdgenes via satélite y también de imdgenes médicas al interior del
cuerpo humano. Nuestro punto de vista en la era de la pantalla visual es crucial”
(Mirzoeff, 2003:17). A su vez, en la base del enframado social la imagen se ha con-
vertido en un recurso de fécil acceso, consumo y produccion.

Lo anterior lo ratifica Acaso (2006), quien indica la abundancia en nuestra
sociedad, tanto de imdagenes "de primera” cuyo fin es proporcionar placer vi-
sual, es decir, de imdgenes artisticas; como de imdgenes “de segunda”, que
son todas las ofras imdgenes. De ahi la necesidad de:

Tomar conciencia de que el lenguaje visual es algo cotidiano que nos
rodeay conlo que entramos en contacto todos los dias de nuestra vida.
Las imdagenes son al lenguaje visual lo que las palabras al lenguaje es-
crito: sus unidades de representacion [...] a través del lenguaje visual
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se tfransmite conocimiento, es decir que la imagen es un vehiculo que
alguien utiliza para algo [...] En definitiva, cualquier persona que viva en
una sociedad dominada por los medios de comunicacion iconica de-
beria saber: qué es el lenguaje visual y cémo a través de él se transmiten
mensajes [...]; qué elementoslo componen [...]; a tfravés de qué vehicu-
lo se propaga [...] y como establecer un procedimiento de andlisis [...]
para poder, con estos instrumentos, llegar a diferenciar entre lo que se
intenta transmitir con un mensaje visual y Io que realmente se fransmite
(Acaso, 2006:19-20).

Un ejemplo de ello son las posibilidades de uso de los equipos de telefonia
movil y distintos sitios web de redes sociales como facebook, hi5 o twitter en
algunos sectores de la sociedad mexicana. A través de estos medios se crea
un cierto tipo de “lenguaije visual” con imdgenes particulares como signos, sim-
bolos, animaciones, decoracion, tipografias, fotografias, videos, etc., que per-
miten otras formas de comunicacién.

No obstante, los usuarios de Internet en México, de acuerdo con las esta-
disticas de 2008 del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), repre-
sentan Unicamente 23.6% de la poblacién, en tanto que la televisidbn abierta
alcanza una cobertura de 93.2% de los hogares mexicanos.

Sin entrar en el andlisis de las causas y condiciones del primer indice, es
pertinente destacar, respecto del segundo porcentaje, el proceso de construir
una mirada amplia y entretejida entre el individuo y el orbe. A pesar de la rele-
vancia que tienen la visién vy lo visual en nuestra experiencia del mundo, llama
la atencién que si bien se sabe la importancia de la “alfabetizacién visual”,
existen diversos factores por los cuales no se considera prioritario que los estu-
diantes desde pequenos puedan pensar, aprender y comunicar a través de las
im&genes y de los signos visuales. Una de las razones que quizds explique esto
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es que la vision se concibe como un proceso perceptivo automdtico, que no es
necesario estimular ni educar (Espinosa Lopez, 2006).

Antecedentes histéricos

Sibien es cierto que laimagen ha sido usada desde hace muchos siglos con un sen-
tido diddctico en el campo de la educacién -recuérdese como ejemplo la obra
Orbis Sensualim Pictusk, de Jan Amos Comenius (1658)- la visualidad como lengua-
je que se desplaza por lo menos en el cauce de tres ejes —produccién, apreciacion
y contextualizacién-no ha tenido la misma suerte en el terreno educativo. La causa
Ultima de este fendmeno puede constatarse en el poco espacio que las artes han
tenido en el curriculo escolar de educacion bdsica a escala mundial desde hace
varias décadas. Ante ello, durante la 30° reunién de la Conferencia General de la
Unesco (Paris, 1999) su director general hizo un llamamiento a favor de la educa-
cién artistica y de la creatividad en la escuela. No obstante, entre los anos 60 y 80
ya se habia generado en el terreno de la filosofia, la psicologia y la educacién un
importante cUmulo de investigaciones acerca de la creatividad y de la manera tan
positiva en que el arfe incide en los procesos de cognitivos.

En la experiencia de los Estados Unidos destaca el invaluable aporte del
Project Zero y las diversas lineas de investigacion desarrolladas por la Harvard
Graduate School of Education de la Universidad de Harvard. Por cuestidon de
extension sélo se describirdn algunos ejemplos tomando en cuenta la experien-
cia y contextos de México.

Artful Thinking es un programa que Project Zero desarrolla actualmente
en colaboracién con Traverse City, Michigan Area Public Schools (TCAPS), y
estd disenado para desarrollar la reflexion y el pensamiento artistico a tra-
vés de la muUsica y las artes visuales, ya que estd centrado, sobre todo, en
experimentar y apreciar el arte en lugar de concebirlo. Tiene dos principales
objetivos: ayudar a los profesores a crear conexiones entre Ias obras vy los te-
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mas curriculares, y promover que utilicen el arte como una fuerza capaz de
desarrollar la disposicidn de los alumnos al pensamiento. El programa utiliza
como metdfora la imagen de la paleta de un artista. Normalmente una pa-
leta se compone de un niUmero relativamente pequeno de colores, los bd-
sicos, que pueden ser utilizados y mezclados de muy diversas formas; cada
uno de ellos se relaciona con seis disposiciones o formas de comportamiento
intelectual que son poderosas formas de explorar las obras de arte y los me-
dios, asi como de vinculacién para otros temas curriculares, ademds de que
promueven el desarrollo del lenguaje y la habilidad social. Estas seis rutinas o
disposiciones de pensamiento hacen hincapié en procesos como: observar
y describir, comparar y relacionar, buscar la complejidad, explorar puntos de
vista, cuestionar-investigar y argumentar. El maestro y los alumnos proceden a
través de preguntas cortas, flexibles, que se formulan en repetidas ocasiones
y que estdn relacionadas con estos horizontes de exploracion de las artes
visuales. Asimismo, este programa estd estrechamente relacionado con dos
recientes proyectos del Project Zero: Art Works for Schools e Innovating with
Intelligence (Project Zero, 2009).

A mediados de 2008, y por iniciativa del Centro Cultural de Espana en Gua-
temala, se inicié el Programa Educativo de Pensamiento Visual como parte de
una estrategia educativa de insercion de las artes visuales en la ensenanza
oficial de Guatemala, especificamente en el nuevo plan educativo 2008-2012
para 4°, 5° y 6° de primaria. Dicho programa, a su vez, estd fundamentado
conceptualmente en dos programas del Project Zero: Artful Thinking y MoMA'S
Visual Thinking Curriculum Project, ademds de que aprovecha la sinergia de-
sarrollada por L@titud, que es una red de profesionales que busca promover
innovaciones educativas para el mejoramiento de la comprensiéon vy la accidn
inteligente en contextos sociales diversos de Latinoamérica, apoyando iniciati-
vas locales basadas en marcos conceptuales del Project Zero (Centro Cultural
Espana/Guatemala, 2009).
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El Visual Thinking Curriculum (VTC) es un programa escolar desarrollado por
el Museo de Arte Moderno (MoMA) de Nueva York, que tiene como objetivo
ayudar a los estudiantes a aprender a pensar hablando de arte. En 1998 fue
perfeccionado por el Project Zero a través de procesos de investigacion y eva-
luacién para reconocer e impulsar el impacto social y el desarrollo cognitivo
de las personas; actualmente se aplica en muchas escuelas de Nueva York y
ha sido adaptado a distintfos contextos fuera de los Estados Unidos (como Ve-
nezuela), a través de la Fundacién Cisneros, para ser aplicado en 4°, 5°y 6° de
primaria de forma consecutiva desde el ano 2000 (Fundacién Cisneros, 2002).
En Argentina, Brasil y Espana ha sido desarrollado y adaptado desde 2001 por
la Fundacién Arte Viva para aquellos mismos grados de primaria y secundaria,
para programas de educacién no formal, y en torno al conocimiento y preser-
vacion del patrimonio (Fundacién Arte Viva, 2009). El programa desarrollado
por ambas fundaciones para la educacion bdsica recibe el nombre de “Pro-
grama de pensamiento visual” y se distingue del emprendido por Guatemala
en su anclaje tedrico-metodoldgico.

En México el VCT también tuvo repercusion estructural desde 1995 a través
del programa Desarrollo de inteligencias a través del Arte "Dia”, emprendido
por la productora cultural y de proyectos educativos La Vaca Independiente.
Con anterioridad, a mediados de julio de 1992, habia tenido lugar en el Centro
Cultural Arte Contempordneo, A. C. un seminario promovido por la doctora
Amelia Arenas, entonces directora de educacion del MOMA, para educadores
de museos, y tuvo un impacto inmediato en la manera en que se abordarian
los contenidos de los acervos permanentes y las muestras temporales en dis-
tintos espacios museisticos de la Ciudad de México a través de recorridos mds
participativos en sus galerias. Dicho seminario fue replicado a fines de julio en
Caracas, y a mediados de agosto en Buenos Aires.

El método del programa VCT radica, en esencia, en una estrategia de pre-
guntas abiertas y técnicas pedagdgicas que facilitan a profesores y educado-
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res y a sus alumnos el andlisis de obras de arte y experiencias relacionadas. La
aplicacion del “pensamiento visual” propone desafios relacionados con la per-
cepcion, el pensamiento, el lenguaje y el desarrollo afectivo, creando nuevos
espacios para reflexionar y cuestionar la realidad en que vivimos. El programa
“Dia"”, ademds, integra los aportes de la teoria de modificabilidad cognoscitiva
estructural del pedagogo rumano Reueven Feuerstein. Se aplica de 1° a 6° de
primaria a lo largo de tres ciclos o etapas (Lenguaje para conocer, Imaginacién
para comprender, Interpretacion y construccidn de significados) en los que se
promueve el desarrollo integral de cuatro dreas o habilidades: cognitiva, co-
municativa, afectiva y social. Como parte de su capacitacion el maestro cuen-
ta con recursos diddcticos como libros y carpetas de imdgenes. El curso para
maestros se llevd a cabo de 2002 a 2005 a través de la via Edusat con apoyo
del Instituto Latinoamericano de la Comunicacién Educativa (ILCE) y la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (UPN). Asimismo, el programa en cuestiéon ha sido
adaptado a los niveles de preescolar, secundaria, comunidad Down, Centros
de Readaptacion Social y grupos de mujeres en comunidades rurales (La Vaca
Independiente, 2009).

Por su parte, el Solomon R. Guggenheim Museum de la ciudad de Nueva
York desarrolla desde 1970 un programa exitoso que articula las artes visuales
a los contenidos del curriculo: el denominado Learning Through Art, que surgid
como respuesta a la eliminacion de los programas de arte y musica en las es-
cuelas publicas. Se trata de un programa de artistas dentro de las escuelas que
alienta a docentes y alumnos a frabajar en equipo para el diseno y desarrollo
de proyectos artisticos que apoyen el aprendizaje de los alumnos sobre los dis-
tintos temas que integran el curriculo escolar. Su metodologia se basa tanto en
la observacion de objetos artisticos como en la ejecuciéon de trabajos artisticos
que, a su vez, pueden integrar diversas disciplinas. Los estudiantes participan
en procesos orientados al cultivo de la creatividad al tiempo que se refuerza
el pensamiento critico y las habilidades de comunicaciéon. En cada sesion del
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programa -10 o 20 clases durante el ano escolar- se abordan conceptos de
arte, se trabaja con materiales y técnicas y se cultiva la alfabetizacion visual.
Ademds de operar cada ano en mds de 1500 escuelas pUblicas de la ciudad
de Nueva York —con fondos privados recaudados ex profeso por el propio Mu-
seo—-, Learning Through Art estd dedicado a servir a la esfera de la educacion
artistica en su conjunto mediante una investigacion que examina las habilida-
des que los estudiantes adquieren cuando debaten y producen arte dentro de
un proceso serio y sustentable. El programa ha recibido dos subvenciones del
Department of Education Arts in Education Model Development and Dissemina-
tion (AEMDD) de los Estados Unidos, y ha sido objeto de andlisis de estudiantes de
Creatividad y Prdctica Cognitiva del Columbia Teachers College (Solomon R.
Guggenheim Museum, 2009).

Este programa estuvo operando en algunas escuelas publicas de la zona
oriente de la ciudad de México de 1995 a 2003, a fravés de una sociedad con
la Fundacién Aprendiendo a través del Arte, A. C., que integrd a artistas jove-
nes mexicanos, quienes anualmente eran capacitados por el personal de edu-
cacién del Museo Guggenheim y desde 1998 también por el propio director
académico de dicha Fundacién, siguiendo algunos lineamientos de las teorias
constructivista y de modificabilidad cognoscitiva estructural. A su vez, entre 1999
y 2002 la direccidn académica de esta Fundacién desarrollé un programa de
intervencion social a través de las artes visuales y contenidos formativos para
ninos y jovenes en situacion de calle en la ciudad de Tijuana, gracias a fondos
obtenidos por UNICEF y el Fideicomiso para la Cultura México-Estados Unidos.
Posteriormente, de 2002 a 2003 este programa fue adaptado para atender a ninos
y jbvenes en situacion de desventajas sociales —indigenas, menores trabajadores,
situacién de calle y farmacodependencia, ademds de madres adolescentes— que
originalmente eran parte de la poblacion atendida por cuatro organizaciones no
gubernamentales del Distrito Federal. Por falta de fondos la Fundacién Aprendien-
do a tfravés del Arte dejé de operar ambos programas.
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A partir de 2006, y como consecuencia de la Reforma Integral de la Educo-
cion Secundaria (RIES), la ensenanza de las artes visuales en México deja de ser
una actividad de desarrollo y adquiere su especificidad como disciplina o asigna-
tura aligual que MUsica, Teatro y Danza, permitiendo que la escuela elija cudl de
todas ellas desea desarrollar con los alumnos a partir de sus propias necesidades,
infereses y expectativas como comunidad. El programa de estudio de las artes
visuales en secundaria parte de reconocer la importancia que la imagen tiene
enla vida de los adolescentes y las diversas maneras en que cada uno configura
sus gustos a través de fotografias, ilustraciones, videos o peliculas a los que tie-
nen acceso por una diversidad de medios electrénicos, digitales o mecdnicos.
Dicho programa promueve que los alumnos fortalezcan como habilidades prin-
cipales la creatividad, la percepciodn visual y la sensibilidad estética. Para ello
se propone la organizacién de contenidos y propdsitos en tres ejes: expresion,
apreciacion y contextualizacion. A diferencia de la educacidén preescolar y pri-
maria, que establece como Unicos ejes la expresion y la apreciacion, el nuevo
programa de secundaria incorpora la contextualizacion como via para que los
alumnos consfruyan el conocimiento relativo a las maneras de hacer arte, impli-
cando asi los conceptos-procesos de cultura, sociedad, vida cotidiana e historia
de los artistas. De esta forma se abonan nuevos elementos para la formulacion
de juicios criticos razonados en las artes visuales.

A su vez, en 2004 tuvo lugar ofro importante cambio en la ensenanza de
las artes visuales pues se formuld una nueva propuesta curricular para la edu-
caciéon preescolar donde las artes fueron consideradas un campo formativo
en igualdad de importancia que el resto. Alli la disciplina no se designa como
Artes visuales, sino que queda enmarcada en el campo de las artes pldsticas a
través de los ejes de expresidon y apreciaciéon artistica con una linea especifica
en plastica. Otfro tanto ocurre en la actual reforma curricular que se viene im-
plementando desde el ciclo 2008-2009 en el nivel de primaria, donde el campo
de conocimiento o de formacién se establece como educacion artistica para
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las distintas disciplinas y se designa de manera concreta como Artes visuales.
Con ello se busca cumplir con el propdsito integrador de la reforma de educa-
cién bdsica emprendida poco después que se reformara, en 1993, el articulo
3° constitucional, a iniciativa del Ejecutivo federal, para establecer la obligato-
riedad de la educacién secundaria.

Como resultado de la reformulacion del enfoque pedagdgico de la asig-
natura en cuestion, en 1993 la Secretaria de Educacién Publica emprendid una
importante produccion de materiales diddcticos para favorecer la ensenanza
de las arfes frente a la ausencia inmediata de una propuesta curricular na-
cional integral. Asi, en 1998 se publicd el portafolio y guia del trabajo docente
Aprender a mirar. Imdgenes para la escuela primaria, y en el ano 2000 se ela-
bord el Libro para el Maestro. Educacidn Artistica. Primaria, donde se abunda
sobre el enfoque pedagdgico y se dan sugerencias de actividades con las
cuales se cumple el propdsito formativo de las artes. También se produjeron
otros materiales diddcticos como videos y diversos contenidos para television
educativa a través de la red Edusat. Sin embargo, antes de la paulatina refor-
ma integral existia poca claridad y precision al respecto de los enfoques, de
los propdsitos que deberian encauzar el trabajo de los maestros, y de la meto-
dologia de trabajo que deberian aplicar en los distintos niveles educativos. El
Unico antecedente inmediato para la formacién de maestros vinculados a la
educacidn artistica lo constituia el Plan de Actividades Culturales de Apoyo a
la Educacién Primaria (PACAEP) emprendido a partir de 1983 por la SEP y con el
cual se buscaba capacitar anualmente a maestros en servicio a través de la
ensenanza de los elementos tedricos, metodoldgicos y prdacticos necesarios
para la organizacién, coordinacién, realizacién vy sistematizacién de las acti-
vidades culturales, apoydndose para ello en un programa de publicaciones
especificas, a manera de antologias de textos que abordan diversos temas
relacionados y que profundizan en la metodologia del trabajo educativo a
través de proyectos.
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¢Por qué ensenar artes visuales en la educacién basica?

En la mayoria de los programas y metodologias arriba descritos o bien se su-
bordina la especificidad del arte como disciplina y forma de conocimiento a
otros propdsitos de indole cognitivo, o se considera a las actividades artisticas
desarrolladas sélo como un medio para la adquisicidn de otros aprendizajes. Si
bien es cierto que el propdsito de las artes en las escuelas no es formar profesio-
nales de las mismas, ni tampoco desarrollar talentos artisticos, las artes visuales
en la educacion bdsica deben permitir que ninos y adolescentes desarrollen
aquellos aprendizajes particulares que por su naturaleza sélo las artes pueden
propiciar.

Elliot W. Eisner es profesor emérito de arte y educacion de la Universidad de
Stanford, autor de diversas publicaciones sobre educacion artistica, diseno cu-
rricular y evaluacion cualitativa, y presidente de organizaciones como The Na-
tional Art Education Association, The International Society for Education through
Art, The American Research Association, y The John Dewey Society. Sus aportes
han sido sustantivos para comprender el arte como una forma de pensamiento
mds alld de una via emocional y de conjuncion creativa de fuerzas. Ha dado
un fuerte impulso al desarrollo de la critica, la estética y la exploracion del con-
texto histérico educacién de las artes, y en ese sentido sefala:

Estas formas de pensamiento [...] obligan a dar un juicio ante la ausen-
cia de reglas, animan a los estudiantes y maestros a hacer propdsitos
flexibles y a concebir que las metas pueden cambiar a lo largo del pro-
ceso. Permiten reconocer la unidad de forma y contenido y a pensar en
los alcances y limites del medio que uno elige usar. También subrayan la
importancia de las satisfacciones estéticas como una motivacién para
el trabajo (Eisner, 2002:27)



Dada la necesidad del estudio de las artes, y por ende de las visuales,
como un campo propio de conocimiento en la educacion, transcribimos un
breve texto de Arthur D. Efland, doctor en educacién por la Universidad de
Stanford, profesor emérito del Department of Art Education de The Ohio State
University y autor de las directrices en la educacion artistica para las escue-
las de primaria y secundaria en el estado de Ohio. Es, ademds, un acucioso
investigador de estudios socioculturales acerca del arte y de la educacién,
y ha publicado varios libros de educacion de arte desde la perspectiva de
la historia, la teoria critica posmoderna y sobre arte y cognicién de las artes
visuales en el curriculo:

En 1982 el Paul Getty Trust mantuvo una serie de entrevistas con un gru-
po de diecisiete educadores de arte con el objetivo de establecer un
centro de educacién artistica. Al ano siguiente se fundé el centro bajo
la direccién de Leilani Latin-Duke. El Centro inicié sus actividades ofre-
ciendo el primero de una serie de cursos de verano en el drea de Los
Angeles para ayudar a los maestros de escuela a ensefiar arte a los
ninos de primaria. El personal que daba el curso estaba dirigido por W.
Dwaine Greer, quien acuid la expresion “educacién artistica basada en
las disciplinas” [discipline-based art education, DBAE]. Dawine reconocid
que la expresion derivaba de una serie de ideas que habian aparecido
por primera vez en los anos 70, aunque su teoria actual se apartaba de
aquellos precedentes (Efland, 2002:371).

Lo caracteristico de esta perspectiva educativa es que dicho conoci-
miento disciplinario deberia provenir via la historia del arte, la prdctica, la es-
tética y la apreciacién, entendida tanto en su parte interpretativa como de
ejercicio critico.
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Una de las razones para doptar esta postura era dejar de lado la posicion
del arte como libre expresion, a la que se recurre frecuentemente en muchas
escuelas.’® Con ello no se pretende devaluar el alto aporte que el azar y la
improvisacién han tenido en los discursos artisticos modernos y contempord-
neos, sino sélo llamar la atencidn sobre los riesgos de una prdctica educativa,
ambigua y relativista. La concepcion de forma y contenido de la DBAE era mds
compleja que la afirmacién parcial del arte como un asunto del dmbito sensi-
ble o del utilitarismo cuya salida pragmdtica era la formacion para las artes y
oficios que en otra época de la historia se afianzaban en el método positivista;
esta concepcidn se fortalecié rdpidamente a través de las conferencias pro-
movidas por el propio Getty Institute y las conferencias anuales de la Asocia-
cion Nacional para la Educacion Artistica (NAEA) de los Estados Unidos, entre
1984 y 1988. Sin embargo, a pesar de que el enfoque DBAE era muy conocido
y ampliamente utilizado no sélo en Estados Unidos sino en paises de Europa y
Latinoamérica, y de que el Getty Institute fue su gran defensor via el Regional
Institute Grant (que financiaba institutos regionales en los Estados Unidos para
encabezar los adelantos de su teoria, capacitando miles de maestros y perso-
nal administrativo de este pais), a fines de 1997 el Getty Trust llevd a cabo un
cambio importante en su enfoque v liderazgo, y poco después el Getty Edu-
cation Institute se cerrd, reabsorbiéndose algunas de sus tareas por otras dreas
de la Fundacion Getty.

El planteamiento epistemoldgico de la DBAE conlleva el desarrollo de un
proceso de aprendizaje productivo, reflexivo, critico y cargado de sentido
para alumnos y maestros. Sin embargo, es necesario evitar que la relacion
de construccién de conocimiento se encierre al interior del mundo del arte

1% México lamentablemente no es la excepcion, pues ala fecha esta posicion se practica en muchas aulas, dando lugar a la improvi-
sacion como método sustentable de trabajo.
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—colecciones de objetos, autores, estilos, corrientes, teorias—; es fundamental
advertir que todos estos procesos tienen un cardcter interno y deben potenciar
la subjetividad del individuo en los planos comunicativo y estético, al tiempo
que permitan que las artes visuales, como parte de los valores culturales, pro-
muevan procesos de interaccidén social, como el respeto a la diferencia vy la
aceptacion de la “otredad”, pese a que el mundo comercial y la comunica-
ciéon favorezcan los procesos de unificacion global.

El mundo estd cargado de tensiones bipolares en distintos sectores: paises
ricos-pobres; alta-baja cultura; poderosos-oprimidos; establecidos-parias; pro-
cesos tecnoldgicos versus procesos culturales, por senalar sdlo algunos. Esta
complejidad, y el conflicto que conlleva, no puede quedar al margen del
conocimiento del arte y la pedagogia. En ese sentido Fernando Herndndez
Herndndez, académico espanol formado en el campo de la psicologia social
y ambiental y posgraduado en educaciéon y pedagogia de las artes, cuyos
estudios buscan contribuir a construir otra narrativa para la educacién en la
escuela, ha senalado que:

La importancia de lo visual se ha producido (estd teniendo lugar) en lo
que Heywood y Sanwell (1999) consideran como uno de los debates
mds creativos, que ha dado lugar a programas de investigaciéon en teo-
ria critica contempordnea, la filosofia posmoderna, la teoria estética, la
reconstruccion y los estudios culturales, en torno al campo de la visuali-
dad, haciendo de él uno de los temas centrales del pensamiento critico
contempordneo (Herndndez Herndndez, 2001:3).

Con ello Herndndez Herndndez hilvana el tejido de un desplazamiento
epistemoldgico que se pregunta no sélo por qué se ve —la imagen, su configu-
raciéon y cardcter- sino quién la mira, interpreta y carga de sentido no como
un agente pasivo sino afectado por el ritmo y codificacién que los medios de
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comunicaciéon y la cultura visual en su conjunto ejercen en el individuo. Estos
asuntos no son ajenos al universo real en el que se desplazan las artes visuales
como productos dialdgicos en el campo del mercado del arte, los museos y
las publicaciones en su variedad de formatos y contenidos, y que son proble-
matizados y confrontados de manera consciente por los artistas. Herndndez
Herndndez plantea una tension entre la pedagogia cultural que deriva del
campo visual de los medios de comunicacion —el uso de nuevas tecnologias
y, en términos generales, de procesos culturales a través de relaciones de
consumo, persuasion, resistencia, atraccién o satisfaccién- como conforma-
dores de identidad vy discursividad; y la pedagogia de las artes visuales al
interior de la escuela como agente transmisor de ciertos valores, y por tanto
con el poder de fransferir un concepto legitimado de lo que puede entender-
se como arte, cultura, educacién, etc., asi como también conformadora de
identidades y discursividad.

Conocimientos fundamentales

en la ensenanza de las artes visuales
Como conclusion de todo lo anterior, podemos destacar que las artes visuales en el en-
torno formativo de la educacion bdsica contribuyen de manera decisiva en el desarro-
llo cognitivo del alumno. La primera contribucion implica la alfabetizacion en el mundo
de las imdgenes para poder interpretar, producir y valorar no sélo aquellas expresiones
que integran la llamada alfa cultura, sino todos aquellos productos que forman parte
de su entorno visual y como tales estdin cargados de sentido. En este sentido, el de-
sarrollo de estas habilidades y capacidades es resulfado no exclusivamente de la
maduracion bioldgica de los distintos sentidos y del intelecto, sino que deben de ser
desarrolladas, afinadas y complejizadas como elementos de un todo de cardcter
cognitivo donde tanto la esfera perceptual-emotiva, como la racional y volitiva



tengan la misma jerarquia e importancia. La finalidad de esta formacién, como
indica Alicia Venegas (2002):

No es fabricar objetos “bonitos” e impresionantes para la exposicidon o
para halagar la vanidad personal; realizar frabajos “feos o dificiles”, ni
decorativos, Utiles o inUtiles; promover tendencia artistica alguna; rea-
lizar arte infantil; preparar productores de obra pldstica o artistica, ni
condicionar futuros consumidores comerciales de la obra de arte [...]
Pretende algo mds complejo: atender las necesidades intelectuales,
sensibles, expresivas y creativas que, satisfechas, son fuerzas insustitui-
bles, inmensamente Utiles durante la vida (Venegas, 2002:66).

Los alcances de estos procesos formativos en los alumnos dependen en
gran medida de sus caracteristicas personales y de la calidad e intensidad de
las experiencias y procesos desarrollados por alumnos y maestros. Este cultivo,
por ofro lado, no es sélo resultado del aprendizaje técnico derivado de la re-
lacion expresivo-formal (el empleo adecuado del punto, la linea, la relacion
fondo-figura, textura, composicion y ofras categorias como escala, direccién,
ritmo, proporcion, etc.) o de percepciones, sensaciones, emociones e ideas ex-
presadas con diversos materiales en el espacio-tiempo, con una carga estética
e integrando los valores histéricos y socio-culturales propios del contexto; antes
bien todo ello estd infegramente relacionado con el desarrollo cognitivo a tra-
vés de procesos que implican la solucién de problemas concretos, el desarrollo
del lenguaje a través de acciones de abstraccion, sintesis y simbolizacién, asi
como la decisién asertiva en situaciones de incertidumbre.

Estos aprendizajes pueden ser reproducidos o puestos en situacion ante cir-
cunstancias nuevas y concretas que implican el uso de dichas habilidades, fun-
ciones y categorias, que en conjunto constituyen un tipo de conocimiento dis-
tinto del l6gico matemdtico, con la especificidad propia de las artes visuales.
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Danzay expresion corporal

El presente apartado estd dividido en cinco temas. En primera instancia se hace un
breve recorrido por los antecedentes histéricos de la ensefanza de la danza que
tiene el propdsito de identificar algunos sistemas de enseianza que permanecen
hasta nuestros dias. En el siguiente apartado se responde a la pregunta: spor qué
ensenar danza?, y se muestran otras aportaciones que esta disciplina brinda a los
estudiantes de educacién bdsica, aparte del desarrollo de emociones y sentimien-
tos. Ahi se expone la manera en que la danza brinda una formacién integral al
alumno, pues desarrolla su cognicién, hace conciencia del cuidado del cuerpo
y, finalmente, refuerza valores fundamentales para la educacién para la vida
en sociedades tolerantes y democrdticas, todo ello sin olvidar que la danza es
un elemento fundamental para la conservacién, preservacién y difusion del pa-
trimonio cultural intangible de una sociedad. Posteriormente se profundiza en
contfenidos fundamentales en la ensenanza de la disciplina y se enmarcan las
tendencias y perspectivas de la ensenanza-aprendizaje de la danza a través de
la exposicion de diversas posturas mostradas en investigaciones de cardcter na-
cional e infernacional.

Antecedentes histéricos de la ensenanza de la danza

El desarrollo histérico de la danza se relaciona con la funcidn social que ésta ha
desempenado en cada época. En la prehistoria, por ejemplo, la danza tenia una
funcion ritual magica, pues las sociedades primitivas realizaban rituales vinculados
con los fendmenos de la naturaleza, la vejez, la fertilidad y la muerte. Fue en la
época renacentista cuando la danza se llevd a la escenificacion, es decir, cuando
surge la danza como espectdculo. Ferreiro (2005) establece que la enseianza de
la danza estd relacionada con las manifestaciones escénicas:



La prdctica educativa dancistica profesional se ha vinculado estrecha-
mente con el proceso histérico de la danza escénica; mds aun, en mul-
tiples ocasiones ha sido el desarrollo técnico el que ha propiciado al-
gunas de las transformaciones en la actividad escénica y coreogrdfica
(Ferreiro, 2005:70).

Los inicios de la danza cldsica se remontan a los ballets de las cortes. “El
primer antecedente de este tipo de espectdculo fue el Ballet Cémico de la
Reina, auspiciado por Catalina de Médicis” (Ferreiro, 2005: 79). No obstante,
los origenes de la ensenanza formal y académica de la danza se remontan a
la época absolutista francesa, concretamente con la creacién de la primera
Academia Real de la Danza, bajo el reinado de Luis XIV, en 1661.

Al aparecer la primera escuela de danza escénica y establecerse los
elementos bdsicos para su sistematizacion y transmisién rigurosa, se ini-
cié un minucioso proceso para conocer en detalle las capacidades que
puede desarrollar el cuerpo, lo que ahora ha culminado en la precision
de los estudios kinesioldgicos y anatémicos aplicados a la danza (Ferrei-
ro, 2005:80).

La creacion de la Academia Real de Danza consolidé al ballet francés,
pues se codificé el primer sistema de pasos y su notaciéon. En el siglo Xix, el de-
sarrollo de la técnica dancistica francesa se elevd considerablemente por la
constante produccién de obras de la Opera de Paris.

Los bailarines de la Opera alcanzaron un alto nivel de profesionalismo,
tomaban clase diaria y se habian estructurado dos ciclos de formacién:
premiere, en el que permanecian hasta aproximadamente los 13 anos,
para continuar con el ciclo superior, al término del cual ingresaban al
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Ballet de la Opera; en este periodo habia un vinculo muy estrecho entre
escuela y vida profesional (Ferreiro, 2005:85).

El ballet romdntico se consolidé durante la primera mitad del siglo XIX. La
temdtica que proponia era evasiva, idedlista y etérea. En este periodo se inclu-
yeron los bailes con zapatillas de punta y se desarrollé en las bailarinas y baila-
rines un virtuosismo en la ejecucion de pasos y movimientos. El desarrollo de la
técnica también se debid a las nuevas teorias aportadas por el italiano Carlo
Blasis, creador del primer tratado elemental de danza cldsica.

El Cédigo de Terpsicore dibujaba con gran precision los elementos so-
bre los cuales erigir la escuela académica y establecia los lineamientos
generales que debian cubrirse en una clase de danza, en los cuales se
nota la inclusion de la mayor parte de los rubros que hoy se consideran
fundamentales en la formacion (Ferreiro, 2005:86).

En la segunda mitad del siglo XIX ocurre una crisis en el ballet europeo vy se
consolida la escuela rusa. Marius Petipa fue la personalidad mds destacada,
pues dirigid y cred la mayoria de los ballets imperiales. No obstante, en el siglo xx
las aportaciones mds significativas en el campo de la danza cldsica las hizo Agri-
pina Vagdnova, pues reestructurd la metodologia ya existente para el conoci-
miento del espacio escénico al diseiar un cuadro con ocho puntos que permitia
al bailarin una mejor ubicacioén en el espacio.

Vagdnova escribid en la infroduccién de su libro Las bases de la danza
cldsica “un breve recorrido por las influencias que la técnica rusa ha
tenido en su evolucion, donde destacan la escuela francesa vy la ita-
liana™ (Ferreiro, 2005:92). Cabe destacar que Vagdnova detalld minu-
ciosamente “los movimientos que constituyen el lenguagje de la danza
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cldsica, al tiempo que da indicaciones técnicas y metodoldgicas que
permiten su correcta ejecucion” (Ferreiro, 2005:91-92).

En el siglo xX la danza moderna se establece como una nueva propuesta
gue rompe con algunas de las tradiciones de la danza cldsica. Se caracteriza
por proponer temas de actualidad y de interés social, por lo tanto, se dejan de
lado los grandes cuentos basados en la fantasia y la ficcion. El atavio se modi-
fica drdsticamente, ya que se dejan de lado las zapatillas de punta, el tuty, los
grandes peinados, las mallas y los tocados para dar paso a vestimentas mds
ligeras acordes con los movimientos orgdnicos del cuerpo y con las propuestas
de la danza moderna. “Sin duda fue Isadora Duncdn la primera en rebelarse
contra el ballet cldsico y recuperar para la danza la naturalidad del ritmo vy el
movimiento” (Ferreriro, 2005:100).

Ferreiro (2005) establece que existen dos grandes fendencias o escuelas de
danza moderna: la norteamericana y la alemana. La escuela estadounidense
tiene como punto de partida la fundacién de la escuela de Denishawn, en
1915 (Ferreiro, 2005:106).

La escuela Denishawn formd a toda una generacién de bailarines y co-
reégrafos que, al romper con ella, crearon un nuevo lenguadje basado
en sus propias ideas y convicciones artisticas. Entre las figuras destaca-
das que emergieron de este proyecto estdn Martha Graham, Doris Hum-
phrey, Louis Horst y Charles Weidman (Ferreiro, 2005:107).

La escuela moderna de danza tiene como mdximo representante al autor
de la obra Danza educativa moderna, Rodolf von Laban (1879-1958); él es ori-
ginario del puerto de Poszonia, entonces parte del imperio austrohingaro. Esta
obra estd dividida en 16 temas:
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En los primeros se pretende hacer conciencia de las posibilidades del mo-
vimiento de todo el cuerpo, por medio del juego exploratorio; introducir al
nino en el estudio de los elementos del esfuerzo; desarrollar el senfido del
espacio y de las direcciones fundamentales; [...] fortalecer la sensacion
de pertenencia a un grupo [...] En los temas avanzados se procura esti-
mular la exploracion de las formas de movimiento y el conocimiento de la
esfera de movimiento; investigar las ocho acciones bdsicas del esfuerzo;
[...] promover el conocimiento total del espacio (Ferreiro, 2005:129).

Laban aporta las bases para el estudio de los elementos bdsicos del movi-
miento: tiempo, espacio, flujo y energia, lo que produce una multiplicidad de
cuadlidades del movimiento mismas que, posteriormente, se conocieron como
“dindmica del movimiento™.

