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EDITORIAL

Con la intencién de adaptar la aparicién de Tercio Creciente a fechas que faciliten la cita de articulos, con la edicién
de los nimeros 6 y 7 se procede a hacer un cambio de fechas. A los nimeros citados le corresponderia diciembre de
2014 y julio de 2015 respectivamente. Sin embargo, ésta va a ser noviembre de 2014 y enero de 2015. De este modo,
el segundo volumen de 2015 aparecerd el 1 de julio. Esto permite la vigencia necesaria para que los articulos puedan
ser citados en el mismo afio de su publicacién. Asi, en adelante, la periodicidad serd contemplada semestralmente en
enero y julio de cada afio.

En este numero 6 se abordan diferentes cuestiones que suponen una propuesta de futuro. Cuando se lanzé la
convocatoria, se pretendia que se trataran retos para el porvenir. Y asi ha ocurrido con los trabajos recibidos. Lo
destacable es que todos ellos han estados vinculados con el tema de la educacién.

Los siete articulos que ahora aparecen en Tercio Creciente cubren un repertorio variado de apuestas de actuacién
educativas para el futuro. Desde “Los espacios de aprendizaje: un enfoque para re-pensar la investigacién en las artes”
realizado por la profesora Maria Guadalupe Valladares Gonzélez del Instituto Superior de Arte de La Habana, que
en su trabajo sobre diferetes aspectos de la investigacién artistica para la educacién, nos hilvana este nimero con el
anterior numero de julio que versa sobre los procesos creativos en la investigacion, asi como la interesante apuesta para
utilizar la “Biomusica” para resolver conflictos en el aula, que nos ofrece la maestra Inmaculada Palomares Cobo.

Se pretende con estos textos, se pretendia con el tema paralallamada de articulos, proponer innovacién y movimiento
entre la sociedad. El hecho de que los trabajos recibidos, y por tanto los que aparecen en la publicacién, traten todos
sobre retos educativos, es muestra de que el campo sigue estando necesitado de cambio.

Si bien es verdad que ya conocemos la importante labor que el profesorado estd llevando a cabo en materia de
innovacién docente, no podemos obviar que todavia queda mucho por hacer. Son los mismos responsables del dambito,
profesorado, los que aqui nos proponen que sigamos hacia delante en la bisqueda de nuevos caminos.

We anticipate the Tercio Creciente number 6 to new dates with the intention to facilitate the citation of articles in
the same year in which they are published. Numbers 6 and 7, they would be edited in December 2014 and July 2015,
respectively, will be published in November 2014 and January, 2015. So, henceforth, the biannually periodicity will
be in January and July each year.

'The seven articles now appear in Tercio Creciente number 6, cover a wide betting action for the future in education.
It is intended by these texts, suggest movement and innovation in society. The fact that the papers received, and
therefore they appear in the publication, address all educational challenges, it is shown that the field is still in need of
change.

Faculty are responsible for the field, and here they propose to continue forward in the search for new ways.






REFLEXION Y ENSAYO ' TERCIOCRECIENTE N° 6, OCTUBRE 2014
ISSN: 2340-9096

Los espacios de aprendizaje: un enfoque

para re-pensar la investigacion en las artes

Learning spaces: a perspective for re-thinking research in
arts

MsC. Maria Guadalupe Valladares Gonzdlez Recibido 31/08/2014 Revisado 05/09/2014
Dpto. de Pedagogia y Psicologia Aceptado 09/10/2014
Universidad de las Artes. ISA. Cuba.

mgvalladares@isa.cult.cu

RESUMEN

En el articulo encontramos aspectos que tratan sobre cuestiones metodolégicas y gnoseoldgicas en la investigacién
artistica. Se hace referencia a un sistema de ciencia cldsica culturalmente establecido en la “Modernidad” que se establecié
como procedimiento del “método cientifico” para la concepcién del conocimiento, y se hace referencia a la situacién
que demanda admitir sus limitaciones en la actualidad, para desembocar en un sistema de relaciones: investigacién
- creacién — conocimiento cientifico y artistico, que favorece los espacios de aprendizajes para la construcciéon del
conocimiento sobre la investigacion y la creacién.
ABSTRACT

In the present article we found certain aspects about methodological and gnoseological issues in artistic research.
We reference a system of classical science which was culturally established in the “Modernity” as a “scientific method”
for conception of knowledge, and we mention the situation that result when their limits are admitted nowadays,
and that leads into a system of relationships: research - creation - scientific and artistic knowledge, which promotes
learning spaces for the construction of knowledge about research and creation.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS
Espacios de aprendizaje, investigacién artistica, conocimiento cientifico, conocimiento artistico, relacién de sistemas
/ Learning spaces, artistic research, scientific knowledge, artistic knowledge, system of relationship
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REFLEXION Y ENSAYO

“...La necesidad legitima de todo aquel que conoce, en adelante,

dondequiera que esté y quienquiera que sea, debiera ser: no

hay conocimiento sin conocimiento del conocimiento. Por ello, el

conocimiento del conocimiento no podria constituir un dominio

privilegiado para pensadores privilegiados, una competencia de

expertos, un lujo especulativo para filésofos: es una tarea historica

para cada uno y para todos. La epistemologia compleja deberia

descender, si no a las calles, al menos a las cabezas, aunque esto

necesita sin duda una revolucion en las cabezas.” (Morin; 1999:34)

Este prefacio ha sido seleccionado porque es
un referente significativo para la autora en su labor
investigativa y docente, pero a la vez es un pre-texto que
mueve todo un sistema de ciencia cldsica culturalmente
establecido en la “Modernidad”. En él se establecié como
procedimiento el “método cientifico” para la concepcién
del conocimiento. Examinarlo fuera de su contexto
histérico social no hace juicio a sus méritos; admitir sus
limitaciones en la actualidad, es una necesidad que la
propia ciencia reconoce.

Sin embargo, admitir este postulado no es
suficiente para garantizar el cambio de pensamiento,
de posicionamiento respecto al aprendizaje y a la
investigacion que se presupone para satisfacer las “nuevas”
expectativas. Y es que, ademds de la transformacién
de formas de hacer para conocer, se involucran nuevos
saberes, contextos, situaciones y se incluyen las relaciones
que él/los que investigan establecen con el conocimiento.
Y esto no acontece de pronto; significa una demanda
ante la complejidad de cémo nos relacionamos con el
conocimiento; no obstante, éste y las formas de acceder
a €|, fundamentalmente las representaciones de cémo
pensar y aprender estin organizados mayormente desde
la simplicidad.

La preocupacién por conocer es inherente al ser
humano, pero también, a la actividad que se desarrolla en
las universidades; en ellas los sistemas de conocimientos
son fuentes de poder y de hegemonia para tener acceso
a una calificacién y a un saber. Esto representa una
responsabilidad, tanto para el que ensefia como para el
que aprende; pero también para las instituciones que
tienen la funcién de reproducir una forma de acceder al
mismo.

La investigacién es una de las fuentes que actualiza
este caudal de saberes y sistema de conocimientos, a la

vez que forma parte del mismo; es por ello, que es una de
las funciones mds importantes de las universidades.

En la actualidad se ensancha el escenario de
posibilidades para llevar a cabo este proceso, no solo desde
las metodologias, sino también desde las epistemologias,
desde las formas de construir al conocimiento en funcién
de las relaciones que se establecen para ellas y con otros
saberes que intervienen a partir de las dindmicas y
contextos en que se producen.

En la cotidianidad académica, tanto estudiantes como
profesores reproducen el mito de ubicar al estudiante de
éxito como aquel que se lo sabe todo, esto afecta al proceso
de concientizacién de la necesidad de saber. Sin embargo,
tener en cuenta qué no se sabe, las intencionalidades,
las particularidades a saber, es una premisa inherente al
proceso de desarrollo del ser humano y a su interés por la
investigacion y la creacién.

La especializacién de los saberes en la ciencia y en
los curriculos, separada ademds de lo que no se sabe, ha
creado el prejuicio de que si se declara desconocer algo,
se es un ignorante, sobre todo en el dmbito académico.
Desmontar los mitos que el acceso al conocimiento
como verdad implantaba, es una urgencia envejecida.
Los discursos han cambiado, las orientaciones para hacer
también, pero se mantiene el pensamiento moderno
como forma de dominacién.

Ante tal situacién, la propuesta es la de re-pensar
los espacios de aprendizajes; se pretende buscar vias
que favorezcan la praxis critica, reflexiva, creativa que se
erige como un reto y un compromiso para un profesional
que se desenvuelve en estos predios. Estd basada en la
idea, de que la investigacion deje de estar centrada en el
conocimiento como forma cultural de dominacién y de
poder, para centrarse en el conocimiento del conocimiento
como forma cultural de aprendizaje.
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Relaciones de un sistema:
investigacion - creacion — conocimiento cientifico
y artistico

El reconocimiento de la investigacién como nocién,
es un ejercicio que se inscribe generalmente en la ciencia.
Tradicionalmente, como ya se ha expresado, esta se
encargé de validar al conocimiento a través de un proceso
de busqueda de la verdad, entendido en la modernidad
como universal.

La acumulacién de un conocimiento tedrico en la
ciencia cldsica mediante este proceso de investigacion, se
valida y reproduce a través de la légica de pensamiento
que se establece en la metodologia. Por lo que la misma
resultaba un camino seguro, preestablecido en el cual se
sintetizaba la relacién que se debia tener para acceder y
validar el conocimiento.

En la actualidad la metodologia de la investigacién se
ha diversificado, la cualificacién y cambio de postura del
sujeto con respecto al objeto de investigacién se evidencia
en las propuestas que al respecto se plantean. Es claro
que una de las maneras que tenia el paradigma cualitativo
de ratificar su condicién de ciencia frente al poderoso
argumento 16gico metodolégico de validez cientifica que
fundamentaba el “Método Cientifico”, era proveer de
metodologias a sus propuestas.

Las propuestas metodoldgicas cualitativas modifican
la relacién sujeto-objeto aunque no necesariamente la
disuelve, se mantiene la figura cldsica de la modernidad,
por lo que el espacio de debate entre el sujeto y el
objeto se mueve en la contradiccidn que se genera de las
relaciones subjetividad-objetividad para un paradigma y
otro. El asunto se complica cuando a pesar del cambio de
intencionalidad, de la declaracién del sujeto inmerso en la
propuesta de construccién de la teoria y el conocimiento
contextualizado, éste se queda fuera cuando se le estd
ensefiando a investigar.

Generalmente la propuesta para ensefiarlo parte de
lo metodoldgico y sigue siendo excluyente con respecto
al sujeto, porque transcurre parcelada del sistema de
relaciones y emergencias que pueden producirse durante
el proceso propio de la investigacién. La inclusion de la
participacién del sujeto nos debe mover a pensar mejor
en el sistema de relaciones que puede establecer para
la investigacién, la metodologia y la epistemologia, ¢l
o los que participan en este proceso. El aprendizaje se
centra mds en la investigacién como conocimiento y no
necesariamente en el conocimiento de cédmo se investiga.

Los espacios de aprendizaje siguen transitando por la
linealidad de un discurso que ofrece participacién, pero
que ya tiene predisefiado al sujeto que aprende desde el
mito antes declarado y se reproduce; es decir, el sujeto
mantiene la misma postura reproductiva en el acto de
relacionarse con el conocimiento metodolégico aunque

este sea cualitativo y realice otra propuesta para aprender
e investigar en una tesis o trabajo cientifico.

En el contexto profesional académico, es preciso
involucrarse con la investigacién, pero no siempre se
requiere de una metodologia predisefiada para alcanzar
un saber propio de su quehacer. A un artista le queda
claro que no utiliza “una metodologia”, tal y como se
reconoce desde la ciencia, aunque si refiere un sentido
a la investigacién como camino heuristico y de creacién
en su obra. Muchos artistas realizan su proceso creador
a partir de una valiosisima pesquisa, que se reconoce
como generadora de conocimientos artisticos. Legitimar
esta investigacién desde su naturaleza creadora en
determinados contextos es una de las preocupaciones y
ocupaciones en el dmbito universitario.

El dominio metodolégico es uno de los presupuestos
basicos para llevar a cabo una investigacién que conduzca
a la obtencién del conocimiento cientifico, ya sea, en
las ciencias “duras” como en las sociales, humanisticas
o culturales, es un rasgo que identifica a la ciencia que
se ensefia en el dmbito académico; es una generalidad
o regularidad que se concibe asociada a la pesquisa
cientifica.  En el arte no se necesita obligatoriamente
una metodologia previa para declarar a la investigacion
y esta asume una particularidad inherente y diferente en
cada proceso de creacién. La investigacion no excluye los
métodos pero no se reduce a ellos, se contamina y es un
proceso inédito para cada espacio de creacién.

El proceso de creaciéon artistica es fuente de
produccién de conocimientos. Los artistas defienden
con energia que hacen una investigacién. Todo lo que
se describe acerca de la misma en cuanto a busqueda
tedrica y otras acciones como pueden ser entrenamientos,
técnicas, estdn tan claras que no encuentran la necesidad
de explicarlo. Simplemente estd inmerso en el cotidiano
proceso de crear.

Cuando desde la ciencia y la ensefianza de la
investigacion se incluye y describe a los procesos de
creacion, los artistas destacan que eso es lo que ellos hacen,
que no hay nada de novedoso en eso, y probablemente
no lo hay desde la mirada de su praxis, desde su
quehacer diario; sin embargo, no estd descrito como una
metodologia y por lo tanto, no siempre se reconoce desde
los cursos de Investigacién, que por demds se reducen a
las metodologias, en lugar de ampliarse a ser llamados
Talleres de Investigacién y Creacion.

Una de las ofertas para conciliar este inconveniente
es ubicar al estudiante en la busqueda de una teoria
cientifica para fundamentar el proceso creativo y
claro que es una opcién, pero no siempre se transita
tan depuradamente desde la ciencia en estos eventos
creativos, donde continuamente se contrastan con las
realidades, cotidianidades, contextualizaciones, con la
problematizacién y/o produccién de las teorias y no
exactamente con la sistematizacion de las mismas. Muchas
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veces se generan situaciones para pensar-se, sentir-se,
reflexionar-se, validar-se, refutar-se, contrastar-se... en
los procesos humanos, sociales, estéticos, artisticos. .. y no
se buscan exactamente respuestas para validar.

Por lo que queda claro que la investigacién se incluye
en los procesos de creacién, pero no queda tan claro que
la creacion artistica se reconozca desde la teoria cientifica
como un proceso de investigacion.

Y es que, a pesar del intento de encontrar relaciones
de la investigacién con otras formas de producir
conocimientos, generalmente, y desde la infraestructura
de conocimiento que impera, se reproduce la linealidad
y la fragmentaciéon que tanto se desaprueba. Acontece
cuando se intenta unir los preceptos de la nocién
investigacién para las ciencias y la que se construye hoy
para el arte en sus diferentes aristas. Y es que para llevar
a cabo esta unidn, se relaciona una y otra sin transgredir
sus interioridades sin desmontar lo que por prictica
metodoldgica se observa desde fuera, sin que se busquen
otras relaciones.

Investigar es mucho mds que tener herramientas
metodoldgicas, pero las incluye; es tener en cuenta a la
matriz epistémica en la cual funciona un investigador y
por la cual elige una postura. Es un proceso complejo que
debe contemplar las intencionalidades y formacién del
investigador que participa, los referentes culturales en
que se mueve, la red de conocimientos a la que accede
y con la que funciona. Se considera que la investigacién,
ademds de ser una via de obtencién del conocimiento,
debe ser concebida como un proceso humano, heuristico,
dindmico y configuracional para organizarlo.

Por lo que, la busqueda de espacios productivos que
generen conocimientos, responde ala necesidad de “mover
el sentido” de lo que significa investigar, en el contexto
de significados otorgados en cuanto a la construccién
del conocimiento. La invitacién es a promover espacios
creativos, participativos, reflexivos, autorreferenciales
tanto en la ciencia, como en el arte.

Espacios que den cabida a la diversidad y al
entrecruzamiento  de  experiencias, vivencias, a
exteriorizar los procesos de bisqueda y procesamiento de
los saberes, a generar el didlogo, los desacuerdos; a que el
investigador aprendiz se sorprenda sin argumentos para
problematizar, pero a la vez con necesidades de gestionar
sus conocimientos en relacién con sus desconocimientos.

A alcanzar la comprensién de que la problematizacion
no surge unicamente sobre la base de lo que estd en la
teoria, sino también, de las emergencias que acontecen
en las dindmicas orgdnicas, vivas, in situ, en espacio,
tiempo y contexto para renovar “textos” aprendidos, para
de-construir registros de aprendizajes tomados al pie
de la letra, para crear nuevos posicionamientos ante la
investigacién y el conocimiento.

Los espacios de aprendizajes para la construccion
del conocimiento sobre la investigacion y la
creacion

La declaracién de los espacios de aprendizaje como
fuente de investigacion, es el resultado de una investigacién
de aula derivada de la aplicacién de la autorreferencia
como estrategia de ensefianza aprendizajes. Es una
premisa indispensable para que los investigadores se re-
conozcan desde y en ese rol y se involucren en el proceso
de interaccién con sus saberes.

Es interesante que cuando se les propone a los
participantes que se presenten como investigadores,
les es muy dificil en primera instancia aceptar el reto.
La primera reaccién es no identificarse como tal. El
temor a responsabilizarse con esta tremenda tarea, la
identificacion de un investigador con alguien inalcanzable
por su sabiduria, el rechazo a sentirse un investigador de
microscopio y bata blanca, la lejania que perciben entre la
investigacion cientifica y el trabajo creador, son algunos
de los argumentos que alegan al hacer resistencia ante la
propuesta.

Contextualizar el aprendizaje del conocimiento
acerca de la investigacién implica necesariamente
ubicarse desde este rol, sino serd muy embarazoso lograr
la inclusién y participacién de verdad, por ello se propone
que debe acontecer en un aqui y un ahora, en funcién de
un contexto, con un propdsito e intencionalidad.

Una vez ubicados en su papel de investigador y
cémo se relacionan con él, es que se puede aprender a
relacionarse con los saberes que otros han construido en
otros textos, contextos, a partir de otras realidades, con
otros propésitos. De manera que se aprende a delimitar
que sé y que conocimientos sobre esto se han construido
y estdn a mi alcance; pero a la vez cémo contribuyen a la
configuracién del conocimiento que hoy tenemos y que
se ha establecido a partir de una préctica cultural en la
que se redimensionan diversas maneras de concebirlo y
de aplicarlo o llevarlo a cabo.

Es asi como se genera la necesidad de investigar y
crear, ubicando ese saber en los sujetos y que sean ellos los
que los contextualicen, lo problematicen, lo desmonten
desde lo que si saben, es decir lo re-interpreten, para que
cobren un valor desde lo individual, lo grupal y sin duda
desde lo social en ese decursar histérico social en el que
se encuentran inmerso.

Es por ello la necesidad de tener en cuenta lo
dialégico como forma de relacionar las diferentes
légicas que se cruzan e intercambian para generar
emergencias y riesgos que devienen en pre-textos para
problematizar, en espacios referidos al tiempo y al con-
texto, donde se aprende y donde los sujetos participantes
se responsabilizan con su aprendizaje y saberes, pero mds
con el primero que con el segundo.



REFLEXION Y ENSAYO ’

El didlogo implica ademds, tener en cuenta las
relaciones multi, inter, trans disciplinares que se implican
en los saberes y de los cudles los sujetos que dialogan
son portadores. Es en este espacio donde culturalmente
se involucran los conocimientos institucionalizados,
histéricamente acumulados, pero que se re-significan para
producir sentidos desde las experiencias de los actores
reales, de los mismos que los re-editan cada vez que los
hacen funcionar desde su profesion para re-crearlos.

Es por ello que el aprendizaje para ser efectivo no
puede ser unicamente reproductivo. Debe circular entre
lo culturalmente acumulado por el ser humano y lo que
se genera de forma individual, grupal, social, a partir
de las diferentes relaciones que se pueden dar como
fuente de emergencias que producen conocimientos de
diferentes naturalezas. Esta circunstancia se vuelve vélida
con el reconocimiento de otras dreas del saber. Con la
ruptura del poderio que ejerce el conocimiento que se ha
considerado unicamente desde un lugar que se denominé
ciencia.

Resulta de suma importancia que en estos espacios
se comprenda que el conocimiento no es una verdad
segura, que estd permeado por las incertidumbres, que
se configura en un “espacio”y que es circular y recurrente.
Que es un complejo proceso en el cual investigacién-
aprendizaje- conocimiento, no se desvincula y tener
conciencia de ello es una necesidad si se pretende ser
un profesional independiente, reflexivo, critico, ético,
responsable.

La creacion artistica como proceso de investiga-
cion: breves comentarios

El arte todo estd plagado de amplias investigaciones
donde experiencia, vivencia, pensamiento, accidn,
proyeccion, teoria, tradicién, se vinculan, se relacionan y
se someten a interacciones desde los diferentes actores
que participan, no solo cuando la obra es sometida
al juicio de un publico, a la critica, sino a los propios
actores que participan de su construccién, la presentacién
se considera hoy solo un momento de este proceso, “la
linealidad” es parte de un continuo.

Por la propia naturaleza del arte, sus incertidumbres,
sus reflexividades, se puede pensar que los artistas estdn en
mejores condiciones para percibir las relaciones entre la
investigacion y la creacién. Este proceso se hace evidente
a partir de las expresiones de sus protagonistas.

En el arte investigacién y creacién son nociones que
estin en permanente re-edicién, se mueven entre ser
parte y/o todo en funcién del “conocimiento” que se
construye. Resulta sumamente interesante cuando la
profesora de Danza Anadel Lynton expresa:

La creacién es un proceso de interrogacién, de
investigacion. Se deberia fomentar la formacién de
maestros que investiguen sus propios procesos creativos y
ejerzan la docencia como proceso de investigacién de sus
propias acciones e interacciones. (Lynton, 2006: 2)

Legitimar los procesos de creacion en la Danza como
procesos de investigacién renueva la idea que acerca de
ésta se tiene, es una apertura a una nocién que contempla
la complejidad que puede tener este proceso.

Igualmente la investigacién, aun la cientifica
puede ser un proceso sumamente creativo, colmado
de interrogantes y problematizaciones a partir de
confrontaciones, interpretaciones, configuraciones que se
tornan en auténticos conocimientos. El mito acerca de
la investigacién como forma de obtener soluciones a los
problemas, es propia de la estructuracién metodolégica
que nos condiciona a formular uno para resolverlo.

En el arte, la investigacién conduce a espacios de
cuestionamiento, montajes y desmontajes de significados
a partir de los diferentes sentidos y contrasentidos que
se producen y que cobran en un espacio y tiempo una
gran diversidad de formas de pensar y referenciar a los
mismos. Intervienen las propias relaciones que emergen
en un contexto histérico social dado y los entramados
de conocimientos que se involucran con valores,
complicidades, juegos, que forman y deforman sentidos
configurdndolos por parte de los que se implican: artistas,
creadores, publicos, criticos, comunidades. Sujeto —objeto
pierde su efectividad desde la reflexividad, pero también
desde la interreflexividad y la transflexividad, que
funcionan desde el didlogo que imponen en el arte “los
diferentes actores participantes”.

En este contexto la investigacidn, circula con disimiles
discursos como pueden ser los relativos al cuerpo,
movimiento, palabras, lineas, espacios, energias, musica,
sensaciones, transgresiones a lo esperado entre otros; lo
cual, genera nuevas formas de sentidos y significados que
se le otorgan a las intencionalidades en un contexto, la
experiencia y la visualidad.

Se generan entramados de conocimientos de
segundo orden y destituye una tnica forma de entender
y explicitar el conocimiento porque se adentra en las
formas culturales de producirlo, mas que en las formas
de registrarlos y empoderamiento de una linea de
pensamiento de cardcter universal que se expresaba en
una metodologia preestablecida y que hoy ademas de ser
muy diversa es factible de ser expresada y construida por
cada cual.

El registro de la investigacion desde estas perspectivas
en los propios procesos de creacién artistica, se torna tan
variada como lo pueden ser las propuestas. Entre las mds
reconocidas se encuentran la performance, la memoria
escrita, la exégenesis, las historias de vida, los registros
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visuales, los registros de obras, los registros de espacios
de aprendizajes.

A manera de proposiciones:

La investigacion cientifica y la creacion artistica vistas
por separado son huellas del propio paradigma lineal y
desde este posicionamiento del asunto, no sera posible
comprender la emergencia de las relaciones al abordar
estos fenémenos como parte y todo en un sistema de
relaciones culturales propias del ser humano.

Designar a la investigacién tnicamente desde lo
metodolégico no permite visibilizar otros procesos
gnoseoldgicos, por esto es necesario establecer las
relaciones parte-todo que se pueden estar dando en la
triada: epistemologia, investigacién, metodologia.

La idea de la investigacién como proceso propio de la
ciencia, no permite percibir los espacios de aprendizajes
y construccién de relaciones de conocimientos diversos
que se promueven a partir de este proceso humano.

Los espacios de aprendizajes constituyen una
mirada a la investigacién a través de tomar en cuenta
las reflexividades, intencionalidades, autorreferencias,
para recoger informacién desde las emergencias,
incertidumbres para comprender lo simbdlico artistico y
desmontar lo simbélico analitico en sus conexiones.
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ABSTRACT

Social reconstruction through Art Education has constituted an important item on the art education research
agenda of the 20th century, in response to the need of the Western world to make education relevant to social
problems. The theoretical framework within which social reconstruction philosophy has been developed is that of
postmodernism, where the teaching objectives of multicultural education gain a prominent importance.

In parallel, art education teaching approaches are defined, at least in part, by artistic practices and the field
of visual creation of each era. In modern era, for instance, the crea-tive self-expression of children and students has
emerged as very important for teaching applications and the learning environment. Based on the above hypothesis, two
questions arise: a, how do contemporary artistic practices and the ontology of artworks define teach-ing approaches?
and b, in this context, can teaching objectives be connected with the promotion of cultural exchange among groups and
emphasise the importance of the phi-losophy of the periphery (the philosophy that makes one’s view more flexible)?

This study attempts to answer the above questions. It focuses on art intervention practice and its teaching
implications. We examine the role of these teaching implications in promoting the students’realisation of attitudes and
opinions on issues of dominance, power, dependence etc.

RESUMEN

La reconstruccién social a través de la Educacién Artistica ha constituido un elemento importante en la agenda
de investigacion de educacion artistica en el siglo XX, en respuesta a la necesidad del mundo occidental para hacer la
educacién pertinente a los problemas sociales. El marco tedrico en el que la reconstruccién social se ha desarrollado es
el de la posmodernidad, donde los objetivos de la ensefianza de la educacién multicultural ganan importancia.

Paralelamente, los enfoques de ensefianza de la educacién artistica se definen por practicas artisticas en el campo
de la creacién visual de cada época. Durante la modernidad, por ejemplo, la autoexpresion creativa de los nifios y los
estudiantes se convertié en algo importante. Sobre la base de la hipétesis anterior, surgen dos preguntas: una, scémo las
précticas artisticas contempordneas y la ontologia de obras de arte definen los enfoques de ensefianza? y ¢los objetivos
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de la ensefianza pueden ser conectados con la promocién del intercambio cultural entre grupos y hacer hincapié en la

importancia de la periferia?

Este estudio trata de responder a las preguntas anteriores. Se centra en la prictica de la intervencién artistica y sus
implicaciones diddcticas. Examinamos el papel de estas implicaciones en la influencia de las actitudes y opiniones de
los estudiantes sobre cuestiones de dominacién, poder, dependencia, etc.

KEYWORDS / PALABRAS CLAVE

Art intervention, social reconstruction, learning, disruption, collective production of meaning / Intervenciéon
artistica, reconstruccién social, aprendizaje, alteracion, produccién colectiva de sentido

Introduction

“European culture is in crisis”, a phrase that we hear
a lot but not deeply understand. The conditions that
have allowed growth to flourish in the past, have now
been narrowed down. It is the time for different cultural
and ethnic frameworks to emerge and compete with
the existing norms and powers of the world. People and
social rights are sacrificed on the altar of the provisional
preservation of power and authority in Europe.
Peripheral countries such as Greece and Portugal seem to
collapse like the weakest links of a socalled “unity”. So-
cial correlations among classes are in a constant change.
The satisfaction of people’s basic needs is in jeopardy.
Multiculturalism and a new philosophy of the periphery
emerge from a different point of view. This philosophy
refers to the reconsideration of the notion of the “foreign
and dangerous”. According to the above, the ideology of
Social reconstruction became again a mainstream trend
in Education and particularly in Art Education.

On the other hand, Contemporary Art offers
new potential for shifts in teaching and learning
practices from a different perspective. So, in reference to
this, this presentation focuses on the reconsideration of
teaching practices and learning potentials through the
contemporary art and explores how art intervention can
contribute to learning through Art making. Furthermore,
it explores how this art learning can be connected with
the ideology of social reconstruction.

Art Education has defined the learning
potential for students in several directions, pointing out
the important role of students’ involvement with the
material and its transformation to a work of art. Though
their involvement with the material, students enhance
their creative ability. Creative action improves drawing

and constructive abilities, as well as research, analytical
and interpretative skills. The ontology of art practice
and the role of the audience have defined the role of
the critical approach to art practice. This theoretical
framework led to the separation of the creative action
from the speculation on and the criti-cal involvement
with art practice. Contemporary Art sets a new context
for critical involve-ment with art practice.

In the context of research that has as main
purpose to explore the learning potential of contemporary
art many questions arise. Some of them concern the
artistic thinking, the conceptual foundation behind the
art practice, the role of the audience and more. This
presentation focuses on the role of the audience and,
furthermore, on the procedure of critical practice in
the art classroom. Having as a starting point the role
of the audience, teach-ing and learning are connected
with artistic intervention. This is because of the active
involvement of the spectators in the art practice.
According to the above, we wonder what the role of
contemporary Art in teaching and learning is. This is an
important question of our days and concerns our practices
in the studio / classroom. The important change consists
in the role of audience in reference to art practice. There
are artistic procedures that consider the construction of
the art object as a subordinate purpose. So, a question we
have to deal with is what the learning potential is when
art intervention is included in art teaching and what the
ideological foundation of this type of teaching is.

Through a historical review of Art Education
in the 20th century, this paper attempts to prove that
a teaching approach like this has to be founded on the
ideology of social reconstruction. Furthermore, the
learning potential here mainly refers to the collective
pro-duction of meaning and knowledge and to the
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disruption of the established thinking patterns on behalf
of the students and teachers. This learning potential could
constitute the bridge for a learning gap that is partly
created by the necessity to legislate teaching prac-tices
that mainly focus on the development of technical skills.
This teaching approach practically ignores the foundation
of a meaning behind the art practice of students and
shows no intention of connecting art practice in the
classroom with students’ everyday experienc-es. The
ideology of social reconstruction can be an umbrella for
these learning objectives and issue-based teaching is the
teaching methodology that must be adopted.

Ideology of social reconstruction

Research in Art Education has passed through
several stages during the 20th century. These stages were
influenced by the progress in other scientific fields such
as psychology. The three main directions of creative
self-expression, subject-centered learning and social
reconstruction are connected in different ways with social
issues (Efland, 1989, 1990; Salla, 2008).

For instance, creative self-expression has been
connected with the promotion of a healthy society.
This can be achieved through the relaxation of internal
tensions when the child is called to express its thoughts
and feelings (Lowenfeld, 1987). In parallel, the sub-ject-
centred approach has been connected with creativity and
the development of creative individuals in times when
they were essential for scientific progress, which was
necessary for the competitiveness of two world powers
during the cold war era. Furthermore, subject-centered
programs, as they developed in the frame of Discipline-
based Art Education, put an emphasis on introducing
children to the intellectual field of art world as it evolved
in Western Europe.

Both directions attempted a connection
with society, problems and wills. The ideology of
social reconstruction, on the other hand, has a closer
connection with social matters. It is based on the general
belief that education is a power that can contribute to the
improvement of the society. Teaching approaches often
connect and combine different teaching objectives and
procedures.

'The ideology of social reconstruction is linked
to progressive education (Efland, 1990). Parker and
Dewey regarded school as a learning community where
emphasis is put on the improvement of the individuals
and the involvement of the community itself (Salla,
2008). This ideology was applied in Owatonna program
during the ’30s, the decade of economic depression in
the USA. During the Second World War, this ideology
was ex-pressed through the creation of propagandistic
posters in the art classroom in order to promote peace

and democracy. Later on, it was expressed in multicultural
education. Hidden ideological elements emerged and
triggered intense critique, particularly on those that
refer to the Eurocentric view of the programs. In our
days, social reconstruction was applied to teaching in
visual culture, since it was realised that critical abilities
are very im-portant in a society that is dominated by a
flood of images and information. Finally, Issue-based
Art Education is connected with social reconstruction
through research and the pro-duction of knowledge in
social matters.