Los pdrrafos anteriores muestran la vinculacion del desarrollo histérico de la
danza con la escenificacion de la misma. Este breve recorrido pone de mani-
fiesto que la ensenanza de la danza ha tenido un vinculo importante con el per-
feccionamiento de las técnicas en distintas latitudes. Aqui, sin embargo, sélo se
muestra uno de los géneros de la danza: el académico. El desarrollo histérico de
esta disciplina tiene otras dos miradas: el género folklérico y el género popular o
urbano, ninguno de los cuales ha sido objeto de sistematizacion, pues su forma
de transmision responde a la tradicién oral. El género popular o urbano responde
a los bailes de saldn que estdn de moda en una época determinada.

El campo de la ensenanza de la danza

en la educacion bdsica mexicana
El campo de la ensenanza de la danza es un espacio de posiciones y disposicio-
nes en el que intervienen los siguientes agentes: profesores, alumnos, instituciones y
planes y programas de estudio. Este campo es prdcticamente virgen, pues existen



pocas investigaciones o textos relacionados con su ensenanza e historia, en com-
paraciéon con ofros campos de conocimiento.

El acercamiento al campo de la danza en la educacion bdsica condujo
a un rastreo de investigaciones, concretamente tesis de licenciatura, reportes
de prdcticas educativas, tesis de maestria, libros de texto y programas educati-
vos nacionales e internacionales. Los semilleros fundamentales se ubican en los
frabajos de las escuelas profesionales de danza, en las tesis de la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN) y en textos extranjeros.

Es pertinente hacer una pausa en las escuelas profesionales de danza para
explicar la tendencia de las investigaciones en México. Estas escuelas han fran-
sitado por planes y programas de estudio intermitentes: por ejemplo, los planes
de licenciatura en ensenanza de la danza de la Escuela Nacional de Danza Ne-
lie y Gloria Campobello (Unicamente para cinco generaciones), bajo la direc-
cion de Nieves Gurria Pérez. La Escuela Nacional de Danza Cldsica y Contem-
pordnea tiende dentro de su oferta dos licenciaturas, una de ellas enfocada a
la formacion de coredgrafos y la segunda a la docencia en danza cldsica.

En el ano 2006 se establecieron programas de licenciatura en las siguientes
instituciones: Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDyGC),
Escuela Nacional de Danza Folclérica (ENDF), Academia de la Danza Mexicana
(ADM), Escuela Nacional de Danza Cldsica y Contempordnea (ENDCC) vy, final-
mente, la Escuela Superior de MUsica y Danza de Monterrey (ESMDM). La ENDyGC
ha dirigido sus planes de licenciatura en la ensenanza de la danza con tres orien-
taciones: contempordnea, espanola, y regional mexicana, no obstante, el grue-
so de las investigaciones de sus egresados se conocerd hasta el ano 2010, fecha
de conclusién de la primera generacién. La ENCC y la ESMDM cuentan con una
licenciatura en ensenanza de la danza cldsica. El resto de las instituciones en-
foca sus planes de licenciatura en la formacion de ejecutantes, sin embargo,
hay reportes de prdcticas educativas que nutren el presente estado del arte
elaboradas por bailarines que egresaron bajo el titulo de “profesional en edu-
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cacion dancistica” de la ENDNyGC. Finalmente, es necesario destacar que las
tesinas o reportes educativos de las escuelas profesionales de danza presentan
una légica de investigacion disciplinaria, es decir, los textos se ubican en alguna
de las especialidades de la danza: cldsica, contempordnea, regional o folclérica
mexicana y espanola.

Las tesis de licenciatura y maestria de la Universidad Pedagdgica Nacionall
(UPN) muestran un estrecho vinculo entre la ensefanza y el aprendizaje de la
danza en la educacién bdsica. El cuerpo de la investigaciéon también estd sus-
tentado por trabajos realizados en el extranjero, en su mayoria espanoles.

¢Por qué enseiar danza en la educacién basica?
Las alumnas y alumnos del nivel educativo bdsico reciben multiples beneficios al
transitar por la experiencia de la danza y la expresion corporal, ya que son muchos
los campos que se nutren con la prdctica de la danza: el cognitivo, el fisico, el
emotivo-expresivo y el socio-cultural.

La danza, y en general todas las manifestaciones artisticas, han sido aso-
ciadas a las esferas afectivas, emotivas y expresivas, aunque cabe destacar
gue en algunos casos la danza se relaciona Unicamente con la recreacién y el
ocio, es decir, como una forma de ocupar el tiempo libre. Eisner (1993, citado
en Arnheim, 1993) senala: “nuestras teorias educativas, aun cuando sélo sean
implicitas, consideran que las cuestiones de percepcion estdn relacionadas
con la sensacion no inteligente y las cuestiones de creacion con el simple uso
de nuestras manos” (Eisner, 1993 citado en Arnheim, 1993:15).

Gardner (1994)"" establecié la existencia de ocho inteligencias: linguistico-
verbal, lbgico-matemdtico, espacial, corporal-kinestésica, musical, interperso

! Véase el capitulo 2.



nal, infrapersonal y naturalista. La danza se ha asociado con la inteligencia
corporal-kinestésica, ya que por medio del movimiento del cuerpo y sus sen-
saciones se pueden resolver problemdaticas y adquirir nuevos aprendizajes. Sin
embargo, las inteligencias multiples tienen puntos de contacto entre ellas. Para
demostrar la relacion que guardan las inteligencias entre si, véase el siguien-
te ejemplo: situemos un caso hipotético de una poblacién estudiantil de se-
cundaria que estudia la asignatura de formacién civica y ética en segundo
grado, concretamente el bloque temdtico V del programa de estudios 2006.
El contenido seleccionado es “caracteristicas y condiciones para la equidad
de género en el entorno proximo™”. La actividad consiste en crear un baile o
una danza que muestre la igualdad de oportunidades entre hombres y muje-
res. Los alumnos escribirdn en una cuartilla cudl es el tema de su danza, qué
concepto mostrardn (inteligencia lingUistico-verbal); buscardn imagenes figu-
rativas en periddicos, revistas o sitios de Internet, o bien, imé&genes abstractas
gue ellos consideren significativas en relacién con la convivencia equitativa
entre hombres y mujeres (inteligencia espacial); elaborardn una lista de mo-
vimientos de plantas y animales que puedan serles Utiles en la creacién de
su coreografia (inteligencia naturalista); con ayuda de instrumentos musicales
caseros como sonagjas, fambores o voces humanas, establecerdn el soporte
ritmico de su danza (inteligencia musical); finalmente, disenardn movimientos
corporales y coreogrdficos que muestren el tema que han seleccionado (in-
teligencia corporal-kinestésica). Cabe destacar que la dindmica no encasilla
a las especialidades en una gama concreta de movimientos, pues la danza
espanola y el lamenco también transitan por movimientos relajados, y el ballet
por movimientos acentuados y explosivos.

La danza ha recurrido al empleo de imdgenes en diversas dreas, como unad
estrategia de aprendizaje y como recurso diddctico. El conocimiento y recono-
cimiento del propio cuerpo, y el de los ofros, lo podemos adquirir por medio de
lasimdgenes visuales; un claro ejemplo radica en las formas de apropiacion que
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tiene el cuerpo en las distintas sociedades de Oriente y Occidente, por ejemplo
en algunas comunidades sus habitantes deforman, pintan o perforan partes de
suU cuerpo con un sentido simbdlico y estético. El cuerpo es un territorio que nos
permite expresar nuestras formas de pensar, sentir y actuar, pero también es el
reflejo de las tradiciones, usos y costumbres de una poblacion especifica.

La danza permite al alumno transitar por distinfas emociones y sentimientos
con base en las cualidades y calidades del movimiento, y se construye por la
concatenacién de movimientos significativos, por lo tanto, es importante la for-
ma en que se hacen esos movimientos. La dindmica del movimiento permite
la creacién de frases expresivas y creativas, pues dota a las posibilidades cor-
porales de una intencién y de matiz. El estudio de la dindmica del movimiento,
ademds, permite conocer las caracteristicas corporales de cada especialidad
dancistica: la danza espanola y el lamenco, por ejemplo, realizan movimientos
firmes y acentuados, en tanto la danza cldsica ejecuta movimientos delicados.
Cabe destacar que la dindmica no encasilla a las especialidades en una gama
concreta de movimientos, pues el lamenco también transita por movimientos
relajados y el ballet por los percutidos.

Ferreiro y Lavalle (2006) crearon un estudio de la dindmica del movimiento
con base en los estudios del Lenguaje de la Danza (LOD) disenado por la profe-
sora inglesa Ann Hutchinson. Este estudio destaca que existen cuatro elemen-
fos importantes para las cualidades del movimiento, de los cuales se despren-
den doce posibilidades: el primer elemento es el peso, y de él se desprenden,
a su vez, cuatro posibilidades: movimientos muy pesados, pesados, leves y muy
leves; el segundo elemento se relaciona con la fuerza muscular y de él se deri-
van cuatro posibilidades: movimientos firmes, delicados, relajados y guangos;
el tercer elemento se vincula con el matiz y abre dos vias: los movimientos con
acento fuerte y con acento débil; finalmente, el cuarto elemento estd relacio-
nado con la intencionalidad y de éste se derivan dos nuevas alternativas: los
movimientos con énfasis y sin énfasis.
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En otro orden de ideas, la danza y la expresidén corporal intervienen en
el cuidado del cuerpo de los estudiantes. La prdctica del movimiento hace
posible que el alumno conozca y reconozca su cuerpo, las posibilidades ana-
todmicas que tiene, su expresividad y la relacién que guarda con el cuerpo de
los otros. La danza contribuye a mantener un cuerpo saludable pues permi-
te a los estudiantes tres aspectos fundamentales: la colocacidén anatdmica
adecuada; el mantenimiento éptimo de huesos, articulaciones y musculos;
y, finalmente, la prdctica de un ejercicio que eleva la frecuencia cardiaca.
Datos recientes de la SSA y de la SEP senalan que el indice de ninos con obe-
sidad en México se ha disparado considerablemente. El Boletin de Prdctica
Médica Efectiva, editado por el Instituto Nacional de Salud Publica, comenta
al respecto:

Estudios recientes demuestran que la incidencia y prevalencia de la
obesidad han aumentado de manera progresiva durante los Ultimos seis
decenios y de modo alarmante en los Ultimos 20 anos, hasta alcanzar
cifras de 10 a 20% en la infancia, 30 a 40% en la adolescencia y hasta
60y 70% en los adultos. De acuerdo con la Encuesta Nacional de Salud
(ENSA) 2006 se encontrd que el incremento mds alarmante fue en la pre-
valencia de obesidad en los ninos (77%) comparado con las ninas (47%);
los resultados senalan la urgencia de aplicar medidas preventivas para
confrolar la obesidad en los escolares (SS-INSP, 2006:1).

La danza contribuye también al fomento y refuerzo de valores y actitudes
promovidos por la tesis de los pilares de la educacion que publicd la Unesco.
Los cuatro pilares son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser. Esta propuesta tiene sus antecedentes en el informe
titulado Aprender a ser, publicado en la década de los 70:
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Tradicionalmente el hecho educativo ponia su acento en la instruccién y
en la concepcién de que el alumno era sujeto pasivo de la recepcion de
conocimientos que poseia el profesor, que era quien administraba la edu-
cacioén. El Informe Aprender a Ser pone el acento no tanto en el educar
sino en el aprender y por tanto convierte al estudiante en sujeto activo
de su propio desarrollo (Ferndndez, 2005:4).

En 1996, la Unesco publicd el texto La educacion encierra un tesoro, el cuall
establece que: "la Educacion debe facilitar a todos, o antes posible, el pasaporte
para la vida, que le permitird comprenderse mejor a si mismo, entender a los
demds y participar asi en la obra colectiva y la vida en sociedad” (Delors, 1996,
en Ferndndez, 2005:4). El documento establece los siguientes principios de la
educacion:

La educacioén alo largo de la vida se basa en cuatro pilares: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir junfos, aprender a ser.

Aprender a conocer, combinando una cultura general suficiente-
mente amplia con la posibilidad de profundizar los conocimientos en un
pequeno numero de materias.

Aprender a hacer a fin de adquirir no sélo una calificacion profesio-
nal, sino mds generalmente, una competencia que capacite al indivi-
duo para hacer frente a gran niUmero de situaciones y a frabajar en
equipo.

Aprender a vivir juntos desarrollando la comprensién del ofro y la per-
cepcién de las formas de interdependencia respetando los valores del
pluralismo, comprensién mutua y paz.

Aprender a ser para que florezca mejor la propia personalidad y se
esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de autonomia,
de juicio y de responsabilidad personal.
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Mientras los sistemas educativos formales propenden a dar prioridad
a la adquisicién de conocimientos, en detrimento de otras formas de
aprendizaje, importa concebir la educacidon como un todo. En esta
concepciéon deben buscar inspiraciéon y orientacién las reformas edu-
cativas, tanto en la elaboracion de los programas como en la defini-
cién de las nuevas politicas pedagdgicas (Delors, citado por Ferndndez,
2005:102-103).

La danza promueve el frabajo en equipo y el trabajo colaborativo, fomen-
ta al didlogo como Unica forma de resolucién de conflictos y problemdticas
(aspecto fundamental de la educacién para la vida), y refuerza valores como
la tolerancia, el respeto a la diversidad social, la inclusién de grupos minoritarios
y el conocimiento y valoracién de multiples manifestaciones culturales.

La ensenanza de danza en el sistema educativo bdsico también juega un
papel importante en la conservacién, preservaciéon y difusion del patrimonio
cultural intangible, pieza fundamental para que los alumnos refuercen sus lazos
de identidad nacional, colectiva y personal. La ensenanza de la danza contri-
buye a elevar e incrementar el capital cultural de los estudiantes con la finali-
dad de que se formen en un marco de educacion integral.

Contenidos fundamentales en la ensehanza

de la danza en el sistema educativo bdsico
No existe un acuerdo o consenso general sobre los conceptos, habilidades, destre-
zas y actitudes que deben adquirir los estudiantes de nivel bdsico en el sistema edu-
cativo mexicano. No obstante, el presente texto brinda una alternativa, fundamen-
tada en las tesis de Ferreiro y Lavalle (2006) y Frega (2006). El primer trabajo se fitula
Programa de desarrollo de la creatividad por medio del movimiento y la danza.



El frabajo se inicia con la exploracién creativa de los conceptos de mo-
vimiento, agrupados en un Alfabeto que facilita su aprendizaje; ense-
guida, la exploracion se enriquece con el apoyo cognitivo y visual de
los simbolos, que permite el procesamiento intelectual de la experiencia
kinética. Una vez alcanzado un suficiente manejo creativo y IUdico de
los conceptos de movimiento, y cuando los ninos han aprendido los sim-
bolos correspondientes, se les impulsa a la creacién de pequenas frases
de movimiento que registran en sencillas partituras y mds tarde interpre-
tan creativa y expresivamente. Como durante el proceso adquieren un
vocabulario verbal y simbdlico para observar, identificar y registrar los
movimientos y sus cualidades, al finalizar el proceso de interpretaciéon y
creacion se les impulsa a discutir y valorar su propio frabajo y el de sus
companeros considerando dichos criterios, de modo que se elude una
apreciacioén limitada al simple gusto (Ferreiro y Lavalle, 2006:1-2).

El programa puede ser aplicado en cualquier nivel de la educacion bdsi-
ca (preescolar, primaria y secundaria). Su metodologia se fundamenta en el
estudio de seis familias del movimiento: la primera estd relacionada con las
posibilidades anatédmicas del cuerpo: flexionar, extender y rotar; la segunda
familia permite el conocimiento de los conceptos y acciones relacionadas con
el espacio: desplazamiento y direccion; el tercer apartado profundiza en los
conceptosy acciones relacionados con la gravedad: soporte, salto, equilibrio y
caida; la cuarta se vincula con los conceptos y acciones relacionadas con una
intfencion o propdsito definido: acercarse a, alejarse de vy llegar a; la quinta fa-
milia se relaciona con los conceptos y acciones en su gama de relaciones con
objetos, situaciones o personas: conciencia de, dirigirse a, proximidad, contac-
fo, abarcamiento de proximidad, sujetar, cargar, cargar sujetando y entrelazar;
la Ultima familia se relaciona con los conceptos y acciones de la dindmica del
movimiento: peso, fuerza, acento y énfasis (Ferreiro y Lavalle, 2006).
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La propuesta de Frega (2006) se enfoca en la educacidn primaria y propo-
ne la ensenanza de dos conceptos fundamentales: el movimiento expresivo y
la ritmica corporal.

Corresponde alaritmica corporal el mundo de los ordenamientos psico-
motrices, los encuadramientos ritmicos y métricos segun el tempo musi-
cal, la ejercitacién del esquema corporal, el desarrollo de la lateralidad,
la ubicacién del sujeto en el espacio total y parcial [...] Serd tarea del
movimiento expresivo el cultivo de las posibilidades pldsticas corporales,
el favorecer la manifestacién corporal de sentimientos y sensaciones, el
promover la creacion del gesto individual y colectivo segun los conteni-
dos del tema general de enfoque (Frega, 2006:69).

Cabe destacar que los Apuntes de Educacion Artistica de Telesecundaria
(SEP, 2007), constituyen un pilar importante para los cimientos y fundamentos de
la ensenanza de la danza y la expresion corporal. Estos tres trabajos comparten
laidea de comenzar con el conocimiento y reconocimiento del cuerpo. Algunos
contenidos serian: el cuerpo como medio de comunicacién y expresion; las posi-
bilidades de movimiento del cuerpo; exploracion creativa del movimiento expre-
sivo; el cuerpo vy su relacion con la cultura. Ademds, es necesario anadir temas
como la educacion postural y la colocacion anatdémica, fundamentales para la
ejecucion de actividades posteriores. Este primer eje de conocimiento permite all
alumno conocer y reconocer su cuerpo y la relacion que guarda con ofros, ade-
mds de que promueve su correcta alineacion y su acondicionamiento fisico.

Una segunda veta se ubica en el conocimiento de los elementos de la
danza. Los contenidos se ubican en la identificacién y comprensidon de los ele-
mentos ritmicos: pulso, acento, valores ritmicos de las notas, tiempos débiles y
tiempos fuertes y compds; los elementos espaciales: espacio total, espacio par-
cial o personal (kinesfera), desplazamientos, direcciones (ocho direcciones en

134



el espacio total segun el cuadro de Vagdnova, y 27 direcciones en el espacio
parcial o kinesfera), niveles (alto, medio y bajo), diseno de trayectorias (rectas,
curvas, onduladas, sin rumbo definido) y dimensiones, con ayuda de la cruz
direccional (anchura, que permite conocer los elementos de la lateralidad:
derecha e izquierda; altura, que permite conocer arriba y abagjo; y profundi-
dad, que permite desarrollar las acciones de avance y refroceso). Una tercera
via la encabezan los elementos de la dindmica del movimiento que permitird
a los alumnos realizar acciones significativas y expresivas, pues se infroducen
sensaciones, emociones y sentimientos en las frases de movimiento. Con el co-
nocimiento de los elementos de la danza se pueden desarrollar secuencias
creativas que combinen todos los elementos. El alumno jugard un papel activo
al adoptar el rol de cordégrafo y ejecutante.

Cabe destacar que existe un eje de conocimiento que va de la mano con
los dos anteriores (el socio histérico y el socio cultural). El eje sociohistérico permi-
te conocer el desarrollo histérico de la danza, la funcidén que ha desempenado
en la sociedad, el conocimiento de la clasificacion por géneros (académico,
folclérico o tradicional y popular) y la clasificacion por especialidades. El eje
socio cultural permite conocer las danzas tfradicionales y los bailes populares,
asi como la preservacion de los mismos.

Tendencias de la ensenanza

de la danza en la educacién basica
El rastreo de las investigaciones, libros de texto y programas educativos con orien-
tacion artistica, condujo a identificar tres tendencias de la ensefianza de la danza
en el sistema educativo bdsico: la ensefianza de repertorios de la danza mexicana
(algunos con cardcter naciondalista), la ensefanza de la danza que privilegia el mo-
vimiento corporal expresivo y creativo y, por Ultimo, la enseianza de la danza que
promueve el desarrollo de la diversidad cultural.



Tiene las siguientes caracteristicas:

- Difunde el patrimonio cultural intangible (repertorios de la danza mexica-
na, espanola o de cualquier nacion).

« Conftribuye areforzar los nexos de identidad nacional.

« Permite el conocimiento de la diversidad cultural y dancistica de la nacién.

« Contribuye a la preservaciéon de las danzas y bailes de las comunidades.

Su finalidad se ubica en los productos terminados, es decir, las coreografias.

La formacién del docente se enfoca en la adquisicién de conocimien-
tos disciplinarios relacionados con el repertorio dancistico mexicano: pasos,
secuencias de movimiento, trazos coreogrdficos, vestuarios, utileria, acceso-
rios y musica original. La prdctica del profesor-coredgrafo se focaliza en el
montaje de los movimientos de un repertorio, el trazo coreogrdfico y la pues-
ta en escena. El alumno es un receptor pasivo que ejecuta las indicaciones
del profesor. El estudiante presta su cuerpo para ser dirigido por la mirada
de los ofros.

La ensenanza de bailes y danzas tradicionales de México se relaciona con
las festividades nacionales y tfradicionales, por lo tanto la danza ha sido vincula-
da con celebraciones como la conmemoracion de la revolucion mexicana, el
dia de las madres y ceremonias de clausura de cursos, entre otras. Alfaro (2008)
marca algunos antecedentes de este modelo de ensenanza de la danza en edu-
cacion preescolar en el Programa de Educacion Preescolar 1982 (SEP, 1982), en
donde de las 10 unidades temdticas en las que estd dividido, la Ultima se relacio-
naba con las festividades nacionales y tradicionales.

En la actualidad, este modelo de ensenanza se encuentra en el programa
de Artes. Danza 2006 de educacién secundaria. Cabe destacar que en éste los
fines nacionalistas no son tan marcados, sin embargo, se hace referencia al co-
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nocimiento de los repertorios dancisticos mexicanos y a la valoracién del patri-
monio cultural de México. En primer grado se localizan dos bloques que tienen
como finalidad la preparacion y escenificacion del montaje de una danza con
fines rituales y sagrados. En el mismo programa se encuentra explicita la nece-
sidad de mostrar la diversidad cultural de México vy la pluralidad de danzas y
bailes, por lo tfanto, en segundo grado se muestra continuidad con los bloques
relacionados con el montaje y escenificaciéon, pero con ofro matiz, pues se
propone el conocimiento de un baile mestizo. En tercer grado se promueve el
montaje de un baile popular actual.

La ensenanza de la danza mexicana en el sistema educativo bdsico es una
preocupacion de los investigadores y pedagogos del pais. Los trabajos se han
dirigido hacia dos lineas: las nuevas tecnologias de la informacion y comunica-
cion (TIC) y el desarrollo ritmico-motriz de los estudiantes por medio de la danza
folclérica mexicana. Jiménez Cortés (2007) elabord una propuesta educativa
computacional para la ensenanza de la danza mexicana en la escuela prima-
ria. La propuesta consiste en un interactivo educativo que brinde a los profesores
herramientas para la realizacion de un montaje coreogrdfico mexicano (alinea-
cion corporal, vestuarios, descripcion de pasos y movimientos coreograficos).

Yanez (2003) propone un manual de ejercicios IUdicos que favorecen el
desarrollo del ritmo y la coordinacién como parte de la ensenanza de la dan-
za folclérica en ninos de preescolar. En la misma légica de investigaciéon se
encuentra el texto de Cruz (2007), que presenta un estudio sobre el desarrollo
psicomotriz y social del alumno de primer aino de educacion primaria a tro-
vés de la danza folclérica. La propuesta consiste en “un taller dividido en tres
etapas, una con egjercicios de psicomoftricidad, la segunda con ejercicios de
acercamiento a los elementos de la Danza Folclérica Mexicana vy la tercera la
ejecucioén de danzas” (Cruz, 2007:4).

Espejel (2005) realizd una investigacion que proporciona estrategias diddc-
ticas para la ensenanza de la danza folclérica a docentes de educaciéon bd-
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sica del municipio de Teotihuacan en el Estado de México, con la finalidad de
rescatar las danzas y bailes fradicionales de la localidad.

Bdrcena y otros (1997) elaboraron un libro de texto de acuerdo con el pro-
grama anterior de educacién secundaria titulado El hombre y la danza. El texto
se enfoca en la ensenanza de la danza mexicana desde la perspectiva histori-
ca, sociocultural y prdctica corogrdfica.

En el contexto internacional encontramos el fexto de Espejo (1999) titulado
Danzas de Madrid en la escuela, el cual difunde la ensenanza de las danzas
y bailes de la comunidad auténoma madrilena en la educacion bdsica y pro-
mueve el acervo cultural y folclérico de la capital espanola. Por otra parte Fuer-
tes (2006) realiza un compendio de danzas populares del mundo (noruegas,
espanolas, francesas, israelitas, estadounidenses, polacas, portuguesas, alema-
nas y austriacas) con la finalidad de ser ensefadas en educacion bdsica, en
instituciones de educacién no escolarizada y en centros de atencidon a per-
sonas de la tercera edad. Una de sus finalidades es “conocer las costumbres
de los pueblos, sus tradiciones ancestrales, sus formas de vida y de expresion”
(Fuertes, 2006:7).

Espada (s/f) elabord un texto titulado La danza espanola, su aprendizaje y
conservacion, dirigido a estudiantes espanoles de educacion media y media
superior. El libro sirve como herramienta pedagdgica a docentes de educacion
artistica que deseen impartir danza espanola. Los contenidos del libro se enfo-
can en la ensenanza de bailes y danzas de los cuatro estilos o escuelas del arte
dancistico espanol: folclérico, bolero, lamenco o estilizado.

Una segunda tendencia que se presenta en las investigaciones y textos relaciona-
dos con la ensenanza de la danza privilegia el desarrollo del movimiento corporal
creativo y expresivo. Algunas de sus caracteristicas son:
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a) Tiene como antecedente y fundamento tedrico los frabajos relacionados con
la expresidon corporal y los estudios del movimiento expresivo desarrollados por
Laban.

b) Su finalidad se ubica, principalmente, en el trdnsito de los alumnos por las ex-
periencias significativas generadas en los procesos de creacién de frases de
movimiento.

c) Promueve el desarrollo de la sensibilidad corporal, la imaginacién, la creativi-
dad, las capacidades fisicas del alumno y fomenta el trabajo colaborativo.

La expresidn corporal nutre los planteamientos tedricos y metodoldgicos
de esta tendencia de la ensenanza. Stokoe (2003) establece los siguientes as-
pectos fundamentales de la expresidn corporal:

a) La sensibilizacion, es decir, la afinacién del cuerpo propiamente dicho desde el
punto de vista de los sentidos.

b) El cumplimiento del punto anterior lleva al dominio del cuerpo por medio de su
conocimiento cada vez mds profundo y de su entrenamiento consciente.

c) Conocimiento y aprendizaje del manejo y dominio de la ritmica corporal deriva-
da de los movimientos bdsicos del cuerpo, analizables éstos en las coordenadas
de espacio-tiempo-energia.

d) Corporizacién de los elementos musicales por medio del movimiento.

e) Empleo de la muisica como estimulo de la creacién.

f) Integracion de todos los elementos enunciados (Stokoe y Schéchter, 2003:16).

Las aportaciones que realizd Laban al campo educativo se ubican en su
obra Danza educativa moderna, donde incorpora el estudio de los factores del
movimiento: espacio, tiempo, flujo y peso (Laban, 1991).

La formacién del profesor de danza y expresidn corporal que se enfoca
en el movimiento creativo transita por los siguientes campos de conocimien-
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to: diddctica de las artes, psicologia educativa (especificamente en el cam-
po del desarrollo humano vy las teorias del aprendizaje), expresidn corporal y
conocimientos en alguna especialidad dancistica (cldsica, contempordnea,
mexicana o espanola). La funcién del docente es guiar a los estudiantes por
experiencias estéticas, artisticas y corporales significativas, con la finalidad de
gue disefen sus propias frases de movimiento y pequenas coreografias. A di-
ferencia del modelo anterior, el profesor no tiene interés en realizar puestas en
escena con coreografias terminadas; el alumno es un agente activo que parti-
cipa en la creacién de un trabajo colaborativo.

Este modelo de ensefianza de la danza y la expresidn corporal aparece
en los programas de los tres niveles de educacion bdsica: el PEP (SEP, 2004)
centra su atencidén en el eje de la expresidn artistica y establece cuatro com-
petencias relacionadas con la ensenanza de la expresién corporal y la apre-
ciacion de la danza:

a) Expresion por medio del cuerpo en diferentes situaciones con acompanamiento
del canto y la musica.

b) Expresion a través de la danza, comunicando sensaciones y emociones.

c) Explicar y compartir con los otros las sensaciones y los pensamientos que surgen
en él al realizar y presenciar manifestaciones dancisticas (SEP, 2004:92).

El Plan de estudios de educacién primaria, etapa de prueba, se fundamen-
ta en seis ejes: sensibilizacién, contemplacion, expresidon, apreciaciéon, contex-
tualizacion y creacion. Una de sus finalidades es incorporar al capital cultural
de los estudiantes nuevos lenguaijes artisticos (corporal, dramdtico, pldstico y
musical) con la intencién de desarrollar fres competencias especificas: percep-
cién estética, abstracciodn interpretativa y comunicaciéon creativa. En el caso
especifico de la danza, el programa centra su atencién en que los estudian-
tes adquieran los siguientes conocimientos bdsicos: balance (tensién y soporte
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enfre los segmentos corporales para mantener el equilibrio); desplazamiento
(movimiento espacio-temporal del cuerpo y con estimulos externos), y ritmo
corporal (secuencia de movimientos que adquieren formas sistematizadas en
determinados tiempos) (SEP, 2009:256).

El programa de Artes. Danza 2006 se fundamenta en tres ejes de formacion:
expresion, apreciacion y contextualizacion. La organizacién del Plan de estu-
dios estd estructurada por cinco bloques temdticos que se cursan durante los
tres anos de educacion secundaria. El primero de ellos corresponde al desarrollo
de la expresion corporal en los estudiantes, el segundo se vincula con el reco-
nocimiento de los elementos de la danza (tiempo y espacio), el tercer bloque
centra su interés en el aspecto social de la danza, y los bloques cuarto y quinto
se relacionan con la preparacién y escenificacion de una danza o baile mexi-
cano. Cabe destacar que el Plan de educacion secundaria establece que
la escuela debe optar por la ensefanza de alguna disciplina artistica (artes
visuales, musica, danza o teatro) en relacion con los recursos que cuente, las
caracteristicas de la poblacién estudiantil y la formacién de los docentes (SEP,
2006:9).

Lo anterior pone de manifiesto que no todas las secundarias optan por la
ensenanza de la danza, pues se requiere de una infraestructura bdsica como
salones ventilados equipados con duela, espejos y barras. Este apartado in-
cluye los programas de estudio de la telesecundaria, que en sus dos etapas
centran su atencién en el conocimiento y expresion del cuerpo, asi como en el
desarrollo de movimientos creativos por parte de los alumnos.

El principal referente en la ensenanza del movimiento expresivo y creativo
es el frabajo realizado por la doctora Alejandra Ferreiro y la maestra Josefina
Lavalle (ambas investigadoras del Centro Nacional de Investigacién, Docu-
mentacion e Informacion de la Danza “José Limdén”), titulado: "Programa de
desarrollo de la creatividad por medio del movimiento y de la danza”. El pro-
grama estd basado en el Lenguaje de la Danza (LOD) “gue muestra una via in-
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novadora para percibir y entender los elementos que conforman la danza, por
medio de la exploracion creativa del movimiento” (Ferreiro y Lavalle, 2006). El
programa se encuentra organizado en dos grandes bloques: el primero se enfo-
ca en el conocimiento del “alfabeto de movimiento”, y el segundo en apoyos
diddctico-metodoldgicos para profesores de preescolar, primaria y secundaria.
Este programa se ha incorporado en los planes de la telesecundaria.

Los planes de estudio de telesecundaria (primer y segundo grado) estdn
enfocados, en primera instancia, al conocimiento del cuerpo vy, posteriormen-
te, a la expresividad y exploracion de los movimientos corporales por medio
del estudio de las familias que componen el alfabeto del movimiento. Ramirez
(2008) elabord una propuesta de educacién artistica en el aula regular con
base en el programa antes citado, no obstante, matizd su propuesta, ya que la
dirigié¢ a la transformacion de la imagen corporal de estudiantes preescolares
con necesidades educativas especiales.

Una segunda via de investigaciones se enfoca en la expresidon y reconoci-
miento del cuerpo. Moreno (2007) establece que la danza cldsica:

Ayuda a los/as ninos/as a reconocer su cuerpo, sentirlo, aceptarlo tal y
como es, pard luego comunicarse mediante éste, estimulando el deseo
por expresarse. La danza cldsica les ayuda a descubrir la enorme posi-
bilidad expresiva que fienen y transforma su cuerpo en un instrumento
amigo (Moreno, 2007:4).

En el plano internacional la expresion corporal ha sido desarrollada en tie-
rras argentinas, pues la escuela de Patricia Stokoe tiene ahi sus origenes. La
revista Expresion corporal enfoca su linea editorial en mostrar los beneficios del
reconocimiento del cuerpo en los primeros anos de escolarizacién y en ofrecer
herramientas a los docentes para que apliguen dindmicas de conciencia, sen-
sibilizaciéon y reconocimiento del cuerpo en el aula. Ros (1998) establece que
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“a partir de la sancién de la Ley Federal de Educacién en la Argenting, la disci-
plina de Expresidon Corporal ha sido incluida en el sistema educativo, dentro del
Area Artistica” (Ros, 1998:66). La autora establece que la plataforma teérica de
la incorporacion de la expresidn corporal en el sistema educativo argentino se
fundamenta en la educacién por el arte,

Teoria que propone no hacer de todos los individuos artistas, sino acer-
carles una disciplina que les permita nuevos y distinfos modos de co-
municacién y expresion, desarrollando las competencias individuales
interrelacionadas con lo social, a través de la sensibilizacién, la experi-
mentacion, la imaginacion y la creatividad (Ros, 1998:69).

Este enfoque de ensenanza de la danza tiene como bases la educacion para la
vida, el desarrollo multicultural y la atencion a problemdticas socioculturales de una
poblacién determinada. En el caso especifico de la ensefanza de la danza, este
enfoque coadyuva en los siguientes aspectos socioculturales:

e Refuerza en los estudiantes de educacion bdsica la tolerancia y el respeto a
la diversidad étnica presente en ciudades con amplios flujos migratorios.

* Refuerza los principios de la educacién para la paz que establece que la
resolucién de problemdticas en alguna relacion (individual, familiar, social,
nacional e internacional) se desarrolle en un ambiente no violento, por lo
tanto, equivale a la prdctica cotidiana de los derechos humanos.

e Contribuye al tratamiento de problemdticas socioculturales como la vio-
lencia y la drogadiccion, con la finalidad de inculcar valores en los estu-
diantes y promover el frabajo colaborativo.
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El caso documentado que ejemplifica este modelo de ensenanza se ubica
en el National Dance Institute (NDI) en la ciudad de Nueva York.

El NDI disend e implantd, en colaboracién con las escuelas de diferentes
dreas de Nueva York, un programa donde, a fravés de la danza y la musi-
ca en vivo, los ninos, ninas y jovenes podian no sdlo expresarse, sino trans-
formar su ambiente escolar, fortalecer el vinculo con las comunidades y
desarrollar una nueva actitud hacia el aprendizaje [...] El programa opera
en un contexto de diversidad e interculturalidad, precisamente porque
las escuelas en Nueva York y en ofras ciudades de Estados Unidos, son la
expresion mdas clara de la migracién. 36.5% de los ninos y ninas que el NDI
atiende en las escuelas son latinos, 25% asidticos, 20% caucdsicos, 13.5%
afroamericanos y 5% pertenecen a otras nacionalidades (Jiménez, 2007).

En Nueva York este programa se enfocd en abatir los indices de violencia
y familiarizar a nifnos y jbvenes con el arte. El NDI establecid un convenio con el
Consorcio Internacional Arte y Escuela A. C. (ConARTE) para establecer el pro-
grama titulado “Volando a México. México en las escuelas publicas de Nueva
York. Ciclo escolar 2007-2008", en el cual los alumnos transitaron por danzas fol-
cléricas mexicanas y bailes de salén como el hip hop. Actualmente, ConARTE
es una organizacién que tiene en marcha distintos programas encaminados a
vincular a los estudiantes de educacion bdsica con el arte.

Por su parte, el Programa Interdisciplinario Contra la Violencia en la Escuela
(PIVE) estd encaminado a ofrecer a los docentes elementos de comprension
del conflicto cultural y las formas de interaccion escolar en contextos de diversi-
dad cultural, para intervenir, por medio de herramientas creativas, en contextos
de violencia entre adolescentes.

“Aprender con Danza” es un programa respaldado por la SEP e implemen-
tado en primarias y secundarias del Centro Histérico de la Ciudad de México,
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que tiene las siguientes finalidades: crear un ambiente sano en la escuela, com-
batir la obesidad, el sedentarismo, la violencia y las drogas, ademds de ofrecer
vias que canalicen la energia de los alumnos en actividades creativas.

El documental Locos por el baile muestra un programa similar al del NDI, en
el cual se introdujo, en 1994, un curso de baile de saldn en dos grupos de quinto
grado de escuelas neoyorquinas, con el fin de alejar a los alumnos de problemas
de violencia y adiccién, asi como reforzar la tolerancia de las distintas comunida-
des (asidtica, afroamericana vy latina) en las aulas escolares. En la actualidad, el
curso se imparte a 6 000 alumnos en un total de 60 escuelas.

Musica

En este apartado se explora el panorama general de la ensefianza de la musica en
la educacién bdsica. Inicia con un breve recorrido de los antecedentes histéricos,
tanto a nivel mundial como nacional, y en segunda instancia se presentan diver-
sos estudios acerca del valor y de las aportaciones de la enseianza de la musica.
Después se exponen diversos puntos de vista sobre el panorama actual de este
tema en el mundo y México, que incluyen diferentes recomendaciones en relaciéon
con como elaborar planes de estudio y desarrollar los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de esta disciplina en la educacién bdsica. Finalmente, se dan reco-
mendaciones referentes al perfil de los maestros.

Panorama histérico de la educacion musical
En “La muUsica como ciencia, arte y cultura que aglutina, y como lenguadje que nos
universaliza”, Lago expone:



La musica es tan antigua como el hombre; tan natural y espontdnea
como sus emociones; tan inmediata y necesaria como la comunicacion
y el lenguaije; y es también tan importante y eficaz en las funciones ce-
rebrales, como genuina satisfaccién estética vy libertaria, atributos todos
ellos que la convierten en una de las mds auténticas, bellas y legitimas
formas artisticas de comunicarse con la humanidad (Lago, 2008:1).

De acuerdo con Mark (2002) en Music Education: Source readings from
Ancient Greece to today, con la aparicidon de las escuelas populares en Gre-
cia, la musica adquirié un papel frascendental en la educacién como parte
integral de la formacion humana y del cardcter de la persona. El Estado tomé
la responsabilidad de aportar una educacién musical a la juventud con el fin
de mantener el bienestar y la reputacién de la repuUblica. Asimismo, el autor
menciona que en su concepcién ideal del Estado, Platdn resaltd la importancia
de la educacion y las artes. Su sistema de educacion incluia musica y gimnasia
para ayudar a los ninos a comprender y participar en la sociedad helénica.
También anade que la palabra griega para musica incluia las artes en general.

Murray, Forscher Weiss y Cyrus C. (2010) senala en Music Education in the
Middle Ages and the Renaissance, que en la Edad Media los ideales educati-
vos planteaban que el alumno estaba sometido al profesor y al texto. La escri-
tura e interpretacion de la musica se reservaban sélo a unos cuantos individuos.
San Agustin encontrd paz, satisfaccion y felicidad en la musica vy la religién, en
una época en que gran parte de la instruccién se llevaba a cabo en las iglesias
y los monasterios, y plasmé su punto de vista respecto a la educacion en “De
Magistro”, en sus Confesiones (libro 10, capitulo XXXIIl), donde habla de la mu-
sica como una herramienta que puede afectar el alma y de su importancia en
los servicios religiosos que eran cantados.

Durante la Edad Media y el Renacimiento, anade Mark, la educacion
se enmarcaba en siete grandes saberes: en el Trivium (gramdtica, retdrica
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y dialéctica) y en el Quadrivium (aritmética, geometria, astronomia y musi-
ca); ademds, resalta la importancia de Boecio (480-524), quien sintetizd los
conocimientos griegos sobre la musica en su obra De Institutione Musica, don-
de describe la unidad pitagdrica de las matemdticas y la musica, asi como el
concepto platénico de la relacion entre musica y sociedad, considerando que
esta obra constituye la principal fuente de informacidén sobre la muisica como
materia matemdtica, e indica que en la Universidad de Oxford se usd hasta el
siglo XVIIl. En su edicto Admonitio generalis, Carlomagno (727-814) requeria a los
miembros del clero prepararse para ensenar y establecer escuelas donde se
ensenara a leer y escribir, musica, gramdatica, aritmética y doctrinas religiosas.

En el articulo sobre la educacién musical que se encuentra en The Con-
cise Oxford Dictionary of Music, Kennedy (2007) expone que con la llegada
del Renacimiento la educacion adquirid un cardcter mds humanista y cultural
gue buscaba regresar a los valores cldsicos griegos. Después se abre el camino
hacia la pedagogia moderna gracias a Comenio (1592-1670) con Diddctica
Magna, el método inductivo de Galileo (1564-1642), las ideas de Bacon (1561-
1626) y las aportaciones de Ratke (1571-1635) y Locke (1632-1704).

Con los movimientos religiosos de la Reforma y Contrarreforma se impulsd la
educacion popular sin distinciones de sexo ni condicidn social y se dio particular
importancia ala musica. Asi se arraigd una tradicion que perdurd de tal forma que,
dos siglos mas tarde, Federico Il *El grande de Prusia” (1712-1786) decretd que enlas
escuelas de sus dominios se impartirian clases de canto tres veces por semana.

En el siglo xVIil, de acuerdo con Kennedy (2007), aparecieron los primeros
centros de educacion formal musical e instrumental con el nivel de conserva-
torio. También destacaron los trabajos de los reformadores de la educacién
en la Europa en los siglos XViil y XIX. En Emile, ou de I’éducation (1763), Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778) aportd un esquema de la ensenanza musical
y recomendaba el uso de canciones simples, dejar el estudio del solfeo hasta
gue se hubiera desarrollado el amor por la musica vy cultivar la prdctica de
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la composicidn de melodias en los ninos. El pedagogo suizo Pestalozzi (1746-
1827) dio gran importancia al uso de canciones populares y nacionales en la
formaciéon y al efecto armonizador del canto. Por su parte, el alemdn Froebel
(1782-1852) recomendd el canto dentro de la educacion para el desarrollo
de la personalidad de los alumnos y fomentar la apreciacion del arte.

El siglo XX fue testigo de un gran desarrollo en la pedagogia musical con la
creacion de distintos métodos, entre los que destacan los siguientes.'?

Zoltédn Koddly (1882-1967) fue un importante compositor y peda-
gogo hungaro; su meta consistia en lograr ensefiar que el alumno amard la musica,
con un método ameno vy utilizando diferentes posiciones de las manos para indi-
car notas. El ritmo se ensena a través de verbalizacion y fundamentos de notaciéon
musical. Cred una base socio-musico-cultural, con la perspectiva de desarrollar las
apftitudes creativas de la persona, pero también con provecho social.

Las principales lineas pedagdgicas del método las establecié el propio Ko-
ddly en Las corales infantiles, y se sintetizan asi:

1. El papel de la musica en la educacion deberia ser tan importante en Hungria
como lo fue en la anfigua Grecia.

2. El analfabetismo musical impide la cultura musical y ésta es la causa de la escao-
sa asistencia a los conciertos y a la épera.

3. Deben mejorarse los cursos de ensenanza musical que se imparten en las escue-
las del Magisterio para los futuros maestros de las escuelas primarias.

4. Deberia evitarse que desde pequenos los ninos se acostumbraran ala musica de
mala calidad, porque luego ya es demasiado farde.

5. La musica es una experiencia que la escuela debe proporcionar.

'2 Para un estudio més profundo de éstos y otros métodos de ensefianza musical se pueden visitar las siguientes direcciones elec-
tronicas: http://sites.google.com/site/pedagogiamusi y http://portal.educ.ar/debates/eid/musica/publicaciones/metodolo-
gias-en-la-ensenanza-de-la-musica.php

148



. El canto diario junto al ejercicio fisico, también diario, desarrolla por igual el cuer-

po Yy la mente del nino.

. El canto coral es muy importante: el placer que se deriva del esfuerzo de conse-

guir una buena musica colectiva proporciona hombres disciplinados y de cardc-
ter noble; su valor es incalculable en este aspecto.

. En la vida de un nino, la experiencia musical decisiva llega entre los 6 y los 16

anos de edad; durante esta época de crecimiento suele ser mds receptivo y

muestra mayor talento.

. Musicalmente hablando, los ninos sdlo deberian educarse con el material mds

valioso.

. La musica tradicional hungara debe ser como la lengua materna musical del

nino: una vez dominada, se infroduce material extranjero.

. La mejor manera de llegar a las aptitudes musicales que fodos poseemos es a

través del instrumento mds accesible a cada uno de nosotros: la voz humana. Este
camino no solo estd abierto a los privilegiados sino también a la gran masa.

. En el canto coral deben utilizarse obras maestras de otros paises, pero los compo-

sitores hungaros tienen que crear una amplia literatura coral en lengua hungara
a partir de la cancién popular.

. La organizacién sistemdtica de la ensenanza es una de las tareas del Estado; el di-

nero asi gastado se recuperard en anos sucesivos, con el incremento de asistentes
alos conciertos y ala épera (Pascual, 2005:124-125).

Carl Orff (1895-1892) fue un importante compositor ale-

mdny el método Orff-Schulwerk propicia una manera de acercarse a la educacion
musical, utilizando las habilidades innatas de los ninos para llevar a cabo formas
sencillas de musica a través de ritmos bdsicos y melodias. Orff pide a los alumnos
que utilicen su cuerpo como un instrumento de percusién, y el orden de los con-
tenidos en el estudio de la mUsica imita el desarrollo de la musica occidental. Este
acercamiento motiva la improvisacién y el descubrimiento personal de los alum-
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nos sin presiones de los adultos; asimismo, desarrollé toda una gama de instrumen-
tos adaptados o simplificados para cubrir los requerimientos de su método.

Los ejes del método “orffiano” de la ensefanza musical son: el lenguaje, la
musica y el movimiento. La propuesta se distingue por:

e El descubrimiento de las posibilidades sonoras del propio cuerpo.

e La utilizacién de canciones pentatdnicas (formadas por escalas de cinco
sonidos).

e La calidady el color de los instrumentos llamados Orff.

e La participacién del alumno en una orquesta escolar. Parte del protagonis-
mo del alumno, a quien se le invita a hacer mUsica, no a conocerla.

e La prioridad del ritmo: es una fuerza vital y, por lo tanto, Orff lo considera pri-
mordial en su frabajo. El ritmo es muy cercano al hombre, se encuentra en los
ritmos del cuerpo y en los bioldgicos (dia-noche, las estaciones, etcétera).

e La variedad de elementos (recitados, movimientos, cancidn, instrumen-
tos...). Trabaja conjuntamente el ritmo con la palabra y el movimiento (lo
que él llama elementos prehistéricos en la musica).

¢ Da mucha importancia a la lengua materna (Pascual, 2005:206).

Orff-Schulwerk planted temas poco abordados en la ensefianza de la muUsi-
ca, la improvisaciéon y la composiciéon para la creatividad; los nifos y jévenes no
sélo aprenden un repertorio, también construyen y hacen variaciones musicales.
“...la musica Orff-Schulwerk se considera elemental, no porque sea sencilla o
facil de reproducir sino porque se construye desde los elementos mds bdsicos,
desde los elementos esenciales” (Lopez, 2007:74). A esto se agrega la importan-
cia de hacer musica en grupo, que parte del principio de que la perspectiva
"orffiana” es para todos y no sélo para los talentosos o privilegiados.
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Lo desarrollé en Japdn Shinichi Susuki (1898-1998), poco des-
pués de la Segunda Guerra Mundial. A través de él se pretende brindar una
educaciéon de gran nivel a los ninos; se orienta hacia la educacién del talento;
parte de la premisa de ensenar la mUsica de la misma manera en que los ninos
aprendieron a hablar su idioma materno.

Inmediatamente después de nacer, y durante los primeros anos de vida,
los nifnos escuchan grabaciones de musica de violin. También observan a
su madre tocar el violin cada diay se les deja manejar un pequefo violin
durante breves periodos de fiempo. Luego se van infroduciendo poco
a poco en el mundo de la muisica y aprenden a focar un programa de
piezas cuidadosamente ordenado, cuyo diseno responde a la distribu-
cién de las cuerdas del violin, a los movimientos que los ninos pueden
realizar con los dedos y a las melodias que mds les pueden gustar. Tam-
bién suelen tocar con ofros nifios, algunos un poco mds adelantados
o atrasados que ellos. Mediante este régimen afectuoso y cuidadosa-
mente controlado, los alumnos ya son intérpretes consumados cuando
llegan a la edad escolar; sin embargo, se presta poca atenciéon a su
potencial creativo para componer melodias (Gardner, 2008:118-119).

Algunos de sus lineamientos se sintetizan asi:

e Al aprenderlas piezas desarrollan la memoria y establecen un dominio que
va generando todavia mds dominio del instrumento.

e Al tocarlos fragmentos periddicamente, los ninos mejoran la expresion.

e El grupo es una herramienta pedagdgica indispensable, porque es un as-
pecto ludico que complementa la formacion individual.

e El entorno de calidad para los ninos aumenta, de manera relevante, el
resultado final.
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e Los padres y los educadores son influencias positivas o negativas en el de-
sarrollo del talento de los ninos.

Lo desarrolld a principios del siglo xx el pedagogo y musico
Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950). La ritmica de Dalcroze es una educacion
de, porla mUsica y para la musica. A a partir de la mUsica, en particular el ritmo,
es que se armonizan los movimientos fisicos y la adaptacion; es decir, se busca el
concierto entre la expresion del cuerpo, el pensamiento y el sentimiento.

Se trata de un método mutidisciplinario en el que la relacion muisica y mo-
vimiento corporal se cristaliza en la utilizaciéon del espacio. El movimiento en
el espacio permite sentir el tiempo y la energia necesarios para cada ges-
to, creando asi im&genes audiomotrices-espaciales (Del Bianco, 2007:24).

Se divide en fres partes: uso de solfeo, improvisacién y uso del movimiento
para ensenar los conceptos de ritmo, estructura y expresién musical. De acuerdo
con este método, la musica es el idioma fundamental del cerebro humano vy se
liga infimamente a la esencia de lo que son los seres humanos (Kennedy, 2007).

En la euritmia, o uso del movimiento, se entrena el cuerpo del alumno para
gue sienta conscientemente sus sensaciones musculares de tiempo y energia
en sus manifestaciones en el espacio. El cuerpo se convierte en instrumento y
ejecuta o transforma en movimiento algun aspecto de la musica. La experien-
cia euritmica difiere de otros enfoques en que implica la absorcién total de
mente, cuerpo y emociones en la experiencia del sonido musical. La euritmia
activa los sentidos, el sistema nervioso, el intelecto, los muUsculos, las emociones
y el ser creativo/expresivo.

El solfeo dalcroziano desarrolla el oido interno del alumno para escuchar mu-
sicalmente y cantar afinado. Los conceptos se refuerzan en la interacciéon entre
experiencias fisicas y propdsitos de entonaciéon incorporando los nombres de las
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diferentes notas. Los ejercicios de entrenamiento auditivo siempre se acompa-
nan de movimiento, gestos o direcciéon. El movimiento tiene como fin ayudar a
la mente, los ojos y los oidos a estar mds atentos a la actividad.

Las ideas pedagodgicas fundamentales en el método implican los lazos en-
fre el movimiento corporal y el movimiento musical, por lo que se trabaja el
sentido kinestésico; por ejemplo, desplazarse mientras el profesor improvisa en
el piano. Lo que importa es el movimiento de todo el cuerpo, la motricidad glo-
bal; se puede recurrir al auxilio de instrumentos (claves, tridngulos, etc.), o bien
a objetos (pelotas, aros, lazos, etcétera).

De igual forma que el frabajo con el cuerpo, la improvisacién instrumental
qgue redliza el docente juega un papel sustantivo, porque aporta accesibilidad
del alumno a la musica, pero también adaptaciéon de la musica a las necesida-
des de movimiento de los alumnos. De tal suerte que la improvisacion no es sélo
un medio sino un objetivo de aprendizagje. Se trata de estimular la imaginacion y
la creatividad y ejercitar la atencién, la memoria y la concentracion: “...a través
del movimiento llegamos a un solfeo corporal y, con la improvisacion musical y
corporal se incitard al alumno al descubrimiento de su propio leguaje artistico”
(Del Bianco, 2007: 26).

Las clases son en grupo, ya que éste permite apreciar los diversas formas
de expresion, las de los otros y las nuestras.

El método posibilita:

e Tomar conciencia de su cuerpo como primer instrumento.

e Desarrollar la motricidad global.

e Adquirir una educacidn activa a fravés del movimiento.

e Tomar conciencia del espacio y aprender a utilizarlo en relacién con el
fendbmeno sonoro y motor.

» Sensibilizarse con el uso y la dosificacion de la energia y aplicarla adecua-
damente a las ejecuciones solicitadas.
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e Aprender a improvisar musical y corporalmente.

e Desarrollar la capacidad de contacto a través de la comunicacién no
verbal y de la expresién personal.

e Trabajar la musica en grupo (Del Bianco, 2007:24-25).

No sélo los investigadores se han encargado de establecer formas vy fines
de la ensefanza de la musica; en el siglo pasado, los compositores también
crearon propuestas para la educacioén. De esta naturaleza son las aportaciones
del canadiense Murray Schafer, para quien la clase de musica es un microcos-
mos: se frata de hacer musica en un trayecto reflexivo y autbnomo asumiendo
riesgos para lograr la ensenanza significativa.

Schafer es impulsor de la ecologia acuUstica, que frata de recuperar la pu-
reza del oido. Juzga los sonidos del hdbitat como fundamentales para sensibi-
lizar a los sujetos, de aqui su interés por el silencio como fuente inmanente de
sonido y su razén de ser (Espinosa, 2007).

La ideologia de la ensenanza de Schafer tiene cuatro rasgos fundamentales:

1. Eldescubrimiento de las potencialidades creativas de los alumnos, nifos y jdvenes.

2. El descubrimiento y la valoracién del entorno o paisaje sonoro (“Escucharlo tan
interesante como escucharias una sonata de Mozart [...]". “No quisiera confinar
el hdbito de la audicién al estudio de la musica y a la sala de conciertos. Los
oidos de una persona sensible estdn siempre abiertos. No hay pdrpados para
los oidos”). Y también, por supuesto, al estudio y a la discusién de una de sus
mdximas obsesiones: la polucidén sonora.

3. La busqueda de un terreno comun en el que todas las artes pudieran reintegrar-
se y “desarrollarse armoénicamente” (“Para el nino de cinco anos la vida es arte
y el arte es vida. Observe jugar a los ninos y trate de delimitar sus actividades por
las categorias de las formas artisticas conocidas. Es imposible™).
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4. El aporte de las filosofias orientales para la formacion y, sobre todo, la sensibiliza-
cién de los musicos de Occidente (“comenzar a tratar los sonidos como objetos
preciosos. Después de todo, no hay dos sonidos iguales”) (Hemsy de Gainza,
1975, tomado de Schafer, 1975).

Aligual que Schafer, Paynter invita a considerar nuevos rumbos en la ense-
Aanza de la musica bajo la premisa de que la musica contempordnea produce
obras con sonidos que no pueden registrarse con las notaciones convenciona-
les. Promueve el uso de notaciones analdgicas que “configuran ‘dibujos’ que
reflejan en forma parecida el movimiento espacio-temporal del sonido” (Espi-
nosa, 2007:109). Los compositores pedagogos aportan materiales y componen
musica que puede usarse en las escuelas. También pide que:

Regrese a los origenes. Trate de olvidar todas las definiciones que hace-
mos de la musica, del ritmo y de la melodia. En esencia, la muisica trata de
excitarlos sonidos. No existe unaruptura tan grande entre la mUsica actuall
y la del pasado. En verdad, no existe ruptura alguna. Todo lo que ocurrid
fue que se incrementaron los recursos. Ahora hay mds sonidos disponibles
para hacer musica y mds maneras de utilizarlos. Busque algunos sonidos y
trate de hacer musica (Paynter, 1991, citado en Espinosa, 2007:107)

La educacién musical en México
De acuerdo con Villanueva y Banuelos (2004) en “La educacioén rural en el medio
rural de México”, publicado en la revista Conservatorianos, en los pueblos prehispd-
nicos de América Latina la cultura musical llegd a tener un importante desarrollo y
a pesar de no contar con fuentes sonoras que puedan comprobarlo, encontramos
instrumentos, crénicas y representaciones en los codices, que corroboran esta afir-
macion.



Villanueva y Banuelos agregan que entre los instrumentos mds destacados
del México prehispdnico estdn las flautas ceremoniales de cinco sonidos armé-
nicos, silbatos, ocarinas, caracolas marinas e instrumentos de percusidon, como
el huéhuetl, el teponarztli, los raspadores de hueso y sonajas con semillas, entre
otros. Para los aztecas, el cuicacalli (casa de canto) fue el primer recinto donde
se ensenaba musica y danza para ceremonias rituales. Los ninos aprendian mu-
sica observando cémo la ejecutaban los adultos y podian acceder al cuicacalli
sélo hasta cumplir los 13 anos de edad. Nada mds los varones podian tocar los
instrumentos, mientras las ninas aprendian danzas y cantos. Guzmdn (1984) indica
que la musica formaba parte de la educacion en las escuelas mexicas, donde se
ensefaban los cantos divinos y los jovenes realizaban la coreografia y la muisica
de las danzas y cantares de las fechas sagradas.

En "Music Education for Religious Conversion”, Harrison (2002) habla de la
muUsica como una valiosa herramienta para los encuentros culturales y la explo-
racion pacifica de América en el siglo xVI. La educacion musical se usd para
cambiar la cultura de los aztecas por una mds europea. En este periodo llega-
ron a México diferentes instrumentos utilizados en Europa y en 1533 Pedro de
Gante fundé el Colegio de la Santa Cruz de Tlatelolco, que fue el primer recinto
donde se impartieron clases de musica en América. Gante enfatizd la importan-
cia de la musica como parte de la educacion para convertir al cristianismo a los
indigenas y acercarlos a la cultura europea.

Villanueva y Banuelos (2004) también mencionan que en el siglo XiX lle-
garon a México los primeros instrumentos de tecla, como el clavicémbalo, el
clavicordio y el fortepiano, que fuvieron gran auge en las altas clases sociales;
ademds, agregan que en esta época la musica mexicana se divididé en culta
y tradicional o popular lirica. En 1824, Mariano Elizaga (1786-1842) fundd el pri-
mer conservatorio de muUsica en México y la ensenanza musical se impartia de
acuerdo con los principios sustentados por el consejo académico y se dividia
en cuatro cursos: en el primero se explicaban los fundamentos de la musica; en
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el segundo se aprendia armonia y composicidn; en el tercero la técnica instru-
mentaly el canto, y en el cuarto la filosofia de la musica y el perfeccionamiento
de la técnica instrumental.

En el siglo xXx compositores como Manuel M. Ponce (1882-1948), Silvestre
Revueltas (1899-1940) y Carlos Chdvez (1899-1978) crearon, a través de su musi-
ca, un movimiento nacionalista que buscaba rescatar la identidad nacional y
defender los valores del pueblo mexicano. Un hecho importante fue que Ldza-
ro Cdrdenas decretd, en 1934, como obligatoria la ensenanza de la mUsica en
todas las escuelas del pais (Villanueva y Banuelos, 2004).

De acuerdo con Silvino Jaramillo en “Tort”, publicado El Porvenir (2006),
en México César Tort buscd desarrollar una pedagogia musical nacional con
base en los instrumentos verndculos y la musicalizacién de la lirica infantil. Con-
tratado por la Secretaria de Educaciéon Publica, en 1976 desarrolld un progra-
ma experimental de ensefanza musical que se denomind: “Decumese”. Con
apoyo de sus colaboradores, Tort capacitd maestros en 18 estados de la repU-
blica mexicana, tanto en zonas urbanas como rurales, durante ocho anos. Su
programa buscaba capacitar a profesores que no tenian formacion musical,
para que adquirieran los conocimientos y la confianza para entonar, solfear y
motivar a sus estudiantes con la musica a través del movimiento corporal, asi
como para construir sus propios insfrumentos musicales.

Entre los puntos que distinguen este método, se resalta que se dirije a ninos
desde uno hasta 12 anos de edad, y que la ensenanza se basa totalmente en
elementos de tipo nacional, como son el folclor, las tradiciones y los instrumentos
de origen prehispdnico, entre los que se encuentra el huéhuetl y el teponaxtli.

Jaramillo (2006) afirma:

El Método Tort, aceptado ya por la Secretaria de Educacion Publica, ha

sido adoptado en diversas instituciones de educacién musical infantil
con resultados impresionantes.
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El Método Tort fue una verdadera revolucién en la ensenanza musical
infantil, porque barrié con todos los métodos tradicionales que no eran
métodos ni tradicionales, y la alegria con la que los infantes realizan los
ejercicios que el método propone, son la mejor muestra de que han
dejado de odiar la musica.

La Secretaria de Educacién Publica ha dado el visto bueno al Mé-
todo Tort, pero no lo ha promovido en las escuelas publicas, donde se
continta infundiendo en los ninos el odio por la musica.

Tort afadié a su método musical un ingrediente mds con la colabora-
cién de Joaquin Gutiérrez Heras: lo audiovisual con fotografias o dibujos
que atraen la atencion de los ninos.

Villanueva y Banuelos (2004) postulan que en la actualidad la ensenanza
de la musica en México se enfrenta a diferentes problemas; por ejemplo, en
el medio rural casi la totalidad de los maestros ejercen sin titulo profesional.
Ademds, existen pocas instituciones donde se imparta la Licenciatura en Edu-
cacion Musical y éstas, por diferentes problemas, como salarios bajos y falta de
estimulos, tienen un alto indice de desercion.

Los autores concluyen que en los Ultimos anos la educacion musical a ni-
vel bdsico ha perdido relevancia debido a diversos factores: poco presupues-
to, falta de maestros y carencia de material e instrumentos. A pesar de esto,
agregan, es un excelente momento para revalorizar y modernizar la ensenanza
musical.

Beneficios del estudio de la musica en el nivel basico
Las investigaciones recientes en la ensenanza de la musica tienen como caracteris-
tica su enfoque interdisciplinario, porque se llevan acabo estudios que comprenden
visiones filoséficas, psicoldgicas, socioldgicas, histéricas, ethomusicoldgicas, etcétera.



Desde el angulo del desarrollo y crecimiento, hoy se sabe que éste suce-
de en los primeros anos de vida y hay evidencia de la plasticidad cerebral, lo
que plantea la posibilidad de que se den cambios posteriores (Flohr y Hodges,
2006); por ello, la ensenanza musical resulta pertinente para todas las personas
y a lo largo de toda la vida de los seres humanos.

El aprendizaje de la musica y su ejecucion activan en el cerebro no sélo el
desarrollo de habilidades especificas para la musica, sino permiten fortalecer
las sinapsis (Weinberger, 1998). Las principales funciones y los sistemas del cere-
bro humano que dependen del fortalecimiento de los vinculos sindpticos son
los sistemas sensoriales y preceptuales (el visual, el auditivo, el tactil y el cines-
tésico); el sistema cognitivo (simbdlico, lingUistico y la lectura); los movimientos
planeados (acciones musculares finas y gruesas, la coordinacién motora); la
evaluacién vy la retroalimentacién de las acciones; el sistema motivacional y
del placer, asi como la memoria y el aprendizaje. Todos estos sistemas se invo-
lucran cuando se ejecuta musica, de ahila importancia de valorar todo lo que
se pone en juego cuando un nino toca un instrumento, porque esta actividad
le permite involucrar simultédneamente sus sentidos, sus mUsculos y sus procesos
cognifivos y afectivos.

Los estudios neuronales han permitido confirmar la importancia de vincular
la ensefanza de la musica con el movimiento. Flohr y Trevrthen (2008) sefalan
que el desarrollo musical, en especial en los primeros anos, puede estimularse
apoyando y alentando la espontdnea vitalidad e inventiva del movimiento y
dellenguaje gestual humano, ademds de que reconocen la expresidon emocio-
nal ritmica en los ninos y la comunicacion de sus afectos, pensamientos e ideas
en diversas actividades que implican la musica.

En “Music in the Inclusive Environment”, publicado en la revista Young Chil-
dren, Humpal y Wolf (2003) indican que la musica otorga un sentido de comu-
nidad a todos los ninos, sin importar su talento y sus habilidades. En el mismo
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articulo agregan que la musica estimula el funcionamiento cognoscitivo al ser
procesada por los dos hemisferios del cerebro y que estd conectada al razona-
miento espacial-temporal.

En el dmbito del desarrollo cognitivo, Gardner realizd un trabajo pionero
en el que investigd la sensibilidad estética, entendida como “la habilidad para
juzgar si dos fragmentos musicales provienen de una misma composicion” (Har-
greaves, 1998:69). Formd grupos por edades, de seis a 19 anos, con cinco ninos
y cinco ninas cada uno, y a la mitad de los grupos los hizo escuchar pares de
fragmentos sacados de una misma obra, en tanto que a la otra mitad no. Ninos
y ninas debian indicar si cada par provenia de la misma obra. Se usaron obras
de cuatro periodos: barroco, cldsico, romdntico y moderno.

Los niflos de seis y ocho anos cometieron significativamente mds errores
quelosde 11 a 14 anos y 18 a 19 anos, y no hubo diferencias significati-
vas entre estos dos grupos de edad tan amplios. Los sujetos de los gru-
pos de mayor edad fendieron a desenvolverse relativamente mejor en
aquellos pares “diferentes”, cuyos componentes provenian de épocas
ampliamente divergentes; sin embargo, el aspecto mds llamativo de los
resultados fue el nivel general de éxito en la tarea, aun en dos grupos de
menor edad (Hargreaves, 1998:69).

El hallazgo del estudio se enfocd a tomar en cuenta el desplazamiento
evolutivo general que va desde la respuesta subjetiva de acuerdo con la expe-
riencia personal, hasta respuestas mds analiticas y objetivas.

Gardner, como pionero en el estudio de la sensibilidad estética de la musi-
ca en los ninos, derivd sus estudios hacia la creatividad vy la inteligencia. Propu-
so el Proyecto Spectrum (proyecto de investigacion y desarrollo curricular para
ninos preescolares y los primeros anos de educaciéon primaria), donde sugiere
las capacidades claves relacionadas con la musica: percepciéon, produccion
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y comunicacion. Para el desarrollo de las capacidades y “el dominio de la mu-
sica” indica actividades musicales especificas (Gardner, Feldman, Krechesvsky,
2000, 2001; Gardner, Fischman, Solomn, Greensman, 2004).

Sloboda ha realizado investigaciones sobre los procesos mentales que son
base de la actividad musical y sus estudios desmitificaron algunas ideas que se
tenian: que el logro en la musica depende del talento; la excelencia aumenta
en solitario; el frabajo y el placer estdn separados. Asimismo, identificé algunas
de las barreras para el desarrollo de las habilidades musicales o inhibidoras de
la motivacidn: la reduccidn de los espacios en que se puede aprender mUsica
de forma mds o menos informal, la existencia de discursos con prevalencia de
laidea de éxito y competencia en contraposicidn con los que exhortan la satis-
faccién personal, la musica cldsica como el patron de comparacion de lo que
es la musica (Castro, 2007).

De las investigaciones de Sloboda se infieren las siguientes recomendaciones:

1. Experiencias musicales tempranas. [...] Dicha experiencia puede comenzar an-
tes del momento del nacimiento (Hepper, 1991). En varios estudios sobre los pri-
meros anos de vida de jévenes musicos altamente capacitados se comprobd
que muchos de los padres les cantaban (en especial cuando estaban dormidos)
todos los dias, desde el dia del nacimiento (Sloboda y Howe, 1991). Muchos de
los padres también utilizaban juegos musicales, animando a los nifos a bailar y
cantar con la musica. Las investigaciones que estamos llevando a cabo en la
actualidad indican que este tipo de estimulo se observa con mds frecuencia en
las familias con ninos que tienen un nivel de musica alto, y con menor frecuencia
en familias con ninos que tienen un nivel de musica bajo [...]

2. Niveles altos de prdctica. Estudios recientes (Ericsson et al., 1993) muestran cémo
los mejores violinistas de un conservatorio de musica habian acumulado mds de
10 000 horas de estudio al llegar a la edad de 21 anos, dos veces mds horas que
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las invertidas por los alumnos menos avanzados del mismo conservatorio. Nuestro
grupo de investigacion obtuvo resultados semejantes en una muestra de jévenes
musicos britdnicos. Los nifos seleccionados para entrar en una escuela de mu-
sica especializada habian practicado el doble que los ninos que no aprobaron
las pruebas de seleccidn. Ambos grupos habian realizado bastantes mdas horas
de prdctica que un tercer grupo de nifios que estudiaban instrumentos musica-
les en un instituto del Estado y que se incluyeron en la muestra para efectos de
confrol [...]

. Nivel alto de apoyo familiar adecuado. Sloboda y Howe (1991) descubrieron
que todos los ninos seleccionados para entrar a un colegio especializado tenian
padres que habian tomado parte activa en sus clases de musica y en la préctica
diaria del instrumento. De hecho, muchos padres supervisaron desde el principio
y en todo momento el estudio de los ninos en casa. Todos los ninos de la muestra
afirmaron que conocieron momentos de poca motivaciéon para el estudio y que
si sus padres en aquellos momentos no les hubieran obligado a practicar, pro-
bablemente no habrian practicado nada. La mayoria de los padres invirtieron
mucho tiempo y recursos materiales en la educacién musical de sus pequefnos
(por ejemplo, recorriendo largas distancias para llevarlos a clase, a las clases de
grupo, a los conciertos, etcétera).

Muchos ninos de la muestra con mayor nivel habian desarrollado un fuerte con-
cepto de ellos mismos como "musicales"”. Al parecer, esto se debia ala forma enla
que sus primeros esfuerzos fueron alabados y aplaudidos en el entorno familiar mds
inmediato. Los elogios mds sinceros provenian de aquellos padres que no eran
buenos musicos y que estaban realmente impresionados por los logros consegui-
dos por sus hijos, por muy modestos que fueran. A pesar de que el concepto de
talento tenga poco fundamento, creer en el talento propio puede ser una gran
fuerza motivadora ante el compromiso a largo plazo con la prdctica, que a veces
puede resultar muy dura. Desgraciadamente, la sensacién de no tener "talento”

quizd actie como efecto negativo para la motivacion y el esfuerzo.
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4. Profesores en los primeros anos que dieron clases divertidas. La mayoria de los
ninos de la muestra de Sloboda y Howe (1991) tenian muy buenos recuerdos
de las cualidades humanas de sus primeros profesores, y al describir a su primer
profesor empleaban adjetivos como: agradable, amigable, divertido, simpdtico,
etcétera.

Esto se puede contrastar con la experiencia de muchos ninos que sdlo han al-
canzado niveles de instrumento mds bien bajos y que recuerdan sus clases como
momentos desagradables de ansiedad y humillacion.

No cabe duda de que los profesores que motivan y desafian a sus alumnos
para que vayan mds alld de todo lo que sea simplemente agradable o alcanza-
ble tienen su razén de ser. Estos profesores, de todos modos, parecen tener mds
éxito con estudiantes que ya estdn comprometidos con la musica. Puede ser
que el tfrabajo del primer profesor sea el de ayudar a desarrollar aquel amor por
la muUsica que conduce al compromiso a largo plazo. Un comienzo con und insis-
tencia o énfasis excesivos en la técnica puede obstaculizar esta tarea bdsica.