The Ideology of Social Reconstruction in
Education has as a general belief the idea that education
is a power that can contribute to the improvement of the
society. Some of its supporters believe that education must
prepare students to cleverly manage various situations in
their lives. It is considered as an opportunity for people
to prepare themselves for the continuous changes of the
conditions in their lives. In a contemporary framework,
the ideology of social reconstruction can be linked to
collective production of meaning and knowledge through
art learning. This Knowledge may concern both the field
of Art and the structure and functioning of the society.

Art Intervention in Teaching

Contemporary Art practice tends to focus on
challenging accepted beliefs and extending the limits
of art. Accepted beliefs refer, among others, to the roles
of artists, while extending the limits of art refers to the
relation between art and science and to new methods
that are used in the contemporary art practice. These
developments pointed out the need for a new definition
and interpretation of art and participants in art. This
interpretation goes beyond the notion of the artist or art
student as an object maker, highlighting the importance
of the procedure in art production and the involvement
of the community.

Art intervention and dialogical interrelations
consist views of the notion of Art as a procedure
(Bourriaud, 2002, 2007; Richardson, 2010). In contrast
with traditional types of Art expression, Art Intervention
use multisensory, multidimensional and multimedia tools
to introduce audience in a strong experience. Some of
the main characteristics of Art Intervention are discussed
below.

1. Art Intervention is a kind of public art that
defines its goals and forms through social exchange and
the transformation of behaviors as a result of disruption
of the structures of social experiences in public places.

2. It is presented outside mainstream exhibition
areas of traditional artistic practices such as museums
and galleries.

3.  Itis based on social collaboration.
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4. It does not propose alternative viewpoints; it
opens up a new space of intellectual potential.

5. It takes audience as its starting point.

6. These practices are usually separated from
common everyday experience.

7. 'The artist is placed as an important producer
of knowledge rather than as the central authority of the
meaning.

Commonly used tools are the spontaneous
dialogue and the haphazard social collaboration resulting
from the intervention in a common public experience.
The ontology of art practice refers to challenging
established concepts of art as an independent object, an
object around which a dialogue emerges, often in the
form of a critical and historical analysis. Contemporary
approach in art intervention procedure regards social
exchange as a basic element of art. The role of art in life
is reconsidered as the basis of comprehending the world
and ourselves. Bourriaud (2002) describes relational art
as:

“an art taking as its theoretical horizon the realm of
human interactions and its social

context, rather than the assertion of an independent
and private symbolic space” pp. 14.

In the recent realisation of the ideology of
social reconstruction, which refers to Issue-based Art
Education, art intervention can become a catalyst of
learning in new envi-ronments. This is consistent with
the learning objectives in Issue-based Art Education,
which include the integration of personal concerns with
social, political and moral issues by providing answers to
contemporary and controversial issues. In parallel, the
use of research learning expands to cases of production
of knowledge in order to adapt to the continuously
changing society.

In such a teaching environment, the context
in which critical practice takes place is transformed.
Critical practice usually refers to the critical approach
to the construction of artworks and the treatment of the
materials (Addison & Burgess, 2010). However, when
it comes to issue-based art education, critical practice
has a wider sense and is related to the analytical and
interpretative skills of the students, the context in which
the works of art have been created as well as the social
criticism that may be implied by the artworks.

Art intervention, on the other hand, adds a
whole difterent dimension to critical prac-tice. Critical
practice now expands to the collective production of
meaning and focuses on the use for which the art object
is intended. Actually, what we have here is some kind of a
social exchange. We reach a common point of agreement
with the ideology of social reconstruction from a different

point of view. With art intervention critical practice
becomes the focus of learning with materials and objects
as the starting point.

Teaching implications and Learning potentials

Precipitating the above, the connection between social
reconstruction and art intervention could have several
learning potentials. We will focus on three of them: the
collective production of meaning, the questioning of
issues of power and authority and the disruption of the
established thinking patterns in Art learning aiming to
realise the importance of art learning in our life.

Let’s take for example the case of graffiti which
can constitute an art intervention event in teaching.
We choose graffiti as an art intervention because it is a
technique that is very commonly used by adolescents to
express their beliefs and the ideology that gives shape to
their lives. Even though it is related to illegalities, grafhiti
is practically the expression of the youth’s subculture and,
if it is integrated in art learning, it can actively connect
classwork with their everyday experience. In this context,
grafhti will be an opportunity for exploring notions of
authority and illegality in the context of Art education
practice in schools and promote dialogue and interaction.
Grafhiti as a contemporary form of art intervention can
involve the active role of the audience in the creative
process and later on. It can also include as a teaching
objective the transformation of students’ attitude
towards issues of social exclusion and stereotypes about
delinquency. Students can propose themes for the art
intervention, discuss on issues related to political power
and community problems, collaborate and develop their
critical thinking skills.

Through art intervention, the critical practice
can focus on issues of power and authority. We can
approach issues of power and authority from the
perspective of the role transformation that the artist (or
art learner) undergoes, by losing his absolute power and
becoming a simple coordinator. Also, we can approach
such issues considering the role transformation of the
audience who cease to be passive observers and actively
participate in the art practice, as well as considering
social exchange as an integral part of artworks. Finally,
by introducing subculture-related art practices in the
educational context, we set up conditions for discussing
issues of legality and illegality and how laws are made.

In this context, it is important to emphasise the
role of the artist as a producer of knowledge rather than as
a central power of meaning. Also, art intervention can be
used as a means to connect art learning with community
and local problems. The art objects created by the
students can be used to stimulate discussions about social
issues in the art classroom. At the centre of this learning
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process is the notion of art as research. Social problems
are analysed through a research process offering to the
members of the community a new vision of the social
conditions and providing insights for solutions.

Part of the role of the art teacher is to make
the students rethink their ideas about the visual arts and
this can be realised using art intervention practices. These
practices are based on the strong emotional effect they
can produce. An intervention through the disrup-tion of
social structures aims to change attitudes. School is itself
a social structure. Teach-ing can evoke strong emotions
and changes in attitudes when it aims to subvert the
taken-for-granted standards and truths. The art teacher
can evoke this strong emotional effect in the classroom,
either alone or in collaboration with some students. The
notions that consti-tute the focus of this practice may
concern the realisation on behalf of the students of the
strong role they can play in the production of culture
through their practices and beliefs or by admitting their
faults and seeing them as a potential for expression and
creativity. In order art intervention practices to work,
they have to really get the students” attention and in-
clude game and mystery.

Conclusion

In conclusion, I would like to add that the focus of
contemporary trends in art education is the ideology
of social reconstruction. Specifically, issue-based art
education and research learning show particular interestin
issues of social criticism and critical consciousness. In this
context, art intervention has a decisively important role
to play. It can offer students the opportunity to reconsider
the role of power and authority both in their art practice
and in a wider context. And this is actually the link
between this teaching approach and the ideology of social
reconstruction: questioning authority. Art intervention
precipitates the educational event and places the artist/
student in the role of a producer of learning conditions
rather than in the role of an authority of meaning. In
parallel, the teacher who adopts art interven-tion as a
teaching method questions his role as the sole possessor
of power and knowledge in the classroom, a fact that
reminds us of Freire’s approach of “teacher-student and
student-teacher” (1972). Furthermore, a curriculum that
includes art intervention focuses on the creative process
rather than on the final product. Therefore, the students
who assume the role of artists learn that when power and
authority are transformed into coordinating structures,
they can constitute a cause for exploring knowledge and
the nature of relationships. “To intervene’ means ‘to stand
between’ and it also implies the transformation of events.
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Art education focuses on the person and
the interaction with others. The creative ability and
the detonation of suppressed creative powers are
complemented by meetings, cooperative learning and
research. This way, students have the opportunity to
participate in the teaching process, interact and develop
their communication skills, that are of particular
importance in modern society. The personal and fair
pleasure through creativity is reconciled with the need
to communicate. All this active participation in the
classroom helps students to become more active members
of the society in their adult life and, why not, reformers
of our world. This is a vision articulated by Freire a few
decades ago, which is once again relevant in the light
of the new changes in the sociopolitical correlations in

Western society and globally.
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PROCESO CREATIVO TEATRAL

Si hiciéramos un muy breve recorrido por la
evolucién de la teorfa de los procesos creativos, nos
encontrariamos con un amplio repertorio de autores que
se han dedicado a contextualizar este término: Joseph
Wallas (1926) encuentra cuatro etapas fundamentales en
el proceso creativo (preparacién, incubacién, iluminacién
y verificacién); Catherine Patrick (1935), quien confirma
la teorfa mediante sus numerosos estudios; Joseph
Rossman (1931), que extendié las etapas a siete pasos,
los mismos que dos décadas mds tarde fueron regulados
por Osborn (1953) (orientacién, preparacién, anilisis,
ideacién, incubacién, sintesis, evaluacién); y sin pasar por
alto a Edgar Vinache (1952) con su critica al proceso
de creacion basado en la secuencia de etapas, asi como
tampoco la introduccién por parte del psicoandlisis,
de la importancia del inconsciente en la creacién.

Ya miés cercanos en el tiempo podemos hablar de
Fiorini (1995), quien propone cuatro fases del proceso
creador (exploraciones, transformaciones, culminacion,
separacion), donde, en determinados casos, los diferentes
modos de temporalidad pueden darse entrelazados.
Como se ha dicho, este podria ser un breve
resumen a cerca de la evolucién de la teoria del proceso
creativo pero, si hablamos de procesos creativos escénicos
y, mds especificamente, teatrales, el panorama es bastante
distinto. La literatura escasea en lo referente a un nivel de
especificidad del proceso creativo. Existen importantes
lagunas sobre la investigacion teatral en Espafia. Al
respecto, uno de los mayores obsticulos para el creador
escénico contempordneo ha sido la tradicién de abordar
el teatro desde el privilegio de la literatura dramadtica
(Sanchez, 2002), en lugar de proyectar el teatro como
parte de una cultura viva (Doménech, 1989), es decir,
el hecho sesgado de la teorizacién teatral bajo este
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pardmetro literario a supuesto a un mayor el aislamiento
entre la préctica teatral y su estudio teérico (Rosson y
Dillon, 2013).

Por otra parte, es evidente que en la literatura
escasa el tema de los procesos creativos teatrales, ya que
en s{ mismo cada montaje crea sus propios caminos en
la creacién debido a la multiplicidad de lenguajes en la
escena contemporanea. Todo ello trae como consecuencia
otras tantas estrategias de creacién, que se traducen en
una gran amplitud de metodologias de ensayo.

Lejos de pensar que la escasez en la descripcién
de procesos creativos teatrales podria ser un signo de
deterioro escénico, por el contrario, es muestra de la
ruptura entre el espacio de teorizacién y el de la creacién
teatral (Feral, citado por Rosson y Dillon, 2013). Es
entonces por este camino por donde hay que seguir para
aproximarnos a una historia de la escena espafiola como
sugiere Amords (1988), en lugar de ofrecer una historia
de la literatura dramatica.

METODOLOGIA

“(...) la ciencia, como persecucién de la verdad, serd

igual, pero no superior, al arte” (Russell, 1975: 8).

Las metodologias de Investigacién Artistica surgen
en el 4ambito de las metodologias cualitativas, pero a
medida que estas también van desarrollindose aparecen
una serie de diferencias fundamentales entre unas y
otras, que sugieren otro nuevo grupo de metodologias de
investigacion. Roldan y Marin (2012).

Las metodologias Artisticas de Investigacién
proponen que hay otros modos de conocimiento, que
junto al estrictamente cientifico, pueden contribuir a
iluminar los problemas humanos y sociales, entre ellos los
educativos, y que uno de estos dmbitos de conocimiento

son las artes (Roldan y Marin, 2012: 24)

Si bien, dentro de estas metodologias Artisticas
de Investigacién se habla a su vez de una pluralidad de
dichas metodologias (Roldan y Marin, 2012):

Arte académico investigador.

- A/r/tography.

- Investigacién educativa basada en las artes.
- Investigacion visual basada en las artes.

- Investigacion basada en las artes.

- Informada en las artes.
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El presente trabajo versa en torno a una
metodologia de Investigacién basada en las artes:

La investigacién basada en las artes puede ser definida
como el uso sistemdtico de los procesos artisticos de la
creacién en las expresiones artisticas actuales en todas las
diferentes formas de las artes, como el modo primario de
comprensién y andlisis de la experiencia tanto por parte
de los investigadores como las personas implicadas en los

estudios (McNiff, citado por Roldan y Marin, 2012).

Otro aspecto fundamental a tener en cuenta en
el presente trabajo es la forma de ilustrar el relato, ya que
da cuenta de un proceso autoetnogréfico.

Como sefiala Hernandez (2008),la investigacién
basada en las artes trata de conectar en el relato las
experiencias de los sujetos, es decir, la investigacién
basada en la artes no solo se vale de las representaciones
visuales, si no de diferentes medios de valor estético o
artistico, lo que supone aceptar la distintas modalidades
narrativas en un relato de investigacién.

Con tal de dar muestra de dicha metodologia
se expone a continuacién la descripcién del trabajo
realizado, que no es sino un proceso creativo teatral.

DESCRIPCION DEL TRABAJO REALIZADO
Punto de partida.

Con anterioridad a la seleccién de la obra que
forma parte de esta investigacion, se hicieron una serie
de indagaciones que dieran luz a cerca de un trabajo
venidero. Desde un principio se pensé en un montaje sin
texto, es decir, explorar en profundidad sobre el teatro
gestual. Esta idea surgié desde la actividad pedagégica
anterior que se venia haciendo desde hacia varios afios en
el laboratorio de teatro de la Universidad Popular de Jaén,
dirigido por Miguel Karames, especialista en Comedia
dell” Arte -entre otras técnicas actorales-.

El hecho pues de trabajar sobre el teatro gestual
era sin duda una propuesta para seguir profundizando
sobre el trabajo con méscaras, técnica de vital importancia
en el entrenamiento actoral. Esta técnica se basa en la
pedagogia de Jacques Lecop denominada “poesia del
cuerpo” y que se centra en el juego (entiéndase jugar y
actuar) como idea fundamental, aunque este no aparezca
de manera explicita. Sin duda un concepto tomado, a su
vez, de Jacques Copeau y la Vieux Colombier, donde el

juego es el eje central del proceso creativo de los actores
(Ruiz, 2012).
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Para Lecop el juego en el dmbito de la pedagogia
canaliza tres aspectos fundamentales en la formacién del
actor:

- Fomentar la creatividad a través de la improvisacién.
Lecop persigue del actor hacer un artista creativo, usando
para ello una herramienta bdsica, la improvisacién. A
través del juego dramitico el actor descubre los elementos
basicos de la pedagogia del maestro francés: el mimo
como herramienta escénica, el uso de mascaras (expresiva

y neutra) y la construccién de los primeros personajes.
De esta forma se acerca al alumnado a la escena a través
de la praxis, con tal de no perder la idea fundamental de
concebir a un actor-creador, alejado desde un principio
desde cualquier intelectualismo (Lecop, 2003).

- La distancia en la interpretacién de los
personajes. Referido a la importancia que del mimo
y de la interpretacién con mdscaras, ya que ubica el
juego dramdtico como punto de referencia fuera del
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intelectualismo y de las emociones propias del actor,
“aprenden a interpretar otra cosa que no sean ellos
mismos” (Lecop, 2003).

- Comunicacién momento a momento con el
espectador; la improvisacién y el juego dramdtico hacen
que el actor se implique directamente con el espectador,
cuando ello estd en la conciencia del actor, es cuando
comienza a ser creativo el trabajo del mismo. (Lecop
citado por Ruiz, 2012).

Volviendo al trabajo con mdscaras propiamente
dicho, el cual involucra y conduce nuestra investigacion,
es de mencionar el entrenamiento actoral que hemos
llevado a cabo a través de las mascaras neutras y expresivas.
Si bien la mdscara neutra es una mascara de caricter
puramente pedagégico, como dice el propio Lecop es
una “méscara en calma, en estado de equilibrio” (2003)
es decir, no se aprecia el rasgo de gesticulacién es el
rostro. Al anularse el gesto facial, se consigue que el actor
canalice la expresién a través del cuerpo, partiendo de ello
a través de un estado de neutralidad, es decir, alejado
el actor de todo comportamiento cotidiano, de hédbitos
personales, con tal de acercarse a la presencia escénica
extra-cotidiana. Al entrenamiento con mdscara neutral
le siguen las mdscaras expresivas (larvarias, de cardcter y
utilitarias). Como sus propio nombres indican, estas ya

poseen una expresion facial que determinan las lineas
basicas del personaje que encarnan. El valor pedagégico
de estas mdscaras radica en que el actor estd obligado a
construir su presencia escénica a partir de una referencia
externa, liberandolo asi de su propia historia personal.