5. Oportunidad de experimentar profundas respuestas emocionales hacia la musi-
ca. Algunos profesionales afirman que su habilidad para tocar con expresion estd
conectada de alguna forma con su habilidad para "sentir la mUsica. Se dice que
los intérpretes expresivos "tocan con sentimiento" o "con el corazdn". En otras pao-
labras, su interpretacion eleva la intensidad emocional o el impacto de la musica.
Investigaciones recientes sobre los aspectos de la muisica que conmueven con
mayor intensidad a las personas que escuchan muestran que dichas emociones
son provocadas por determinadas estructuras musicales (Sloboda, 1991) [...]
Sloboda (1990) demostré que muchos nifos, incluso de siete anos, pueden
sentir experiencias profundamente "significativas" ante la musica, y que la in-
tensidad emocional de las mismas les motiva fuertemente para seguir com-
prometidos con sus estudios musicales. Estas experiencias suelen ocurrir en un
ambiente relajado, no amenazante, donde no se exige nada al nino. Por lo

tanto, suelen ocurrir en casa mientras el nifo estd escuchando musica solo o
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con amigos. No suceden en el colegio ni cuando tocan, ni en presencia del
profesor. Las anteriores situaciones hacen que la energia emocional del nifo
se desvie de la musica en si para centrarse en las exigencias de la situacion,
bien por necesidad de alcanzar un cierto nivel en la interpretacién, o por te-
mor a sentirse humillado si comete algun error. Si los primeros recuerdos del
nino respecto a la musica son de este tipo, entonces tendrd menos posibili-
dades de llegar a ser un buen musico con una alta capacidad de expresion.
Abandonard completamente la mUsica o desarrollard una "orientacion hacia
el éxito" basada en las satisfacciones emocionales que pueden obtenerse a
partir de los aspectos técnicos de una interpretacion y no de sus aspectos
emocionales (Sloboda, 1994:3-5).

En su ensayo “Why Study Music2”, Gates (2000) plantea que el valor del
estudio de la musica es facil de defender, pero dificil de racionalizar. Remarca
gue el estudio de la musica estd ligado a los valores occidentales de la educa-
cion. Enlista los siguientes beneficios que aporta el estudio de la musica:

A través de la muUsica la gente crea y comunica. El estudio de la muUsica
ayuda a mejorar y profundizar la habilidad para comunicarse con ofras
personas.

En la muUsica, el producto estd intimamente ligado al proceso. El proceso
de hacer musica implica una constante retroalimentacion, y pone las bases
y el impulso para acciones subsecuentes, ademds de reforzar las acciones
individuales y colectivas al plantear los productos musicales como proble-
mas o hipdtesis mds que como un fin en si mismos.

La creacién de musica con un alto grado de introspeccién y com-
plejidad es posible con una gran gama de materiales. Los recursos ne-
cesarios para hacer musica son féciles de conseguir y se pueden lograr
experiencias musicales profundas con recursos gratuitos. La voz humana
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y los materiales disponibles en el medio ambiente se pueden utilizar a
través del estudio para hacer musica.

El estudio de la mUsica lleva a la excelencia personal al fomentar el de-
sarrollo de habilidades a través de la prdctica y de crecimiento personal.

Los objetivos en la musica y los medios para lograrlo son personales.
Lograr un objetivo en la musica confirma la eficacia personal, como re-
compensa a la disciplina a veces a fravés de largos periodos de tiempo.
De esta manera, sirve como un camino para el desarrollo personal y
fomentar la disciplina.

La musica promueve valores culturales, sentido de comunidad, inte-
gra la sociedad, reduce el aislamiento y promueve la tolerancia a la
diversidad (Gates, 2000).

En el Primer Congreso de Educacion Publica de la Ciudad de México, en
2002, la psicéloga Lourdes Talavera citd los siguientes argumentos, tomados del
Il Congreso de la Unesco de 1958, para revalorizar la educacién musical:

1. La practica musical crea una serie de lazos afectivos y de cooperacion impor-
tantisimos para lograr la integracion de grupo.

2. El canto es un medio excelente para el desarrollo de la capacidad lingUistica del
nino y de la nina, en su doble vertiente comprensiva-expresiva.

3. La actividad ritmica del nino y de la nina vivida a través de estimulos sonoros de
calidad, favorece el desarrollo fisioldgico y motriz, asi como la memoria musical.

4. En el drea afectiva-social conduce al alumno a la autoexpresion y a la espon-
taneidad, la vehemencia y el deleite propio de los ninos al involucrarse en la
actividad musical.

5. Propicia la adaptacion social y el sentido de responsabilidad dentro de un gru-
po, sobre todo en actividades de conjunto, como el canto coral, la orquesta
infantil, etcétera.
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6. Ofrece al nino la oportunidad de descubrirse como productor de sonido y, con
ello, de disfrutar al expresarse y comunicarse por medio del sonido.

7. Favorece la afirmacién de opiniones propias y la aceptacion de opiniones gjenas.

8. Hace siglos, Platén dijo: "La muUsica es un instrumento mds potente que cual-
quier ofro para la educacién’, esto sin mencionar que la musica también esti-
mula el sistema limbico, que estd a cargo del desarrollo de nuestras emociones
(Talavera, 2002).

En el articulo “La muUsica, una herramienta de entendimiento multicultural
en la escuela”, Maria Pilar Montoro (2002), maestra de musica de un grupo de
ninos de diversos paises, elabord una planeacion curricular que incluia el reco-
nocimiento de instrumentos, producciones artisticas, recreaciones sonoras, el
uso de la voz y del cuerpo, y el reconocimiento de manifestaciones culturales.
Su conclusidon es que en los instrumentos musicales se puede encontrar una
herramienta de respeto, negociacién, consenso y tarea comuin para los ninos,
y un modo de tener una experiencia intercultural encontrando mds beneficios
que problemas.

La relacidon entre la musica y la cultura es relevante, pero mdas aln el poder
de la musica como ‘sistema significante para elaborar realidades, para con-
jurar cosas que quizd no existan fuera de la significacion” (Davis, 2009:80); por
tanto, la musica interviene dialdgicamente en la creacion y renovacion de la
cultura. Desde esta perspectiva, es indispensable un pluralismo educativo: de-
jar de lado los esquemas musicoldgicos unitarios, para abrirse a la musica del
mundo. Esto significa que:

Una cultura consiste, en parte, en las reservas de los significados acu-

mulados en cuya repeticion se basan los educadores, y que guardan
relacion con la constitucién y el materialismo del poder dentro de la
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cultura. La propia educacién musical es una relacién mimética de la
produccién, en el sentido de que estd estrechamente vinculada con las
jerarquias del estatus, las resistencias y los conflictos que se plantean en
cualquier ofro lugar de la cultura. Si los educadores musicales compro-
metidos realmente evitan el mito occidental de una metanarrativa his-
térica o estética dominante, pese a todo, también cuestionan el sospe-
choso de ideal de un conocimiento puramente local y discontinuo. La
identidad cultural, donde quiera que parezca estarmomentdneamente
objetivizada, en ninguna parte es un referente externo de la educacion
musical; la educacion musical es, en si misma, un movimiento dentro de
la identidad cultural (Davis, 2009:85-86).

En su tesis de licenciatura La musica y el canto como recursos que favo-
recen el aprendizaje, Gameros (2003:33) plantea los siguientes beneficios del
aprendizaje musical:

La musica, como medio diddctico, proporciona elementos de coordi-
nacion, desarrollo de los sentidos, sentimientos de éxito y autorrealiza-
cién, entre ofros aspectos, ademds de que la musica y los sonidos son
cotidianos y conocidos por los ninos. En especial, la musica permite el
adiestramiento de la atencién de los nifios, pues al momento de escu-
char una melodia por su sentido agradable y naturaleza ritmica se ven
motivados a escuchar con esmero la letra y el ritmo de la cancidn.

La muUsica también se puede utilizar para lograr que los alumnos ex-
perimenten sentimientos positivos, de tolerancia, disposicidon, etcétera;
expresen y comunique un sentir, creando y modificando sonidos y can-

ciones.
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Petress (2005), en “The importance of music education”, enlista las aporta-
ciones gue el estudio de la musica hace al individuo:

1. Ensena una transferencia de lo abstracto (notas) a una realidad concreta (musical).
. Ayuda a tener paciencia con uno mismo, los demds y con tareas.
. La ejecucién de la musica es benéfica para construir y mejorar la coordinacion.

. El estudio de la muUsica brinda un sentido de lo estético.

O ~ WO DN

. Ensena sobre la historia y la cultura propias, asi como a apreciar y tolerar culturas
ajenas.
6. Brinda estimulacién sensorial positiva, como la que se usa en la musicoterapia
para calmar, tranquilizar y sanar pacientes.
7. Aporta una dimension espiritual a la vida.
8. Fomenta la improvisacién.
9. La ejecucion musical ensena a aceptary reconocer el valor de las criticas.

Respecto a los beneficios que el aprendizaje de la musica puede aportar
como una herramienta para el éxito académico, una encuesta llevada a cabo
por la Harris Poll mostrd, de acuerdo con Morrison (1994), que nueve de cada
10 individuos con estudios de posgrado en EUA habian participado en clases
de muUsica. En esta misma vertiente, un estudio conducido por Rauscher, Shaw,
Levine, Wright, Dennis y Newcomb (1997) revela que después de ocho meses
de clases de piano, alumnos preescolares mostraron una mejoria de 46% en la
parte de razonamiento espacial en un examen de medicién de coeficiente
intelectual.

Sobre este mismo punto, Johnson y Memmott (2006) indican que en el re-
porte nacional de los exdmenes SAT, de EUA, se mostrd que los alumnos con ex-
periencia de ejecucién musical habian obtenido, en promedio, calificaciones
mds altas tanto en la parte verbal como de matemdticas.
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Otro estudio mds sobre la musica como una herramienta de apoyo para
otras dreas del conocimiento fue el que condujeron Graziano, Peterson y Shaw
(1999), con 237 ninos. Mediante su estudio se observd que los ninos con estudios
de piano o teclado obtuvieron una calificacién, en promedio, 27% mds alta en
las partes de matemdtica proporcional y fracciones.

De acuerdo con el doctor Ratey (2001), el aprendizaje de la musica pue-
de servir como un medio para desarrollar la inteligencia y la capacidad de
aprendizaje, porque quien ejecuta musica constantemente toma decisiones
en cuanto a tiempo, tono, estilo, ritmo, fraseo y expresidn, y esto es un exce-
lente entrenamiento para que el cerebro pueda conducir y organizar diversas
actividades al mismo tiempo.

Para concluir este punto, en “Las competencias bdsicas a través de los
sentidos: la musica, un valioso instrumento para el desarrollo global y la socia-
lizacién de las personas”, Anelia lvanova Lotova (2009:1) expone los siguientes
beneficios que aporta la ensenanza musical:

El beneficio que proporciona el estudio de la musica estd demostrado
cientificamente a través de numerosas investigaciones. Tiene un gran
valor en el desarrollo del intelecto e implica el pensamiento l6égico-ma-
temdtico. Desarrolla la memoria, la atencién y la concentracion.

La musica estimula los sentidos: el oido, la vista y el tacto. También ayu-
da en la sincronizacion y la coordinacién del movimiento. Es imprescindi-
ble para el desarrollo del sentido estético y de la capacidad creativa.

La musica es una manifestacion de la creacién artistica, una forma
de expresion y un medio de comunicacion.

En definitiva, podemos concluir que el profesor de musica tiene una
gran responsabilidad en dotar a los alumnos para conocer y relacio-
narse con el mundo fisico-social, ademds del propio crecimiento.
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Contenidos fundamentales

en el estudio de la mUsica en el nivel basico
En cuanto ala relacion entre las competencias bdsicas y cdmo el estudio de la mu-
sica seria una herramienta para su desarrollo a través de la creacion de planes de
estudio adecuados, Ivanova (2009:2) define al concepto de competencia bdsica
como:

La forma en la que cualquier persona utiliza sus recursos personales (ha-
bilidades, actitudes, conocimientos y experiencias) para actuar de ma-
nera activa y responsable en la construccién de su proyecto de vida,
tanto personal como social.

Ademds, describe asi las caracteristicas de las competencias bdsicas:

1. Multifuncionales, porque permiten la realizacion, el desarrollo personal a lo largo
de la vida vy la participacion como ciudadanos activos; transferibles, porque se
aplican en multiples situaciones y contextos para conseguir distintos objetivos, y
resolver situaciones o problemas variados.

2. Transversales e interdisciplinarias a las dreas y materias curriculares, porque su
aprendizaje no es exclusivo de una de ellas; infegradoras, a diferencia de los
contenidos especificos, porque combinan conocimientos (“saber”), destrezas
("hacer”) y actitudes (“querer”).

3. Dindmicas, porque la competencia de las personas carece de limites en su cre-
cimiento y se construye a lo largo de la vida (lvanova 2009:2).

Ivanova (2009:5) también concluye sobre cémo la musica puede favore-
cer el desarrollo del individuo y las competencias bdsicas con un Plan de estu-
dios con objetivos claros:



. Los tres tipos fundamentales de la actividad musical: percepcién, interpretacion
y creacién, son necesarios por igual en el desarrollo armodnico de las capacida-
des musicales de la persona. Deben estar puestas en la prdctica pedagdgica
a través de un programa educativo prolongado y secuenciado, aplicando las
nuevas exigencias formativas.

. Las percepciones musicales estdn relacionadas con los procesos emocionales
y cognitivos, y son importantes para el desarrollo intelectual del nino. Ademds
de percepciéon auditiva y visual, la musica estimula la percepcidn sensorial, los
sentimientos y movimientos corporales.

. Enlas actividades musicales empleamos y ejercitamos la observacién, y con ello
su capacidad de reconocer y comparar caracteristicas.

. La sed de saber es una aspiracion constante en los ninos: conocer cosas nuevas,
hechos y detalles. En este punto nosotros, como profesores, no debemos equi-
vocarnos ofreciendo el material previsto con todos los detalles, porque de este
modo se cierra la puerta de la inquietud cognitiva de los ninos.

. Los procesos principales de la memoria, como conocimiento, memorizacion,
retencion y reproduccién, estdn estrechamente relacionados con los procesos
de la educacidon musical. La interpretacion instrumental, de canciones y juegos
musicales son algunos ejemplos que muestran no sélo la memoria musical sino
también la motriz y la emocional.

. La memoria musical es una condicién significativa para el desarrollo intelectual
del nino, porque a fravés de los sentimientos, las percepciones, las observacio-
nes de la imagen musical, etc., se influye en el desarrollo de los demds procesos
psiquicos: emociones, atencidn, imaginacion, pensamiento y habla, entre ofros.
. Constatamos que las emociones y el pensamiento estdn infimamente unidos.
Muchos filésofos antiguos, como Platon y Aristdteles, descubrieron que el pensa-
miento empieza en el momento de la emocidn provocada por una impresion. La
impresién, por otra parte, crea interés y da paso al pensamiento creativo.
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8.

La creacioén infantil estd ligada a la formacion de imdgenes musicales y a la res-
puesta emocional hacia la musica y la danza. Cada cambio en la realidad de
las percepciones (en la frase musical, el ritmo, timbrica...) se realiza a través de la

imaginacion.

. Las actividades musicales desarrollan la voluntad de los nifios. Esta se muestra al

interpretar la cancién completa, tocar un instrumento, escuchar la pieza hasta
el final, entre otras. Cada actividad voluntaria necesita una reflexion previa y
toma de decisidén para su realizacién. Los ejercicios para fortalecer la voluntad

son necesarios para vencer obstdculos externos e internos.

10. Una condicién importante para el éxito, tanto en las actividades musicales como

en las no musicales, es la capacidad de descubrir sus equivocaciones, ademds
de la voluntad para corregirlas. En el proceso pedagdgico, el profesor de musi-
ca, por un lado, persigue el objetivo de la adquisicién de conocimientos a través
del contenido escolar y, por ofro, mediante la aplicacion de una metodologia
eficaz garantiza la correcta interpretacion musical por parte de los nifios. Esto
conlleva a la obtencidn de buenos resultados y una satisfaccidon mutua por par-
te de ninos y profesores.

.Las actividades musicales son un ejemplo de educacion social. Para las inter-

pretaciones conjuntas, instrumentales y de canto o danzas, son imprescindibles
cualidades como la cooperacioén, la responsabilidad, la tolerancia y el respeto.
El frabajo en equipo aplicado a manera de herramienta, puede conseguir una
orientacion y mejora en las relaciones interpersonales, ademds de familiares, y
una prevencién en los posibles conflictos sociales que dan lugar a casos de vio-
lencia. En los trabajos de grupo, creamos vinculos emocionales entre los alum-
nos que ayudan a la socializacién y prevenciéon de la exclusion. Es importante
distribuir el protagonismo en las clases colectivas y crear un clima de democro-
cia participativa donde los alumnos puedan proponer o ayudar a establecer las

normas.
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En definitiva, la clase de musica puede ser una microesfera propicia
para el desarrollo de las competencias bdsicas y contribuye, de forma
directa, en la consecucidon de sus finalidades: logro de la realizacion
personal, ejecucién de la ciudadania, incorporacion a la vida adulta
de manera satisfactoria y capacidad de desarrollo de un aprendizaje
permanente a lo largo de la vida (lvanova, 2009:5).

De acuerdo con Randel (2003) en “Education in the United States”, en
The Harvard Dictionary of Music, para homologar los contenidos en los planes
de estudios en EU a nivel nacional, la Asociacién Nacional para la Ensefianza
Musical (MENC, por sus siglas en inglés) cred nueve contenidos estdndar para
la imparticion de la musica a nivel bdsico, buscando desarrollar las competen-
cias establecidas para la ensefanza de las disciplinas artisticas a nivel bdsico
en ese pais:

1. Poder comunicarse a nivel bdsico en las cuatro disciplinas artisticas: danza, mu-
sica, teatro y artes visuales. Esto incluye conocimientos y habilidades bdsicas en
el uso de vocabulario, material, instrumentos, técnicas y métodos de cada disci-
plina.

2. Poder comunicarse en un nivel alto en, por lo menos, una de las cuatro discipli-
nas artisticas, incluyendo la habilidad de definir y resolver problemas artisticos
con razonamiento, introspeccién y habilidad técnica.

3. Poder desarrollar y presentar andlisis bdsicos de obras artisticas desde perspec-
tivas estructurales, histéricas y culturales, y combinaciones de esas perspectivas.
Esto incluye la habilidad para entender y evaluar obras de las diferentes discipli-
nas artisticas.

4. Conocer las obras de arte mds representativas de una variedad de culturas y
periodos histéricos, y un conocimiento bdsico del desarrollo histérico en las disci-
plinas artisticas, en el arte como un todo y enfre las culturas.
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5.

Tener la capacidad de establecer una relacion entre los diferentes tipos de co-
nocimientos dentro y entre las disciplinas artisticas. Esto incluye establecer rela-
ciones entre la creacién artistica, la historia y la cultura.

Randel (2008) indica que los nueve contenidos esténdar para la ensefanza

de la musica son:

o N o O M

. Prdctica del canto; se puede llevar a cabo individualmente o en grupo y con

una gran repertorio variado.

. Ejecucién de un instrumento; se puede llevar a cabo de manera individual o en

ensambles, y con un amplio repertorio.

. Improvisacion de melodias, variaciones a temas musicales ya establecidos y

acompanamientos.

. Composicién y arreglos musicales siguiendo reglas establecidas.

. Aprender a leer y escribir mUsica (solfeo).

. Escuchar, describir y analizar musica.

. Aprender a emitir juicios, y evaluar muisica y ejecuciones musicales.

. Estudiar y comprender la relacion de la musica con otras artes y otros campos

del conocimiento.

. Estudiar la historia de la muUsica y su importancia en la historia y la cultura.

Rothman (2006), en "“Use Music in the Classroom”, recomienda las siguien-

tes actividades para llevarse a cabo en las clases de mUsica a nivel primaria:

1.

2.

Utilizar la musica para facilitar la transicidn entre actividades. También se pueden
usar canciones para dar la bienvenida a los alumnos, finalizar actividades vy ter-
minar las actividades del dia.

Crear movimientos simples que vayan de acuerdo con las canciones. En rela-
cién con Rothman (2006), esto puede ayudar a la coordinacion.



3. Usar canciones con movimientos de dedos para mejorar las habilidades moto-
ras finas.

4. Hacer que los alumnos hagan ilustraciones de acuerdo con una cancion o pieza
musical.

5. Ofrecer alos alumnos la posibilidad de crear y tocar sus propios instrumentos. Se
pueden encontrar ejemplos en: http://www .kinderart.com

6. Invitar a musicos a tocar o cantar en la escuela.

7. Llevar alos alumnos a conciertos y a presenciar actividades musicales.

8. Combinar la musica y la ciencia para ensefar conceptos de acustica, como la
manera en que se crea el sonido, su altura y cémo lo escucha el ser humano.

En A new Philosophy of Music Education, Elliot (1995) plantea que la crea-
cion de programas para la ensefanza de la musica no puede seguir los mismos
procedimientos que ofras materias, como ciencias, historia y matemdticas, de-
bido a sus diferencias y a la dificultad de verbalizar conceptos y objetivos en el
estudio de la musica.

En cuanto a los contenidos, Elliot también postula que la ejecuciéon vy la
improvisacion musicales deben tener un lugar central en cualquier plan de es-
tudios, y que los planes de estudio en que se imparte la musica junto con otras
artes carecen de efectividad para lograr la comprensién y el disfrute de la mu-
sica, porque las otras materias artisticas no son musicales por definicién y define
a la musica como un domino especifico del conocimiento.

Ademds recomienda, en cuanto a la ensenanza musical, alejarse de las
ideas tradicionales en la elaboracién de planes de estudio y resaltar las viven-
cias prdcticas de los profesores y las soluciones que éstos aportan a los diversos
problemas que surgen en la ensefanza de la musica. Sugiere seguir los pasos
gue se enlistan a continuacioén para la elaboracion de planes de estudio:
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1. Orientacién. Desarrollar perspectivas razonadas criticamente sobre los lugares

comunes en la elaboracion de planes de estudio:

Obijetivos de la educacion musical.

¢ Relacidén entre estos objetivos y los conocimientos que la musica involucra.

¢ La naturaleza del conocimiento que se impartird.

e Los procesos de ensenanza y de aprendizaje empleados en el desarrollo
del conocimiento de la musica.

¢ El papel del educador musical.

* El papel y la responsabilidad de los alumnos de la asignatura de musica.

¢ Métodos de evaluacion.

¢ El contexto mds apropiado para la ensenanza y el aprendizaje de la edu-
cacion musical.

2. Preparacion y planeacion. En esta etapa, los elaboradores del plan de estudios
deben aplicar a sus propias circunstancias las conclusiones a las que llegaron
en la primera etapa, decidiendo los objetivos a corto y largo plazos y el cono-
cimiento musical que serd aprendido en la situacién especifica por el grupo de
estudiantes en particular.

3. Ensefar y aprender. Esta es la parte practica que involucra la interaccién entre
el maestro y los alumnos, donde los dos primeros pasos se ponen en prdctica.

4. Evaluacion. Se recomienda que mds que medir si el alumno cumplié con una
serie de objetivos especificos, sea como una herramienta para mejorar y renovar

los procesos de ensenanza y de aprendizaje (Elliot, 1995).

Elliot comprende que la musica contribuye a la definicidon de los significados
ideoldgico-culturales vy los sentidos de identidad de los grupos vy las comunida-
des. Considera que es necesario el multiculturalismo dindmico que no se reduce
aincluir en la ensenanza muchas musicas sino el uso de los conceptos musicales
de esas culturas. Por lo que propone una guia flexible para escuchar musica:
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e La ejecucidn-interpretacion. Los oyentes no sélo esperan que el ejecutan-
te reproduzca una serie de sonidos, desean oir como cierto ejecutante o
grupo musical interpreta un determinado trabajo.

e El diseno. Para la comprension y apreciacién de una pieza musical por
parte del oyente, es fundamental aprender a seguir el desarrollo de la ar-
quitectura sonora, tanto en los pardmetros sintdcticos (melodia, armonia
y ritmo) como en los no sintdcticos (timbre, textura, tempo, articulacién y
dindmica).

e Las tradiciones estilisticas y los estadndares. Todos los aspectos auditivos
de una obra musical estdn iremediablemente vinculados a una tradicion
histérica de prdcticas musicales, de manera que se relacionan no sélo
intframusicalmente (de manera formal), sino también intermusicalmente
(a través de sus caracteristicas estilisticas).

e Las expresiones musicales de la emocion. La comprension musical implica
la habilidad para escuchar e interpretar expresiones musicales de emo-
cion que se encuentran en ciertos motivos musicales. Asi que la ensefanza
debe dirigirse a este tipo de concientizacion y sensibilizacién.

e Las representaciones musicales y las caracterizaciones. Algunas obras in-
cluyen las representaciones extramusicales de personas, lugares y cosas.

e La dimensiéon ideoldgica cultural. Las obras musicales siempre son cons-
tructos socioculturales que implican conocimientos, creencias y valores
especificos.

¢ La dindmica narrativa. Es comin que el oyente escuche el desarrollo de
una obra musical como una narracién emocional/pictérica/literaria (lba-
rretxe, 2007:46).

Elliot se une asi a todos los que atienden, entre otros asuntos, la improvisa-

cion y el evento musical. Lines (2009) resalta el potencial de la improvisaciéon
musical para intensificar y realizar las cualidades dindmicas de la musica. En
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el plano educativo, aprender a improvisar permite la exploracién de nuevas
expresiones musicales y, de igual maneraq, se interviene en un didlogo con los
significados y contextos culturales. Es una manera de aprender a leer, observar
y comprender el frabajo cultural.

El aprendizaje de la musica es un acto musical, por esto tiene como conse-
cuencia la construccion de una identidad social.

En este mismo sentido, Small plantea que:

Silas interpretaciones musicales establecen relaciones, ninguna relacion
se puede establecer sin la existencia de unos significados entendidos
de forma comun, y no puede haber significados sin reglas. Entonces,
sde dénde proceden las reglas que permiten que los improvisadores es-
tablezcan esas relaciones vitales dentro del grupo, y la intimidad que
pretenden propiciar? Es evidente que no proceden de limitaciones ex-
teriores, como las expresiones melddicas, ritmicas o armdnicas, sino de
es0s patrones universales de la conducta y la respuesta humana en que
es necesario que los intérpretes crean de forma implicita, si no de forma
consciente, antes de emprender una actividad tan arriesgada. Lo que
ocurre en la prdctica es que cuando los musicos tocan juntos desarro-
llan un conjunto de juicios comunes; inventan, por asi decirlo, su propia
cultura -no a partir de cero, algo que, en mi opinién, la mente humana
es incapaz de hacer, sino a partir de la armonizacion creativa de la ma-
nera de pensar y tocar de cada musico (pues cada uno aportard a la
interpretacion unas formas de tocar, unos procedimientos propios y unas
reacciones habituales- que se puede llamar un lenguaje nuevo (Small,
1987, citado en Lines, 2007:93).

Small considera que los ninos y las ninas necesitan espacios para producir
muUsica; la tarea de los profesores es crear los contextos que propicien la in-
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teraccién musical formal e informal para una musicalizacién de la sociedad.
La muUsica es una prdctica. Musicar (musicking), dice Small, es la forma como
se expresa la complementariedad de las funciones que se ejercen en el acto
musical (composicidn, ejecucidn, audicion, etc.), haciendo muisica como una
actividad activa.

La obra musical, por lo tanto, no es el elemento central en el proceso
musical sino un medio del enriquecimiento personal y social, tanto para
las personas que intervienen en el proceso de produccidon musical como
por aquellas otras participantes en la percepcién y experimentacion de
dicha obra (Cremades, 2008:11).

Tendencias actuales en la educaciéon musical
En 1994, la asociacién nacional para la educacién musical de Estados Unidos (MENC,
por sus siglas en inglés) publicd The School Music Program: A new vision, que entre
sus propdsitos establece crear una vision coherente de qué significa ser educado en
la musica; ofrecer una base para construir un curriculo en musica equilibrado, com-
prensivo y secuencial, asi como asistencia especifica para mejorarlo.

Respecto a las innovaciones que se proponen para elaborar el curriculo
de la materia de musica en relacion con los planes de estudio anteriores, los
siguientes puntos se proponen brindar una educacién musical que responda a
las necesidades actuales:

1. Capacidades y conocimientos como objetivos. El curriculo de musica debe con-
cebirse no como una coleccidn de actividades en la cual participa el estudian-
te, sino como una secuencia bien planificada de experiencias educativas que
llegan a competencias claramente definidas. Estas experiencias serdn rigurosas
y deben poner al estudiante a prueba, pero a la vez reflejar la alegria y satisfac-



cién personal inherentes en la musica. El propdsito de estudiar musica serd per-
mitir a cada joven estadounidense realzar la calidad de su vida por medio de la
participacion en su cultura musical.

. Estilos de musica y géneros diversos. La musica estudiada reflejard la diversidad
multimusical de la cultura pluralistica de Estados Unidos. Debe incluir una amplia
seleccion de géneros, estilos y periodos, incluyendo musica fuera de la tfradicio-
nal de concierto; es decir, de las diversas culturas y grupos étnicos que forman la
sociedad estadounidense, y ejemplos auténticos de las diversas culturas musica-
les del mundo. Ademds, en cada género o cultura debe usarse una variedad de
musica para evitar estereotipos musicales.

. Capacidades creativas. El curriculo de cada estudiante debe incluir compo-
sicion e improvisacidon. Muchos estudiantes adquieren una vasta informacién
sobre la musica y también cuentan con capacidades para su ejecucién, pero
pocos fienen suficientes oportunidades para componer e improvisar musica.
Los docentes que carecen de estas capacidades tienden a no darles suficien-
te prioridad. Actualmente, la tecnologia electrénica permite desarrollar la ca-
pacidad de improvisacion y composicion a todos los estudiantes sin importar
los conocimientos musicales que tengan. Estas experiencias requerirdn mayor
énfasis en el futuro debido a su importancia fundamental en el aprendizaje de
la musica.

. Capacidades de razonamiento y resolucion de problemas. El curriculo de cada
estudiante debe resaltar capacidades de razonamiento y resolucion de proble-
mas. La ensefanza de la musica no tendré como competencias sélo la adqui-
sicion de datos y se orientard mds hacia la sintesis del conocimiento. Las tareas
que son asignadas deben poner al estudiante a prueba y relacionarlo con la
vida real de la muUsica, tal y como se experimenta fuera de la escuela. Se debe
ponderar el aprendizaje colectivo. Es necesario que los estudiantes sean mo-
tivados a tomar iniciativas y aceptar parte de la responsabilidad de su propio
aprendizaje. El énfasis debe darse en la educacion y no en el entretenimiento.
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5. Relaciones interdisciplinarias. Un aprendizaje efectivo no debe ser subyugado
a los limites artificiales que tradicionalmente separan las materias en la escuela.
A la larga, el resultado de la ensenanza debe cruzar los campos de las diversas
dreas del conocimiento para ser Util. Cada una de las artes tiene que mantener
su infegridad en el curriculo y ensenarse por sus propios méritos, pero a la vez, el
curriculo debe enfatizar las relaciones entre las artes, y las disciplinas fuera de las
artes. La musica puede servir como una estructura particularmente Util dentro
de la cual se puede ensenar una amplia variedad de conocimientos y capa-
cidades, en particular sociales y de lenguaje. Aunque uno de los estandares
es obviamente de natfuraleza interdisciplinaria, el potencial para la ensenanza
interdisciplinaria no es evidente en los estdndares, porque éstos se refieren a ca-
pacidades bdsicas y conocimientos que se aprenden por separado en cada
disciplina. La sintesis del contenido es importante, aunque en realidad es una
caracteristica de la instruccion, no de los esténdares.

6. Tecnologia. El curriculo utilizard la tecnologia mds reciente para individualizar y
expandir el aprendizaje de la musica. A través del uso de computadoras, tecla-
dos electronicos, sintetizadores, CD, CD-ROM, y varios aparatos de MIDI, cada estu-
diante participard activamente en la creacién, presentacion, audicion y andlisis
de la musica. En particular, las computadoras pueden utilizarse para facilitar el
aprendizaje de las capacidades bdsicas y de informacion de bajo nivel, para
que el profesor pueda concentrarse en frabajar con los estudiantes con infor-
macion de un nivel mds alto. Las técnicas digitales reproducen sonidos de la
mds alta calidad y estdn disponible en cada aula, mientras las partituras y otros
recursos también son accesibles de manera instantdnea. Las limitaciones tec-
noldgicas del pasado se han borrado en su mayoria. Los avances en las comu-
nicaciones por medio de computadoras facilitan el compartir aprendizaje mds
alld de las escuelas y hasta las fronteras estatales; sin embargo, la tecnologia no
debe ser usada por si misma sino para alcanzar las competencias de la educa-

cion musical.
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7. Evaluacién. Cada distrito escolar desarrollard técnicas confiables, vdlidas y apro-
piadas para evaluar a los estudiantes que aprenden musica. La evaluacién serd
una parte integral de la instruccién, y llevarse a cabo con base en objetivos
explicitos derivados de las capacidades, los conocimientos y la comprensién in-
dicados en los esténdares y el curriculo del distrito escolar. Por muchas razones, la
evaluacion en musica es dificil, pero es esencial si queremos que esta disciplina,
como asignatura, alcance un lugar importante en el nuevo curriculo. La evalua-
cién no enfatizard aquellos resultados que son fdciles de evaluar y abandonar
los dificiles, porque estos Ultimos podrian ser los mds importantes. No es posible
realizar una evaluacién legitima del aprendizaje musical si el profesor se limita
a aplicar exdmenes de |dpiz y papel o de eleccion multiple. Se recomiendan
técnicas de evaluacion que requieran la demostracion de una capacidad o
habilidad especifica planteada en los objetivos en vez de una representacion
del objetivo en Idpiz y papel.

Jones (2005), profesor de la Universidad de las Artes de Filadelfia, en los si-
guientes puntos resume las ideas que se generaron respecto ala ensenanza de
la musica en los Ultimos anos del siglo XX:

La clase de muUsica existe para ayudar a los alumnos a desarrollar habili-
dades musicales que puedan utilizar a lo largo de su vida.

La creatividad, musicalidad y la ejecucion musical son la esencia de
la musica y deberian ser la prioridad en la ensenanza de la musica.

La improvisacién y la composicién son indispensables para desarrollar
la creatividad musical.

Los estudiantes deben poder llevar a cabo diferentes papeles como
compositores, ejecutantes, criticos e ingenieros de sonido, entre otros.

El aprendizaje de la musica debe ser natural y basarse en coémo
aprenden los estudiantes en las diferentes etapas de su desarrollo.
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Las clases se enfocardn a desarrollar habilidades musicales y creati-
vidad musical.

La mUsica utilizada en las clases debe ser auténtica y de alta calidad.

La musica de la cultura propia del nifo es el lugar natural para empe-
zar el aprendizaje de la musica.

Diferentes tipos de musica de distintos periodos histéricos y diversas
culturas se usardn y ejecutardn con autenticidad.

La musica contempordnea ayuda al desarrollo de la creatividad.

Las composiciones e improvisaciones de los alumnos serdn la base del
repertorio musical utilizado de las clases.

Los estudiantes deben desarrollar la comprension de la musica de
acuerdo con perspectivas historicas, socioldgicas, tedricas y filosoficas.

El éxito en la ensenanza musical se determina a partir de la habili-
dad de los alumnos de llevar a cabo diversos papeles en la musica a
lo largo de su vida.

De acuerdo con Cox (2006), un ejemplo significativo de la innovacion en
la ensefianza musical es el tfrabajo que llevd a cabo John Paynter, de la Uni-
versidad de York, quien en 1972 escribié un libro para profesores titulado Hear
and Now: An introduction to modern music in school. En esta obra plantea el
uso de nuevas formas de notacion musical para dar mayor accesibilidad a los
alumnos; también sostiene que todos los sonidos deben ser considerados como
material musical en potencia, en contra de la idea mds tradicional de hacer
una distinciéon entre musica y ruido. Asimismo, llevé a cabo varios tipos de dind-
micas para hacer comprender mejor a los alumnos diversas obras de la musica
mdas actual.

Segun Hemsy de Gainza (2004), la gran cantidad de aportaciones y expe-
riencias metodoldgicas del siglo xx son un legado rico e importante, pero que
auln no se ha procesado adecuadamente. En cuanto a la educacién bdsica
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escolar, afrma que existe una gran cantidad de opciones no excluyentes y
propone el uso de un modelo que no sea privativo ni excluyente, que pueda
combinarse con ofros y no lleve una secuencia estricta.