No es aqui nuestra intencién describir la
pedagogia de Jacques Lecop, pero si consideramos
oportuno lanzar las lineas de trabajo en el entrenamiento
actoral del que se ha partido, asi como la base al trabajo
que queremos desarrollar: la creacién de personajes a
través de la mdscara contemporinea -siendo este uno
de los rasgos distintivos de nuestra investigacion-. De
antemano se ha visto necesario aclarar algunos conceptos
que van a impregnar por completo el trabajo de la puesta
en escena como veremos mds tarde.

TEXTO
Criterios de seleccién de la obra.

Cuando se abrié el debate sobre la eleccién
de la nueva obra que configuraria, estaba inmersa en
la codireccién de otra obra, La casa de Bernarda Alba,
todo un reto tanto a nivel personal como profesional.
Una experiencia rica a todos los niveles pero, sin duda, la
raiz mis profunda de mi aprendizaje fue el posicionarme
desde el lugar de la direccién de escena, todo un universo
paralelo hasta ahora no desvelado para alguien que solo ha
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sido actriz. Son muchos los pardmetros a trabajar desde la
direccién empezando, por ejemplo, desde la gestién de un
grupo de personas y terminando por ver hasta el dltimo
detalle de la camisa de Bernarda. Esta experiencia supuso
dar un gran salto, posicionarme en otro lugar, donde la
visién que tenia de “hacer teatro” ya no seria nunca la
misma.

Bajo la presién de buscar nuevas lineas de
trabajo escénico basado en el teatro gestual, la asfixia de
la represién de La Casa de Bernarda Alba y el desarrollo
de mi trabajo en la direccién, ocurrié que, durante esta
toma de decisiones, llegé a mis manos -entre las decenas
de posibles libretos-: Lombrices. Una obra que lei de
madrugada en un sorbo, una comedia ligera que supuso
un golpe de aire fresco, que abrié de un portazo las
ventanas de La Casa de Bernarda Alba.

El texto en si mismo no posee una narrativa
compleja, ni una fuerte temdtica de cardcter social como
ha sido la ténica en los montajes que he realizado con
anterioridad. Pero, sin embargo, se vislumbraba ciertas
caracteristicas para llevarlo hacia mi terreno de trabajo,
esto es, hacia lo corporal, hacia la mdscara contempordnea

-como mds tarde se desarrollard en el estilismo de la puesta
en escena-. En este punto quisiera aclarar que lo teatral
es un territorio auténomo e independiente de lo literario,
es decir, el texto se plantea mds bien como una partitura
donde se dibuja la accién, pero nunca determinante, ya
que no es mds que un elemento del montaje escénico.

Lombrices supuso un giro en la linea de
argumentacién para un futuro trabajo, ademds de que
surgieran otros retos afiadidos, como la produccién y
la gestién de alguna otra obra -asignatura pendiente y
obligatoria de la mayoria de los actores-, como parte
fundamental en el proceso creativo.

Se planteaba la idea de poder llevar la obra fuera
del Laboratorio de la UPMYJ, es decir, incluirla en alguna
compaiifa independiente de teatro. Para ello pensamos en
“Pipino en la India”, una compaiiia de reciente creacién
(2010) asociada al colectivo artistico “Baraka Project”.
“Pipino en la India” es un proyecto de creacién escénica
que anda en el camino de la comedia, la pantomima, el
café-teatro, el cabaret, el clown pero, sobre todo, en el de
la técnica de la mascara contempordnea en la creacién de
los personajes.
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Todo parecia configurarse para llevar a cabo este
proyecto pero, sin duda, el punto detonante resulté surgir
fuera mismo de los elementos escénicos mencionados
y, llevado al terreno mds personal, es que Lombrices es
una comedia, a lo largo de mis casi 15 afios dedicindome
al teatro, jamds habia protagonizado una obra cémica,
siempre habia andado entre la tragedia y el drama -a
pesar de llevar reclamédndolo desde de siempre, ya que
mis referentes personales han estado siempre mds ligados
al clown y la pantomima-. Esto, para un actor, el poder
encarnar desde todo su ser un papel ansiado, supone una
de las energfas mds poderosas que puede experimentar a
lo largo de su vida.

Sinopsis de la obra.

Martirio y Consuelo son dos ancianas recluidas
en un edificio de apartamentos que habitan un mundo
paralelo saturado de delirios y nostalgias por un pasado
mejor. La realidad exterior sigue por sus carriles: el edificio
se incendia, es evacuado, el fuego sofocado, pero estas no
tienen por qué saberlo. Mientras esto sucede, despliegan
la relacién sddica que las une y sus juegos més macabros
con los que se divierten coqueteando con la muerte.

Sobre la obra

Un humor que predomina disparatado nos
permite reconocer los vinculos extrafios, en ocasiones
trdgicos, y en la mayoria de las veces jocosos, con las que
convivimos cotidianamente. Un binomio de lo extrafio y
lo real (reconocible), no solo tan atractivo para el teatro,
sino para el arte en general.

La obra propone a Martirio y Consuelo
(las protagonistas) como metifora de un decrépito y
disparatado mundo, sus sddicas relaciones y macabros
juegos.

La historia describe una realidad donde la atmdsfera
se vuelve tragicémicay el devenir se desarrolla lentamente
atravesado por indicios y mediado por una cuota de
humor negro llena de ocurrencia y sutilezas.

Todo en la obra denota locura: desde los
didlogos, hasta los objetos y acciones de los actores.

Esta comedia delirante bucea en las profundidades
de lo humano para hacernos reir de nosotros mismos,
algo que también nos hace pensar que los comentarios de
estas personas no son tan disparatados y que la decrepitud
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no les pertenece solo a ellas, sino también al mundo en
estado de decadencia.

Dentro de la generacién de autores argentinos
contempordneos donde se encuadra el texto de
Lombrices, las dramaturgias escriben historias sobre
personajes reconocibles, cotidianos, pero que en su
mayoria se encuentran sometidos a situaciones poco
convencionales, e incluso absurdas. Es decir, no son
absurdos los personajes, sino las circunstancias. En ello
radica la diferencia de la mayoria de las obras de las nuevas
generaciones teatrales argentinas, cuyos personajes son
tan absurdos como las circunstancias. Una caracteristica
que enriquece el proceso creativo de la obra ya que se
adecua a provocar rdpidamente el juego dramdtico del
actor.

CONCEPTO DE PUESTA EN ESCENA.

El concepto de puesta en escena segun Steiner
es la posible interpretacién del texto, surge sin duda de la
libre asociacién que ejerce el director y los actores a partir
de las premisas de las acciones fisicas del texto, siendo
por tanto el texto un material basico para fundamentar
la propuesta fisica a través de las herramientas propias del
actor, como son lavoz y el cuerpo, aplicado todo ello a una
visién auténoma que propone la puesta en escena de dicho
texto, incluyendo un espacio escénico, una iluminacidn,
vestuario, etc. que, en conjunto, se mostrard al publico.
Con respecto a ello la propuesta de puesta en escena
surge evidentemente del texto. Como anteriormente se
comentd, el peso de la narrativa de Lombrices es escaso,
por lo que lo hemos tomado como una ventaja hacia
la disolucién de la palabra en pos del movimiento y el
gesto, necesario y fundamental a la hora de trabajar la
midscara. Otro rasgo extraido del texto o, mejor dicho, de
la dramaturgia, es el absurdo de las circunstancias de los
personajes, donde se nos abre un mundo de posibilidades
a la hora de establecer las acciones de los personajes y,
por tanto, a facilitar el juego dramdtico del actor. Pero
no solo esto es sustancial, sino que con este tratamiento
hacia el absurdo y sus aledafios, con lo grotesco, con lo
tragicémico, nos acercarnos mds a las formas de expresion
contempordneas, ya que la desconfianza hacia la razén
y de sus poderes crea circunstancias tan extrafias que el
publico sin dilacién repara en ellas, provocando en ¢él
algunas preguntas.

Con estas directrices ya se tienen argumentos
para provocar una puesta en escena propia, ya que
promovemos reteatralizar “nuestras Lombrices” en la
estética de lo grotesco y la comedia del arte.

ENSAYOS

Forman una parte primordial y mds compleja
dentro del proceso de creacién, sin duda. Por si solo
configuran un amplio aspecto de metodologias que se
superponen de acuerdo a la busqueda de la propuesta

de la puesta en escena. Dificilmente, si este periodo no
evoluciona o no se concluye -hecho que se evidencia en
la dltima etapa de ensayos-, poco satisfactoria se podrd
considerar su representacién.

Aunque los siglos XX y XXI nos tengan muy
acostumbrados a adjudicarle la autoria del montaje a
un determinado director, no indica que en el proceso de
creacién se practique segin una jerarquia unidireccional,
puesto que en teatro nadie trabaja solo/a, sino es pos de un
trabajo colaborativo ante la busqueda de unos resultados
en comun.

Como se ha dicho con anterioridad los ensayos
son un periodo complejo, de ahi que se distingan una
serie de etapas en el mismo, de las cuales no se pueden
pasar de una a otras si la anterior no ha concluido.

Las primeras lecturas

La primera lectura del texto se hizo de forma
individual entre los actores de la obra, con tal de que
cada uno por su parte diera las primeras impresiones
sobre el texto y con el objetivo de ponerlas en comin
mis tarde sin que hubiera a priori una influencia de unos
hacia otros. La puesta en comuin de las primeras ideas
que surgieron del texto fue en su mayoria coincidente.
Este hecho estuvo motivado principalmente por dos
razones: por un lado, en la formacién actoral de ambas
actrices que configuran el elenco de la obra, ambas
habiamos coincidido en los ultimos afios en los montajes
de Miguel Karames, influencidndonos ambas, pues, de su
visién particular de la puesta en escena sobre la creacién
de personajes a través de la mdscara contemporinea —
cuestion que influye notablmenete a la hora de acercarse
a un texto y visualizar las posibilidades del mismo-; la
segunda de las coincidencias fue la problemitica de
lenguaje que presentaba el texto, ya que partiamos de una
dramaturgia argentina y, aunque el texto estaba escrito
en castellano, este presentaba un amplio vocabulario y
expresiones sinticticas que quedaban fuera del uso del
espafiol.

He de aclarar que con respecto a la adaptacién
del texto, se conté con la colaboracién de Jests Tiscar
como dramaturgista, que supervisé el correcto uso del
lenguaje asi como el vocabulario empleado en el mismo.
Por nuestra parte, también tuvimos en cuenta la opinién
del propio autor de la obra, Pablo Albarello, quien dio su
visto bueno a la adaptacién del mismo, no considerando
alteracién del mismo, ya que era solo eso, un uso distinto
del lenguaje ya que la estructura, la forma y el mensaje no
se vefan alterados.

Con respecto al género de la obra no se creé
mayor controversia. Estaba desde un principio fuera de
toda discusién, ya que ambas actrices partimos de perfiles
mds cémicos cercanos al clown que dramiticos.

También es interesante desde el principio,
buscar con claridad los rasgos esenciales de la obra en
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lo que se refiere a la forma y en cuanto determinan la
accién (incidentes). ,Definir la accién principal de la obra
es fundamental puesto que también, la accién principal
del personaje emerge de esta, debiendo ser esta relacién
evidente, dado que es el verdadero fundamento de la
caracterizacion.

Con respecto a la memorizacién del texto,
no es aconsejable desde un principio, ya que seria una
dificultad para la escucha y la reciprocidad con el
resto de los compafieros de elenco, mecanizando su
actuacién. Ademds, una vez el texto estdi memorizado,
el actor debe estar abierto a todo cambio, ser eldstico
y lo suficientemente libre, lejos de estar centrado en su
memoria.

En estas primaras lecturas se incluye también
el llamado trabajo de mesa, parte fundamental ya
que permite un perfeccionamiento de los elementos
esenciales de la representacién, eliminando los riesgos
de futuros errores; evita la pérdida de tiempo, ya que se
planifica todo con tal de que nada que a la improvisacién.

Ensayos de personaje
En este caso en particular, hemos centrado los
ensayos de personaje principalmente bajo las lineas de
improvisacién de Layton, asi como las acciones fisicas

de Stanislavki. No es aqui nuestro acometido explicar
las distintas técnica de Layton y Stanislavki, por lo
que haremos una resefia de cémo lo hemos adaptado
a nuestro trabajo actoral. Por otra parte aclarar que los
ensayos de personaje no solo se basan en tales técnicas, ya
que el actor dispone de un conjunto amplio de técnicas
de entrenamiento actoral (Chejov, Barba, Coupeau,
Decroux, etc.). Asi como se pueden configurar que
distintos actores necesiten de distintas técnicas dentro de
un mismo grupo, pero este no era el caso.

Utilizamos la improvisacién para abrir el
camino a la expresion espontinea del individuo, que es
parte integral de toda expresién artistica. Para un actor,
la improvisacién es la fuente de su expresion, su auto-
revelacion, el estado de creatividad interior. Estas deben
basarse en un plan, un guién que el director delinea.

La 12 variante de improvisacién consiste en
proponer situaciones imaginarias paralelas o equivalente
al clima o a la accién contenida en determinada escena de
la pieza. A partir de este tipo de improvisacién, los actores
descubren algo mds del comportamiento habitual de los
personajes y de su interrelacién, de sus rasgos esenciales
y de sus posibles reacciones en momentos de sorpresa o
consternacién. Algunas improvisaciones no tendrdn con
la obra mds que una relacién periférica.
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La 22 variante. Escena por escena, siguiendo la
situacién bdsica y las circunstancias. El curso de la linea
de accién permanece idéntica, pero se afladen nuevos
ajustes y otras circunstancias destinadas a crear nuevas
percepciones y respuestas en cada situacion, es decir, se
pasa la obra alejindonos del texto escrito por el autor,
improvisando por tanto los parlamentos de los actores,
pero manteniendo la esencia de la obra igual. Este tipo de
improvisacion necesita una fuerte conexién entre actores,
obliga a estar alerta en escucha activa, vivo, fresco.

Las acciones fisicas

Se trata de ensayos muy técnicos para desarrollar
la linea de accién para cada personaje. El actor, por su
parte, debe encontrar las acciones del personaje a través
de lo que €l haria si estuviera en la supuesta situacién de
su personaje, asi como extrayendo del texto la accién que
se indica del personaje.

El trabajo sobre las acciones fisicas supone una
busqueda precisa de la accién fisica, los tonos musculares
asi como los ritmos que encarnan los temas y estados de
dnimo de la produccién.

Ensayos de situacién
Una vez llevada a cabo la parte anterior se para
a los ensayos de situacién, que consiste en ir paseando
la obra de manera interrumpida por escenas, actos,
incidentes, con el fin de afianzar las acciones de la obra,
asi como ir completando y matizando a un vez mds en la
puesta en escena.

Ensayos de ritmo

Al contrario que en los ensayos de situacién,
en los de ritmo se representa la obra de cabo a rabo, sin
interrupcién, siendo propicio el uso de la mayoria de los
elementos que requiere la puesta en escena. El director
no interviene directamente sobre la actuacion, pero si que
hace aprecio de elementos como la audicién, visibilidad, la
interpretacion, etc., para luego comunicarlo y mejorarlo.

Por otra parte, se debe mantener el ritmo que
delimita la accién, siendo fundamental a la hora de la
representacién, puesto que de ello se vale la accién de la
obra.

Ensayos generales
También se emplea en ellos todo el material, ya
que el cardcter que adquieren estos ensayos es publico.

PRODUCCION

El tema de la produccién teatral es todo un
universo y que requeriria por su parte todo un estudio
aparte.

En este punto quisiera hacer otra aclaracién
mids. Aunque las etapas y las fases de produccién sean
las mismas -como veremos mds adelante-, no se funciona

de igual manera entre las grandes compaiiias teatrales y
las pequefias. De hecho en esta dltimas se parte de que
la figura de productor no existe, sino que las funciones
se reparten entre los miembros que configuran el equipo
artistico y/o técnico, algo que en las grandes producciones
es impensable. Por lo tanto, esta parte se presenta
bastante reducida en nuestro caso con respecto a las dreas
de produccién.

Es importante reconocer que la produccidn,
mds que una accién, consiste en un grupo de acciones
planificadas, un conjunto de fases interrelacionadas entre
si, (pre-produccién, produccién, pos produccién) que
buscan avanzar para el alcance de fines determinados.

En nuestro caso, entendemos por produccién
teatral que (Pefia, 2002):

*  Las acciones orientadas a la puesta en marchay
concrecién de un especticulo.

. El conjunto de actividades y procedimientos
planificados para la obtencién de un objetivo determinado
en un proceso en el que intervienen elementos propios de
la gestién.

. La manera de hacer para generar/materializar
un servicio/producto.

Desde la produccién se da el énfasis en la
actividad realizada por cada persona y por una idea
general en la que se respetan los limites y condiciones
previamente establecidas por todo el equipo, es decir, se
valoran mds las tareas pensadas desde y para el colectivo.
Se privilegia el trabajo en equipo, pues es este el que
disefia, planifica, ejecuta y evalda la accién, y es solo
desde este que se pueden generar alternativas y proponer
soluciones.

El proceso de produccién alude a wuna
temporizacién o distribucién en el tiempo. Para ello,
se divide en etapas y fases. La etapa hace referencia a
cada uno de los lapsos globales que necesita el proceso de
produccién y que se definen por las modificaciones que
sufre el producto segiin eventos claves. Las fases, indican
cada uno de los momentos en los que se subdividen las
etapas de la produccién y a su vez las fases del proceso de
produccién teatral son siete.

Como deciamos al principio, el proceso de produccién
de una compaiiia teatral pequefia es bastante reducido. De
las nueve dreas que se pueden diferenciar en un proceso
de produccién (general, ejecutiva, comercial, produccion,
artistica, técnica, de medios, memoria y documentacion,
y asistencia de direccién) en este caso se queda reducida
a tres dreas: artistica, técnica y asistencia de direccién.
El hecho de diferenciar cada una de las dreas surge de
la necesidad de evidenciar las acciones o actividades
que derivan del proceso de produccién. A pesar de las
diversas denominaciones para las dreas de la produccidn,
a continuacién presentamos una descripcion, que ayuda
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a distinguir las acciones y responsabilidades que se deben
emprender y ejecutar desde cada una de ellas (Morella,
2008).
Artistica
Miguel [\ngcl Karames
Virginia Carrascosa
Rocio Abalos
Rocio Abalos
Virginia Carrascosa
Yolanda Garcia

Jesus Ticar

Es el drea de produccién encargada de realizar
todo el componente estético del montaje teatral, es decir,
Escenografia, Escenotécnia, Utileria, Efectos Especiales,
Vestuario, Peluqueria, Zapateria, Maquillaje.

Técnica
Miguel Angel Karames
Miguel Angel Karames

Baraka Project

Es el drea responsable de generar las condiciones
para que el espectdculo pueda ser reproducid. Se encarga
de la supervisiéon de los espacios de representacién

con respecto a los sistemas de audio, iluminacién y la
maquinaria escénica, etc.

Asistencia de direccién
Rocio Abalos

El asistente de direccién es el conexién directa con
del Director Artistico, a quién le corresponde la puesta
en escena. A esta drea le corresponde la organizacién de
los ensayos, la supervisién del trabajo técnico, el registro
sobre el desarrollo del proceso creativo del director y el
trabajo con los/as intérpretes. Sustituye al director en
caso de la ausencia de este.

En cuanto a la post-produccién, constituye el
cierre de las actividades relacionadas con la elaboracién
del montaje o especticulo teatral. Se inicia una vez que se
produce el estreno. En nuestro caso estd por hacer, ya que
aun no se ha estrenado nuestra obra.

Algunos elementos a realizar serian:

- Elaboracién del Dossier del Especticulo
(recopilacién de criticas, resefias, etc.).

- Clasificacién y almacenaje de materiales del
montaje y devoluciones.

- Elaboracién del balance financiero.

31



32

INVESTIGACION, ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS ’

- Preservacion,
almacenaje de vestuario.

- Encargarse de la limpieza y almacenamiento de
vestuario.

- Elaborar informe sobre el vestuario, utileria,
escenografia, y demds dreas artisticas.

- Evaluacién general del proceso.

restauracion,

embalaje  y

Conclusiones

Son pues muy propicias las conclusiones que
puedo ofrecer acerca del proceso creativo ahora una vez
finalizado. Una de ellas que me parece de fundamental
importancia es la riqueza que puede ofrecer un documento
de esta categoria, ya que ofrece una informacién de
primera mano sobre aquellos aspectos que, aunque
presentes en un montaje teatral, no son vistos por el
publico. Tal informacién puede ser util tanto a publico
interesado en saber algo mds sobre los entresijos teatrales,
como a profesionales del teatro interesados en el trabajo
de otras compaiifas, asi como investigadores.

Otro aspecto que encuentro de vital importancia
es poner de manifiesto distintos tipos de estudios teatrales
alejados de la visién puramente literaria, sobre todo en
el ambito universitario, en pos de contribuir hacia una
verdadera historia de la puesta en escena en Espafia que
tan escasa resulta en comparacién con la situacién de
otros paises.

Por otro lado, podemos dar algunas conclusiones
acerca de lo que hemos experimentado sobre la propuesta
misma de puesta en escena:

Cémo ha sido fructifero la respuesta a la
problemadtica que se nos planteaba.

Descontextualizar un texto y adaptarlo a la
propuesta de la creacién de personajes bajo la mdscara
contemporinea.

Llevarla hacia elementos propios para la cual no
habia sido concebida inicialmente.
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RESUMEN

Nos proponemos contar la experiencia vivida durante el afio 2013 a través de una actividad propuesta por el
Departamento de Didictica de la Expresion Pléstica en la Universidad de Jaén junto con la colaboracién y visto
bueno del director del Proyecto FORUM MMX y profesor del Area de Arqueologia Marcelo Castro, en el yacimiento
arqueolégico de Cistulo, en Linares.

Nuestro interés no es otro que el de poder ensefar y aprender de una forma diferente, gracias a

la educacidn, la utilizacién de actividades artisticas para un mejor conocimiento de la Arqueologia, la Historia, la
Sociedad, el Arte, etc de la propia cultura que tenia y que ademds conserva, el yacimiento arqueoldgico.

ABSTRACT

We are going to tell a eductive experience during 2013. It took place at the archaeological site “Céstulo”, in Linares
(Jaén, Spain), and had the approval and cooperation of Marcelo Castro, director of MMX FORUM Project, and
teacher at Department of Archaeology.

Our interest is none other than to teach and learn in a different way, through education, the use of artistic activities
for a better understanding of the Archaeology, History, Society, Art, etc of the culture that and had also preserved the
archaeological site.
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“El cerebro se crea en el ser humano. La mente, en las escuelas”

(ELLIOT EISNER)

¢Qué vamos a hacer?

La importancia de la investigacién
en las artes (cualquier tipo o dmbito, no queremos
ejemplificar una o algunas) junto con la inclusién de la
educacién en un contexto educativo como es un Instituto
de Educacién Secundaria Obligatoria, considerado como
Comunidad de Aprendizaje por la Junta de Andalucia,
conforma un espacio idéneo para la actividad que vamos
a proponer a continuacion.

Segin Eisner (1995), la capacidad
reflexiva que pretendemos que se genere en el alumnado
que va a participar en la actividad, nos induce a la
posibilidad de utilizar el patrimonio como un recurso
para la educacién artistica siempre y cuando, desde una
perspectiva subjetiva a nuestra investigacion, que genere
unos resultados y unas consecuencias en beneficio de los
sujetos.

Otra forma de ensefar, pero también
otra forma de aprender. Queremos derrocar los
estereotipos tipicos del instituto, es decir, el dar clase y el
alumnado tomar apuntes o escuchar atentamente, o por
ejemplo, mandar unos ejercicios de la ultima pdgina del
libro y que los corrijan al dia siguiente.

Proponemos un aprendizaje por
descubrimiento. Desde unas preguntas muy simples
que se van formulando, hasta unas preguntas que van
derivando a otras mds complejas. Una vez que se tienen
las respuestas, ¢qué hacer con es informacién?

¢Por qué lo hacemos?
¢Qué podemos obtener trabajando con las artes

en educacién y con los adolescentes? ;:Qué es importante?
:Qué podemos lograr?

Elpoder trabajar conla mente delos adolescentes
va a resultar muy importante en el desarrollo de la
actividad. Sus propios pensamientos se ven influencias
por sus propias experiencias en la vida, ya sea en el terreno
social, profesional o educacional.

Pero en educacién, los adolescentes se ven
influenciados sobre todo a nivel de conocimientos por
el curriculo que se les exige que aprendan. Las artes,
funcionardn como un acicate en estos sujetos para poder
construir nuevos conocimientos gracias a las artes.

Estas son importantes en su desarrollo humano,
ya que les proporcionan diferentes soluciones a aquellos
problemas que las demas disciplinas no pueden solucionar.
Con lo cual, las artes no proporcionan una tnica solucion,
sino varias o aquellas que se puedan proponer. Creando
espacios para deliberar sus soluciones libremente.

Ante el descubrimiento que se hizo
en el Yacimiento Arqueolégico de Ciastulo (Linares),
del denominado “Mosaico de los Amores”, toda una
revelacion artistica y arqueoldgica de la provincia
jiennense, vimos la necesidad de poder aplicar nuestros
conocimientos a tal hallazgo.

No nos interesaba la estructura arcaica
del proceso de ensefianza — aprendizaje que hoy habita
en la mayoria de los institutos de educacién secundaria
en Andalucia, y concretamente en la provincia de Jaén.
Queremos que aprendan a hallar nuevas capacidades no
solo intelectuales sino emocionales.

Segun Eisner (2002), los adolescentes
que cursan sus estudios en secundaria poseen unas
mentes “rigidas” que deben de ser erradicadas para que
el funcionamiento del pensamiento de estos adolescentes
sea capaz de generar una actitud critica y reflexiva pero
también util gracias a las artes.
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Fig. 1. Mosaico de los Amores

Imagen del Mosaico de los Amores del Yacimiento Arqueolégico de
Cistulo extraida del siguiente enlace: http://www.gabitos.com/EL_
UNIVERSO_DE_LA_HISTORIA/template.php?nm=1385719206

¢De qué se trata?

Puesto que el binomio Patrimonio -
Educacién artistica nos induce a generar conocimientos
sobre la actividad a tratar, por ello, vemos indispensable
los siguientes objetivos:

. Conocer la historia (en todos sus ambitos) del
Yacimiento arqueolégico de Castulo y el Mosaico de los
Amores, en concreto, gracias al descubrimiento e interés
por parte del alumnado.

. Aprenderaveryareflexionar sobre el patrimonio
a través de la educacién artistica.

. Utilizar la Educacién Artistica como una
estrategia de aprendizaje para obtener conocimientos
sobre el objeto artistico.

. Mostrar interés por aquello que consideramos
“lo nuestro”, es decir, todo aquel descubrimiento que se
produce en un territorio y que pertenece a todos y es para
todos.

. Reconocer la importancia histérico-artistica (o
patrimonialista, desde una perspectiva mds genérica) que
pervive en el objeto y el sujeto que lo investiga por medio
de su esfuerzo e interés.
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La finalidad de esta experiencia
artistica junto con la utilizacién del mosaico como objeto
a investigar, tiene la funcién de obtener toda aquella
informacién posible acerca de su propia historia y la de
sus antepasados. Ambitos o disciplinas como la cultura,
educacién, arquitectura, politica, economia, etc juegan
un papel importante para poder construir una identidad
(aunque no sea veraz), pero los objetivos que nos hemos
propuesto se cumplirdn.

El poder seguir trabajando de diversas
formas en la educacién artistica, genera una amplitud
dimensional en el propio conocimiento del alumnado,
que les permite generar un proceso de observacion,
obtencién de informacién a través de diversos medios de
comunicacién, andlisis de esa informacién y obtener sus
propias conclusiones (Eisner, 2004).

¢Coémo se hizo?

Profesorado del Departamento de
Didéctica de la Expresién Musical, Pléstica y Corporal
de la Universidad de Jaén, doctorandos de este mismo
departamento, y la participacién del profesorado y
colaboracién del equipo directivo de un instituto de
Educacién Secundaria Obligatoria, configuramos en una
reunién en la biblioteca del mismo centro educativo, los
pasos a seguir de la actividad artistico — educativa.

La actividad artistica (con tintes
“performativos”) consistia en informar a diferentes
grupos de alumnos y alumnas, del descubrimiento del
denominado “Mosaico de los Amores”. Sin embargo,
los ponentes no aportaban ningin detalle sobre este.
La formulacién de diversas preguntas acerca no solo del
mosaico sino también del yacimiento arqueoldgico, les
hizo interesarse acerca de sus antepasados y de las formas
de vida de estos.

No obstante, antes de finalizar la clase,
aproximadamente unos diez o quince minutos antes, los
roles estaban muy claros. Uno de los doctorandos, se
harfa pasar por un policia experto en delitos contra el
patrimonio cultural de la provincia jiennense. Informando
al alumnado del robo del mosaico. Suscitando el interés
de estos por tal accién (una accién que claro estd, era una
falacia).

Demostrando el interés atin mas si
cabe, de los sujetos, tras comentarnos unos dias después
el director del centro, que uno de los alumnos lo habia
comentado a su padre (era policia nacional, resultindole
extrafio, pero ante la llamada del director, no ocasioné
ningin perjuicio en nuestros objetivos artisticos y
didacticos), comenzaba la accién.

Conclusiones y critica.

El resultado de la actividad obedece a
un interés y vinculo que se produjo a través del provecho
o utilidad que ocasioné la actividad artistica y didactica
del yacimiento arqueoldgico, utilizando el mosaico como
objeto de investigacién, en el alumnado, conformando
una idea y descubrimiento de una identidad etnogréfica
de sus antepasados.

Ademis, aprendieron a que el arte
les puede servir como herramienta artistica, educativa
y social, conformando pequefios grupos de trabajo, para
apreciar lo que es el patrimonio, una cosa tangible y/o
intangible que es de todos y para disfrutarlo todos.

Algunos de los objetivos que nos
propusimos se habian conseguido, implicindose al
méximo en la actividad, reconociendo el interés que les
producia algo que es realmente suyo, es su propia historia,
conocer el por qué de la existencia de ese lugar, su cultura,
tradiciones, la forma de vivir, etc.

En definitiva, como critica a la
educacién, no podemos basarnos la realizacién de
una actividad determinada en un curriculo que queda
reflejado (e impuesto) por la administracién publica de la
regién o a nivel estatal.

La educacién vy, sobre todo, el
profesorado, debe de seguir esas pautas, pero debe de
ejercer una labor educativa y didéctica libre que ird sobre
todo en su forma de ensefiar, pero también de aprender.
El alumnado debe de ser reflexivo y critico, pero también
el docente.

Cémo bien afirma la profesora
Moreno Montoro (2011: 26) << La compenetracién
entre el sujeto y el artefacto depende del nivel emocional
alcanzado y este estd en funcién de la aportacion personal
que el individuo siente sobre el artefacto >>.

Perspectivas de futuro.

La posibilidad de realizar esta accién
artistica y diddctica en adolescentes con Sindrome de
Asperger, vemos que puede resultar factible por diversos
motivos:

1. Ante el interés que les pueda suscitar el objeto
de investigacién, es importante el poder trabajar con ellos
en esta materia, ya que podemos apreciar la motivacién
intrinseca que ejercerdn hacia este.

2.  Desarrollo de habilidades  sociales 'y
comunicativas con el resto de sus iguales, facilitando la
colectividad y el trabajo en grupo.
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3. Mejora en la coordinacién motora ante la
representacién de una obra de teatro cldsica, la realizacién
de un mosaico con teselas o simplemente la realizacién
de una performance donde la expresividad corporal y
creatividad prima sobre el resto de lo demds.

4. Ante la realizacién de una actividad que no se
produce o se realiza de una forma repetitiva o cotidiana,
les induce a formar parte de nuevas experiencias que
conllevardin una mejora en sus relaciones sociales y
emocionales con los demis.

5. La mejor manera de integrar a este colectivo, es
estableciendo una metodologia de conductas, explicando
los diversos procedimientos de la actividad y el interés
y objetivos que se puedan alcanzar realizandolo, se
observari el gran avance sobre todo, en sus habilidades
comunicativas intrapersonales y extrapersonales.

39

REFERENCIAS
Eisner, E. (1995). Educar la visién artistica. Madrid: Ed.
Paidés.
Eisner, E. (2002). La escuela que necesitamos.
Barcelona: Ed. Amorrortu.
Eisner, E. (2004). El arte y la creacién
de la mente: el papel de las artes visuales en la
transformacion de la conciencia. Madrid: Ed.
Paidos.
Moreno Montoro, ML.I. (2011). De cé6mo
procesamos el conocimiento artistico: las
dimensiones de su desarrollo. Red Visual, 14, pdgs.

25-32.