Ademds, indica que en la época actual los educadores musicales tienen
a su disposicion una diversidad de modelos, algunos de los cuales se estdn uti-
lizando con éxito: la ensenanza y el aprendizaje de juegos ritmico-corporales y
danzas étnicas (en especial de origen africano) y populares; prdcticas populares
(canto, danzas, bandas, juegos, ceremonias, etc.) que incluyen la participaciéon
corporal y la actuacién, y los modelos ecoldgicos (por ejemplo, el enfoque de
Murray Schafer), IUdicos y tecnoldgicos; sin embargo, también expresa su pre-
ocupaciéon al decir que:

Se advierte que el liderazgo pedagdgico-musical, tanto a nivel nacional
como internacional, se ha ido aproximando, lamentablemente, a las
normas del modelo empresarial en boga, al ser ejercido por administra-
dores y no por especialistas en arte y pedagogia, rasgo que diferencia
ala época actual respecto de los anos 60 y 70, periodo esencialmente
idealista y fundante de la pedagogia musical del siglo xx en Latinoamé-
rica (Hemsy de Gainza, 2000:6).

En “Tendencias y objetivos de la educacion musical en la ensefnanza mu-
sical”, Ainfzane Cdmara (2002) aporta las siguientes recomendaciones para la
imparticién de la ensenanza musical:

Es necesario tomar como fundamento previo de experiencia para un
aprendizaje significativo los gustos y las aficiones que los alumnos vy las
alumnas traen de su vida cotidiana, de su experiencia musical en eta-
pas precedentes. Es el momento de modelar esos gustos, de depurarlos
y enriquecerlos, de proporcionar criterios para su valoracion.
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El profesorado deberd adaptarse a las preocupaciones y a los com-
portamientos culturales de los jévenes de hoy y tratard de conducir a los
alumnos y las alumnas a sentirse implicados en su propia educacién mu-
sical. Se partird de la propia experiencia musical, a través de la cual se
accederd al estudio de la muUsica, que a su vez proporcionard una ex-
periencia musical mds profunda. Para que se produzca esta experien-
cia, la musica conla que se trabaja en la escuela serd de calidad, y esto no
se encuentra en un solo tipo de musica. Pero, ademds, también se de-
berd tener en cuenta la posibilidad de que algunos alumnos y algunas
alumnas se decanten en el futuro por una profesién musical (Cdmara,
2002:727-728).

En Metodologias en la ensenanza de la musica, Burgos (2007) propone un
método propio a partir de un estudio de los métodos mds reconocidos en la en-
senanza musical; éste involucra la utilizacién del cuerpo vy la accidn de relacionar
a la musica con colores. Plantea los siguientes objetivos:

* Intentar que el nino se desinhiba delante de la gente, sobre todo los ninos
timidos.

e Ensenarle, a fravés de este método, a que despierte su amor por la musica.

e Desarrollar la sensibilidad auditiva y visual.

e Buscar el desarrollo de la memoria y la atencién del nino.

Para llevar a cabo estos objetivos, recomienda las siguientes actividades:
Cogemos varios instrumentos y cada uno representard una nota musical;
estas notas serdin desde el DO hasta el SI. A la vez, a estas notas les dare-

mos un color diferente, para que puedan aprender tanto las notas como
los colores en un solo ejercicio. El ejercicio consistird en que cada vez que
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suene un instrumento, tendrds que ir a la nota y al color que corresponde
y decir cudl es. Asi se hard sucesivamente hasta que el nino aprenda to-
das las notas y colores. Otro juego seria el de ensefar la duracién de las
notas a los alumnos, y también el aprendizaje de la distincién de la alturg;
es decir, grave y aguda (Burgos, 2007).

Finalmente, este autor llega a las siguientes conclusiones fras la investiga-
cién de métodos existentes y la elaboracién de un método propio para ense-
Aar musica:

En nuestro trabajo, como ya habrd visto, ideamos un método propio
para iniciar a los nifnos en la musica y reforzar los distintos colores existen-
tes asociados a las notas musicales.

Con el andlisis de cada método llegamos a la conclusién de que a
estas edades un punto fundamental para el aprendizaje de los alumnos
es el juego, puesto que la asimilacién de contenidos a través de éste es
mds asequible (Burgos, 2007).

Pamela Ferreira (2008), en Aprendiendo musica a través del juego, hace las
siguientes recomendaciones para la ensenanza musical a nivel primaria:

Para ensenar musica hay que hacer muisica y no necesariamente teoria.
Agudizar la percepcién de los ninos a fravés de canciones y audiciones.
Aumentar las experiencias musicales en calidad y en variedad.
Profundizar los conocimientos que sean fruto de la experiencia del

menor y desarrollar la creatividad a través de la percepcion y de los

recursos y habilidades de cada uno, entre ofras.
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También propone, como ejemplo, las siguientes actividades, que se pen-
saron para alumnos de segundo ano de primaria. Antes de cada actividad
plantea la competencia que se busca desarrollar:

e Para desarrollar la sensibilidad auditiva y el sentido ritmico a través del mo-
vimiento del cuerpo: la consigna es que escuchen las distintas musicas que
se les presentan y que sigan el ritmo de cada una de ellas con el movi-
miento del cuerpo, utilizando todo el espacio del salén. Este juego finaliza
cuando el docente lo considere necesario.

e Para reconocer los distintos insfrumentos musicales y sus sonidos: se nom-
bran y describen los instrumentos que aparecen en las Idminas que traje-
ron. Se colocan las mismas en el pizarrdn. El juego consistird en que cuando
suene el instrumento (prendan el reproductor), tendrdn que ir hasta la ima-
gen que le corresponde, senalarlo y decir cudl es.

e Para desarrollar la atencién, la concentracién, la memoria y la expresiéon
personal, y despertar el amor por la musica: escuchan una musica sinféni-
Ccay en equipos fienen que hacer un dibujo o una escultura que represen-
te lo que se trasmite a fravés de sus sonidos (Ferreira, 2008).

La autora opina que, con ingenio, los docentes pueden crear muchas acti-
vidades que le permitan al nino acercarse a todos los contenidos de la musica
de una forma divertida y enriquecedora.

Respecto al uso, en la actualidad, de métodos como los creados por Orff,
Koddly, Dalcroze o Willems, en “La pedagogia de la creacion musical, otro en-
foque de la educacién musical”, Alcdzar (2010:81) expresa lo siguiente:

La iniciacién musical con estas metodologias aun mayoritarias, domi-

nadas por la adquisicién de conocimientos y destrezas vinculadas a un
marco musical restringido: el sistema tonal (con incursiones al modal),
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sujeto a una gramdtica y una estética musicales derivadas del reper-
torio citado, puede coartar y limitar prematuramente la potencialidad
expresiva y perceptiva de los ninos, impedirles valorar ofras manifesta-
ciones musicales que no responden al sistema mencionado y encorse-
tarlos desde muy pequenos a unas prdcticas de organizacién sonora
cerradas y excluyentes, puesto que pueden limitar su apreciacion de
ofras al considerarlas no musicales.

Situacion actual de la musica

en la ensenanza bdsica en México
De acuerdo con Estrada, en el Informe que se presenta en el marco del Programa
para la promocion de la educacion artistica a nivel escolar: primaria 'y secundaria,
de la Unesco (2001) (citando al programa de educacion artistica en la primaria,
SEP, 1993), indica que se establecia un Plan de estudios Unico para todo el pais que
sugeria una variedad de actividades de apreciacion y expresion artisticas que de-
bian seguirse con gran flexibilidad y sin contenidos ni secuencias preestablecidas.
Este Plan de estudios para educacion artistica estuvo vigente desde septiembre
de 1993 y las actividades planteadas buscaban el desarrollo de las siguientes ha-
bilidades y conocimientos:

e Fomentar en el nino la aficién y la capacidad de apreciacién de las princi-
pales manifestaciones artisticas: la musica y el canto, la pldstica, la danza
y el teatro.

e Fomentar en el alumno el gusto por las manifestaciones artisticas y su ca-
pacidad de apreciar y distinguir las formas y los recursos que éstas utilizan.

e Estimular la sensibilidad y la percepcion del nino mediante actividades en
las que descubra, explore y experimente las posibilidades expresivas de
materiales, movimientos y sonidos.



e Desarrollar la creatividad y la capacidad de expresion del nino mediante el
conocimiento y la utilizacién de los recursos de las distintas formas artisticas.

e Fomentar la idea de que las obras artisticas son un patrimonio colectivo
que debe serrespetado y preservado (SEP, 1993:142-143).

Estrada (2001) se refiere a las siguientes actividades como las propuestas
por la SEP para el aprendizaje de la musica en el Plan de estudios 1993, por
grado:

Tabla 5. Actividades para el aprendizaje de la misica

en el Plan de estudios de primaria, 1993

Grado Actividades

Primero ¢ |dentificacion de sonidos que se pueden producir con partes del cuerpo y
con objetos del enforno.

e Percepcion y exploracién de las caracteristicas de los sonidos: intensidad
(fuertes y débiles), duracion (largos y cortos), altura (graves y agudos).

* |dentificacién del pulso (natural y musical).

e Coordinaciéon entre sonido y movimiento corporal.

Segundo e Exploracion de percusiones con manos y pies.

e Expresion ritmica con melodias infantiles.

* |dentificacién del acento en poemas y canciones.

« |dentificacién de contrastes en sonidos (duracién, intensidad y altura).

* Interpretacién del pulso y del acento en un canto.

e Produccién de secuencias sonoras empleando contrastes de intensidad.
* Improvisacion de instrumentos musicales.

Tercero * |dentificacién de sonidos y silencios como elementos fundamentales
de la musica.

« |dentificacién del pulso y del acento en una melodia.

* Interpretacion del ritmo de cantos, coplas y melodias.

« Utilizaciéon del eco en la imitacion del ritmo.

e Creacioén de cantos utilizando melodias conocidas.

e Elaboraciéon de instrumentos musicales utilizando objetos comunes.




Cuarto * Manejo de sonidos y silencios en una composicién sonora.

* |dentificacién del timbre en materiales y objetos de la region.

* Acompanamiento marcando pulso, acento, ritmo, con percusiones
corporales.

* Inferpretaciéon de cantos y juegos tradicionales.

* Elaboraciéon de instrumentos musicales con materiales regionales.

* Exploracién de la melodia como elemento musical.

Quinto * Reconocimiento de cualidades del sonido y del ritmo.

e Asociacién de sonidos y silencios como representaciones gréficas.

* Variaciones de acompanamientos ritmicos de un canto (pulso, acento
y ritmo).

e Apreciacién general musical.

e Coordinacién grupal en la interpretaciéon del pulso, del acento, del ritmo
y de la melodia en una composicién armonica.

Sexto * Apreciacion de diversos estilos musicales.
e Cambios en la intensidad del sonido a partir de su representacion grdfica.
* Creacion de una narracién sonora a partir de un argumento.
» Organizacién de un acompanamiento marcando pulso, acento, ritmo
y melodia.
» Organizacién de la representacion de un grupo coral o instrumentall

Fuente: L. A. Estrada (2001), “Informe que se presenta en el marco del Programa para la Promocién de la Educacién Artistica a
nivel escolar: primaria y secundaria, de la Unesco”, presentado en el Encuentro Regional de Expertos en Educacion Artistica a nivel
escolar en Latinoamérica y el Caribe de la Unesco, llevado a cabo en Brasil.

Respecto a este programa, Estrada (2001) indica que hacen falta progro-
mas regionales de educacion musical que recopilen la riqueza de las prdcti-
cas musicales tradicionales, o que al menos las reconozcan y valoren. También
comenta que no existen cancioneros que estén a disposicidon de los docentes
para que ellos los seleccionen y utilicen. En cuanto a este punto, cabe des-
tacar que, de acuerdo con el Boletin 178 de la SEP, publicado el 4 de julio del
2008, a partir del ciclo escolar 2008-2009 se puso en marcha el programa “Todos
a cantar musica mexicana en la escuela”, que incluyd el lanzamiento del libro
iAh qué la cancidn!, que contiene tres discos compactos y la letra, partitura y
arreglos de 30 piezas mexicanas. Segun el citado boletin, esta obra se pensd



para estudiantes de primero a sexto grados de primaria y fue coordinada por
el Consorcio Internacional Arte y Escuela, A. C. (Jiménez, 2008).

De acuerdo con Estrada (2001), en la mayoria de las escuelas del pais los
profesores que atienden a los grupos en todas las materias son los mismos que
se encargan de llevar a cabo las actividades artisticas y sélo en un reducido
nUmero de escuelas primarias, en su mayoria privadas, se cuenta con un profe-
sor especializado en musica.

Asimismo, indica que los profesores normalistas y aquéllos que cuentan con
una licenciatura en ensenanza artistica no reciben un entrenamiento musical
suficiente y que los egresados de estudios de licenciatura en educacién mu-
sical no han resultado suficientes para organizar programas de capacitacion
para los docentes de primaria y secundaria. Ademds, menciona que el pro-
grama de educacién artistica no establece contenidos o secuencias estrictas
y que sélo se destina una hora semanal a la educacion artistica, incluyendo
danza, artes pldsticas y teatro.

Comparando la situacién de México con paises como Hungria y Argenting,
Estrada (2001) llega a la conclusidn de que en México hacen falta planes de
estudio, materiales y profesorado preparado especificamente para las clases
de musica, asi como una fradicién coral y actividades que alienten el estudio
de la mUsica, como encuentros corales o instrumentales.

Estrada (2001) también propone un curriculo para la introducciéon de la en-
senanza de la musica y la promociéon de la creatividad en la escuela primaria y
secundaria, donde los contenidos se separan en tres aspectos: ritmico-métrico,
melddico-armodnico y tedrico-reflexivo, y se organiza cada uno en niveles o eta-
pas que no se clasifican por grados o anos de estudios. Enfatiza que el profesor,
al fransmitir las experiencias musicales secuenciadas, debe observar un gran
respeto por la actividad musical espontdnea de cada comunidad y no preten-
der trasladar ejemplos descontextualizados socialmente.
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El Plan de estudios 2009 para la educacion primaria en México, en la etapa
de prueba, plantea que la educacion artistica tiene el fin de:

Brindar a los alumnos referentes que les permitan desarrollar el pensamien-
to artistico, estimulando la sensibilidad, la percepcion y la creatividad para
alcanzar una experiencia estética, con el fin de favorecer la comprensién
y apreciacién de las manifestaciones artisticas y culturales de su entorno
inmediato y de otros contextos, asi como coadyuvar a la construccion y
al fortalecimiento de su identidad personal con el propdsito cultural como
un bien colectivo (SEP, 20090:360-363).

La competencia a desarrollar en los programas de educacién artistica es
la capacidad de comprender y valorar criticamente las manifestaciones cultu-
rales y artisticas propias y de los otfros, en respuesta a las demandas que se pro-
ducen en el entorno. En cuanto al propdsito general de la educacion artistica,
se establece que los alumnos participen en diversas experiencias, obtengan
conocimientos generales de los lenguajes artisticos, los disfruten y se expresen
por medio de ellos. El programa se organiza en cinco bloques, donde se sena-
lan ejes de ensenanza y aprendizaje, competencias, aprendizajes esperados y
orientaciones diddcticas. Los ejes son de apreciacion, expresion y contextuali-
zacion.

En el articulo “Lamentan que no se imparta musica en las escuelas prima-
rias”, publicado en La Crénica, Talavera (2010) recoge distintas opiniones de
expertos acerca de la situacion actual de la ensenanza primaria en México,
quienes coinciden en que los principales problemas de la educaciéon musi-
cal a nivel primaria son la falta de una asignatura relacionada con la ini-
ciaciéon de la musica de manera formal y la falta de maestros suficientes y
preparados.
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En el programa de Artes. MUsica de secundaria se establece el tipo de tra-
bajo a desarrollar por eje:

El eje de expresidon pretende que los alumnos hagan musica y disfruten
el hecho de producirla, fanto a nivel individual como de forma colecti-
va. Se pretende generar las condiciones para que los alumnos vivan la
experiencia de improvisar y crear con los sonidos, y con ello identifiquen
y se apropien de los elementos del lenguaje musical. La finalidad es que
la experiencia de hacer musica sea significativa y placentera para los
alumnos, a la vez que se desarrollan habilidades vocales e instrumenta-
les. Mediante la préctica musical en grupo se quieren reforzar los valo-
res de responsabilidad, compromiso, respeto y solidaridad, puesto que
cuando hacen musica los individuos trabajan por una causa comun.
Con los contenidos del eje de apreciacién se pretende desarrollar la
sensibilidad y la percepcion auditiva y fomentar una actitud de escu-
cha atenta, lo cual se puede lograr mediante el ejercicio frecuente de
una audicién activa. Esto significa que cuando escuchen musica, los
alumnos deberdn estar muy atentos para reconocer, identificar y com-
prender aspectos propios del lenguaje musical (por ejemplo, para re-
conocer el ritmo), a la vez que expresan su opinidon personal acerca de
lo que escuchan, explicando sus sensaciones, emociones y pensamien-
tos. El eje de apreciacién no tendrd sentido si no se realizan audiciones
de musica de diferentes géneros, estilos y épocas, de diversas culturas
y sociedades. Por tanto, la escuela debe ofrecer las oportunidades vy
herramientas necesarias para que se pueda escuchar musica, ya sed
en forma grabada o en vivo. Mediante el tfrabajo con los contenidos
del eje de apreciacion se pretende formar alumnos sensibles, curiosos,
abiertos, criticos y respetuosos de la diversidad. Es importante promover

en el aula la expresidn de opiniones, el andlisis, la reflexion y el juicio criti-
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co, ya sea que se trate de las propias producciones de los alumnos o de
obras musicales de diversos autores, géneros y estilos.

El trabajo con los contenidos del eje de contextualizaciéon pretende
que los alumnos comprendan la funcién que desempena la musica en
la vida de las personas, y conozcan cémo influyen los aspectos sociales,
culturales e histéricos en la musica que producen los diversos grupos hu-
manos (SEP, 2009:22-23).

Karla Reynoso (2010), en “La educacion musical y su impacto en el desa-
rrollo”, expresa la siguiente opinidn sobre el panorama actual de la educacion
musical en México:

Los mexicanos estamos musicalmente endoculturizados, pero no edu-
cados. Los programas de Expresion y Apreciacion Artistica proporcionan
elementos favorables para el desarrollo de los infantes; sin embargo, se
encuentran algunos obstdculos para el desarrollo éptimo de las compe-
tencias de los ninos: se le da poco tiempo, el curriculo se reparte en cuatro
dreasy se tiene un enfoque inadecuado sobre el solfeo si es que no se deja
de lado, de tal manera que la educacion musical es parcial y superficial.

Nuestros ninos se estdn perdiendo de una disciplina importantisima
en la infancia, asi como del desarrollo y el refinamiento de la coordina-
cién, motricidad, capacidad de asociacién, funcionamiento cerebral
integrado, sensibilidad artistica, capacidad expresiva y procesos cogni-
tivos anteriormente mencionados que la formacién musical constante
y sistematizada ofrece (y con ello todos los beneficios asociados con el
nivel de comprension, relacion, etc., que resulta en una alta en el coefi-
ciente intelectual).

El nivel de formacién musical en México es insuficiente para que sea-

mos capaces de usar la musica como medio de expresidon o siquiera

194



poder codificar y analizar adecuadamente musica de nivel de comple-
jidad medio. Nos vemos limitados en la expresion musical, y fambién en
el tipo de significacidon que otorgamos al escuchar una pieza musical,
y con ello nos perdemos de apreciar melodias, armonias y ritmos que
podrian hacer mds agradable nuestra vida. Musicalmente, muchos de
nosotros desarrollamos competencias similares aproximadas a las de un
nino de 10 anos.

Friamente podemos decir que éste es un indicador mds que nos co-
loca por debajo de los estdndares de paises de primer mundo, como
ltalia, Francia, Suecia, Holanda o Suiza, quienes estipulan la educacion
musical obligatoria desde las etapas escolares mds tempranas (Reyno-
50, 2010:60).

Perfil del maestro de muisica
De acuerdo con Clement, Piotrowski y Roberts (1998), el maestro que ensene mate-
rias artisticas a nivel primaria no necesita ser un experto y recomiendan a los profe-
sores en la ensenanza de artes usar las habilidades y estrategias pedagdgicas que
aplican para ensenar otras materias. Dan como ejemplo el uso de la discusion y de
espacios en que los alumnos pueden formular preguntas para mejorar la compren-
sidbn de elementos artisticos, entre los que se encuentra la musica.

Segun Villanueva y Banuelos (2004), el perfil o las caracteristicas que ideal-
mente deberia tener un maestro de educacién musical tendrian que referirse
a la disponibilidad para estar frente al grupo, alto grado de tolerancia, sentido
humanitario y comun, respeto por la personalidad de los alumnos, conocimien-
to musical y, sobre todo, disposicion de compartir sus conocimientos.

Hemsy de Gainza (2000:6) recomienda evitar que la ensenanza musical se
imparta con las siguientes caracteristicas:



e Con sometimiento a ideologias pedagdgicas sectarias, cualesquiera que
sean.

¢ Desde un modelo pedagdgico Unico.

e Procediendo en forma puramente tedrica o dogmdtica.

e Utilizando como punto de partida materiales (canciones, musica, instru-
mentos, etc.) extranos a la propia idiosincrasia.

e Sinintegrar naturalmente la fase de alfabetizacion musical con los diversos
codigos de representaciéon y la notaciéon musical convencional.

Ademds, reflexiona acerca de que la calidad de la ensefianza musical estd
ligada a la preparacién del profesorado y pone como condicién primordial
para el progreso educativo la formacién profunda, sensible y actualizada del
profesorado. Asimismo, Button y Potter (2006) recomiendan apoyar a los maes-
tros de primaria a fravés de especialistas en mUsica para mejorar la calidad de
la ensenanza de esta disciplina en las escuelas, ya que en el caso de Inglaterra
muchos maestros no tienen una capacitacién dptima para dar esta materia,
pero con el asesoramiento correcto pueden mejorar de manera significativa el
nivel de calidad de las clases.

Para finalizar, Estrada (2001:23-24) hace las siguientes recomendaciones para
el enfrenamiento de profesores encargados de aplicar los programas de ensenan-
za y acerca de cémo llevar a cabo la ensefanza musical junto con los artistas:

1. Llevar a cabo en México un estudio ethomusicoldgico previo que sirva como
fundamento de las acciones educativas que pretenden fomentar las practicas
musicales regionales, porque el conocimiento que se tiene de las prdcticas de
algunas comunidades es insuficiente.

2. Hacer conciencia en las autoridades nacionales, estatales y municipales que la
difusion cultural se inicia con una buena educacién artistica, porque en generall
no se le considera trascendente y no se le destinan suficientes recursos.
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3. Los profesores en activo y en formacion deben tener un enfrenamiento minimo
que los haga capaces de transmitir experiencias artisticas de acuerdo con su
perfil.

4. Dar cursos de capacitacién para maestros y que éstos, a su vez, difundan entre
sus pares el enfrenamiento recibido.

5. Llevar a cabo un programa de elaboraciéon de material diddctico utilizando los
mds diversos formatos, incluyendo los que permitan la educaciéon a distancia,
que funcione para regiones del pais que tengan practicas musicales comunes.

6. Difundir mayor informacion sobre la creatividad, no sélo para las dreas artisticas
sino para todos los campos del conocimiento.

7. Promover politicas de valorizacién del arte en las diversas regiones del pais.

8. Promover el reconocimiento a artistas regionales, como los muUsicos mestizos o
indigenas.

9. Fomentar la integracion de grupos musicales formados por docentes.

10. Promover la creacion de asociaciones de docentes por especialidad, que inclu-

yan todos los niveles de la ensefanza artistica.

Teatro

En pedagogia es casi un lugar comun escuchar la frase “educar para ser mejor per-

sona”, pero es importante traerla a colacién para senalar la estrecha relacién que

tiene con el teatro. Persona —vocablo derivado del latin- significa mdscara, en alu-

sidn a aquéllas utilizadas por los actores en el teatro para amplificar la voz y la ges-

tualidad, y con ello hacer resonar su interpretacién de manera mds impactante.

El término persona tiene hoy diferentes significados, siendo el mds comun:

individuo de la especie humana (Diccionario de la Lengua Espanola, 2001). Y
asi es como persona se vincula con la pedagogia, porque la educaciéon permi-

te el mejor desarrollo de los individuos.
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Al retomar la raiz lingUistica también se pretende establecer un punto de
partida para restituir la importancia que el arte dramdtico tiene en el desarrollo
de los individuos.

Antecedentes histéricos

Si bien el teatro lleva consigo mds de 2500 anos de historia y desarrollo (Chavance,
1951) y ya hay registro de propuestas metodoldgicas y pedagdgicas desde los grie-
gos (Aristoteles, 1989), el estudio metddico de sus procesos -y en la misma medida
de su diddctica- es muy reciente si nos ubicamos en una linea histérica de larga
duraciéon. Muchos tedricos han reflexionado y reformado el teatro a lo largo de su
existencia: Denis Diderot, el Conde de Saxe-Meiningen, Vsévolod Meyerhold, Anto-
nin Artaud, o en el caso de México Alejandro Jodorowsky y Juan José Gurrola, por
citar algunos, aunque en este apartado nos centraremos en los que han causado
mayor impacto a través de sus propuestas pedagdgicas.

El primer gran pedagogo del teatro contempordneo fue Constantin Sta-
nislavski (1863-1938), quien cred una metodologia de aprendizaje del teatro.
Muchas de las actuales propuestas son derivaciones de sus postulados o abier-
tas oposiciones a éstos, pero resulta imposible evadir la importancia de esta
propuesta.

A partir de las observaciones de Stanislavski (1953) se establecieron los prin-
cipios bdsicos que se integraron a los temarios en las escuelas de teatro de
todo el mundo. El autor también logré dar forma a una técnica sistematizada
de frabajo para permitir al actor disenar y construir sus personajes (Stanislavski,
1975). En sus Ultimos dias, culmina sus propuestas con el planteamiento del mé-
todo de acciones fisicas (que luego retomarian y adaptarian otros directores-
pedagogos).

Para el director polaco Jerzy Grotowski (1933-1999), el teatro permite la
creacién de signos (Grotowski, 1970) y en ese sentido apunta que el desarrollo
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del proceso del actor conlleva, ademds, un proceso de aprendizaje espiritual,
de ahi que con frecuencia se diga de la propuesta grotowskiana que se acer-
camds alareligion que al arte. Sin embargo, la serie de ejercicios desarrollados
en su laboratorio, que también integra elementos de aproximacién oriental,
son muy valorados desde su sentido pedagdgico, en especial por el acento
que pone en el frabajo corporal y vocal.

Cuando Eugenio Barba retoma a ambos tedricos y plantea el desarrollo de
lo que llama antropologia teatral (Savarese, 1988), que no es sino la denomina-
cién con que bautiza a su planteamiento pedagdgico, apela precisamente a
elaborar una metodologia no fradicional, a “aprender a aprender”; esto es lo
gue sostiene desde la aproximacion empirica de sus técnicas de exploracion y
aprendizaje, sobre todo con el desarrollo de partituras de acciones.

La famosa escuela de actuacién vivencial,o del método, de Lee Strasberg,
explora a partir de los principios stanislavskianos una metodologia que parte
de las experiencias reales de los alumnos-actores para desarrollar su propuesta
diddctica y lograr efectos artisticos mds fidedignos. También cabe mencionar
las aportaciones que en Francia realizé Jagues Lecoq (1921-1999) al desarrollar
una nueva técnica de mima teatral como respuesta a la escuela cldsica de
Marcel Marceau. Lecoq estudié desde joven en enfrenamiento fisico y depor-
tes, y ese interés lo llevd a acercarse al teatro gracias a la influencia de Jean-
Marie Conty y de Galbriel Cousin, con quienes formd una compania teatral en
la que él era el encargado del entrenamiento y desarrollo fisico de los actores.
Durante una estadia de ocho anos en ltalia, conocié de cerca las estructu-
ras de la Commedia dell’Arte y perfeccioné el frabajo de investigaciéon sobre
el uso de mdscaras que habia iniciado en Francia con la ayuda del escultor
Amleto Sartori.

Al regresar a Paris, en 1956, abrié la escuela de Mima y Teatro. Hacia 1968
se integré al equipo docente de la escuela francesa de bellas artes, donde
desarrollaria un sistema de ensenanza para arquitectura basado en el cuerpo
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humano, el movimiento y lo que él denomind la “dindmica de la mima”. A
partir de estos estudios replantearia el trabajo del actor mimo, estableciendo
qgue la mima implica crear un cuerpo en conexidn estrecha con el ritmo vy las
fuerzas que organizan y rigen a los seres vivos, asi como sus manifestaciones y
su relacion con el orden de las cosas en el espacio externo e interno. Asi, logra
una técnica que, sumada al trabajo emocional, define una movilidad especi-
fica que no se supedita a la voluntad del actor sino que nace de su relaciéon
estrecha con el espacio, logrando una expresividad contundente, sutil y de
una estética Unica desde cada actor.

Todas estas muestras del desarrollo pedagdgico en diferentes vertientes
occidentales convergen, de alguna manera, en los programas de estudio para
nivel superior y también constituyen la base de la ensenanza del teatro hoy en
dia. Existe, empero, mucho por hacer en las aulas, en especial tomando en
cuenta el desarrollo de las técnicas pedagdgicas actuales y el hecho de que
la estructura de ensenanza del teatro ain no ha experimentado su gran revo-
lucidn, manteniendo sus cimientos en la escuela stanislavskiana. Dicha revisidon
y reforma son necesarias e importantes cuando se considera la ensenanza del
teatro en el nivel escolar bdsico.

En el caso de México, el surgimiento de la ensenanza del teatro coincide
con el inicio de un periodo de cambio institucional determinado por las politi-
cas de Miguel Alemdn, quien transforma el Departamento de Bellas Artes en el
actual Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA). Salvador Novo asumiod la jefatura
del Departamento de Teatro y en 1947 cred la Escuela de Arte Teatral (hoy Es-
cuela Nacional de Arte Teatral) del INBA, que marco el inicio institucional de la
estructuracién de una pedagogia del teatro.

A la par, y desde 1944, Fernando Wagner y Enrique Ruelas impartieron ta-
lleres de teafro en la Escuela Nacional Preparatoria, que es el antecedente
directo de la Licenciatura en Literatura Dramdtica y Teatro, de la Facultad de
Filosofia y Letras, de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
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Otro importante director y pedagogo, japonés de nacimiento y discipulo
directo de Stanislavski y Meyerhold, arribd a México en 1939 para hacerse car-
go del grupo teatral patrocinado por el sindicato de electricistas. Seki Sano es
reconocido desde entonces como uno de los pioneros de la ensenanza del
teatro en nuestro pais (Carbonel y Mier, 1985).

Estos tres pilares (Salvador Novo, Fernando Wagner y Seki Sano) sentarian
las bases de la ensenanza del teatro, colaborando en la Escuela de Arte Teatral
gue tuvo, entre sus primeros egresados, a Carlos Ancira, Miguel Cércega, Bea-
triz Sheridan, Ignacio Lépez Tarso y a los dramaturgos Emilio Carballido, Sergio
Magana y Luisa Josefina Herndndez.

En 1954, Héctor Azar dio vida al “Teatro en Coapa™, con sede en la prepa-
ratoria 5 de la UNAM (Argudin, 1986). A raiz de ello, en 1958 es nombrado jefe
del Departamento de Teatro de la UNAM, fomentando la produccion de teatro
universitario y el gusto por éste entre los alumnos de las diferentes facultades.
Junto al proyecto universitario denominado “Poesia en voz alta”, que inicié en
1955 (que contaba entre sus miembros a Juan José Arreola, Octavio Paz, Ele-
na Garro, Juan Soriano, Leonora Carrington, Jaime Garcia Terrés, Ledn Felipe,
Emmanuel Carballo, Juan Garcia Ponce, Carlos Fuentes, José Luis lbdnez y Héc-
tor Mendoza), se fortalece la tendencia pedagdgica del teatro universitario y
en 1960, por iniciativa de Azar, se crea el Centro Universitario de Teatro (CUT), en
principio como un centro de investigacion teatral que ofrecia cursos frimes-
trales. En 1973 se consolida como un centro de formacién de actores, fortale-
ciéndose y renovdndose continuamente hasta nuestros dias, teniendo como
directores a las mds renombradas figuras del teatro, como Héctor Azar, Héctor
Mendoza, Luis de Tavira, Ludwik Margules, José Caballero, Radl Quintanilla, Raul
Zermeno, José Ramon Enriquez, Antonio Crestani y Mario Espinosa.

Entre ellos resaltan, por su contribucién pedagdgica, Héctor Mendoza, Luis
de Tavira, Ludwik Margules y José Caballero, quienes establecieron diferentes
iniciativas educativas independientes de las del Estado.
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Héctor Mendoza es egresado de la Facultad de Filosofia y Letras, de la
UNAM, becario del Centro de Escritores y con estudios sobre teatro en Yale, su
propuesta diddctica constituiria el eje pedagdgico del teatro dentro de los sis-
temas escolares profesionales. Su definicidon de actuar, reaccionar activamen-
te a estimulos ficticios, seria el punto de partida, sostén y referencia absoluta
durante varias décadas. Mendoza fusiond la propuesta de Diderot con la de
Stanislavski-Strasberg, buscando un equilibrio entre el actor dueno de sus emo-
ciones y el que recrea las vivencias existenciales para lograr mejores resultados
escénicos. Si bien luego experimentaria con propuestas grotowskianas, absor-
bid de éllas técnicas de exploracion corporal alejdndose de la tedrica religiosa
gue tanto se le criticd a Grotowski. Maestro del Centro Universitario de Teatro y
de la Facultad de Filosofia y Letras, a finales de los anos 80 fundd el NUcleo de
Estudios Teatrales junto con Julio Castillo, Luis de Tavira, José Caballero, Gabriel
Careaga, Blanca Pena, Blanca Guerra y Flora Dantus, con el fin de mantener
una actualizacion constante del arte dramdtico, pero este proyecto pedagd-
gico se debilitaria gradualmente con la muerte de Julio Castillo hasta desapa-
recer en 1996, egresando oficialmente sélo seis generaciones de actores. En la
actualidad, Mendoza se mantiene dando clases en la Facultad de Filosofia y
Letras, de la UNAM, asi como en el Centro de Capacitacion de Televisa, ademds
de ser un director de escena y dramaturgo activo.

Uno de sus discipulos mds notables, Luis de Tavira, replantearia la famosa fra-
se definitoria del maestro Mendoza, para acotar que actuar es reaccionar a es-
timulos dentro de un marco ficticio y, a partir de esta diferencia, inicia la reflexiéon
y estructuracion de su propia teoria y metodologia pedagdgicas.

Al separarse del NUcleo de Estudios Teatrales, Tavira configura un nuevo
proyecto académico, la Casa del Teatro, y su institucidon hermana, el Centro
Dramdatico de Michoacdn, buscando una formacion equilibrada del actor so-
bre una sdlida base tedrica y prdctica, partiendo del principio que estipula que
el artista se convierte en persona de su propia representaciéon y trasciende al
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espectador a través del personaje de la ficcidn. El arte del actor se entiende
asi como metafisica en accion, desde los principios propuestos inicialmente por
Antonin Artaud y complementados con la extensa preparacion jesuita y uni-
versitaria de Tavira. El tfrabajo tedrico encuentra en la denominada ecuacion
tonal la herramienta que permite al actor desentranar cada una de las unida-
des que componen la ficcidn que se estructura en un texto dramdatico, para su
posterior fraduccion prdctica en el frabajo del actor.

A la par de Tavira, José Caballero se separa del NET y forma El Foro de la
Ribera, al que se anexa el polaco Ludwik Margules, quien posteriormente, lo
encabezaria. Margules, que ya habia sido director del CuT a finales de los anos
70, ademds de centrar sus esfuerzos pedagdgicos en el perfeccionamiento
tedrico-técnico del actor, es de los pocos representantes de la escena nacio-
nal gue fundamenta una metodologia para formar directores de escena.

En El Foro, Teatro Contempordneo (nombre que recibid la institucion al tras-
ladar sus instalaciones a la colonia Roma), Margules articula una propuesta
independiente de las instituciones en que se forman actores y directores hasta
suU muerte, en marzo de 2006.

La pedagogia del teatro es, entonces, una disciplina joven, lo que deter-
mina el amplio campo de posibilidades y la cantidad de dreas de oportuni-
dad expuestas para su desarrollo actual; por ello, para la elaboracion de este
apartado se tuvo que recurrir a textos considerados cldsicos, porque existe
poco material elaborado en los Ultimos 10 afos.