40 INVESTIGACION, ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS



INVESTIGACION, ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS ' TERCIOCRECIENTE N° 6, OCTUBRE 2014
ISSN: 2340-9096

El museo imaginario: una experiencia
para la formacion del profesorado en la

ensenanza de las artes visuales

The imaginary museum: an experience for teacher
training in visual arts education

Recibido 21/08/2014 Revisado 05/09/2014
José Alberto Ruffoni Castellano Aceptado 09/10/2014
Universidad de Cadiz, Espaia.
alberto.ruffoni@uca.es

RESUMEN
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Introduccion

En los ultimos cincuenta afios, los museos han pasado
de tener un caricter restringido y una escasa proyeccion
publica, a la situacién actual, en la que se perfilan como
uno de los ejes centrales sobre los que se organizan
y difunden la cultura en las sociedades modernas.
Percibimos como estas instituciones han contribuido
notablemente a implantar un modelo de gestién cultural
mis abierto y participativo para todos los ciudadanos.

Algunos  pensadores no  directamente
vinculados con los estudios museoldgicos han utilizado el
museo como metifora para reflexionar sobre la relacién
versitil que, como espectadores, mantenemos con las
obras de arte. André Malraux formulé en 1947 la idea
de “museo imaginario”, refiriéndose a la posibilidad
que la reproduccién fotografica ofrece al visitante para
que establezca su propia coleccién de obras segin una
huella mis perdurable en su memoria. Por lo tanto, la
experiencia estética del espectador se amplia de forma
considerable, excediendo los limites de la coleccién de un
determinado museo, para alcanzar idealmente un extenso
conjunto de patrimonio cultural de la humanidad.

Las nuevas tecnologias han ampliado
exponencialmente la divulgacién de las artes visuales,
que ya se iniciara en la primera mitad del siglo XX con
la reproduccién mecdnica de las obras de arte. La gran
cantidad de imdgenes e informacién que disponemos
en la red sobre el arte y sus creadores ilustra cémo la
concepcién de Malraux es hoy en dia mds accesible para
cualquier persona.

Considero que la concepcién museoldgica
tradicional imponia al visitante una actitud de idolatria
y de reverencia pasiva frente al objeto artistico, llegando
éste a identificar la institucién con la monumentalidad del
edificio mds que con las obras de arte que éste contenia
(Garcia Serrano, 2000). Los jovenes espectadores deben
superar la imagen tradicional del museo-templo para
descubrir en ellos un espacio real central implicita a
esta concepcién educativa reside en la necesidad de
poner en juego en los jévenes espectadores abierto a su
participacion efectiva como “paseante del arte” (Bosh,
1998).

Naturalmente, todas estas ideas acerca de
la nueva situacién que los medios de comunicacién
juegan en relacién con la recepcién de las imdgenes, han
tenido una repercusién directa sobre los planteamientos
de la diddctica del arte. Una nocién una gramdtica
del imaginario, definida por Aumont (1992:125)
como el patrimonio de la imaginacién, una facultad
creativa productora de imdgenes interiores que son
eventualmente exteriorizables. Del mismo modo, M.
Gennari manifiesta que la creacién del imaginario se
constituye en cada persona a partir de la mirada y de
las multiples experiencias visuales que almacena en su

recuerdo . En resumen, los profesionales de la educacién
empezaron a valorar mds positivamente las beneficiosas
correspondencias reciprocas que se pueden establecer
entre las manifestaciones artisticas del nifio y del adulto .

Fase inicial: proceso de diseino del proyecto

La experiencia educativa que voy a presentar a
continuacién ha sido puesta en préctica en la Facultad
de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cédiz
durante el curso 2012 -2013, aunque los dos cursos
anteriores ya habjamos llevado a cabo unidades didacticas
en fase experimental.

En esta fase de planificacién preliminar,
recurrimos al Museo de Cddiz como espacio donde
iniciar a los futuros docentes a promover un aprendizaje
activo, partiendo de algunos bienes del patrimonio de
nuestra comunidad. El método de trabajo propuesto
consistié en asociar temdticamente determinadas obras
de arte albergadas en su coleccién con otras exteriores,
mids conocidas y, por lo tanto, con una bibliografia de
facil acceso para los estudiantes. Organizindose en
varios grupos de trabajo, los educadores en formacién
prepararon unidades didécticas basadas en distintos
temas, partiendo siempre de un conjunto de pinturas
y esculturas que habian sido escogidas libremente por
ellos seguin ciertos criterios. Por lo general estos temas
coincidian con géneros pictéricos o escultéricos que
consideramos de especial interés educativo (el retrato,
el paisaje, la naturaleza muerta, la pintura religiosa, etc.)
en torno a los cudles se podian trabajar en un enfoque
interdisciplinar conceptos destacados de diversas materias
del curriculo escolar (De Bartholomeis, 1994).

Cada unidad debia reunir una serie de
actividades y de recursos educativos para un nimero
establecido de sesiones, repartidas en tres momentos
precisos del proceso didéctico: antes de la visita al
museo, durante la visita y para las sesiones posteriores .
Otra de las ideas que ayudaron a articular este proceso
metodoldgico consistia en el uso de la comparacién, la
analogia y la transferencia de impresiones, conocimientos
e ideas entre las obras seleccionadas que iban a ser
seleccionadas dentro del museo y las exteriores. Varios
investigadores, tales como Garcia Blanco (1989),
Blackmon (1986) o Gardner (1993), han hecho referencia
a cémo mediante la observacién contrastada de un
conjunto de obras podemos promover en los educandos
diversas habilidades cognitivas . A pesar de la riqueza
de las experiencias que nos deparé el hecho de conocer
las obras originales, también encontramos algunas
dificultades que entorpecieron la indagacién emprendida
por los grupos de trabajo. Una de las principales fue la
falta de un catdlogo actualizado que permitiese ampliar la
informacién sobre cada una de las familias de imdgenes.
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Por otro lado, la ubicacién de la Facultad de Ciencias
de la Educacién en el campus de Puerto Real (Cadiz)
supuso una limitacién en las oportunidades de los
alumnos para visitar el museo con la suficiente asiduidad.
Finalmente, un cambio de los planes de estudio trajo
como consecuencia la reduccién del nimero total de
créditos de la asignatura. Todos estos factores hicieron
que me inclinara por una modificacién de enfoque para
el curso siguiente, definiendo la elaboracién del material
curricular a partir del curso escolar 2012-2013 en torno a
la nocién del museo imaginario.

Un proyecto acerca de los museos imaginarios

La planificacién de un material curricular basado
en esta idea directriz se proyecta como un medio para
trasmitir al docente en formacién algunas estrategias
basicas que contribuyan a la formacién de sus futuros
alumnos, jugando con una critica entre las diversas
manifestaciones artisticas a lo largo de su desarrollo.
Basindome en la idea del papel esencial que las obras
de arte juegan en la educacion artistica desde la primera
infancia, he tratado que los futuros docentes aprendan
a disefiar un material curricular de calidad, implicando
la formacién estética del nifio desde dos posiciones
principales:

- Desde el dominio critico, una comprensién
significativa acerca de las manifestaciones artisticas.

- Desde el dominio productivo, como un artifice
capaz de formalizar ideas expresivas y visules.

Se subraya la importancia que asume en la
formacién profesional del docente la adquisicién de
una base de conocimientos suficientemente amplia
sobre el arte moderno y contemporaneo, como requisito
imprescindible para promover nuevas experiencias sobre
la cultura visual en la escuela. Un objetivo secundario
consistié en promover la consulta en bases de datos en
linea como una fuente de informacién y de sugerencias
diddcticas para la educacién artistica .

Guidn general para la presentacion de las unida-
des didacticas

La primera parte consiste en el trabajo de
preparacién previa por el futuro docente, que selecciona
las obras y se documenta sobre ellas, ordenando un
conjunto de contenidos que posteriormente puede
adaptar a su clase. Se solicita también una introduccién
en la que se explica cuales son las directrices bdsicas que
van a guiar el desarrollo del tema. Una vez escogidas
las obras visuales, se integran en uno o mds itinerarios
diddcticos a partir de algunos criterios especificos . Cada
itinerario representa un posible recorrido en nuestro
imaginario colectivo, a partir del cual el alumno tiene la
oportunidad de investigar y experimentar.

Guidn para la Unidad Didactica.

12 Parte: Preparacion/Informacién para el profesor
1. Titulo original

2. Introduccién

3. Presentacién del conjunto de obras de arte
seleccionadas y propuesta de itinerarios didécticos
4. Andlisis visual de obras claves

5. Recopilacién de comentarios criticos

6.  Glosario de términos artisticos

22 Parte: Programacién

7. Desarrollo

7.1. Objetivos

7.2. Contenidos

7.3. Actividad motivadora

7.4. Actividades de aprendizaje

7.5. Procedimientos de evaluacién

7.6. Recursos y materiales de trabajo

8.  Presentacién del material didactico (punto
optativo)

9.  Bibliografia para el profesor y para los alumnos.

32 parte: Ejercicios de recreacién

10. Presentacién de un trabajo de gran formato,
basado en la intertextualidad ~entre un conjunto de
imdgenes segin una idea o intencién comunicativa.
Modelo de Unidad Didactica Mi museo imaginario

La recogida de informacién relevante sobre la
familia de imdgenes se completa con un andlisis visual
de las obras y con la introduccién de citas procedentes
de la critica del arte. Pienso que la lectura de estos textos
resulta fundamental para que el docente amplie su
horizonte cultural y aprenda a desarrollas sus opiniones.

En su aplicacién didictica, la expresién escrita
constituye una herramienta estimulante para cultivar
la reflexién y el debate en clase, permitiendo comparar
diversos puntos de vista a la hora de valorar el arte, entre
ellos la apreciacién inicial de los nifios con las efectuadas
posteriormente a su lectura. Sin embargo, en relacién con
la educacién infantil resultard mas efectivo introducir
en clase la interpretacién de poemas o textos cortos que
sugieran nuevos significados acerca de un cuadro, para
iniciarles en la lectura de comentarios m4s analiticos en
la edad preadolescente.

La inclusiéon de un glosario de términos
artisticos desconocidos cumple una doble funcién:
posibilitar su introduccién como conceptos relevantes de
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un contenido especifico, facilitando a los docentes que
utilicen este material did4ctico los diferentes sentidos de
cada palabra.

La segunda parte de la unidad didéctica trata
de guiar el proceso de la planificacién de los apartados
que componen una programacién. En este sentido, valoro
muy utiles las aportaciones hechas por Berrocal, Caja y
Gonzilez (2001:56-64) que apuntan a cémo entre las
diferentes acciones educativas deberia establecerse una
coherencia interna, especialmente entre las actividades,
los objetivos y los criterios de evaluacién propuestos. De
hecho, uno de los propésitos basicos perseguidos en este
proyecto ha sido favorecer una concepcién unificada en
el disefio de la U. D., complementindose cada una de
sus partes con las demds. Asi, por ejemplo, los contenidos
relativos a la critica y la apreciacién del arte deben estar
interconectados a las actividades de experimentacién y de
creacién, de modo que el nifio pueda profundizar desde
una variedad de situaciones reales en la transaccién de
significados entre el arte y la vida.

Al mismo tiempo, considero que la exposicién
de las actividades de aprendizaje, deberian desarrollarse
con una mayor amplitud, siguiendo una secuencia
ordenada en la que se recurra con flexibilidad a las cinco
acciones basicas (Berrocal, Caja y Gonzélez 2001:35, et
al.):-  Observacién.

- Reflexién y didlogo.
- Experimentacién.

- Creacién.

- Evaluacién.

Mediante esta metodologia de planificacién
podemos entender si existe una adecuada secuenciacién y
continuidad entre las actividades perceptivas, orientadas
a la formacién del dominio critico infantil y las
actividades de experimentacién y de creacién, propias del
dominio productivo, segin la denominacién de Eisner
(1995). Destacamos también la posibilidad de emplear

como material de apoyo algunas de las publicaciones de
referencia .

La tercera parte vuelve a estar orientada al
profesorado en formacién, esta vez desde un punto de vista
productivo. Una vez familiarizados con un grupo amplio
de imdgenes y las diversas interpretaciones realizadas
desde diversos puntos de vista, resulta preciso acabar
apropidndose de ellas a partir de una transformacién que
el grupo considere significativa.

Evaluacién provisional

Como muestra de los resultados obtenidos
exponemos un itinerario diddctico presentado por
un grupo (Irene Loaiza, Me. Isabel Gilvez, Javier
Mufioz) sobre el tema del desnudo, que a continuacién
comentaremos brevemente:

Se han seleccionado un conjunto de pinturas
representativas de la modernidad, las tres dltimas creadas
en un breve segmento temporal, a las cuales precede
cronoldgicamente la obra de Degas (1885).

Apreciamos la aplicacién de un criterio formal y
temdtico, planteindose una variedad de lenguajes visuales
de expresién que representan diferentes estilos del arte
moderno, en las que las obras aparecen confrontadas
entre si (Degas-Miré; Matisse-Picasso). Las relaciones
de analogia y contraste establecidas entre las dos
primeras obras, en las que un mismo tema pictdrico
(un desnudo femenino en un interior) con estilos muy
distintos, se repiten en las dos siguientes, que muestran
composiciones mds elaboradas. Tanto en Les demoisselles
d ‘Avignon como en La joie de vivre, encontramos un
numero mayor de figuras dispuestas en uno o mds grupos,
predominando en la composicién de Picasso las verticales
y oblicuas, mientras que Matisse utiliza el arabesco y
las formas redondeadas en un formato que tiende a la
horizontalidad, para comunicarnos su visién idilica de
una edad de oro dominadas por la quietud y la armonia.



INVESTIGACION, ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS

Itinerario presentado sobre el desnudo por Irene Loaiza, Me. Isabel Gilvez, Javier Murioz (relacion entre las pinturas, sus

significados y las actividades de aprendizaje propuestas).

Artista y obra
seleccionada

Aspectos
que reflejan

Propuesta
de actividades

de

apreciacién

Propuesta
de
actividades

de

produccién

E. Degas

La tina

Estudio anatémico
de un desnudo femenino
en el bafio.

Postura
Sensacién de intimidad.

- Observacién de
las tonalidades y colores

prcdomin;mtcs

- Descripcion  de la
postura de la mujer, ¢qué

actividad realiza?

- Dibuja tu cuarto de
bafio utilizando colores
frios.

- Compara tu
dibujo con los de tus
compaieros y establece
las diferencias.

escorzada.

J. Mirg
Llama en el espacio y
maujer desnuda

La alteracién
anatémica del cuerpo
humano como

instrumento para el
andlisis del equilibrio
cromdtico y espacial.

Identificacién
anatémica de las partes del

cuerpo de la mujer.

Descripcién del

colorido de la composicién.

Busqueda de figura
con una postura andloga en

el Guernica

Experimentar con
los colores primarios
y secundarios, frios
y cilidos. Obtener
matices a partir de su
mezcla.

- Emplear como
motivo un paisaje de
la ciudad pintdndolo
sobre el terreno,
o bien, realizando
apuntes para acabarlos
en clase.

P, Picasso
H. Matisse Les demoiselles
La alegria de vivir d’Avignon

La gracia y La energia y la
la decoracién.  fuerza. Pretende
Pretende sacudirnos.
serenarnos. Predominan las

Predominan las lineas  rectas vy
lineas curvas. oblicuas en la
composicién.

Comparar estas dos obras en cuanto a las
sensaciones que nos comunican y por los medios
plasticos empleados (linea, color, etc.)

Responder a una serie de preguntas secuenciadas:

sQué ves en el cuadro?

;Cuidntas personas hay?

:Qué estan haciendo?

sDemuestran algin estado de dnimo?

- Representacién del esquema corporal,
su forma y de su movimiento.

- Recortar figuras humanas en papel de
periédico, cartulina, papel celofin, etc.

- Reflexién y didlogo sobre las diferentes
figuras y las composiciones elaboradas en

el trascurso de la actividad.

- Realiza un collage.
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En cuanto a la planificacién de actividades
de apreciacién critica, el grupo ha elaborado una ficha
con preguntas para cada una de las pinturas, en las
que se otorga una gran importancia a desarrollar en
los alumnos el hibito de una observacién mds atenta,
relacionando las principales caracteristicas formales con
sus valores expresivos. Por ejemplo, con las preguntas
efectuadas sobre la pintura de Mird, se trata de que el
nifio comprenda como la representaciéon deformada del

cuerpo humano y el uso arbitrario del color son recursos
intencionales que emplean los artistas modernos para
comunicar estados de 4nimo o actitudes vitales. En este
sentido, encontramos significativo la introduccién de una
poesia de J. Prévert titulada Joan Mir6, como muestra de
la afinidad de sensibilidades que a veces se da entre los
creadores del mundo de las artes visuales y los de la poesia
o la literatura:

En el nombre de Miré un espejo yo

admiro

a veces en ese mismo espejo un

universo de

vinas, uva y vino.

Mancha solar,

yema de huevo precolombino

el pajarraco trueno arrulla en lo

lejano.

Ya desde el medio dia borrachin,

llevandose consigo el mantel

mananero

se desploma el sol negro en

nocturna bodega.

Penumbra gris y sombra deportada.

Rojo estruendo del verde quebrado.

La lavandera viuda que llamamos
noche,

surge sin ruido

y el azul de su colada

el astro de Mir6

la estrella tardicenera

resplandece...
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Respecto a las actividades de produccién propuestas,
estimo que los miembros del grupo han preferido
planificarlas con un nivel de dificultad medio, sin basarlas
directamente en las experiencias adquiridas a partir de
la observaciéon critica de las obras. Quizds una de las
dificultades que he encontrado durante la revisién de
los trabajos ha consistido en que la utilizacién de la
familia de imdgenes se ha entendido en relacién con las
actividades productivas como una simple motivacién
o un pretexto para abordar un tema o un determinado
contenido. Sin embargo, desde mi punto de vista, la
intersubjetivacién en el nifio de la experiencia perceptiva
se afianza a partir de las actividades creativas que puedan
ser derivadas de cada grupo de obras. Asi, los ejemplos
de Degas y Miré hubieran sido una buena manera de
promover la realizacién de apuntes del natural a partir de
un maniqui articulado, o haber planteado alguin ejercicio
sobre la estilizacién o deformacién del cuerpo humano,
creando monstruos o seres fantdsticos mediante el juego
de los cadaveres exquisitos.
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ABSTRACT

In part one of this paper I draw on Marshall McLuhan’s now infamous idiom ‘the medium is the message’ in
order to help capture current art and design educational discourses and practices in Scottish secondary education. I
then move in part two to capture the many initiatives that are beginning to point so positively towards a new era for
Scottish secondary art and design education- the growth in uptake in Higher* photography as illustrated in Table 1.0
is an example of one such initiative. Central to this observation is the realisation that if you change the medium you
somehow change the message thus allowing new discourses and new art and design practices to emerge.

RESUMEN

En la primera parte de este articulo me baso en la expresién de Marshall McLuhan “el medio es el mensaje” con el
fin de entender las précitcas y discrusos atufies de la educacion art’sitica en la esnefianza secundaria en Escocia. Asi, en
la segunda parte me dirijo a recoger, las muchas iniciativas que estin empezando a sefialar de manera positiva hacia una
nueva era para la educacion art’sitca en la ensefianza secundaria en Escocia — se percibe un superior crecimiento en la
seleccion de materias como Fotografia, tal como se muestra en la Tabla 1.0, que es un ejemplo de una de las iniciativas
que se estin llevando a cabo. El cnetro de esta observacién es la comprensién de que si se cambia el medio cambia de
alguna manera el mensaje, lo que permite nuevos discursos y nuevas practicas artisticas y de educacién.
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Table 1.0 Course Entries and Awards 2008-12

Photography™

2008 2009 2010
Higher 537 768 947

(Scottish Qualifications Authority (SQA)™, 2012)

2011 2012
1,153 1,495

* A ‘Higher’ is an exit award at the end of Scottish secondary education, although you can progress further and exit with an ‘Advanced

Higher’.

** Photography is generally taught within the Art and Design department, although in some schools it is taught in other departments such

as Computing and Design and Technology.
“*Prior to 2011 known as Photography for the Media

“**The Scottish Qualifications Authority (SQA) is the sole public body of the Scottish Government responsible for accreditation and
educational awards. In England for example, there is at least four such bodies leading to greater competition.

The Medium is the Message: secondary school
art and design education today

Whilst there is a degree of turmoil south of the
border', with political imperatives once more denigrating
the subject of art and design and its infrastructure, in
Scotland, art education is in a relatively ‘good place’as it
begins to draw in oxygen from the various subject specific
reforms currently under way as part of the ‘roll-out’ of
Curriculum for Excellence (CfE)2. How and why we
teach, learn, and assess in art and design is currently under
review and whilst there are still some with deeply felt
reservations about the CfE programme, most it must be
argued, at least within art and design, regard the process
as a genuine opportunity for reflection and renewal.

For the highly motivated art and design teacher,
the CfE reforms represent nothing more than a
‘rubberstamping’ of what they themselves have always
done well and that is to teach the subject of art and
design within the broad context of culture and society.
For this sizable group of art teachers, a certain ‘keep
calm and carry on’ attitude prevails towards their current
pedagogical practice. However, there is still also a ‘sizable
other’, whose practices remain outmoded and inflexible

and do not serve our population well in preparing young
people for life and work in the 21st century.

Learning must be at the centre of what we do in art
and design and it is widely acknowledged now that for
our subject to remain relevant in a 21st century school
environment it must shift away from the teacher-led
pedagogies of the past [the sizable other] that are overly
didactic and product-led to a new pupil- centered,
concept-based and process-led pedagogy that privileges
the pupil voice and the world of ideas.

Today, deep and meaningful conversations
concerning learning and the value of learning in and
through art are occurring across the sector with words
such as ‘relevance’, and ‘context’ finding their way into
the lexicon of Scottish school art and design education
— a lexicon which hitherto was largely dominated by
such words as ‘accuracy’, the latter being at the core of
Scotland’s entrenched classroom practices of drawing
and painting. The challenge as Jerome Bruner sees it is
‘always to situate our knowledge in the living context’and
within ‘broader culture’ (Bruner, 1995, p. 44) and suggests
that “...simply demonstrating ‘how to’ and providing
practice at doing so is not enough [p. 54] and has led, as I
would argue, to many art teachers in Scotland becoming
mere technicians rather than leaders of learning. Studies
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of expertise, as Bruner argues, ‘...demonstrate that just
learning how to perform skillfully [and accurately] does
not get one to the same level of flexible skill as when
one learns by a combination of practice and conceptual
explanation...” (p. 54).

This time of ‘renewal and opportunity’ for art and
design teachers in Scotland, is also a time of immanent
challenges. The question of subject leadership is
beginning to emerge at a critical juncture in the subject’s
development as many experienced principal teachers®
of art, now find themselves taking on wider faculty
management roles and responsibilities as the traditional
identity of ‘principal teacher’ is eroded or in some cases
dropped altogether. The impending reduction in time
spent studying the subject from the current two years of
compulsory study to one coupled with fewer periods of
art per week as we lose out to other areas of the curriculum
such as Health and Wellbeing* may result not only in a
reduction of departmental staff, but in art departments
becoming no longer able to provide the ‘quality’ that they

have traditionally provided at National Qualifications
(NQ) level.

Art Departments that have done well in the past
and have worked hard to build up their reputations are
hugely concerned about the relinquishing of some of the
assessment controls from a centralized SQA® in favour
of a greater blend of assessment methods, including
internal assessment and regional moderation in the case
of National 4°. Teachers fear most that decentralization
will result in a lowering of grades for departments that
have traditionally done well through the centralized
assessment process.

There are fears also that too great an emphasis is being
placed on the intellectual side of the subject at the expense
of ‘practical art skills’. What teachers should therefore be
aspiring towards is what Atkinson and Dash (2005, xii)
have called ‘a critical based arts practice’ which consists
of a ‘fusion of the practical with the critical whereby art
practice is critical practice’ where critical ideas are given
visual form. External assessors’ reports repeatedly refer
to some of these tensions and outmoded practices still
occurring in our art rooms. In a recent externals’ report
for the expressive unit’ within Standard Grade, it was
reported that pupils encountered ‘difficulties when faced
with very poor and uninspiring groups of objects from
which to work (SQA , 2011). Similarly, encountering
whole classes expressing the same or similar opinions in
written work and in art work too is not that unusual as
standardization, though not prescribed, has nevertheless
been inadvertently embedded in art education in Scotland
to the extent that external examiners have called for

urgent change in the way art and design is summatively
assessed (Hepburn, 2011. p14).

Some art teachers it must be argued have for too
long slavishly adhered to a set of practices promoted
by the SQA in its annual exhibition and publication of
exemplars. Similarly, the Times Educational Supplement
Scotland in its weekly publication of an artwork from
a Scottish school confirms these normative and largely
mimetic practices that have come to represent Scottish
school art. 'The pervading message that emerges from
much of the work at NQ level with the exception of design
work and Advanced Higher work is one of compliance to
a set of ‘past practices’ and ‘orthodoxies’ (Atkinson, 2005)
that privileges technical skills and teacher-led pedagogies
at the expense of creativity and more pupil-led pedagogy
which champions free expressive modes of thinking and
making whereby the pupil voice is made visible. Similar
issues are evident in the teaching of art history where
often what pupils receive is a ‘caricature’ relating to a
standardized art history (Hughes, 2005, p. 35).

It is now well recognized that Scotland has had an
unhealthy obsession with summative assessment in art
and design — a subject with a natural impulse for self and
continuous assessment. This obsession or ‘groupthink’
culture has slowly emerged over the decades and has
simply discouraged creativity and risk taking, these being
the very ‘oxygen’ that is now required to develop and
sustain progressive practices as promoted by Curriculum
for Excellence.

Encouragingly, formative assessment is now well on
its way to becoming the dominant form of assessment
in schools. However, the art produced in the middle
years of schooling in particular continues to be ‘end
product’ driven with little concern for the ‘deep search’
that Curriculum for Excellence is seeking. For the vast
majority of schools in Scotland the SQA manage, in a
straightforward and relatively trouble-free way, the public
examinations for art and design. Some schools though,
mostly private, choose the English A-Level route as it
is considered less constraining and far less onerous in
terms of assessment when compared with the SQA. The
old adage ‘if it’s not assessed it will not happen’ has been
a definite feature of Scottish art education, particularly
in the middle years of schooling S3/4. Tied to this is
teacher-led art pedagogies which must now be revised
in favour of a more personalized and pupil-led pedagogy.

If as McLuhan argues ‘the medium is the message’
we then need to change the medium and adopt new ways
of meaning-making that reflect the age we live in. This
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does not mean dispensing with paint and charcoal but
rather calls for the end of ‘procedural orthodoxies’ that
have determined school art in Scotland for the best part
of a century.

Changing the Medium changes the Message:
school art moves forward

Looking ahead as we await the introduction of
National 4/5% in 2013-14, which will replace all current
existing courses in art and design, we are slowly seeing
the emergence of a different learning environment. No
longer can school art be just about the privileging of
observational drawing over free expressive modes - a
practice that served well in the training of engineers and
craftsmen for Scotland’s flourishing industries of the past.
An art education today needs to equip young people to
meet the challenges of the 21st century and be inquiry-
led. And while we acknowledge that much has changed
over time in art rooms up and down the country, change
has not come nearly quick enough. School art remains
largely disconnected from contemporary art practice and
as such is retrospective in its outlook — one could date
many of its practices to the 19th century. Why is this and
surely the ‘medium’ of the 21st century is different to that
of the 19th? And what if the medium was to change, the
message too would surely change and what would that
message mean to our young people attending their art
class today?

Nevertheless, the most pressing concern for art
and design teachers today is assessment. Assessment, it
is proposed, will be more decentralized and with that,
personalized enquiry based learning, a central tenet of
CtE, will hopefully be assessed in a more meaningful way.
‘Fit for purpose’ assessment procedures currently being
developed include a mix of formative and summative, the
latter involving internal and local assessment along with
regional moderation. The decentralization of assessment,
whilst a worry for some as earlier mentioned, will enable
new and more diverse practices to emerge, leaving behind
the often overly restrictive and standardized three A2
sized submissions which have been a distinguishing and
limiting feature of Scottish art and design education
for many a decade. Meaningful assessment methods
are called for, and it is likely that assessment through
learners’ sketchbooks will be one feature of the process
(Education Scotland, 2012a).

New media-based submissions including film and
animation along with the huge growth in the uptake in
photography [see table 1.0] at all levels, will begin to
push boundaries in terms of subject matter and personal
response and will inevitably change ‘the message’ of
school art in Scottish education.

'The Assessment is for Learning strategy, or formative
assessment as it is otherwise known, has been the most
noticeable advancement in teaching and learning in art
and design in recent years. It has been well received by
teachers of art and design and has resulted in getting
pupils to participate actively in the assessment of their
own work. Learners are now encouraged to review their
own learning and are involved in setting their own
personal learning goals (The Scottish Government, 2010).
This represents a clear focus on the individual learner
and their development and progress. It has also resulted
in the teacher making explicit the learning intentions
and success criteria at the start of a lesson, and this is
now a commonplace feature of art and design teaching
in Scotland. Much innovation is currently taking place
in relation to the monitoring and reporting aspects
of assessment with teachers working with increasing
confidence with the experiences and outcomes of C{E.
Teachers recognise the need for a coherent approach
to learning, teaching and assessment as we move away
from the grade-based assessment narrative towards
that of developing, consolidating or secure. The ability
of children and young people to apply learning in ‘new
and unfamiliar contexts’ is a refreshingly apt measure of
learning.

Questions foremost on the minds of all Scotland’s art
and design teachers are what does ‘secure’look like, what
evidence would be needed to show that a young person
was ‘secure in their learning’? Departments have been
innovative in the ways in which they gather evidence
of achievement and lots of dialogue about a shared
understanding of standards is currently taking place.
Note-taking by teachers of an individual’s achievement
is becoming commonplace, with many using digital
cameras to record achievement as they assess a pupil’s
progression from developing, consolidating, to secure.
Evidence-gathering should accommodate the wide range
of creative responses to tasks, which pupils might have
and should be based on what the pupils can ‘say, write

make and do’ (Education Scotland, 2012 b).

The lack of exemplification in art and design has
been contentious as the profession is left to their own
professional judgment. Over-exemplification has been
discouraged by central government and art teachers
within local authorities are increasingly ‘coming
together’ to discuss these matters. In the past this lack of
exemplification was perceived as a ‘vacuum’ which would
most certainly have been filled by willing ‘consultants’
but so far this so called ‘vacuum’ is not seen necessarily
as a negative thing but rather is providing us with an
opportunity to reflect deeply on and about the nature of
what we teach. There are also signs that the value of not
always knowing ‘the outcome’has found favour and whist
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we can determine what the learning objective might be
and this is crucial, to determine the final outcome is often
to cut short an individual’s learning journey.

'The aspect of ‘group learning’, which is given much
attention in CfE, raises many questions for teachers of
art and design where the culture has traditionally been
very much focused on individual learning.  Art and
design also will no longer be hermetically sealed, as
cross-curricular and interdisciplinary learning take root.

Alternative models of practice to mainstream art
education provision do quietly exist in such forms as
Room 13 (Gibb, 2011, p.113), a social enterprise model
of art education embedded in a number of primary’s
and one or two secondary schools in Scotland. Where
this model exists, socially engaged and enquiry based
pedagogical practices flourish. Learners manage their
own learning and have ‘creative autonomy in determining
the subject, media and direction of their work’ [Adams et

al, 2008, p.11].

There is a growing desire within the Scottish
government and ‘good art teachers’ to foreground
‘creativity’ in all teaching and learning and increasingly
this is happening as Standard Grades and Intermediates
are replaced by National 4/5. However, at the time of
writing ‘teaching to the so called test’ does still remain
a feature of Scottish art education and creativity as an
attribute has yet to be taken seriously.

Conclusion

Art and design remains one of the most popular and
successful subjects in the curriculum with consistently
healthy uptake across all levels and arguably, whilst
teachers are facing real challenges there has never been
a better time to be an art teacher in Scotland (see table
1.0). Art teachers are having to think for themselves as
the old certainties of the past with the SQA firmly in
control and a principal teacher leading the subject can no
longer be relied upon. However, there is still much to do
in order to reach a point where learning is privileged over
procedure and learning objectives are shared with pupils
and displayed prominently within the art-room along
side reference to departments’ commitments to literacy
and numeracy and to the wider school curriculum. There
is no doubt that pupils are becoming more articulate
about their learning, and learning is being organised in a
variety of ways through whole-class teaching or in small
groups. Ideas are being ‘problematized’ through ‘rich
tasks’ and through enquiry based approaches to learning
and art lessons may occasionally be occurring in another

faculty or department away from the art department
or even beyond the school altogether as schools seek
greater learning opportunities through working across
and beyond the curriculum where partnerships and
entrepreneurship is encouraged.

Note: The terms ‘Art” and “Art and Design’ are used
interchangeably throughout this chapter.

Note: The terms ‘Art” and “Art and Design’ are used
interchangeably throughout this chapter.
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NOTES

1.- The term ‘south of the border’ refers to England.

2.- Curriculum for Excellence (CfE) is the new national
curriculum for Scottish Schools.implemented

in 2010 for learners age 3-18 years (Education
Scotland, 2013).