Importancia del desarrollo de una pedagogia del teatro
Notese que se establece la diferencia entre el término “pedagogia del teatro” y
“pedagogia teatral”, porque plantean objetivos diferentes: la segunda se vale de
herramientas del teatro para ensefar no sélo arte dramdtico, sino ofro tipo de co-
nocimientos; mientras que la pedagogia del teatro se centra en desarrollar técnicas



disenadas para el aprendizaje del arte dramdtico, lo que para efectos del presente
trabajo es fundamental dentro del proceso de reforma educativa en México.

Si bien ya existe la profesionalizacién curricular del teatro en varias institu-
ciones del pais (INBA, UNAM y algunas universidades del interior de la republica),
los programas de estudio, en su mayoria, no tienen criterios unificados o ac-
tualizados, y las diversas corrientes de ensefianza derivada de la proliferacion
de escuelas que se dio entre los anos 80 y 90 (aungue la mayoria ya desapa-
recid), emprendidas por esfuerzos privados o particulares, en especial por los
directores mds reconocidos del pais, expresan una dispersidon y atomizacion
ante la falta de apoyos gubernamentales, asi como por los conflictos entre sus
fundadores.

Si el panorama en el marco de la ensenanza superior se percibe un tanto
cadtico y disperso, por lo menos su existencia permite contar con alternativas
vocacionales para quienes eligen estudiar teatro con miras profesionales; sin
embargo, en la educacién bdsica el panorama es diferente. Existen aiun pocas
estructuras solventes dirigidas a ese nivel, siendo un primer pardmetro el Centro
de Arte Dramdtico, A. C., Ultima institucion que cred Héctor Azar, con cursos
para ninos, adolescentes y adultos.

En el caso de los cursos para ninos, su actual director, Rabindranath Espi-
noza, refiere que sus programas, dirigidos a ninos entre los cinco y 10 anos de
edad, no buscan ensenar teatro sino utilizar las herramientas que brinda esta
disciplina para auxiliar en el desarrollo del infante y como alternativa terapéuti-
ca, aungue nunca como sustituto, en ciertos casos de problemas de conducta.
Sus alcances, reconoce, son limitados, en gran medida por el entforno familiar
y escolar de cada nino.

Oftro esfuerzo importante que brinda interesantes resultados en la estructu-
raciéon de un programa de ensenanza del teatro a nivel escolar es el programa
de estudios para nivel secundaria elaborado por la SEP. La tarea no consiste
sélo en desarrollar el programa para el nivel bdsico de ensenanza sino posibilitar
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las estructuras pedagdgicas, administrativas y logisticas que lo hagan viable.
El terreno es virgen en lo que a ensefanza bdsica se refiere, si bien ya existen
iniciativas en otras latitudes, mismas que expondremos mds adelante.

sPor qué ensenar teatro en las escuelas? El texto de Eric Bentley, que se
presenta enseguida, no sélo es pertinente sino de gran ayuda para esbozar las
diferentes razones que den una respuesta, ademds de aportar pautas y directri-
ces Utiles para el desarrollo pedagdgico del teatro y definir cudl es el punto de
partida, dadas las condiciones actuales, considerando las distintas tendencias
pedagdgicas:

La separacion que se suele efectuar hoy entre el pensar y el sentir se
suma a todo lo anterior dando lugar a nuevos equivocos. Aquellos que
se oponen a la accién diddctica del arte lo hacen a menudo basados
en la presuncién de que no nos dirigimos al arte para “que se nos ense-
nen cosas”, ya que el fundamento del arte es emocional, en tanto que
aprender es un proceso intelectual. La idea implicada aqui, en el acto
del aprendizaje, es la de una fastidiosa rutina educacional mediante la
cual, realmente, puede aprenderse muy poco. Cuando lo aprendido es
mucho siempre se asocia una gran emocion. La emocién dolorosa es la
primera en presentarse en nuestro espiritu: la expresion “lo que ensena
la dolorosa experiencia” es mencionada con frecuencia en esta vida.
Pero el dolory el placer marchan unidos; lo que queda aparte no es mdas
que anestesia, y aprender es, en primera instancia, un placer. Es por el
deleite de descubrir algo que nos asomamos al descubrimiento y vemos
sus implicaciones: es sin duda gracias al deleite que nos depara el des-
cubrimiento, que descubrimos algo (Bentley, 1998:113).

Se trata, como vemos, de una suerte de manifiesto de la pedagogia de las
artes donde se resalta el aspecto placentero que acompana al aprendizaje
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real, intfimamente ligado a las emociones; esto, sin embargo, requiere una revi-
sibn y complementaciéon a la luz de las estrategias pedagdgicas actuales.

Cuando Bentley escribié esto, en 1964, aun no se generaba la gran can-
tidad de reformas y técnicas diddcticas con que contamos ahora, a la que
se suma la aparicién de la Internet; hoy ya no se concibe la emocionalidad
disociada del intelecto; por el contrario, se le comprende como una forma
diferente de inteligencia, sobre todo a partir de las ideas de Ledn Semenovich
Vigotsky, o por lo menos en la teoria se considera asi.

Si el teatro ha sido un auxiliar pedagdgico para la ensenanza de otfras asig-
naturas, es precisamente a causa de la gran posibilidad de asimilacion signi-
ficativa que posibilita. Pero ghasta qué punto la pedagogia puede ahora ser
auxiliar del teatro y retribuirle logrando que se establezca como un elemento
integral del proceso educativo?

Técnicas diddcticas recientes (como el aprendizaje significativo que con-
sidera los diferentes esfilos de aprendizaje y los hemisferios cerebrales), funda-
mentan su eficacia en la necesidad de que el alumno establezca una relacion
directa consigo mismo sobre los temas y conceptos de estudio, y ello se logra a
partir de la asociacion emocional; asi es como logran establecerse simbolos y
nexos directos con el significado de los temas de aprendizaje, asimildndolos no
sélo de manera placentera sino natural.

El proceso creativo asociado al teatro guarda estrechos similes con este tipo
de orientacién pedagdgica. Un actor seria incapaz de memorizar largos parla-
mentos sin elaborar este complejo proceso, mediante el cual establece una par-
titura emocional de asociaciones (sea por imdgenes, vivencias u ofros factores
ligados infimamente con su personalidad), de manera que las complejas frases de
un texto se asimilen a partir de los significados elaborados. Esto también permite
elaborar un perfil del comportamiento y cardcter del personaje, con lo que el
aprendizaje es aun mds profundo, ya que en el proceso actoral se registran, de
forma significativa, las experiencias a las que se enfrenta el personaje.
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No es raro entonces encontrar actores que pueden recordar sin problema
los largos parlamentos de un personaje representado anos atrds, pues cada
palabra ha sido aprendida profundamente a partir del proceso que el teatro
implica: unificando emociones, dotando de significado a los distintos elemen-
tos (parlamentos, movimientos, utileria, vestuario, escenografia), y mediante el
trabajo fisico y mental.

Vigotsky (1972) perfilaba el complejo sistema establecido dentro de la psi-
cologia del arte, tomando precisamente como punto modelo este aspecto
del proceso actoral; sin embargo, no logrd integrar —aunque lo intuia- ofra de
las estructuras del teatro (y como la catarsis, también efecto) que completa
la ecuacion creativa vy artistica, sea como espectador o actor: la anagnorisis
(Aristoteles, 1989) traducida como reconocimiento. Nuevamente apelando a
la raiz lingUistica, que define re como el sustrato de lo real, la cosa, el proceso
dramdtico conlleva un sentido diddctico por naturaleza: conocer la realidad,
la del ser. El efecto final del proceso dramdtico culmina con el reconocimiento
de la realidad, del ser producto de lo experimentado en la situacidn ficticia
representada.

En ese sentido, el aprendizaje del teatro permite el desarrollo de las compe-
tencias bdsicas de forma directa, como una experiencia mds que un proceso
mental inferido. El alumno comprende, por ejemplo, el concepto conflicto como
una relacién dindmica de fuerzas contrapuestas, que a partir del desarrollo de las
acciones derivadas tendrdn diferentes resultados. El alumno identifica el proble-
ma que enfrenta el personaje y las consecuencias de sus acciones, fanto para
si misso como para la sociedad en la que se desenvuelve. Durante el proceso
de apropiacién y creacion del personaje establecerd andlogamente la relacion
en si mismo, encontrando similes que, a partir de la ficciéon, pueden dotarlo de
aprendizaje para su desenvolvimiento en la realidad. Hamlet duda y no actua. El
alumno aprende igual las consecuencias de no actuary mantenerse en la duda,
por poner un ejemplo.
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A partir de esa experiencia, podemos reconocer los alcances que pueden
expresar en la realidad las confrontaciones de un individuo ante la duda, si-
guiendo nuestro ejemplo, y entender con ello la importancia de la autonomia
del ser. Las dudas de Hamlet nos recuerdan las propias y nos permiten analizar-
las y comprenderlas en un proceso que el teafro permite elaborar de manera
creativa y natural.

También asi se trasciende el aspecto emocional, integrando todo un sis-
tema donde emociones, imaginacién y percepcion estructuran un grupo de
elementos que constituyen en si, de manera indirecta, un conjunto de apren-
dizajes significativos sobre el entorno, los otros y su naturaleza social, pero mds
profundamente, sobre uno mismo y su ser; representa, en resumen, una forma
de acceso a la conciencia de si mismo.

La pedagogia del teatro en la educacién basica

En el caso de los actores o espectadores adultos, el proceso que describimos se
suma a las complejidades formales y creativas del arte en respuesta a la expe-
riencia de vida. El proceso con alumnos jévenes, sean ninos o adolescentes, debe
cuidar aspectos que requieren de una gran complejidad emocional y psicolégica,
para ubicarse dentro del proceso que experimenta cada nino. Los efectos de ca-
tarsis y anagnarisis no deben plantearse como el objetivo final para la ensefanza
del teatro, porque acaso serdn resultado de lo realmente importante a nivel artisti-
co desde un punto de vista pedagdgico: el proceso.

En ese sentido, se recomienda la integracion gradual de la ensenanza del
teatro comenzando con elementos de expresién corporal y juegos en los pri-
meros niveles de la educacidén bdsica, para culminar la plena integracion del
teatro como asignatura en los dos Ulfimos niveles de la misma. Asi, es posible
componer de manera fransversal y multidisciplinaria los elementos aprendidos
a partir de las otras tres disciplinas artisticas que se ensefan en los niveles pre-



vios (musica, danza y artes visuales), porque la complejidad emocional y psi-
colégica que demanda el teatro solo serd asimilada pedagdgicamente por el
alumno que logré mayor madurez, desarrollando su capacidad de abstraccion
y representacion del mundo, de acuerdo con las demandas de su desarrollo
emocional y psicoldégico en cada etapa de su vida. Entonces, el desarrollo de
las competencias artisticas encuentra en el teatro la posibilidad de estructurar-
se como un conjunto coherente y dindmico.

En el teatro, el alumno reafirma el conocimiento de si mismo mediante el
trabajo fisico que realiza con la expresién corporal y vocal (donde se integran
elementos aprendidos de la danza y la musica), pero los pone a disposicion del
proceso creativo de la ficcidn mediante la creacién de personajes. Con ello
se trabagja de forma directa la motivaciéon, en concordancia con las compe-
tencias artisticas. Asimismo, en este proceso se integra a un sistema colectivo
donde, tomando en cuenta la estructura de competencias artisticas del traba-
jo en equipo, se adapta a una estructura social compleja en la que el ofro es
tan importante como yo, y se desarrollan a la par para que la ficcién, elemento
base del arte dramdtico, pueda existir y representarse.

La estructuraciéon de un guidon, por ejemplo, durante una improvisacion,
le permite entender no sdlo las diferentes caracteristicas que conforman una
I6gica argumental sino que, ante la necesidad del desarrollo de competen-
cias que fomenten la investigacion, el autodidactismo y el despertar creativo,
cuestiona las probabilidades de desarrollo de diferentes acontecimientos para
establecer hipdtesis artisticas, aprendiendo, en un proceso de competencias
entrelazadas, a resolver los conflictos dramdticos mediante el uso creativo de
su criterio.

La puesta en escena rescata mucho de lo aprendido a través de las otras
disciplinas artisticas (musica, danza y artes visuales), integrando elementos
como el ritmo, pero ahora entendido no a partir de un pulso temporal, sino de
una légica social; también integra el desarrollo estético y visual de la puesta en
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escena en un proceso mds complejo de elementos pldsticos, sonoros y senso-
riales puestos a su disposicion. La estructuracion de un guidn, por ejemplo, du-
rante una improvisacion, le permite entender al alumno las diferentes caracte-
risticas que conforma una légica argumental pero, ademds, ante la necesidad
del desarrollo de competencias que fomenten la investigacion, el autodidactis-
mo y el despertar creativo, le ensena a cuestionar las probabilidades de desa-
rrollo de diferentes acontecimientos para establecer hipdtesis artisticas, apren-
diendo asi a resolver los conflictos dramdticos mediante el entrelazamiento de
diversas competencias (incluido el uso creativo de su criterio).

sComo plantear la enseianza del teatro en las escuelas? Es curioso que una
de las recomendaciones mds acogidas por los docentes de nivel superior brinda
un punto de partida: “para actuar seria recomendable que el novel aspirante
a actor recordara coémo jugaba a encarnar personajes en sus juegos infantiles
y s& comprometa con su proceso creativo de la misma manera como lo hacia
entonces; debieran jugar como lo hacian de ninos”. Uno de los textos tedricos
fundamentales del teatro contempordneo cierra, a manera de conclusién, con
la siguiente frase: el teatro es juego (Brook, 1986:1X).

Vigotsky senalaba al juego como uno de dos aspectos fundamentales que
explica el gusto que los ninos expresan ante el teatro. Y efectivamente, como
bien senalan los docentes del nivel superior, el nino expresa en sus juegos una
capacidad creativa en términos dramdticos, que se explica por el sincretismo
creativo que expresa el teatro. El nino crea la situacion dramdatica de su juego,
a sus personaijes, sus vestuarios y elementos de utileria, su escenografia y vive el
momento como una experiencia ficticia, con plena consciencia de la frontera
con lo real. A ello se suma un segundo elemento senalado como fundamental:
“[...] el drama, basado en la accidn, en hechos que realizan los propios ninos,
une del modo mds cercano, eficaz y directo la creacidn artistica con las viven-
cias personales” (Vigotsky, 2003:51).
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El teatro permite al nino edificar la vida (Vigotsky, 1972) de manera directaq,
gozosa e inmediata dada la naturaleza motriz de la imaginacién infantil, que
requiere de la representacion y reproduccidn de lo que observa en su entorno
para explicarse la realidad. El teatro es el arte de la representacion de la rea-
lidad (una operaciéon reservada sélo al complejo cerelbbro humano) por medio
del cuerpo, la voz y el planteamiento de una situacion. Todo ello a partir de un
elemento cenftral: el juego.

Vigotsky también advierte sobre el cuidado que hay que tener al adaptar
el proceso de aproximacion al teatro y no imponer al alumno de nivel bdsico un
proceso featral adulto, en el que deba memorizar un texto previamente escrito:

Algunos pedagogos se manifiestan terminantemente contra el arte tea-
tral infantil basdndose en sus peligros referidos al desarrollo prematuro
de la vanidad, la afectacion, etc. Y, efectivamente [...] cuando pre-
tende reproducir directamente las formas del teatro adulto, constituye
una ocupacién no muy recomendable para los nifos. Empezar con un
texto literario [...] frena la creacién infantil y convierte a los ninos en
repetidores de frases ajenas obligados por el libreto. Por eso se acercan
mds a la comprensién infantil las obras compuestas por los propios nifios
o improvisadas por ellos. [...] No se debe olvidar que la ley bdsica del
arte creador infantil consiste en que su valor no reside en el resultado,
en el producto de la obra creadora, sino en el proceso mismo (Vigotsky,
2003:81).

El teatro en si es aprendizaje, pero con estructuras muy especificas que al
adaptarse al nivel bdsico deben modificarse de acuerdo con las necesida-
des particulares del alumno. Hoy su ensenanza estd supeditada a la impor-
tancia que se otorga a ofras asignaturas, y en esta jerarquizacion se pierde la
oportunidad de aprovechar sus recursos para el desarrollo del individuo.
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La persona que se acerca al teatro desarrolla, a partir de la naturaleza
colectiva del mismo, un sentido de comunién con sus companeros, de contac-
fo directo consigo mismo al poner en juego sus emociones, SU CUErpo, su voz,
fransformarse en oftro, lo que lo dota de consciencia sobre la ofredad, pero
sobre todo, de si mismo, y mds aun, explota la capacidad de abstraccién hu-
mana hasta el punto de poder definir fronteras entro lo real y lo ficticio; el teatfro
es un medio infalible de reconocimiento; es decir, conocimiento de la realidad
desde una perspectiva diferente a la que aportan las ciencias, mediante la
representacion.

En México todavia existe la nocidn de que el tiempo invertido en el apren-
dizaje artistico responde a un complemento para la educacién vy suele esta-
blecerse como pasatiempo, mds que como necesidad; no se le considera
prioritario en virtud de los condicionamientos establecidos por el panorama
econdmico, ahora globalizado.

Es cierto que existen algunos esfuerzos, como el programa de teatro esco-
lar impulsado en conjunto por la SEP y el INBA, en particular mediante la muestra
de grupos de teafro de nivel secundaria, donde especialistas en la materia
asesoran directamente a profesores y alumnos con sus montajes que presenta-
rdn. Un ejemplo claro de obstdculos se observa en el desarrollo del Encuentro
Nacional de Grupos Infantiles de Teatfro, convocado y organizado por Cona-
culta a través de "Alas y raices a los ninos”, que realiza una labor similar a la del
programa de teatro escolar ya citado, a escala nacional.

Se convoca a grupos de teatro integrados por actores que oscilan entre los
siete y 13 anos de edad de todo el pais, para participar en el encuentro anual
que cambia su sede cada ano. Una vez seleccionados los grupos, los directores
(en su mayoria profesores de escuela o de talleres de teatro) deben acudir a
una semana de talleres con especialistas para realizar cambios a sus puestas
en escena con miras a perfeccionar los trabajos para su posterior presentacion
durante la semana que dura el encuentro.
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La pedagogia del teatro en el mundo

A escala mundial, diversos paises despliegan esfuerzos para dotar a la ensefanza
del teatro, en el nivel bdsico, de una importancia estructural titular (y no auxiliar o
complementaria). Resalta el caso de Inglaterra, cuyas propuestas de ensenanza
marcan una pauta precisa, si bien todavia en desarrollo, sobre las directrices a
nivel mundial. Estudios preliminares, como los del doctor Anfon Franks, permiten vis-
lumbrar no sélo la importancia diddctica del teatro en la formacién del alumnado
como individuos integrales, sino las técnicas que ya se emplean en las aulas con
alumnos de educacidén secundaria y que estdn en proceso de adaptacion para el
nivel primaria (Franks, 2004).

Partiendo de la premisa de que existe un proceso de dramatizacién cotidia-
no de los acontecimientos efectuado por la gente en general (por medio de los
nofticieros, la televisién y el cine), Franks sostiene que el hecho dramdtico ya es
parte del individuo, porque es un elemento intfegrado en su entorno (agrego-
mos incluso que es parte de la herencia histérica humana de toda cultura).

La ensenanza de las estructuras teatrales en las escuelas encuentra, en
las observaciones de Franks sobre el sistema implementado por el Ministerio
de Cultura Briténico (Phillips, 1999), una fuente que posibilita en el alumno la
asimilacion del teatro de manera natural desde la infancia. Los ejercicios que
realizan los alumnos ya cuentan con un nivel de dificultad que, en nuestro pais,
apenas se infegran a nivel superior durante el primer semestre de estudios de
arte dramdtico. Los alumnos elaboran complejas improvisaciones dramdticas,
estructuran guiones, reflexionan sobre los elementos bdsicos del teatro y se des-
envuelven en escena desde pequenos.

Ante la diversidad cultural que experimenta el Reino Unido, dados los pro-
cesos de migracion e intercambio cultural, los alumnos aprenden con ello la
forma en que las particularidades individuales enriquecen y transforman la
aproximacion epistemoldgica y hermenéutica del mundo sobre los escenarios:
una pequena de origen hindU aporta la gestualidad distintiva de su cultura a



un cuadro especifico, de manera diferente a una pequena originaria de los ba-
rrios emblemdticos londinenses. Ninguna de las versiones es mejor que la ofra,
soélo son formas diferentes de teatralidad que expresan por igual distintas ma-
neras de manifestacion cultural del ser, o personalidades.

Junto con esto, el British Council pone a disposicién del internauta, herramien-
tas de consulta en linea; ademds, resalta la recomendaciéon de Drama with Chil-
dren (1999) escrito por Sarah Phillips, no sélo por su contenido sino porque expresa
la importancia que tiene la ensefanza del teatro y cémo impulsa la difusion y ela-
boracion de materiales diddcticos sobre el tema, asi como su edicién y publica-
cién. No se trata de una actitud de apoyo, ni siquiera de compromiso con la edu-
caciodn, sino que es una profunda toma de conciencia sobre la importancia del
arte en la ensenanza bdsica, ubicdndola como prioridad en politicas publicas.

El liderazgo del Reino Unido y de Alemania respecto al desarrollo pedao-
gdgico del teatro, no sdélo se explica por la rica tradicién histérica teatral que
define en gran medida la importancia de dichos programas en sus escuelas,
sino por el interés (Brook, 1987) que sus gobiernos y sociedades aportan; a ellos
se suma Australia, heredera de la riqueza cultural britdnica que en la actuali-
dad plantea innovaciones interesantes matizadas por los partficulares rasgos
culturales de dicha nacion. Un poco detrds estdn Rusia, Uganda y Brasil, que ya
expresan la conformacion de programas de estudio y eventos paralelos (con-
gresos, seminarios y festivales), donde el tema central lo ocupa la ensenanza
del arte dramdtico dirigido a nifios y jdvenes. Este es el caso del 17° Congreso
Mundial Drama en la Educacion, de 2009, organizado por el Osterreichischen
Bundesverband fUr AuBerberufliches Theater.!®

En este congreso participaron como exponentes Brad Haseman, de
Queensland University, Australia; la doctora Christel Hoffman, por la Academy
Osnabruck, Alemania; el doctor Andy Kempe, de la Universidad de Reading,

3 Véase en: http://www.oebvtheater.at/
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Inglaterra; Alice Ivanova, profesora del Departamento del Dramatic Theatre de
San Petersburgo, Rusia; Frank Katoola, director de Children of Uganda, y Dan
Baron Cohen, activista cultural, dramaturgo y educador teatral en Brasil. A lo
largo de una semana, todos compartieron su conocimiento y la experiencia
que, como educadores, han enfrentado en sus lugares de origen. No hay regis-
tro preciso de si hubo algun participante mexicano, que seria deseable.

Lo que puede concluirse es que, en gran medida, los esfuerzos de innova-
cién pedagodgica del teatro aun responden a intereses y esfuerzos persona-
les que comienzan a infegrarse, en algunos casos de manera institucional o
gubernamental, a programas de mayor impacto en la sociedad. Un ejemplo
del esfuerzo individual lo constituye Matt Buchanan, en Estados Unidos,'* quien
impulsa por medio de unsitio en Internet sus propuestas e inquietudes, asi como
Andrew McCann en el Reino Unido.'®

Ellos demuestran que Internet constituye una herramienta fundamental en
la pedagogia, y es mucho lo que falta por investigar y desarrollar para apro-
vechar el medio, de manera que se difunda el teatro y se pueda integrar a los
usuarios prdcticamente “natos” de dicha herramienta: los alumnos.

En relacién con México podemos decir que estd rezagado en este proceso
y casi es incompetente, como ocurre en otros campos.'¢

En esa misma linea, y desde la condicidn critica que sostiene el pais desde
hace unos 40 anos, es preferible poner el acento en la serie de dreas de opor-
tunidad que esta situaciéon perfila. Dado que es territorio virgen, México puede
colocarse a la vanguardia del proceso de desarrollo educativo artistico, por lo
menos a nivel regional en América Latina.

http://www.childdrama.com/mainframe.html

http://www.dramateachers.co.uk/

De las economias consideradas emergentes, por ejemplo, México ya fue superado por sus otrora iguales: Rusia, China, India y
Brasil; cabe sefalar, en el caso de esta ultima, que si ha tomado en cuenta el proceso educativo de las artes como prioridad en
sus esquemas de ensefianza.
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También cuenta con una rica tradicién teatral, producto en principio del
proceso de mestizaje y evangelizacion espanol durante el periodo novohispano
(la colonizacion espanola no se entiende sin la fuerte influencia evangelizadora
de sus ministros, que acudieron al teatro mediante los autos sacramentales,
para transformar la estructura ideoldgica, religiosa y cultural prehispdnica), mis-
mo que se enriquecidé con diversas expresiones. Ahora, sin ir mds lejos, cuenta
con una fuerte produccién teatral en una cartelera que ofrece diferentes tipos
de montajes teatrales para los mds diversos gustos.

El esquema cultural actual implementado por el gobierno mediante el Co-
naculta y el Fonca, que se fortalecié durante los gobiernos de la década de
1990, si bien es perfectible y requiere un mayor compromiso de apoyo por par-
fe del gobierno (que se fraduzca en recursos financieros, humanos y de mayor
apoyo al estudio, asi como de una transparencia y ajuste en los mecanismos y
criterios para el ejercicio de apoyos financieros a los artfistas), cuenta ya con las
bases y la infraestructura necesarios para sostenerse y desarrollarse plenamen-
te. Requiere, tan solo (y he aqui uno de los grandes retos histéricos que enfren-
tan gobernantes y funcionarios) de voluntad politica, legislaciones, reformas y
espacios autbnomos y autosustentables comprometidos con un esquema de
desarrollo en un mediano y largo plazos.!”

Definir las politicas de desarrollo pedagdgico para las artes es la mejor
oportunidad de brindar alternativas de crecimiento para la sociedad, y va en
completa concordancia con la necesidad de erradicar y modificar ofros flage-
los que debilitan a la sociedad y al Estado mexicanos, como es el caso de la
delincuencia organizada.

7 Estudios econémicos recientes demuestran que el nivel de desarrollo que compartiamos México y China en la década de los

70 era practicamente idéntico. El plan de desarrollo chino se estructur6 con estrategias a mediano y largo plazos que hoy la ubi-
can en el camino de la transformacién hacia una superpotencia. En México, el esquema de obtencion de beneficios y utilidades
en el corto plazo nos mantiene a la saga y subordinados a intereses econémicos y culturales mas poderosos.
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Quizd en un futuro podamos obtener reconocimiento internacional por los
logros que se deriven del desarrollo de estas propuestas, en detrimento de los
clichés que nos ubican como un pais de delincuentes.

El ritmo de cambios que marcd la globalizacién requiere de elementos que
fortalezcan alindividuo. El individuo encuentra el valor de sus aportaciones gra-
cias a sus particularidades. Ensenar teatro permite a cada individuo identificar
los aspectos que lo hacen Unico sin descalificar los aspectos que hacen igual-
mente Unico al ofro.

En la era de la informacidén, nos aventuramos a indicar que el teatro tendrd
un resurgimiento a partir de su descubrimiento y ensenanza en las escuelas. En
una sociedad apantallada,'® como la que vivimos, las artes ofrecen lo que ofros
medios no pueden: un contacto humano directo. El teatro, como arte escénica
fundamental, a la par de la danza, lo otorga de una manera sublime. Y es igual
para los retos que plantea esta nueva era, el mayor capital vendrd indicado en
términos econdmicos o de medios de produccién, pero mds del conocimiento.

El teatro, como arte que posibilita el reconocimiento humano, abre las
puertas no sélo de la sensibilidad e imaginacion, sino del intelecto y del espiritu,
hacia una actitud perceptiva y receptiva, de resolucion inmediata de proble-
mas en colectivo, que constituye una de sus mayores fuerzas.

Si el teatro es juego, en tanto representacion de la realidad, es precisamen-
te porque la vida plantea una diversidad de juegos. La nueva era, de la que
México puede ser parte o tristemente sostener su politica derrotista, requiere de
personas, en tanto individuos, preparadas y capaces de asimilar toda la infor-
macién que pueda atravesarse en el camino, pero discernir cudl es necesaria,
como un acto significativo de seleccién.

'8 Considero aqui el estrecho contacto que sostenemos con las pantallas de toda indole, especialmente las de cine, television y
computadora.
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Concluyendo este capitulo, fomemos en cuenta la siguiente cita:

El silencio tiene dos polaridades. Hay un silencio muerto, el silencio de
los muertos, que no nos es de ayuda a ninguno de nosofros, y existe ofro
silencio —que constituye el momento supremo de comunicacion-, el mo-
mento en que las personas, en general divididas entre si por cualquier
clase de barrera naturalmente humana, sUbitamente se descubren uni-
das en verdad. Entre los dos silencios estdn las dreas en que se alzan
todas las preguntas (Brook, 1999:1X).

Todo lo que se muestra sobre un escenario teatral estd cargado de un sig-
nificado; si no es asi, estd muerto. Una persona que no es capaz de significarse
a si misma y a ofro en la vida (y dicen que la vida es un escenario), no podrd
hacer re-sonar su voz, guardard silencio.

Quien se acerca al teatro no puede interpretar la vida como un simple
transcurrir. Puede interpretarla como juego, como una tragedia o una come-
dia, puede percibirla cargada de diferentes tonalidades y sonidos, de diferen-
tes voces, como aquéllas que resuenan en el escenario, y con ellas representar
el mundo y explicarse a si mismo ante la realidad. El teatro es la confirmacion
de la representacion, desde su sentido mds aristotélico hasta el mds idilico. El
teatro hace presente porque es acciéon, y como dijera Peter Brook, es juego, el
juego de hacer presente, de re-presentarse, de transformar el presente, de una
manera gque los medios de comunicacién no pueden lograr.
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4.
y la ensefanza de las artes

En el mundo, la educacion escolar se encuentra en un proceso de reconfiguraciéon
para enfrentar su tarea de formar a los ciudadanos. Lo que hoy ofrecen las escue-
las a los alumnos tiene que estar en sintonia con sus intereses y los requerimientos
sociales; esto implica un reto para las instituciones (Zorrilla, 2009:17-18). La perspec-
tiva de la educacion por competencias frata de dar respuesta a ese desafio bajo
la premisa de que la escuela debe formar personas capaces de aprender perma-
nentemente; es decir, aprender alo largo de la vida. Aprender a lo largo de toda la
vida involucra tres niveles de desarrollo intimamente ligados: el desarrollo personal
y cultural, el desarrollo social y el desarrollo profesional.

La OCDE (2005)a través del proyecto Definicidén y Seleccién de Competen-
cias (DeSeCo)" realizd un estudio en 12 paises para:

Desarrollar un marco conceptual con bases tedricas para comprender
las destrezas y competencias necesarias para llevar una vida personal y
socialmente valiosa en un Estado democrdtico moderno. La meta prin-
cipal es brindar puntos de referencia generales para un mayor desarro-
llo tedrico y trabajo futuro en la medicién de las competencias. La clave

' Veése: http://www.oecd.org/document/17/0,3343,en_2649_39263238_2669073_1_1_1_1,00.html



de este proyecto eslaidea de que el frabajo deberia serrealizado en un
ambiente internacional e interdisciplinario, para crear un entendimiento
comun del tema (Herch, Rychen y Konstant, 1999:11).

Producto de ese estudio es la identificacién de las competencias clave (key
competences); es decir, competencias para el bienestar personal y el buen
funcionamiento de una sociedad (OCDE, 1999). Tres fueron las competencias
clave: el uso de herramientas para interactuar efectivamente con el ambiente
(fisico, de la tecnologia de la informacién y sociocultural); poder comunicarse
con otros; poder tomar la responsabilidad de sus propias vidas y desenvolverse
en un contexto social mds amplio con autonomia.

En sentfido estricto, las competencias clave son metacurriculares, que pos-
tulan una posiciéon frente a la educacion (Feito, 2009), por ello es que el estudio
de la OCDE fue la base para que, paises como Francia o Espana siguiendo la
recomendacion del Parlamento Europeo, se dieran a la tarea de especificar
ocho competencias bdsicas:

1. Competencia en comunicacién lingUistica.

. Competencia matemdtica.

. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
. Tratamiento de la informacién y competencia digital.

. Competencia social y ciudadana.

. Competencia cultural y artistica.

. Competencia para aprender a aprender.

o N o~ 00 ON

. Autonomia e iniciativa personal.
Como senala Bolivar (2008), al seleccionar las ocho competencias clave,

éstas se ajustaron con las disciplinas o los dmbitos escolares, en tanto que el Pro-
yecto DeSeCo, al enfocarse en el aprendizaje para la vida, se encamina hacia
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una fundamentacién interdisciplinaria: permitir la apertura del dmbito escolary
establecer la evaluacién de la competencia mds alld de las asignaturas.

En el caso de México, se optd por determinar, para el logro del perfil de re-
greso de la educacién bdsica, las competencias para la vida que deberdn de-
sarrollorse por todas las asignaturas que comprenden los planes y programas:

Competencias para el aprendizaje permanente. Implica la posibili-
dad de aprender, asumir y dirigir el propio aprendizaje a lo largo de
la vida, de integrarse a la cultura escrita y matemdtica, asi como mo-
vilizar los diversos saberes culturales, cientificos y tecnoldgicos para
comprender la realidad.

Competencias para el manejo de la informacidn. Se relacionan con
la bUsqueda, evaluacion y sistematizacién de informacién; con pensar,
reflexionar, argumentar y expresar juicios criticos; con analizar, sintetizary
utilizar informacion; con el conocimiento y el manejo de distintas ldgicas
de su propia construccién en diversas disciplinas y en los distintos dmbi-
tos culturales.

Competencias para el manejo de las situaciones. Son aquéllas vinculadas
con la posibilidad de organizar y disenar proyectos de vida, considerando
diversos aspectos, como los sociales, culturales, ambientales, econdmicos,
académicos y afectivos, y de tener iniciativas para llevarlos a cabo; enfren-
tar el riesgo vy la incertidumbre, plantear y llevar a buen término procedi-
mientos o alternativas para la solucidon de problemas y manejar el fracaso
y la desilusion.

Competencias para la vida en sociedad. Se refieren a la capacidad
para decidir y actuar con juicio critico frente a los valores y las normas
sociales y culturales; proceder en favor de la democracia, la paz, el res-
peto ala legalidad y a los derechos humanos; participar considerando
las formas de trabajo en la sociedad, los gobiernos y las empresas, indi-
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viduales o colectivas; participar fomando en cuenta las implicaciones
sociales del uso de las tfecnologias; actuar con respeto ante la diversi-
dad sociocultural; combatir la discriminacion y el racismo y manifestar
una conciencia de pertenencia a la propia cultura, al pais y al mundo
(SEP, 2009:41-42).

Las competencias para la vida plantean no sélo un punto de llegada sino
de partida para el desarrollo de la persona, asi como los aspectos sustantivos
para el desarrollo de ninos y jévenes.

El concepto de competencia en la educacidn bdsica en México implica:

Un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la va-
loracion de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes). En
otfras palabras, la manifestacion de una competencia revela la puesta
en juego de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para el lo-
gro de propdsitos en contextos y situaciones diversas (SEP, 2009:40 ).

En consecuencia, con la perspectiva de las competencias se determinaron,
para el curriculo, campos formativos con el propédsito de identificar, atender y dar
seguimiento a los distintos procesos del desarrollo y aprendizaje, ademds de con-
tribuir a la organizacién del frabajo docente y desarrollar las competencias. Se
puede ilustrar la funcién de los campos formativos en el sentido que se ha descrito
con lo propuesto en el Programa de Educacidn Preescolar 2004, que senala:

El agrupamiento de competencias en campos formativos facilita la
identificacién de intenciones educativas claras, evitando asi la ambi-
gUedad e imprecisidon, que en ocasiones se intenta justificar aludiendo
al cardcter integral del aprendizaje y del desarrollo infantil. Por otra par-
te, los campos formativos permiten identificar las implicaciones de las
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actividades y experiencias en que participen los pequenos; es decir,
en qué aspectos del desarrollo y aprendizaje se concentran (lenguaije,
pensamiento matemdtico, mundo natural y social, etcétera), pero no
constituyen "materias” o "asignaturas” que deban ser fratadas siempre
en forma separada (SEP, 2004:48).

Tabla 6. Campos formativos del Programa de Educacion Preescolar 2004

Campos formativos Aspectos en que se organizan

Identidad personal y autonomia.

Desarrollo personal y social . .
Relaciones interpersonales.

Lenguaje oral.

Lenguaje y comunicacion . .
Lenguaje escrito.

NUmero.

Pensamiento matematico . .
Forma, espacio y medida.

Mundo natural.

Exploracion y conocimiento del mundo . .
P Y Cultura y vida social.

Expresién y apreciacion musical.

Expresién corporal y apreciacion de la
danza. Expresidon y apreciacién pldstica.
Expresidon dramdtica y apreciacion teatral.

Expresion y apreciacion artisticas

Desarrollo fisico y salud Coordinacién, fuerza y equilibrio.
Promocién de la salud.

20 Tabla tomada de SEP (2004), Programa de Educacién Preescolar 2004, México, p. 42.
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En la tabla 7 se pueden observar las competencias que corresponden al
campo formativo de Expresion y apreciacion artistica para preescolar.

Tabla 7. Aspectos en los que se organizan el campo

de expresién y apreciacién artisticas?'

Aspectos en los que se organiza el campo

Expresion y apreciacion musical

Expresion corporal
y apreciacion de la danza

¢ Interpreta canciones, las crea y las
acompana con instrumentos musicales

*Se expresa a fravés de la danza,

obras pictéricas, escultdricas,
arquitecténicas y fotogrdficas.

[/} . s
< convencionales o hechos por él. ) .
s} : . comunicando sensaciones y
o * Comunica las sensaciones y los .
3 . emociones.
- senfimientos que le producen los B
Q cantos y la misica que escucha *Explica y comparte con ofros las
g‘ « Se expresa por medio del cuerpé sensaciones y los pensamientos que
=) aif tes situac surgen en él al realizar y presenciar
o en dierentes situaciones con manifestaciones dancisticas.
acompanamiento del canto y de la
musica.
., L., Lo Expresion dramdtica
Expresion y apreciacion plastlca ..,
y apreciacion teatral
¢ Explica y comparte con otros las
. . sensaciones y los pensamientos que
* Comunica y expresa creativamente . . B
. o . surgen en él al realizar y presenciar
@« sus ideas, senfimientos y fantasias . . S
] . . o manifestaciones dancisticas.
'S mediante representaciones pldasticas, . . .
o L . * Representa personajes y sifuaciones
3 usando técnicas y materiales . o .
2 varados reales o imaginarias mediante el
& o Comuni(.:o senfimientos e ideas juego y la expresion dramdfica.
g e suraen en él al contermnolar ¢ |dentifica el motivo, tema o mensaje,
&) da g P y las caracteristicas de los personajes

principales de algunas obras literarias
o representaciones teatrales y
conversa sobre ellos.

2! Tabla tomada de SEP (2004 ), Programa de Educacién Preescolar 2004, México, p. 92.
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En el caso de la primaria, las competencias artisticas se ubican en el cam-
po del Desarrollo Personal y para la Convivencia. El Plan de estudios, que estd
en etapa de prueba, indica:

En este programa los ejes de formacién tienen la funcién de dirigir los
contenidos educativos a propiciar el desarrollo y fortalecimiento de
competencias artisticas. La seleccién de las siguientes competencias
estd relacionada con la importancia que para las ninas, los nifos y jove-
nes tiene acercarse al conocimiento de los lenguaijes artisticos y apro-
vecharlo en el desarrollo humano. A continuacion se presentan las com-
petencias propuestas:

Percepcidn estética. Implica integrar la informacion que propor-
cionan los sentidos del individuo en relacién con el ambiente vy lo
hace consciente de su entorno; es darle significado a las vivencias
y valorarlas a través de las manifestaciones artisticas.

Abstraccion interpretativa. Se refiere al proceso del pensamien-
to que permite describir, comparar, clasificar, jerarquizar e interpre-
tarlas percepciones para elaborar un concepto del objeto o de la
circunstancia. En el desarrollo de esta competencia se pretende
que el alumno logre congruencia enfre lo que ve, siente, piensa,
hace y dice.

Comunicacion creativa. Es el proceso cognitivo y afectivo que
utiliza un sistema estructurado de signos; es decir, un lenguaje, me-
diante el cual el individuo establece contacto con el mundo per-
cibido para relacionarse con él. El uso adecuado de los lenguaijes
permite al individuo expresar sus ideas, conceptos, significaciones
y emociones o sentimientos respecto alo que le rodeq; el lenguaje

mds utilizado para comunicarnos es el verbal; sin embargo, existen
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otfros, como el gestual, el corporal, el semidtico, el musical y el vi-
sual (SEp, 2009:257).

Mientras que en la educacién secundaria:

El propdsito principal de las artes en la educacion bdsica es impulsar
el desarrollo del pensamiento artistico por medio de las habilidades de
sensibilidad, percepcién y creatividad, mismas que se abordan en los
contenidos de los distintos bloques y se organizan en ejes de ensenanza
y aprendizaje de las artes; éstos son, a su vez, las competencias pro-
pias del frabajo artistico: expresion, apreciacion y contextualizacion (SEP,
2006:20).

La educacion basada en competencias involucra cambios en la aproxi-
macién de la ensenanza; bajo este enfoque, la ensenanza no debe centrarse
sélo en los saberes conceptuales sino actuar en todas las dimensiones del de-
sarrollo de la persona. Garagorri plantea que la educacion bdsica no nada
mds se concibe como un periodo formativo propedéutico para que el nino o
el joven acceda al siguiente nivel educativo, mds bien que su funcion principal
es “preparar para que el alumno pueda iniciar el largo recorrido de la vida en
las mejores condiciones, se amplia el sentido que habitualmente se da a este
periodo” (Garragoni, 2007:51). De tal manera que las competencias para la
ensenanza de las artes constituyen un espacio de virtudes pedagdgicas avido
de ser explorado.

Gomez Arcos (2005) senala “que el arte es la actividad, por principio, pura-
mente disciplinar, por lo que no conviene abordarlo desde un drea. En él entra
el juego, el teatro, la musica, la danza, la poesia o los medios tecnoldgicos y
multimedia”, por ello debe abordarse desde un curriculo abierto que permita
fomentar la ensenanza con base en las distintas asignaturas, siendo un instru-
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mento eficaz para conseguir metas de aprendizaje significativo, constructivo y
corresponsable.

La ensenanza de las artes permite desarrollar la creatividad del individuo,
lo que le posibilita encontrar la forma de expresidn mds adecuada a su sensibi-
lidad y sus necesidades de comunicacion. Existen cuatro indicadores propues-
tos por Torrente (citado en Marin, 2003) para las competencias artisticas: la ori-
ginalidad, la flexibilidad, la productividad y la elaboracién, mismos que, segun
Marin, implican ademds: andlisis, sintesis, comunicacién, sensibilidad para los
problemas, redefinicion y nivel de invenciones.

Las competencias artisticas tienen como implicacién, en el dmbito de la
escuelq, lo siguiente:

e Motivacién del alumno.

e Despertar la creatividad.

e Investigacion.

e Aufodidactismo.

e Trabajo en equipo (Gémez Arcos, 2005).

Aprendizajes esperados

Los aprendizajes esperados, segun los factores que implica la competencia vy el
cUmulo de habilidades y actitudes que han de poseer los individuos en los procesos
de ensenanza y de aprendizaje, serdn congruentes con la realidad especifica del
espectro sociocultural, con el fin de que éstas resulten significativas para los indivi-
duos. En los aprendizajes esperados es fundamental considerar el aprendizaije signi-
ficativo como una de las premisas bdsicas para que pueda darse una apropiacion
de conocimiento; en este sentido, Girdldez propone tres dimensiones, a considerar,
para el desarrollo de la competencia cultural y artistica:
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1) Los estudiantes aprenden a través de la investigacion y del estudio (de deter-
minadas manifestaciones artisticas y culturales, y de su relacién con la historia y
determinados contextos sociales); 2) los estudiantes aprenden de la interaccién
con los objetos, las representaciones artisticas y las manifestaciones culturales,
con los artistas, los distintos agentes de la cultura y sus profesores, y 3) los estu-
diantes aprenden a tfravés de su propia prdctica cultural y artistica (Girdldez,
2007:95).

Asimismo, Girdldez senala que los aprendizajes esperados tienen que ver
con tres procesos bdsicos: percepcion, produccion e investigacién-reflexion.
Esos aprendizajes estdn intimamente relacionados con la experiencia personal
de los alumnos, la cual juega un papel fundamental ya que se actia, crea 'y
construye segun los contextos. Si la experiencia del alumno entra en juego se
crea una conciencia personal y social que le permite observar los problemas
desde diferentes perspectivas y entenderse como parte de la mejora contfinua
de su comunidad.

El profesor tiene la posibilidad de echar mano de referentes y situaciones
especificas, como manifestaciones artisticas, buscando la relacién contextual
de las aulas o los espacios escolares, y las caracteristicas del entorno de de-
sarrollo del alumno, brindando y potenciando el cumulo de oportunidades
bidireccionales de aprendizaje continuo, transversal y, por ende, significativo
(Girdldez, 2007).

La definicién de aprendizajes esperados tiene como alternativa la teoria
del conocimiento situado; es decir, una vez que el individuo se encuentra en
relacién directa con el entorno que le resulta importante, afirma Girdldez “el
desafio consiste en proporcionar a los estudiantes experiencias artisticas que les
resulten interesantes y estimulantes, y que sean relevantes para sus vidas” (Gi-
réldez, 2007:97). Para esto se requiere trabajar en proyectos interdisciplinarios y
colaborativos que tengan finalidades especificas:
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e La participacién de los especialistas apoya el desarrollo de capacidades
en cada disciplina.

* Los docentes pueden utilizar las artes para la relacion con otras disciplinas.

e Es una oportunidad para compartir un espacio cultural entre padres e hijos.

e Las organizaciones artisticas participantes trabajan en conjunto con los
programas educativos de los centros, y participan en las politicas de desa-
rrollo de planes y programas curriculares.

e Los centros culturales, las organizaciones comunitarias, las bibliotecas y los
centros de jévenes, organizan actividades fuera de los horarios escolares
y acercan a los alumnos a experiencias culturales dentro de la comuni-
dad en el campo de las artes (Girdldez, 2007).

De igual importancia para los proyectos interdisciplinarios y colaborativos
es reunir a las personas adecuadas, que fengan necesidades e intereses co-
munes, para frabajar en colaboracién, ademds de que compartan la idea
de cudles competencias habrdn de adquirir los alumnos para enriquecer su
proceso de aprendizaje de las artes, en un sentido mds amplio y transversal.
La transversalidad se entiende como el trabajo de temdaticas interrelaciona-
das, mismas que permiten la reflexion y el sentido formativo de los alumnos en
una actividad realizada de manera personal, de tal forma que son comple-
mentados otros saberes de distintas asignaturas, propiciando en los alumnos
una postura mds critica en la que se forman reconociendo los compromisos y
las responsabilidades que les corresponden por el hecho de formar parte de
una comunidad.

Silos implicados en la tarea formativa (alumnos, docentes, familias) fienen
conciencia de los beneficios formativos y socioculturales que implica la activi-
dad colaborativa, contardn con un ambiente propicio para desarrollarse en
una atmdsfera de confianza, donde el respeto mutuo y las acciones reciprocas

229



constituyen el aprendizaje en si, ademds del propio reconocimiento y de la im-
portancia que cada individuo dé a estos espacios.

Consideraciones para el trabajo
del docente en la ensefianza de las artes

En la actualidad se busca que cada sujeto sea capaz de conseguir un desarrollo
intelectual y personal a través de la adquisicion de habilidades, conocimientos,
valores y actitudes que le permitan desempenarse de manera safisfactoria en la
sociedad; como se ha visto, el arte tiene mucho que aportar a la consecucion de
este proposito.

Algunos autores senalan que para el desarrollo de las competencias ar-
tisticas es necesario considerar los siguientes factores: el desarrollo de la per-
cepciodn, el desarrollo cronoldgico del individuo (edad), ademds de su dispo-
nibilidad y capacidad de manejar la informacién y la actividad concreta a
desarrollar. Propiciar en los nifos y las ninas la expresion de sentimientos, emo-
ciones y sensaciones, utilizando como medios las imdagenes, los colores, el soni-
do, la musica; es decir, la expresidon creativa de los estudiantes. A fravés de las
habilidades ya adoptadas se generan las nuevas, incitando al sujeto a desa-
rrollar un pensamiento complejo critico y reflexivo; por ello se propone que la
asignatura sea transversal, para que permita la relacion con cada una de las
materias curriculares (Pérez, 2001).

En este senfido, Morton (2001) aporta ofra idea central que rescata la na-
turaleza del desarrollo del individuo:

El lenguaje oral y escrito, asi como los distintos lenguajes y materiales de

las distintas disciplinas artisticas (musica, danza, teatro, artes pldsticas)
constituyen sistemas simbdlicos culturales mediante los cuales el nino
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desarrolla su repertorio de recursos expresivos, criticos y explicativos del
mundo que le rodea, y a la vez construye una vision reflexiva sobre sus
experiencias (Morton, 2001:17).

Es fundamental considerar, en la planeacion de clases y la concepcién
del arte mismo en la educacién bdsica, la idea del juego. El juego simbdlico
es un elemento primordial para los procesos de ensenanza y de aprendizaje
de las artes que, como ya se apuntd, no tiene limites. Morton habla del juego
simbdlico:

El juego simbdlico inicia al nino en la construccion de un sistema de
significantes adaptables a sus deseos y necesidades, conformando la
representacion interna del mundo exterior, la cual puede manejarse
en la imaginacion, de ahi la importancia de incorporar las actividades
que permiten las disciplinas artisticas y una nueva actitud IUdica para
rescatar, en los procesos de aprendizaje, no sdlo la reflexion sino el for-
talecimiento del proceso creativo (Morton, 2001:17-18).

Ademds del desarrollo 1Udico, el alumno requiere de un proceso de asimi-
lacion y acomodacion de la experiencia creativa para el aprendizaje de las
artes, mismo que permitird el desarrollo de la asimilacién artistica, conformado
por el nivel de conocimiento sobre arte y la capacidad de percibir, compren-
der y valorar la experiencia estética, consiguiendo asi, propiamente, la inicia-
cion al arte.

Para la ensenanza de las artes se debe evitar otorgarle un enfoque superfi-
cialy centrado en las manualidades, sentido que con frecuencia se le da, erro-
neamente, en la prdctica. Muchas veces, las actividades relacionadas con las
artes que se realizan en la escuela se dirigen a experiencias de maduracion o
lUdicas; con ello se pierde la oportunidad de extraer mds beneficios, porque se
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reduce al enfretenimiento en lugar de ser utilizadas para gestar la sensibilidad
creativa.

En este punto cabe hacer referencia integral a los lenguajes artisticos,
porque tienen que ver con la posibilidad de enseiar sus metodologias y for-
mas de ensenanza por medio de los aportes que el campo artistico ofrece,
ademds de que se pueden incorporar a un enfoque de la ensenanza de otros
contenidos que no sean exclusivos del arte.

La propuesta es recuperar la ensenanza de las arfes como un medio que
permita despertar y provocar conocimientos Utiles; es decir, como estrategia
para propiciar aprendizajes significativos que impliquen no sélo el desarrollo
cognoscitivo o intelectual sino también las sensaciones, los sentimientos, el
contacto con las personas, los materiales y las formas de expresidon, donde
el contenido artistico como tal se valore en su real dimensidn. Al respecto,
Fuentes (2004:68) sehala que “el enfoque de educacion artistica integral se
relaciona con los planteamientos curriculares y los contenidos de asignatura,
por dreas de conocimiento, con la intencién de que éstas se integren al resto
de las asignaturas”.

Evaluacion del aprendizaje

El proceso de evaluacion implica tener claridad sobre lo que deseamos que los
alumnos aprendan, asimilen y apliquen en las diferentes esferas en que se desarro-
llan. Constituye, ademds, un elemento valoral porque implica la emision de juicios
que se relacionan con las caracteristicas de la materia, los hechos y conceptos re-
levantes para la resolucién de problemas y su representatividad en la comunidad.
Pero también, segun lo propone Eisner (2002), requiere de algunas consideraciones
o presupuestos bdsicos, a saber: la evaluacion es una parte de las prdcticas en la
educacién; se concibe como un proceso en la toma de decisiones; suministra in-
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formacion tentativa que depende del contexto. Sobre esta Ultima consideracion,
la bibliografia revisada hace referencia constante a que la vision holistica de la
evaluacién debe atender todas las dimensiones del individuo vy sus circunstancias
socioculturales. Asi lo propone Wilson (citado por Bamford, 2009), quien plantea
que la ensenanza de las artes y su evaluacion implican una construccion social que
refleja los valores de los contextos.

Las tareas que cumple la evaluacion, segun Agirre (2005:114), son:

e La evaluacién es creadora de ambientes escolares, de modo que activi-
dades coftidianas como leer, observar la naturaleza o ver una pelicula tie-
nen distinto significado fuera y dentro del dmbito escolar debido, en gran
medida, a que en éste son objeto de evaluacion.

e Sirve como medio de diagndstico de la situacién previa del estudiante
para la deteccion de problemas en el proceso de aprendizaje y valorar el
resultado final de dicho proceso. De este modo proporciona pautas para
elaborar expectativas sobre los estudiantes, prever comportamientos vy
orientar su formacion.

e Permite la adaptacidon de la ensenanza a las peculiaridades personales
del alumno.

e Afianza el aprendizaje, actuando tanto en la consolidacion de lo recorda-
do como en la creaciéon de estilos de aprender.

Scriven, en 1967, ya senalaba que la evaluaciéon se debe considerar como
parte integrante del proceso de desarrollo en el curriculo, de aqui que pro-
pusiera dos momentos para el proceso de evaluaciéon: formativa y sumativa
(Stufflebean y Shinkfield, 1987). En la actualidad, a estos dos momentos se le
agrega uno de cardcter sustantivo, la evaluacion inicial. Estos momentos tie-
nen la siguiente finalidad:
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* Inicial, que evidencie las formas de aprender.
* Formativa, que observe el progreso de los proesos de aprendizaje.
e Sumativa, que mida lo ensenado y las capacidades del alumno.

Los docentes atienden estos tres momentos para realizar un diagnds-
tico de las necesidades de los alumnos (evaluacion inicial), dar cuenta de
los avances por medio de subproductos que nos permiten analizar lo que ha
sido realizado y los ajustes necesarios a hacer (evaluacion formativa), en tan-
to que la evaluacién final permite recuperar el frabajo llevado a cabo para
asignar evaluaciones con pardmetros cuantitativos y cualitativos, ademds de
observar las caracteristicas de los grupos y sus necesidades para atenderlas
en procesos futuros. De hecho, esta fase de evaluacién tradicionalmente se
considera como el punto en el cual no puede intervenirse; sin embargo, siendo
congruente con la propuesta de la preocupacion de los alumnos y los proce-
sos de aprendizaje, puede ser de mucha utilidad para el inicio del diagndstico
del siguiente grado formativo.

En el marco de una educacién centrada en competencias debe evaluar-
se de manera sistémica, natural y en el momento adecuado. La participacion
del docente y del alumno en los diversos momentos de la evaluacion implica
“[...] desarrollar habilidades para la observacion, argumentacion y reflexion
que los lleva a emitir opiniones informadas y criticas, en el proceso mismo de
evaluar, al ser evaluado, autoevaluarse y evaluar a los otros (heteroevaluacién,
autoevaluacion y coevaluacién)” (SEp, 2010:15).

En el dmbito de la evaluacidén, Eisner advierte que es necesario actuar
como un critico de arte, en tanto que Herndndez Herndndez (2010:193) esta-
blece que los profesores requieren “apertura™:

e Conceptual, para dar cabida en la evaluacion a resultados no previstos y
acontecimientos imprevisibles.
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e De enfoque, para dar lugar a recopilacién de evidencias, tanto del proce-
so como de los resultados.

e Metodoldgica, para introducir procedimientos informales frente a la inflexi-
bilidad estratégica formal, lo que supone pasar del monismo al pluralismo
metodoldgico.

« FEtico-politica, para reconocer el camino que va de la evaluacién burocré-
tica a la democrdtica. Esto supone reconocer que los implicados también
forman parte del proceso evaluativo, no sélo como ejecutores sino como
referentes del propio proceso seguido, ademds de ser participes de las
decisiones adoptadas.

Se han propuesto algunas estrategias para llevar a cabo la evaluacion del
aprendizaje en la ensenanza del arte:??

Carpeta portafolio. Como bien indica Herndndez Herndndez (2008,
2010), es una estrategia de evaluacién subsidiaria del arte, porque fue
ahi donde se generd, pero pasd, de forma andloga, al dmbito de la
ensenanza por iniciativa, entre ofros, de los participantes en el proyecto
Spectrum. Gardner (2008) senala que el portafolio puede considerar el
andlisis de cinco dimensiones:

¢ El perfil individual del alumno.

¢ Dominio de hechos, habilidades y conceptos.
¢ La calidad del tfrabagjo.

e La comunicacion.

e Lareflexion.

2 Para revisar definiciones de otras estrategias, véase L. Pimentel (2009), “La evaluacién en arte: algunos principios para la
discusion”, en L. Jiménez, I. Agirre y L. Pimentel, Educacién artistica, cultura y ciudadania, Madrid, Santillana.
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Se puede definir al portafolio como:

[...] un contenedor de diferentes clases de documentos (notas persona-
les, experiencias de clase, trabajos puntuales, confroles de aprendizaje,
conexiones con otros temas fuera de la escuela, representaciones visua-
les [...]) que proporcionan evidencias del conocimiento que se ha ido
construyendo, las estrategias utilizadas para aprender y las disposiciones
de quien lo elabora para seguir aprendiendo.

En este sentfido, un portafolio es algo mds que una recopilacion de
frabajos o materiales metidos en una carpeta, o los apuntes y notas to-
mados en clase y pasadas en limpio, o una coleccidn de recuerdos de
clase pegadas en un dlbum (Herndndez Herndndez, 2010,2008).

El portafolio permite que docentes y profesores aprecien las
relaciones de las partes con el todo a partir de la reconstrucciéon
y reflexién de un proceso a lo largo de un curso o periodo de
aprendizaje.

Bitdcora o diario de clase. Cuaderno con anotaciones, o bien
cualquier ofro sistema de registro donde queden plasmados, por
ejemplo: sentimientos, pensamientos, sucesos y problemas. Re-
presenta una manera de rastrear y reflexionar sobre el trabajo
realizado.

Autoevaluacion. "Puede ser oral o escrita, individual o en grupo.
El alumno relata lo aprendido, su comportamiento y sus aptitudes
enrelacién con la clase de arte” (Pimentel, 2009:134). Es una forma
de reconocer el proceso de construccion y aplicacion del conoci-
miento desde el dngulo del nifio o del joven.

Las rdbricas. Son escalas de calificaciéon, cuantitativa o cualita-
tiva, que el profesor propone para discutir con los alumnos. Estdn
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asociadas con los niveles de logro que un alumno puede alcanzar
en una tareaq, producto o proyecto. Para la elaboraciéon de las rU-
bricas, el docente debe saber la competencia que el estudiante
necesita demostrar, de aqui que deben ser claras y ser discutidas
con los ninos o los jovenes (Esquivel, 2009).
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S.

para promover
el aprendizaje de las @rtes

En este capitulo se atiende un componente relevante e imprescindible para la edu-
cacién: el profesor. Se aborda la formacion, tanto inicial como continua, de los do-
centes como procesos necesarios para lograr los propdsitos de la reforma integral
enlo que se refiere ala ensenanza de las artes. De igual forma se presentan algunas
propuestas para la evaluacion del desempeno docente, bajo la premisa de que
es necesario revisar lo que se ha planteado en ofras latitudes y reflexionar acerca
de su potencial para la perspectiva educativa por competencias que plantea la
Reforma Integral de la Educacion Bdsica.

Formacion para el desarrollo de competencias
docentes para la ensenanza de las artes

Para hablar de las competencias que requieren los profesores de educacion bdsi-
ca parala ensenanza de las artes, es necesario ftomar en cuenta que cada subnivel
de la educacioén bdsica (preescolar, primaria y secundaria) tiene particularidades
que se deben a las edades de los estudiantes y a los requerimientos propios del
Plan de estudios correspondiente; en el fexto de la Reforma Integral para la Educa-
cién en México se seiala que “La articulacién de la educacion bdsica implica in-
tegrar los niveles preescolar, primaria y secundaria como un trayecto formativo con



las correspondientes interrelaciones entre conocimientos especificos, habilidades y
competencias” (Gonzdlez, 2009:47).

Ademds de esto, es indispensable tomar en cuenta desde cudl concep-
cién de educacién artistica se parte, asi como el rol que se le adjudica a las
artes en la educacién de los ninos y jévenes, porque ésta influird tanto en la
aproximacién que se tenga para su ensenanza en la educacion bdsica, como
en los programas de formacién inicial y continua para los profesores.

Autores como Errdizuriz (2001:19) senalan que:

Para tener una educacién artistica de calidad es fundamental contar
con el apoyo y perfeccionamiento del profesorado, asi como con auto-
ridades visionarias que reconozcan el aporte que pueden hacer las ar-
tes en la educacion de la nifez y juventud. Se requiere una "Educacion
artistica de mejor calidad”, mds comprometida estética y éticamente
con nuestra realidad latinoamericana y en el contexto de un mundo

cada vez mds globalizado.

La necesidad de profesionalizar la labor de los docentes ha influido en las
diferentes aproximaciones desde las cuales se han integrado los programas de
formacion. En general se pueden distinguir dos tendencias en cuanto a la for-
macion inicial y continua de profesores para la educacién bdsica: una centra-
da en el aprendizaje de contenidos disciplinares, y ofra orientada al desarrollo
de competencias profesionales. Cada aproximacioén tiene diversas implicacio-
nes para el proceso formativo de los docentes, asi como para la evaluacion de
su desempeno en el aula.

Por ofra parte, la definicion de competencias profesionales que se adopte
para la labor docente tendrd, al menos, dos consecuencias (Louis et al., 1996):
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1. La integracién de saberes disciplinares, del saber hacer y de actitudes; por lo
que la formacién debe ir mds alld de la adquisicion de saberes por si mismos y
promover el desarrollo de los saberes integrados que puedan hacer emerger
competencias especificas.

2. El establecimiento de una vinculacién con los ambientes de prdctica para po-
der negociar y ajustar los saberes tedricos y los saberes derivados de la prdctica,
asi como las modalidades de observacién y de evaluacion de las competencias
especificas.

Algunos autores resaltan la importancia de alejarse del fuerte énfasis en el
estudio del arte e incluir en los programas de formacién docente la relativa a la
cultura visual (Duncum, 2003; Freedman, 2003) para poder incluirla en la educa-
cion artistica de los nifos y jévenes. Barbosa (2001), por ejemplo, subraya la ne-
cesidad de la alfabetizacién visual; mds que preguntarse sobre lo que quiso decir
el artista se frata de preguntarse lo que la obra nos dice aqui y ahora en nuestro
contexto, y lo que dice en otfros contextos histéricos a otros lectores. Considera
que la formacion del profesorado en las artes es indispensable, ya que el arte exi-
ge, de acuerdo con Eisner (2003), un lector informado y un productor consciente;
se requiere que el profesor entienda el arte, que haya tenido la vivencia artistica
antes de ensenarlo. Este mismo autor senala que muchas veces se ha confundi-
do la improvisacion desinformada con la creatividad.

En la literatura revisada, bdsicamente se encontraron estudios de caso so-
bre la aplicacién de politicas educativas para la formacion de los docentes de-
dicados a la ensenanza de las artes en la educacion bdsica. Algunos de estos
estudios abarcan politicas gubernamentales (como los estudios comparativos
realizados por la Unesco, 2003, 2005, 2006) o presentan experiencias llevadas a
cabo en una universidad, un centfro docente o una escuela en particular.

Los estudios revisados presentan diferentes opciones para la formacion de
docentes para la ensenanza de las artes: programas de iniciacién para profe-
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sores en formacién, estudios en el nivel de licenciatura, programas de forma-
cién continua o permanente a través de la vinculacién de un artista con el pro-
fesor, y programas que involucran la vinculacién entre instituciones educativas
y culturales, como museos o galerias de arte.

Wagner (2003) hace recomendaciones para la formacion inicial y continua
de los profesores de arte. Respecto a la formacion inicial: equilibrio entre los
contenidos pedagdgicos y artisticos; el docente de arte exige una formaciéon
distinta a la del artista; tutoria de profesores de la universidad y/o de las escue-
las especializadas. Los profesores en formacién inicial requieren experimentar
con una amplia variedad de prdcticas artisticas que puedan implementar en
su aula, ya que necesitardn tomar una serie de decisiones relacionadas con sus
valores en torno al arte, a su dominio de los contenidos de la asignatura y las
aplicaciones prdcticas a su contexto escolar especifico (Grauer, 1999, citado
en Hudson y Hudson, 2007).

En cuanto a los programas de formacion continua se recomienda: andlisis
critico de las experiencias de los docentes, y aprendizaje y evaluacion colecti-
va, desde una reflexién propia.

En relacion con lo anterior, conviene mencionar un proyecto orientado
a diseiar un programa de formacioén para la enseinanza de las artes basado
en disciplinas; se frata del “Rembrandt” (nombrado asi porque se utilizé la
obra de este autor como objeto de reflexidon y de aprendizaje) (Smith, 2008),
patrocinado por el Arts Education Fellowship del National Endowment for
the Arts (NEA) y el Centro de Educacién Getty. Tiene el propdsito de desa-
rrollar multiples alfabetizaciones (Eisner, 1998) que van mdas alld de las habi-
lidades bdsicas de los profesores en formacion para leer o escribir, ya que a
través de la experiencia aprenden a comprender y decodificar un sistema
simbdlico completo. A través del proyecto “"Rembrandt” se generaron co-
nexiones interdisciplinarias con las materias de estudios sociales, geografia
e historia.
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Interesa ahora mostrar diversos estudios que han abordado la pertinencia,
las bondades y dificultades de establecer programas de formacién inicial y
continua para docentes a través de la vinculacion entre un artista y un profesor.
Dado que en México no se encontraron referencias o informes de experiencias
similares, se recurrié a estudios realizados en otros paises.

En un proyecto realizado desde el Instituto de Educacién, de la Universidad
de Warwick, en Inglaterra (2002), se llevé a cabo un proceso de formaciéon
inicial de profesores de arte con el apoyo de artistas de teafro. Este estudio
evidencid la influencia que puede tener la vivencia artistica del docente en
formacion para modificar algunas creencias y valores relativos al arte. Algunos
profesores de primaria tenian la idea de que el arte no era importante e inclu-
sive podia constituir una pérdida de tiempo y un peligro para los estudiantes,
pero después de que los profesores tuvieron la vivencia prdctica del arte y
se relacionaron directamente con un artista comprometido socialmente, mo-
dificaron estas concepciones. Este estudio permite reconocer la importancia
de que los profesores en formacién tengan la experiencia de la produccién
artistica para ubicarse en el rol del artista y desarrollar sensibilidad hacia la
experiencia estética.

Los profesores formados mediante este tipo de procesos se encontrardn
en mejor posicidn para ensenar a apreciar el arte y favorecer los procesos de
expresion-creacion en el contexto educativo. A lo largo del proceso de forma-
cion se recomienda que se reflexione sobre la labor del artista y las tradiciones
en que estd inmerso su trabajo desde una perspectiva amplia, asi como el
contexto en el que lo lleva a cabo y las implicaciones que éste tiene. Se sugiere
que el trabajo con arfistas se realice de manera regular y repetida para que
se logre naturalizar la experiencia en el docente y se abran posibilidades para
gue desarrolle un amplio abanico de prdcticas. Algo muy importante es que
en el programa de formacion se incluyan, de manera intencional, actividades
gue promuevan la transferencia de aprendizajes hacia la prdctica docente, lo
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que se puede llevar a cabo mediante el diseno de proyectos vinculados con
el curriculo y con el frabajo con los ninos. En términos de autores como Motos
(2000) y Laferriere (1999) se plantea la posibilidad de que el profesor tenga el rol
de pedagogo-artista, pero también el de artista-pedagogo.

Un factor considerado relevante para la ensenanza de las artes en la
educacién bdsica se relaciona con las creencias y actitudes que tienen los
docentes respecto al arte, su importancia y su papel en el desarrollo del nino
y del joven (Gibson, 2003), al igual que su percepcidn sobre su capacidad
para ensenar arte a sus estudiantes (Hudson y Hudson, 2007). Estos aspectos
socioafectivos resultan de gran importancia para el disefio y la planeacién de
los programas de formaciéon para profesores de arte en la educacion bdsica,
porgue las concepciones que tienen al respecto, asi como sus experiencias
previas y sus actitudes, son factores que influyen en su ensenanza mas alld de
los conocimientos tedricos y prdcticos que tengan para ensenar artes. Esto es:
la definicidn de las competencias que requieren los docentes para la ense-
nanza de las artes y la utilizacion de las artes en la educacion involucra la de-
finicion de las actitudes y aspectos socioafectivos vinculados a los propdsitos
educativos.

En cuanto a las mejores opciones para la formacién docente, existen algu-
nas investigaciones que ofrecen datos incipientes. En un estudio realizado por
Pérez Gémez (2008) se confirma que las competencias se adquieren, principal-
mente, durante el prdcticum; es decir, durante el ejercicio profesional, y que no
hay ninguna competencia que se consiga sélo durante la formacién tedrica
en la carrera. Esto obliga a reflexionar acerca de los programas de formacion
inicial y continua.

En otro orden, diversos estudios se orientan a definir cudles son las compe-
tencias (conocimientos, habilidades y actitudes) que requieren los profesores
para la enseinanza de las artes en la educacion bdsica. Como ya se comentd,
el perfil del docente de cada subnivel que integra a la educaciéon bdsica es
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diferente, al igual que el enfoque de la ensenanza, de ahi que las necesida-
des de formacidn y los saberes requeridos por los docentes de cada subnivel
serdn diferentes. Al respecto, cabe mencionar que se encontraron pocos es-
tudios que senalaran las particularidades de formacidn necesarias para cada
subnivel; las normas y recomendaciones surgidas de diferentes estudios a nivel
internacional tendrian que analizarse para su adaptacidon a nuestro pais, si se
considerardn pertinentes.

Del estudio realizado por Wagner (2003) se desprende que la ensenanza de
las artes requiere, por parte de los docentes:

e Actitud investigadora frente a los fendmenos artisticos y educativos (cono-
cer, cuestionar).

e Apropiarse y generar conocimientos escolares (promover).

e Comprender los procesos de produccidn y apreciaciéon sociocultural (con-
textualizar).

e Sensibilidad estética (comunicar).

e Utilizar el pensamiento visual y metaférico en la practica educativa (crear

e imaginar).

Al-Amri (2006), en un documento publicado por la Unesco, senala la impor-
tancia de establecer normas para la preparacion de los maestros de arte en
la educacidn preservicio, y menciona, entre ofras cosas, que los profesores de
arte deben tener conocimiento sobre:

e Como se producen o mejoran los trabajos artisticos.

e Coémo analizar, interpretar y evaluar los trabajos artisticos.
e Trabajos artisticos de otros periodos y culturas.

e Como planear la ensefanza de la educacién artistica.
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e Como implementar la ensenanza de la educacion artistica.
e COmo evaluar la ensenanza de la educaciéon artistica.

El mismo autor indica que los programas educativos deben proporcionar a
los maestros:

e Una preparacion que favorezca la integracion de los campos de conoci-
miento relacionados con las artes en la educaciéon de las artes (historia del
arte, critica del arte, estética y produccion artistica, etcétera).

e Preparaciéon de los maestros en museos de arte/galerias, teatros, etcétera.

¢ Preparacion de los maestros en una educacion artistica multicultural (M-CAE,
por sus siglas en inglés).

e Preparacion de los maestros en una educacién artistica de la cultura visual
(VCAE, por sus siglas en inglés).

e Preparacion de los maestros en arte y nuevas tecnologias.

Por su parte, Marchesi (2007) senala tres virfudes importantes para la forma-
cion docente:

e Justicia. Tratar a todos los alumnos segun sus caracteristicas individuales.

e Empatia. Entender la situaciéon emocional que permite la integracién con
los alumnos.

e Responsabilidad. Entender la labor del docente como acompanary propi-

ciar las situaciones necesarias para apoyar, guiar y orientar a los alumnos.

Segun la investigacion de Angeles Varea, la educacién en varios paises,
entre ellos México, se enfoca al aprendizaje constructivista; también senala
gue una de sus virtudes es “asumir una posicién sobre los procesos de cono-
cimiento, de desarrollo y de aprendizaje del sujeto, destacando como funda-
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mental la accidn que éste debe ejercer sobre el conocimiento para lograr su
construccion y poder hablar de aprendizaje” (Varea, 2006:54).

Conocimientos pedagdgicos, habilidades y actitudes docentes

En cuanto a la formacién pedagdgica, muchos docentes de educacion artistica
son artistas contratados para impartir esta asignatura; especialistas en alguna rama
de las artes en la que ejercen sus conocimientos disciplinarios de manera profesio-
nal y que encuentran en el sector educativo ofra posibilidad para desempenarse
laboralmente y conseguir un ingreso adicional. A veces los artistas incursionan en la
docencia sin aquilatar la dimensién de la responsabilidad que adquieren nila com-
plejidad que implica; piensan que es suficiente poseer conocimientos sobre la asig-
natura a ensenar (Barcos 2003; Pérez Mora, 2007). Como afirma Castro (2006:201-
215), es necesario acercar la formacién pedagdgica a todos ellos, porque “toda
préctica docente implica el estudio sistemdtico de las bases conceptuales o teorias
referenciales que fundamentan el ejercicio de la profesién, tanto en el drea peda-
gdgica como artistica”.

Los especialistas generalmente no fienen problema en cuanto al manejo,
la aplicacion y la expresion de los contenidos especificos de esta asignatura;
sin embargo, no sucede lo mismo al momento de ensenar esos conocimientos
en las escuelas, donde con frecuencia enfrentan problemas para planeary or-
ganizar los cursos que atienden a la precisidén de la visidon y mision institucionales
o del sistema educativo respectivo, sobre todo en la educacién publica. Otro
escenario en el que se reiteran estas dificultades es en la aplicacion y el segui-
miento de las actividades y del trabajo grupal e individual, que exigen estrate-
gias de motivacion y manejo de la comunicacién con los ninos y adolescentes,
segun sea el grado y nivel que se atienda. Finalmente nos referiremos a la eva-
luacién del proceso, la cual aporta al docente evidencias Utiles en términos de
congruencia entre las acciones planeadas, ejecutadas y evaluadas, y sobre la



pertinencia de los instrumentos y las estrategias seleccionados para valorar la
calidad de su trabajo académico.

En las siguientes lineas desglosaremos nuestro andlisis atendiendo a los tres
momentos del trabajo académico docente.

a) Conocimientos para la planeacién. Para la adecuada planeacién de un curso
de artes es necesario el conocimiento del enfoque constructivista:

Las concepciones sobre la enseianza de la interpretaciéon musical siguen
siendo mayoritariamente tradicionales. Pocos son los profesores que asu-
men una concepcién constructiva en que la musica a interpretar es un
medio y no un fin en si mismo, de modo que la funcién de la ensefianza
instrumental sea promover en los alumnos una reflexion y un metacono-
cimiento sobre su propia actividad musical ya que ello favorecerd, sin
duda una, mejor producciéon musical, una representacién mdas compleja
de la muUsica y de sus recursos técnicos que le permitan obtener un “me-
jor sonido”, que es lo que se espera (Torrado, 2008:36-48).

Es indispensable, ademds, el manejo de los principios y las caracteristi-
cas de la educacién basada en competencias para poder definir y pre-
cisar su propdsito y, con ello, la metodologia y las estrategias adecuadas
para el logro del mismo. El manejo de este conocimiento es importante
porque favorece la confiabilidad del disefio de la planeacién del curso
por su apego a la realidad del perfil académico de los estudiantes, ob-
tenido a través de la evaluacion diagndstica, los recursos propios de la
institucion y el entorno comunitario al que pertenece.

b) Conocimientos para el seguimiento y control. En ningun momento del trabajo

docente adquiere tanta importancia el conocimiento y manejo sistemdtico de
los instrumentos que dardn cuenta del progreso o estancamiento que los es-
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tudiantes manifestardn durante el transcurso de su formacién. De la mano de
la planeacién es necesario que los maestros conozcan y dominen el disefo y
manejo de estos instrumentos de seguimiento, como son los registros, las escalas,
las listas de cotejo, las rdbricas, etc., mismos que deben ser claros y objetivos, pre-
cisos y précticos. Su importancia atiende al hecho del alto nUmero de alumnos
que hay por grupo en la educacion bdsica; su utilidad, a que serdn los referentes
en que surgirdn los indicadores del proceso de avance o de estancamiento de
los estudiantes respecto del dominio, del desarrollo y de la aplicacién de los con-
tenidos para ser atendidos por el docente:

Los estudiantes creativos no siempre observan buena conducta, pues se
aburren con facilidad y suelen presentar problemas en la escuela; otras
veces manifiestan un cansancio provocado por la falta de interés del
mismo docente. Por eso es necesario hacer cambios en la planeacion
organizando talleres o actividades complementarias que les produzcan
placer y agrado. Nuestra experiencia en la investigacién asegura que
si les ofrecemos experiencias hovedosas mejoran su comportamiento y,
en consecuencia, su aprovechamiento académico. Se trata de fomen-
tar el capital creativo del que habla Gardner (Castro, 2006:9).

También se trata de compartir con los companeros de grado, titulares de
grupo, orientadores, autoridades educativas o padres de familia ese “capital
creativo”.

c) Conocimientos para la evaluacién (Gonzdlez, 2009). Este es el punto mas &l-
gido del frabajo docente en el desarrollo de un curso; es el momento de dar
cuenta del resultado de las acciones planeadas y registradas a lo largo del
mismo. Para ello serdn determinantes la precision, el conocimiento y el mane-
jo que el docente tenga sobre la expresion, manifestacién y valoraciéon de las
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competencias genéricas y especificas referidas a las disciplinas artisticas; en este
sentido, debe considerar la capacidad creativa de los alumnos, estimularlay em-
plear de manera adecuada y equilibrada los recursos diddcticos a su alcance.

El momento de la evaluacion no sélo se refiere a la asignacién numérica
de una cadlificacion para cada estudiante sino da cuenta del resultado vy la
calidad de la planeacion del curso, de las estrategias aplicadas, desarrolladas
y hasta modificadas de acuerdo con el seguimiento y las evidencias obtenidas
en los instrumentos o escalas utilizadas por el maestro, incluyendo procesos de
autoevaluacién de los estudiantes o la evaluacion de éstos al catedrdtico. Se
trata de una valoraciéon integral del proceso a partir del trabajo desarrollado
por el docente, los alumnos y la misma institucion.

El solo conocimiento de los aspectos anteriores no es suficiente para el desarrollo
y éxito de la actividad docente. Junto con la teoria es necesaria la acumulacion
de experiencia que, unida a las caracteristicas personales innatas y, en caso de
carecer de ellas, el interés, la disposicion y la constancia del maestro por mejorar su
propio desempeno académico, resulta en el desarrollo de las habilidades docentes
necesarias para el ejercicio profesional.

Es responsabilidad del maestro crear una atmdsfera que invite a la esponta-
neidad y a la creatividad, y es el buen maestro el Unico capaz de organizar
actividades que inviten a la creacion. Para hacerlo, quizd el educador no ne-
cesitard mds que un minimo de idoneidad técnica, o académica, pero nece-
sifa poseer el don de comprender o “envolver” al alumno (Castro, 2006:10).

a) Habilidades docentes para la planeacidn. Es necesario que el docente desarro-
lle habilidades para adecuar el conocimiento de las teorias, los métodos vy las
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estrategias a la realidad del escenario en el que se expresardn el nivel de des-
empeno vy los conocimientos de los estudiantes con los que se trabajard; estas
habilidades se obtienen a través de los instrumentos propios de la evaluacion
diagnéstica, con base en los propdsitos establecidos por el programa oficial de
la asignatura, los recursos de la institucion y la vision académica propia del do-
cente sobre lo que se pretende lograr con los alumnos a lo largo del curso.

Los procesos de ensenanza y de aprendizaje se conciben como actos de
interaccién y comunicacién, donde el docente es el responsable de or-
ganizar y planificar actividades o proyectos diddcticos que concretan su
trabajo de aula; por lo tanto, los conocimientos, las habilidades, las des-
trezas, las teorias que posee el docente sobre sus propios conceptos de
ensenanza y aprendizaje, su experiencia profesional y el conocimiento que
tenga sobre sus estudiantes, incluyendo el contexto escolar y familiar, son
considerados la materia prima que permite orientar la labor educativa
(Castro, 2006:6).

Para ello es importante considerar el nUmero de sesiones efectivas progra-
madas en el calendario escolar, el nUmero y fechas de los periodos de evalua-
cién y de registro de calificaciones, asi como los proyectos institucionales en
gue habrd de involucrarse el frabajo de la asignatura; todo esto no sélo como
datos estadisticos que resuelvan la cuadratura de fechas y eventos sino, sobre
todo, como referente para determinar el tiempo adecuado para cada unidad
y contenido programdtico, priorizando los que requieren un abordaje mds de-
tenido por su trascendencia para el logro de los propdsitos o el dominio de la
disciplina artistica en cuestion.

Un referente mds en el desarrollo de habilidades docentes para la planea-
cién significa la cuidadosa seleccidn de los métodos, las estrategias y los recur-
sos a utilizar para la conduccién y el tratamiento de las actividades del curso;
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los factores que inciden en el éxito de este proceso son: la visidn que se tenga
del perfil académico del grupo v los recursos propios de la institucion y sus pro-
cesos de gestion, asi como la propia capacidad, vision y dominio de conteni-
dos y experiencia del maestro.

Aprender a ser creador en la profesién docente es aprender a ser ver-
dadero maestro. Desarrollar la creatividad es una expresidon que no co-
rresponde sélo al aprendizaje de los alumnos sino también, y de forma
sobresaliente, al trabajo de los profesores (Reyes, 2003:3).

El paso siguiente consistird en determinar los instrumentos y las estrategias de
evaluacién que den cuenta, de manera efectiva, de los frabajos, las actividades,
los procesos vy las evidencias del dominio de habilidades y de los conocimientos
propios correspondientes a las competencias artisticas que se deben desarrollar.

b) Habilidades docentes para el seguimiento y confrol. De la mano de una buena
planeacién es indispensable el desarrollo de habilidades para realizar el segui-
miento y registro de los procesos que los docentes desarrollen, asi como de las
evidencias de logro, en aras de la apropiacién de los contenidos y las habilida-
des necesarias para la adquisicion de las competencias de la asignatura y el
logro de aprendizajes significativos: “El profesor debe ser el guia que ponga en
contacto los conocimientos y las experiencias previos del alumnado con una
serie de novedosos contenidos. Se posibilita, asi, que los alumnos realicen apren-
dizajes significativos por si solos” (Gémez Arcos, 2005:129).

Estas habilidades implican, por parte del maestro, un trabajo sistemdtico en
cuanto al diseno y manejo de sus registros, pues la idoneidad de cada uno de los
instrumentos de desempefio redundard en una mayor claridad de los procesos
de revision, cumplimiento y calificaciéon del desempeno de los estudiantes sin
dejar lugar a dudas o suspicacias respecto de las evidencias que sustentan la
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valoracién que hace el maestro. Es frecuente que cuando una escala no precisa
con claridad los rubros a considerar para otorgar la calificacién de un trabajo se
puede argumentar algun tipo de antipatia personal hacia el alumno afectado,
o bien, calificar de intolerante al catedrdtico en turno. Escalas bien disenadas
y con los requisitos claros y precisos dan confianza y seguridad, y permiten al
alumno reconocer su grado de cumplimiento, asi como la calidad de su trabajo
respecto de los rubros a cumplir. Todo ello evita conflictos y facilita la labor do-
cente.

Y no sélo eso. Su utilidad todavia va mds alld, porque permite identificar los pro-
blemas que se van suscitando en el desarrollo del curso y ubicar la o las fuentes
de la problemdtica; esto es, si se trata de deficiencias propias de la planeacion,
la metodologia o las estrategias, si la deficiencia se encuentra en las caracteris-
ticas propias del alumno o del grupo y, adn mds, si enfrentamos algin problema
de manejo del conocimiento o falta de preparacién del frabajo dulico por parte del
maestro. Cualquiera que sea la razén que interfiera con el buen desarrollo del cur-
50, podrd ser atendida conforme a los indicadores y las evidencias obtenidas; esto
posibilita la intervencion de todos los involucrados en el proceso: maestro, alumno,
orientadores, autoridades educativas y padres de familia, segun sea la naturaleza
y los alcances del problema, aungue la mayoria de los casos debe resolverse de
forma inmediata entre catedrdtico y alumno.

Oftra posibilidad resultante de este seguimiento es que salten ala vista el buen
diseno y la eleccion de las estrategias de aprendizaje, o la adecuada y oportu-
na foma de decisiones respecto del desarrollo del curso, en cuyo caso habrdn
de ser acciones y decisiones consideradas para tomarse en cuenta, por su éxito,
para ser difundidas a la comunidad escolar como experiencias diddcticas y pro-
fesionales exitosas.

c) Habilidades docentes para la evaluacion. Siempre se ha considerado a la eva-
luacién como uno de los grandes retos en el terreno educativo. En cuanto a las
habilidades docentes que se deben considerar, se tendrd en cuenta que siendo
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uno de los Ultimos procesos escolares del aprendizaje, tiene una relacion directa
con las fases anteriores del frabajo docente: la planeacién y el seguimiento. De
hecho, la evaluacion “corona” y concluye la dindmica de todo el curso; es por
ello que llevar en orden los pasos anteriores facilitard siempre el consenso vy la
asignacién de la calificacion definitiva en forma numeral o crediticia, segun esté
establecido en la normatividad correspondiente.

Por tratarse de la formacion en disciplinas artisticas es importante conside-
rar que no se pretenden desarrollar sélo conocimientos tedricos sobre éstas sino
llegar a niveles de apreciacion y recreacién, de ejecucion o interpretacion, de
aplicacién y, por Ultimo, de creacién. La formacién bdsica aspira a considerar
los primeros. No puede dejar de tomarse en cuenta que, segun la disciplina de
que se trate, se requieren desarrollar habilidades y aptitudes minimas por parte
de los estudiantes: no todos los ninos y jovenes se desempenan igual de la pintu-
ra a la danza o del teatro a la musica, por lo tanto conviene precisar niveles de
desempeno de acuerdo con estas diferencias.

El alumno valorard continuamente si “le gusta” lo que estd haciendo, y
averiguard qué puede hacer para mejorarlo. La meta de la evaluacién
es acercarle de forma directa a ese anorado “buen sonido”. El frabajo
con la autoestima del alumno no es incompatible con ayudarle a mejo-
rar (Torrado, 2008:36-48).

Si bien es verdad que no a todos se les puede exigir el mismo nivel de desem-

peno, si se les pedird igualdad en el cumplimiento y la participacion, asi como un

progreso en la ejecucion o interpretacion de la rama artistica respecto de cémo

lo hacian al inicio del curso.

Con esto también aclaramos que la evaluacién del estudio de las artes no

puede reducirse a la aplicacién de un examen escrito y de corte memoristico;

serd necesario elaborar trabajos, la investigacion, los ensayos y la puesta de
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coreografias, las exposiciones y demostraciones, todo ello mds factible de ser
evaluado a partir de procesos de desarrollo y de productos terminados. En ello
cobra particular importancia el uso de los registros, la elaboracién de escalas
y la recopilacién de evidencias que den cuenta del avance y del logro de las
competencias, que se manifiesta en la demostracion de las habilidades cons-
truidas a fravés del proceso de aprendizaje en la asignatura. Las habilidades
docentes de observacion, comunicacién, persuasién y empatia con los estu-
diantes adquieren vital importancia para generar un didlogo que permita la
refroalimentacion constante con el fin de corregir, aconsejar o reencauzar el
aprendizaje a lo largo del curso.

Las actitudes profesionales de los docentes guardan una relacion directa con el
cuerpo de valores que poseen, son una expresion de los mismos: “En toda prdctica
pedagdgica se evidencian los valores, las creencias, las concepciones, los modelos
de pensamiento, incluyendo la formacion y la experiencia de quien conduce el
aprendizaje” (Castro, 2006:201-215).

De esta manera llegamos a abordar uno de los aspectos mds importantes
en el desarrollo del proceso educativo: el perfil del docente, integrado por los
valores y principios personales y profesionales que se expresan a través de sus
actitudes en el ejercicio de su labor: “Se requiere abarcar las seis facetas que
se encuentran intrinsecas en el proceso educativo, a saber: la perspectiva
personal, la [...] institucional, la [...] interpersonal, la [...] social, la [...] didacti-
cavylal...] valoral” (Pérez Mora, 2007:8). Para este caso se resaltan las estric-
tamente profesionales:

a) Actitudes profesionales en la planeacién. Podriamos proponer, en primer lugar, la

disposicién, en razén de ser fundamental para confrontar el gran reto de escribir
y plasmar en los formatos, o con los requisitos ex profeso, el disefo del curso aten-
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diendo a los propdsitos del programa, la misidn y vision institucional, los proyectos
operativos, los acuerdos de academia, las caracteristicas del grupo vy la propia vi-
sion profesional docente respecto de los alcances que espera lograr con su prdc-
tica pedagdgica. Lo anterior implica también actitudes de asertividad, respeto y
responsabilidad en relacién con los contenidos, los criterios metodoldgicos, las con-
sideraciones para la evaluacion, los diversos recursos de apoyo propuestos por el
programa y el calendario escolar para cumplir la finalidad de la educacién bdésica.

Quizds los hechos revelados acerca de la apatia que tienen los nifos,
jovenes y adultos respecto a la musica y las artes de la academia, ten-
ga que ver con una deformacion integral abrumadora. Posiblemente
este fendmeno social que suele manifestarse mediante la inasistencia a
actividades artisticas en general, la contaminacién sdnica y la dolorosa
insensibilidad ante el dolor ajeno, entre otros, sea resultado de un tro-
bajo artistico pedagdgico superficial, carente de un acompanamiento
pedagdgico pertinente, con desarrollos y cadencias adecuadas. Los
docentes de musica debemos ser participes de la praxis en la creacion
de un proyecto concertado de educacién (Pérez, 2007:20).

Es importante considerar los propdsitos de la asignatura de Educacidn
Artistica en funcidn de las caracteristicas y el nivel de madurez, habilidades
y desarrollo cognitivo de los estudiantes, para determinar el nivel de logros y
desempenos que se buscard alcanzar con el curso. La trascendencia de estas
primeras actitudes es fundamental para el diseno de una planeacién que des-
pliegue posibilidades reales de éxito en la formacién de los estudiantes.

b) Actitudes profesionales en el seguimiento y control. Estas actitudes resultan de

gran trascendencia, porque se presentan en el ejercicio del frabajo docente
en el aula y pueden incidir en la construccién de relaciones que favorezcan o
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dificulten el buen logro y éxito del curso. Deben considerarse el buen trato y el
interés hacia el alumno y su desempeno dentro del aula, porque serdn ejes rec-
tores que favorecerdn el desarrollo de la confianza y una actitud positiva hacia
la asignatura y el docente. Respecto del docente, las situaciones afectivas, ac-
titudinales y las actividades realizadas constituyen un componente fundamental
para el desarrollo y la seguridad de los profesores, mismo que se reflejard en la
transmision de conocimientos y actitudes.

Una tarea a tener en cuenta por el docente es manifestar atencién a las
dudas de los estudiantes para aclararlas y no descalificarlos cuando no posean
habilidades innatas en cualquiera de las disciplinas artisticas que los lleven a
decir que “no pueden” o “no nacieron” para eso, cuya consecuencia seria el
desdnimo y/o la indiferencia respecto de la disciplina artistica en turno; estas
actitudes tendrdn el efecto de promover al arte como un medio de recreacion
y expresiéon para todas las personas; las actitudes de apoyo podrian resultar
determinantes.

No hay posibilidades de aprendizaje sin un minimo de ilusién, deseo y
motivacién; cualidades que no son innatas sino que se adquieren gra-
cias al entorno familiar y social, y a la manera de ser y ensenar de los
profesores. Hay pedagogias y actuaciones docentes que cercenan la
curiosidad del alumno y otras que la estimulan. El deseo de aprender y
estudiar del alumno crece en funcidn de la relaciéon que establece con
su profesory de coémo éstos le seducen con sus planteamientos metodo-
|6gicos; lo mismo sucede con el grado de interés que muestra el alumno
para una u otfra asignatura (Reyes, 2003:16-17).

Todo lo anterior se acompanard de una gran responsabilidad en el manejo de

los instrumentos y registros de seguimiento disenados ex profeso por el maestro,
porque este proceso construird de manera confiable y clara la acreditacion y
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la calificacién del alumno, alerténdole sobre los ajustes que deberd hacer para
mejorar su desempeno escolar o fortalecer los hdbitos y las acciones que le pro-
curan un buen aprovechamiento escolar; estas actitudes detonan validacion
y apoyo, de afirmacién de la persona, de los buenos hdbitos y del esfuerzo del
estudiante.

c) Actitudes profesionales en la evaluacion. Quizé la mds importante es una actitud
ética que impligue la atencién al proceso de la evaluacién con responsabili-
dad en el manejo de las escalas vy los registros: la evaluaciéon implica reconocer
las condiciones y habilidades personales de cada estudiante respecto de los
propdsitos programdticos de la disciplina artistica; ademdas, serd respetuoso de
las variables y los valores establecidos para el desempeno desde la planeacion
del curso, salvo acuerdos y ajustes considerados y consensados con el grupo y
las autoridades educativas del centro escolar correspondiente; congruente con
los aspectos solicitados, los acuerdos tomados, el reconocimiento al esfuerzo y
desempeno del estudiante en los casos que cuente con desventajas ex profeso
para la rama artistica de que se trate; con apertura a la posibilidad de llevar a
cabo procesos de coevaluacién y autoevaluacion con los alumnos, facilitando
progresivamente alternativas para su ejercicio a lo largo del curso. Esto fiene el
propdsito de dirigir y monitorear la exigencia ética y de madurez que le repre-
senta a cada alumno la apreciacién y valoraciéon integral del trabajo de sus
companeros. Finalmente, podemos proponer una actitud de consistencia que
evidencie congruencia y armonice todos los aspectos que hemos descrito en
la persona y el ejercicio docente profesional del maestro de educacién artisti-
ca, ya que éste tendrd que ser, inevitablemente, modelo de desempeno y con-
ducta para la comunidad escolar y la sociedad en general, como sucede con
todos los que conducen su vida en el servicio publico a favor de la nifez vy la

juventud.
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Evaluacion del desempeno docente para el desarrollo
de competencias profesionales en la ensenanza de las artes

Las instituciones educativas han enfrentado presiones provenientes de diferentes
sectores de la poblacion para fundamentar y justificar sus resultados. El movimiento
eficientista, que proviene sobre fodo de Estados Unidos, influye en la forma de abor-
dar la formacién y la evaluacién de los docentes (Carbonneau, 1993, citado en
Louis et al., 1996), aligual que en el énfasis actual en el desarrollo de competencias
profesionales.

La formacion docente basada en competencias plantea la necesidad de
procesos de evaluacion distintos. En el primer caso, la formacién se centra en
una serie de contenidos especificos de la disciplina, por lo que la aproximacion
evaluativa se enfocard a verificar el grado en que la persona ha adquirido o
aprendido los contenidos previamente definidos en los propdsitos de aprendi-
zaje. Los instrumentos para este tipo de evaluacion pueden consistir en exd-
menes, frabajos y ejercicios que permitan cuantificar el nUmero de respuestas
correctas o el nUmero de propdsitos alcanzados de manera exitosa. Debido a
las criticas que han recibido los enfoques basados en objetivos operacionales,
también se recurrié a plantear objetivos mds generales, que pueden ser de
tipo cognitivo, afectivo y psicomotor; éstos, sin embargo, siguen vinculados all
aprendizaje de contenidos de una disciplina.

Como ya se indicd, en México el sistema de educacion bdsica propone
frabajar para el desarrollo de competencias, para que el alumno se encuen-
fre en posibilidades de alcanzar los rasgos del perfil de egreso, adquirir y apli-
car conocimientos, actitudes y valores para favorecer el desarrollo y la convi-
vencia entfre alumnos, pero reiterando la posibilidad de crear a través de este
documento un espacio de reflexidn compartida, encontramos que existe una
variedad importante de andlisis de los modelos de evaluacién a desarrollarse
en la ensenanza de las artes.



Desde la revision que se hizo a ofras experiencias contextuales se resal-
ta que el modelo de evaluacion de competencias que se adopte tiene, al
menos, dos funciones importantes: por una parte, debe permitir certificar a las
personas que se han formado en un programa, pero también constituye una
informacidén esencial para las personas que disefan y conducen el proceso for-
mativo con el fin de que no pierdan de vista cudles son las competencias que
se buscan desarrollar en los participantes, asi como cudles son los indicadores
gue permiten constatar su adquisicion.

Las teorias cognitivas han influido en las aproximaciones y enfoques de la
evaluacioén, planteando la posibilidad de considerar el desarrollo de la persona
en un ambiente complejo y cambiante. La evaluacion “auténtica” consiste en
aqguélla que toma en cuenta el contexto y el ambiente donde se lleva a cabo
una acciéon profesional.

Diferentes asociaciones educativas e instancias gubernamentales, sobre
todo en Estados Unidos, el Reino Unido y Australia, han definido, no sin contro-
versia, una serie de estdndares y normas para los profesores que enseian arte,
gue orientan tanto los programas de formacién docente inicial y permanente
como la evaluacién del desempeno docente. A continuacién se mencionan
algunos ejemplos para realizar un andlisis reflexivo del potencial de estas pro-
puestas para México.

El gobierno de Australia senala que para una ensenanza de las artes de ca-
lidad, todos los profesores deben poseer las competencias relevantes para el
nivel en el que ensefan, conducir su enseNanza de manera responsable y ética
y tener una valoracién del arte y de la ensenanza que se vea reflejada en su
préctica docente. Para ello, organizan los conocimientos, las habilidades vy las
actitudes que deben tener los profesores en tres dimensiones: conocimiento pro-
fesional, que involucra el conocimiento de los estudiantes, de las artes visuales y
del aprendizaje de las artes; las cualidades profesionales, que implican una serie
de cualidades, ademds de un plan personal de desarrollo profesional e intereses
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y compromisos con su actualizacién permanente; por Ultimo, la prdctica pro-
fesional, que involucra conocimiento para los ambientes de aprendizaje de las
artes, la planeacién para el aprendizaje de las artes y la ensenanza de las artes
en accion. Cada uno de estos aspectos incluye una serie de indicadores que
pueden orientar los procesos de formacion y los de evaluacién del desempeno
docente.

La Asociacién Nacional de Arte en la Educacién, de Estados Unidos, esta-
blecié estdndares para la ensefanza de las artes:

Formadores de formadores

1. Estar capacitados en la prdéctica de la ensenanza del arte para preparar a futu-
ros maestros de arte.

2. Permanece en activo en la profesion de la educacion artistica.

3. Crea un ambiente de apoyo y aprendizaje colaborativo que prepare con éxito
a los futuros maestros.

4. Participa activamente en la investigacion de la educacion artistica.

5. Hace visible que es parte de la comunidad de profesionales.

Futuros maestros de artes
1. Tienen un conocimiento profundo del contenido artistico.

2. Hacen una seleccién de la informaciéon de los contenidos instruccionales.

Aprendizaje de los estudiantes

1. Tienen un conocimiento profundo de las caracteristicas de sus estudiantes, sus
habilidades y sus estilos de aprendizaje.

2. Son observadores sensibles en el aula.

3. Son capaces de utilizar el conocimiento sobre sus estudiantes para planear la
ensenanza adecuada.
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Desarrollo curricular

1. Desarrollan un curriculo reflexionando en las metas y los propdsitos de la educa-
cién artistica.

2. Desarrollan curriculos reflexivos de la amplitud, la profundidad y los efectos del
arte.

3. Desarrollan un curriculo incluyendo los objetivos, valores y propdsitos de la edu-
cacién, la comunidad y la sociedad.

Educacion

1. Son capaces de afectar el aprendizaje del alumno, en el contenido del arte.

2. Son capaces de crear ambientes educacionales efectivos para conducir a los
alumnos al aprendizaje.

3. Tienen conocimiento amplio de la pedagogia.

4. Investigan, en sus propias prdcticas, la naturaleza de la ensenanza del arte.

5. Son colaboradores educacionales.

Evaluacion de los resultados del aprendizaje de los estudiantes
1. Conducta significativa de futuros profesores de arte y apropiadas evaluaciones
del aprendizaje de los estudiantes.

Evaluacion de la efectividad de los profesores
1. Sistemdticamente reflexionan sobre su propia préctica de educacién.

Evaluacion de la eficacia del programa

1. Los maestros de arte tratan con cuestiones mds amplias en el entorno escolar,
mads alld de la preocupacion individual de los estudiantes. A veces es posible
que necesite evaluar todo el programa de estudios en el contexto de su escuela
y su distrito.
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2. Los candidatos a profesor de arte continuamente se reflejan en su propia
prdctica.

3. Los candidatos de arte reconocen sus responsabilidades con las escuelas y la
comunidad (National Art Education Association, 1999).

Bamford (2009) senala la necesidad de que los profesores tengan una
formacion artistica adecuada; esto no significa, sin embargo, que haya que
hacerlos especialistas en alguna disciplina, mds bien tiene la connotacion de
establecer un referente tedrico-metodoldgico de sus propias potencialidades.
Es por ello que se propone contar con la participacion de especialistas en el
diseno de politicas educativas y apostar a la formacién docente:

Si queremos fomentar la implicacién de los artistas en la educacion artis-
tica, hay que dedicar esfuerzos a la formacion de los artistas que luego
desempenardn su frabajo en un contexto educativo. Se trata de un as-
pecto de la formacién profesional que hay que cuidar especialmente,
de modo que los artistas adquieran una vision mdas amplia del contex-
to educativo, sin llegar a convertirlos en profesores “al uso” (Bamford,
2009:90).

Agirre (2005) permite reflexionar sobre los retos a resolver para conseguir
gue realmente las formas y funciones de la educacion artistica sean posibles:

Articulacién curricular, en la medida en la que podamos entrelazar las
materias y desarrollar realmente competencias transversales.

Seria reflexion sobre la objetividad y subjetividad: la evaluacién artistica,
tanto como la apreciacién, requieren de elementos muy puntuales a
observar; ademds, es necesario cuidar el desarrollo estético y clarificar
el significado del mismo.
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Considerar la formacion de calidad del profesorado: en la medida
en la que contemos con personal docente sensibilizado, capacitado y
formado para la ensefanza de las artes, la asignatura tendrd el peso y
respeto necesarios para generar competencias transversales.

Consideraciéon de los requisitos sociales e institucionales en la forma-
cién de los alumnos: tomando en cuenta que las competencias no sélo
se refieren al saber sino al saber hacer, es importante tener en cuenta
los requerimientos para insertarse en el mundo productivo sin opacar la
creatividad fortalecida en los anos escolares.

El Factor jWuaw! analiza la tendencia a potenciar la calificacién “por me-
jores notas” en lugar de trabajar con el aprendizaje colaborativo, y senala la
importancia de contar con una formacién adecuada que permita la fransmision
de aprendizajes de calidad. También menciona la importancia de que los profe-
sores adquieran “competencias en todos los campos y dmbitos curriculares, ade-
mds de formarse en diferentes campos extracurriculares, como la educacion
especial y la proteccion infantil” (Bamford, 2009:95); es decir, considera funda-
mental la formacidén mds alld de la simple instruccion. Asi como los especialistas
han de dotar a los docentes de competencias artisticas en diversas disciplinas,
los especialistas cobrardn sentido a través de elementos pedagdgicos que les
permitan participar en la ensenanza y propuestas educativas de la ensenanza
de las artes. Asi, encontramos como fundamental comprender que este do-
cumento nos permite contemplar de una manera mds amplia la evaluacion
tradicional, en la cual no sélo los alumnos son sujetos sensibles a ella, también
es un espacio para la mejora de la actividad docente, brindando confianza
en si mismos para desarrollar y/o potenciar habilidades como la capacitacion
(bUsqueda de mejora continua de habilidades y actitudes que fortalezcan el
desarrollo de la actividad docente, mismas que ademds, en México, se consi-
dera en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos como un de-
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recho laboral), actualizacion (asimismo, considerada como un derecho y una
obligacion del docente, mantenerse siempre mejor informado y capacitado
para enfrentar los nuevos retos que el desarrollo social requiere en un mundo
globalizado), y la capacidad autodidacta (estas herramientas que ha de satis-
facer propiamente el docente para el mejoramiento de las oportunidades de
ensenanza y de aprendizaje).

Bamford (2009) también presenta la experiencia de Austria, donde “la co-
laboraciéon entre artistas y profesores motivd que estos Ultimos reflexionaran y
frabajaran a partir de nuevas estructuras y con nuevas mentalidades, y se de-
cidieran a abrir la escuela a la sociedad”, y presenta como ejemplo la expe-
riencia de Hong Kong:

Los profesores, tras planificar las clases con artistas y observar sus prdc-
ficas o participar con ellos en la clase, mejoraban significativamente
en cuanto a desarrollo profesional. Uno de los rasgos fundamentales de
este programa fue la forma en que artistas y profesores evaluaban a los
alumnos, conjuntamente: esta experiencia aportd a los profesores “ex-
periencia prdctica gracias al trabajo con artistas” y les sirvidé para mejo-
rar sus competencias profesionales. Una de las claves, sin duda, del gran
éxito de estas colaboraciones enfre artistas (o instituciones culturales) y
profesores debemos buscarla en la implicacién constante y en un nivel
de responsabilidad compartido (Bamford, 2009:99).

Respecto al andlisis del desempeno docente es importante considerar la
necesidad y tendencia cada vez mds fortalecida para cumplir con objetivos
de calidad a través de sus programas. En este sentido, y de manera general,
los programas de calidad de educacion arfistica, segun senala Bamford (2009),
se caracterizan por:

265



e Colaboracion activa.

¢ Responsabilidad compartida en la planificacion.

e Exposicién publica.

e Combinacién entre enfoques: educacién en las artes y a través de las artes.

e Reflexion critica.

e Importancia de la colaboracion.

e Pensamiento inclusivo.

e Estrategias detalladas para valorar los aprendizajes artisticos.

¢ Formacidén continua de los participantes, docentes, especialistas y comu-
nidad.

e Estructuras escolares y curriculares flexibles.

Para conseguir estas caracteristicas propone considerar medidas estructu-
rales (en senfido ampilio, identificar instancias que puedan servir como apoyo
para el fortalecimiento de los procesos de ensenanza y de aprendizaje):

e Colaboraciéon con instituciones creativas.

e Accesibilidad para todos.

e Formacion continua.

¢ Organizacién de estructuras flexibles.

¢ Responsabilidad compartida desde la planificacion.

¢ Flexibilidad entre la escuela, la organizacién y la comunidad.
e Detallar las estrategias de evaluacion.

Otros elementos metodolégicos propuestos en el estudio son:
e Educacioén artistica basada en proyectos.

e Fomento a la investigacion.
e Creacién activa.
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e Educacién artistica vinculada y holistica.

e Trabajo colaborativo.

e Fomento al andlisis de ideas y la presentacion de las experiencias artisticas.
e Reflexiones formales e informales formativas y complementarias.

e Metareflexién critica sobre enfoques de aprendizaje y modificaciones.

e Comprension de la exposicidon publica.

* Uso de recursos, entorno y contexto respecto al material y en contenidos.
e Combinacidon de lenguaijes artisticos con pedagogia creativa.

e Fomento para asumir riesgos y materializar el potencial creativo.

Por ello, como afirma Bamford (2009:122) “la educacion artistica contribuye
a mejorar el rendimiento de los ninos, tanto en materias artisticas como en la
educacion en general”. Es demostrable que la generacion de un programa de
calidad en la ensefanza de las artes tendrd como resultado mejoras en el rendi-
miento académico de los alumnos y la transformacién actitudinal de los mismos
frente a la escuela. La ensenanza de calidad de las artes es generadora de va-
lores como el respeto, la responsabilidad y la tolerancia; estimula la creatividad
e imaginacién; propicia la curiosidad para investigar y apropiarse de informa-
cion significativa, lo que indica una evolucidon positiva en la forma de vida de
las comunidades, porque considera las caracteristicas individuales y culturales
del contexto. Lo anterior no sélo impacta a los alumnos, también a los docentes,
porque desarrollan las mismas caracteristicas que sus alumnos.
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