3.- A ‘principal teacher’is a promoted position within
Scottish schools and comes with subject leadership
responsibilities.

4.-The curricular area of Health and Wellbeing
includes religious and moral education and physical
education and it is intended to ensure that children
and young people develop the knowledge and
understanding, skills, capabilities and attributes,
which they need for mental, emotional, social and
physical wellbeing. The latter being a particular
problem for Scotland, with above average levels of
childhood obesity.

5.- For National Qualifications the SQA have
traditionally examined art and design work in one
centralized location.

6.- National 4 is the new exit award and replaces
Standard Grade and Intermediates, awarded
following a period of around 4 years of study.

7.-The ‘expressive unit’ consists of three A2 sheets,
which includes the students practical investigation
and up to two A2 sheets on development of ideas
and a final solution or outcome.

8.-National 4 and National 5 are the new state
examinations for the Scottish secondary phase.
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RESUMEN

Los ciudadanos del siglo XXI demandan el restablecimiento del equilibrio que el individuo ha perdido a causa
de la sobreestimulacién que vivimos hoy en dia. Los trastornos de tipo depresivo y la inestabilidad emocional afectan
a una poblacién que comienza a tomar conciencia de la necesidad de trabajar el control de las emociones desde
edades tempranas. Con esta investigacién se pretende analizar qué puede aportar la biomusica -una nueva rama de la
musicoterapia-en el contexto escolar en la resolucién de posibles conflictos emocionales, en la atencién de los alumnos
con necesidades educativas especificas y en la formacién de ciudadanos cooperativos y felices.

ABSTRACT

Citizens of the 21st century are demanding the restoration of balance that the individual has lost due to the
overstimulation we live today. Depressive disorders and emotional instability aftect a population that begins to become
aware of the need to work on controlling emotions from an early age. The aim of this research is to analyze what
can biomusic -a new branch of musicotherapy-provide in the school context in order to solve a series of emotional
conflicts, pay attention to students with special educational needs and prepare cooperative and happy citizens.
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Introduccion

Como ya dije en el Trabajo Fin de Grado, que
desarrollé con la Dra. Virginia Sinchez Lépez y del que
este articulo bebe buena parte, el trabajo que propongo
parte de un interés personal por el estudio del equilibrio
emocional en la sociedad y la necesidad de trasladarlo al
ambito educativo para trabajar la inteligencia emocional.

La hiperestimulacién es uno de los rasgos distintivos
de la sociedad actual, en la que al individuo le cuesta
cada vez mds centrar su atencién debido, en parte, a la
cantidad de informacién que recibe e intenta procesar.
Este problema se hace visible en la escuela, a donde llega
un alumnado con serias dificultades de concentracién,
uno de los principales problemas del aprendizaje y que
afecta directamente al rendimiento escolar. Sin embargo,
no basta con identificar el problema y pedirle al alumnado
que atienda mds, sino darle las herramientas necesarias y
trabajar este déficit.

Algunos trastornos diagnosticados en los escolares,
como el sindrome de déficit de atencién con o sin
hiperactividad (A. D./ H. D.), necesitan ser atendidos
y en muchos casos no se estin tratando de modo
adecuado. Estos jévenes desatentos e hiperactivos
suelen ser unificados en un diagndstico Gnico y muchos
son medicados desde edades muy tempranas, lo que
produce una serie de efectos secundarios con el tiempo.
El diagnéstico suele realizarse sobre cuestionarios
proporcionados a padres y maestros, sin profundizar en
los motivos particulares que llevan a estos alumnos a
no atender en clase. Algunas de estas causas son de tipo
emocional (periodo de duelo, adopciones, migraciones,

violencia), lo que hace necesario realizar un trabajo con
las emociones de forma lidica y con un lenguaje no
verbal para no provocar bloqueos o introversiones. Las
experiencias de la biomusica- una nueva rama de la
musicoterapia- utilizan precisamente estos elementos
para atender los diferentes déficits o irregularidades de
nifios, jévenes y adultos (Janin, n.d., p. 1).

Por otro lado, y como se viene observando en los
ultimos afios, el sistema educativo necesita reformas
desde el punto de vista de las competencias basicas. No
queremos fabricar sélo trabajadores, sino ciudadanos.
Los jévenes deben aprender a aprender y ello conlleva
adquirir cierta capacidad de autorregulacién. Por eso es
tan necesario trabajar la inteligencia emocional en el aula,
sobre todo elementos como la conciencia de uno mismo y
el control de las emociones, la relacién con los demads y la
capacidad de tomar buenas decisiones, ademads de trabajar
directamente capacidades como la empatia. Debemos
asumir estos nuevos retos educativos sin renunciar a
un plan educativo de calidad. Las nuevas visiones que
incorpora la musicoterapia ofrecen herramientas utiles
para alcanzar estas metas, ya que ayudan al conocimiento
de uno mismo, a desarrollar capacidades perceptivas
y expresivas, y a establecer lazos de cooperacién y de
integracion social.

Qué es biomusica

En general, podemos afirmar que la musicoterapia es
el “uso del sonido con objetivos terapéuticos” (Corradini,
entrevista personal, n.d.), pero existen diferentes modos
de realizar estas terapias segin el papel que realice el
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paciente y su nivel de implicacién en las sesiones. De
esta manera, la musicoterapia estd dividida en tres tipos,
segin el modo de intervencién:

. Musicoterapia activa: el paciente participa en la
produccién del sonido (canta, baila, toca un instrumento,
etc.).

. Musicoterapia receptiva: el paciente no participa
activamente en la produccién del sonido (solamente
escucha).

. Musicoterapia integrada: usa un poco de las
dos técnicas anteriores y/o agrega otras disciplinas (juego,
expresién corporal, teatro, etc.).

La Biomusica se encuentra dentro de este tercer tipo
de Musicoterapia.

4

Biomausica

Por lo tanto, la biomusica, también Illamada
musicoterapia evolutiva, es una nueva rama de la
musicoterapia que propone explorar un campo mds alld
del tradicional. El objetivo es equilibrar y mantener el
buen funcionamiento de toda la estructura psicofisica,
buscando la armonia interior. Al equilibrar el manejo de
las emociones iniciamos un proceso de desarrollo personal
que nos permitird expresar toda nuestra inteligencia
emocional partiendo de nuestro interior. Esta disciplina,
que utiliza conocimientos sobre la influencia del sonido
en los individuos, actia sobre los aspectos fisiolégico,
energético y emocional del ser humano a través de
técnicas ludicas, ejercicios de relajacién, respiracion,
emisién y escucha de sonidos y movimientos, para
elaborar y/o complementar procesos terapéuticos.

La biomusica tiene un caricter “evolutivo” e
“integrativo”. Evolutivo, porque considera a cada
individuo como un ser en constante evolucién. Esta es
una de las bases de la Biomusica, ya que no importa
la condicién fisica o psiquica de la que partamos;
debemos analizar en qué punto nos encontramos y a
cudl queremos evolucionar. Ademds, utiliza un método
“integrativo” porque ademds de emplear el sonido para
evocar situaciones emocionales y estimular a las personas,
integra otras técnicas que influyen sobre el organismo, la
emocionalidad y el campo bioenergético de éstas (véase
articulo anénimo “Qué es Biomusica?”, en http://www.
biomusica.net).

En biomusica se utiliza el sonido para influir sobre
tres areas personales intimamente relacionadas entre si:
cuerpo, energia y emocionalidad.

Biomusica

AN
E

Esta novedosa terapia surge de una sintesis
de diferentes técnicas de la musicoterapia, pero
proporcionando una visién mds amplia de los conceptos
de salud y curacién. El término biomusica fue utilizado
ya en 1962 por E. Becker, como “los efectos fisiologicos
que produce la musica en las personas” desde la visién
holistica o global de la salud (Betés de Toro, 2000,

Segun el compositor y escritor Guillermo Cazenave,
los tres principios inalterables que dan sentido al saber y
a las técnicas de la biomusica son:

1. El establecimiento o restablecimiento de la
interaccién personal y colectiva.

2. El logro de la autoestima mediante la
autorrealizacion.

3. Elempleo del ritmo, de la armonia y la melodia,
para dotar o reequilibrar nuestra propia energia. La
finalidad de la biomusica, segin Cazenave, no es crear el
paradigma de lo til

ofreciendo una verdad absoluta, sino “poder llegar
a conocer los diferentes programas de orientacién
para las personas que buscan un equilibrio holistico; es
decir, del cuerpo y de la mente” (2010, p. 16). Se trata
de comprender que la musica nos ofrece unos sonidos
y unos ritmos beneficiosos para nuestra salud y nuestro
equilibrio, al margen de nuestras preferencias musicales o
el tipo de vida que llevemos.

Técnicas biomusicales

La respiracién

Los conflictos emocionales provocan una serie
de tensiones musculares que dificultan la respiracién.
Aumentar la capacidad respiratoria es el primer paso
para alcanzar un estado de relajacion y preparar al cuerpo
para el cambio. Ademds de una respiracién profunda es
necesario realizar un ejercicio de andlisis de los factores
que nos han llevado a un desequilibrio corporal o
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emocional y esforzarnos por elevar el nivel de energia
(Castro, n.d., p. 6).

Los investigadores de la Universidad estadounidense
de Iowa observaron en sus estudios que, cuando los
individuos respiraban con ritmo, se producia una mejor
oxigenacién cerebral. De esta manera, si en vez de respirar
al azar lo hacemos a un ritmo regular, la inteligencia se
agudizard automaticamente (Cazenave, 2010, p.76).

Ejercicios bioenergéticos

Estos ejercicios trabajan sobre las tensiones musculares
para que surjan las emociones reprimidas. Se eliminan las
tensiones del cuerpo, aumenta la energia y se promueve el
buen funcionamiento de las funciones fisicas,emocionales,
intelectuales y espirituales del organismo humano, para
que el paciente pueda gozar plenamente de la vida. Su
base tedrica y finalidad los diferencia de otros ejercicios
gimndsticos, ya que tienen como propésito diagnosticar
los problemas psicolégicos que originaron las tensiones
y que dificultan el flujo natural de la energia. No basta
con realizar los ejercicios fisicos que reducen los bloqueos
musculares, sino que éstos deben ir acompafiados de un
andlisis concienzudo de los factores que han contribuido
a agravar el problema (Castro, n.d., p. 7).

Wilhelm Reich, postulador de la teoria del Orgon
(teorfa que expone que la energfa vital que recorre todo
el organismo es medible), afirmé que la coraza corporal
estd dividida en siete dreas o sectores que forman bandas
alrededor del cuerpo en su drea, y en esa banda se estanca
la energia. En orden céfalo-caudal, dichas dreas son las
siguientes: 0jos, boca, cuello, pecho, plexo solar, cintura o
pelvis, y genitales. Reich pretendia analizar estas dreas en
cada individuo para ayudarle a desbloquearlas, para que
asi la energia o el Orgén pudiese fluir nuevamente. El
desbloqueo era realizado mediante masajes, movimientos,
sonidos y ejercicios. Casualmente las siete dreas de energia
coinciden con los siete chakras propios del hinduismo y
las culturas asidticas.

Meditacién

“La facultad de traer voluntariamente de vuelta una
y otra vez la atencion dispersa es el origen del juicio, el
cardcter y la voluntad”, Willim James.

Aunque la biomusica no utilice la meditacién como
tal, si que guarda una serie de elementos comunes con
esta prictica contemplativa. La meditacién no es mds que
un estado de relajacién y tranquilidad en el que el paciente
suprime toda actividad fisica y mental. Es una técnica
eficaz para ponerse en contacto con nuestro interior. Se
dice que, a nivel fisico, la meditacién disminuye la presién

sanguinea, mejora el sistema inmunoldégico y aumenta
la produccién de serotonina, mejorando el humor y el
comportamiento. A nivel mental, mejora la estabilidad
emocional, disminuye la ansiedad y desarrolla la intuicién,
entre otros beneficios.

Ludicidad

El juego cumple un papel fundamental, sobre todo,
en la infancia, pero suele verse limitado por una infinidad
de normas y reglas que van coartando la creatividad y

» «

libertad del nifio/a al jugar. “Asi no se juega’, “no te salgas
al colorear”, “por ahi no, que es peligroso”, “tématelo en
serio, jesto no es un juego!” y una serie de advertencias
marcadas por el “no” y el “prohibido”, van haciendo que
cada vez juguemos menos. Las normas son necesarias,
pero si las utilizamos demasiado no dejaremos que los
nifios se expresen de manera espontanea y natural.
Nuestro potencial creativo comienza a adormecerse
demasiado pronto y nos convertimos en adultos antes de
tiempo. Al abandonar la infancia, sentimos el juego como
algo ridiculo o como una pérdida de tiempo, sin saber
que estos juegos utilizados conscientemente pueden
ayudarnos. Precisamente en esta etapa, el adulto descubre
sus traumas y bloqueos, lo que le conduce a las terapias
que lo hacen jugar para recuperar al nifio perdido.
Podemos decir muchos beneficios del juego, tanto en
nifios como en adultos:

“[...] el juego prepara para la vida, que estimula la
creatividad, que sirve como desahogo en momentos de
tensién, que nos ayuda a relacionarnos, que nos divierte,
que permite al cuerpo expresarse con movimientos
diferentes, que abre canales de pensamiento diversos a
los rutinarios y mecdnicos, etc.” (Barauskas, 2007).

Herramientas de la Biomusica
Los sonidos dirigidos

El idedlogo de la biomusica, Mario Corradini, habla
en sus entrevistas de cémo los sonidos vocales pueden
proyectarse sobre determinadas zonas del cuerpo con una
gran fuerza sanadora. Segun el volumen y predisposicién
del sonido, resonardi con mds o menos facilidad en
determinadas partes del cuerpo.

Al entonar sonidos graves, podemos sentir sus
vibraciones en el pecho, el vientre, la espalda y la zona
de las costillas. Si el sonidos es medio, ni grave ni agudo,
la vibracién se produce en la parte del cuello, la clavicula,
la mandibula inferior y parte de la nuca. Y si cantamos
un sonido agudo con un volumen alto, podremos sentir
que vibran los huesos de la cabeza, la nariz, la frente y el
paladar. Lo mismo ocurre con los instrumentos musicales,
cuanto mds agudo es el sonido, mds arriba se producird
la vibracién en nuestro cuerpo. “Esto se debe al hecho
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de que cada frecuencia resuena en un lugar particular del
organismo” (Corradini, entrevista personal, nd).

Por otro lado, la emisién de vocales ocupa un lugar

. . ;. . WA .
muy importante en biomusica. El sonido “A”, por ejemplo,
acompafia muchas expresiones vocales que emitimos las
personas, como la risa, el llanto, la sorpresa, el dolor o
la satisfaccién. Muchos de los sentimientos estdn ligados
a la “A”, independientemente del idioma que se hable,
porque este sonido encierra vibraciones primordiales del
ser humano. El sonido “I” hace fluir la sangre a la zona
de la nariz. La “E” se ubica en la garganta, las cuerdas
vocales, laringe y tiroides. El sonido “O” en el centro del
z . z [3 » z

térax, en el diafragma y el corazén. La “U” en las visceras
abdominales.

Los mantras

Los mantras son palabras sinscritas que se refieren
a sonidos que, segin algunas creencias, tienen algin
poder psicoldgico o espiritual. En biomusica, se utilizan
estos conocimientos sobre el uso del sonido mis alld
de lo “sagrado”, ya que lo importante no es conocer el
significado del mantra, sino la particular pronunciacién
de los sonidos que lo conforman y el efecto que tiene
sobre nuestro campo bioenergético. Los mantras estin
ligados a una zona del cuerpo, a un potencial energético
y a un determinado nivel de conciencia de quien los
pronuncia. La biomusica los utiliza como un recurso
técnico por el efecto que produce su entonacién para
favorecer el cambio de estado de conciencia (Corradini,
2007).

De este modo, desde la biomusica cualquiera de los
mantras puede ser utlizado: Om; Om mani padme hum;
Hare Krishna; Om ah hum vajra guru pema siddhi hum;
Om buda metri mem soha; Om tare tuttare ture soha.

Los chakras y el campo energético

Partiendo de la conviccién de que el ser humano es
un ser energético, surgen teorfas y creencias que intentan
explicar el funcionamiento de esa energia y la influencia
que ésta ejerce sobre los estados fisicos, emocionales y
mentales. Asi nacié hace miles de afios el sistema de
los chakras, considerados como centros de energia
inmensurable situados en el cuerpo humano. Este sistema
fue modelado por nuestros antiguos antecesores bajo la
conviccién de que el ser humano y la tierra forman una
unidad, por lo que cada chakra estd ligado a un elemento,
ademds de corresponderle diferentes cualidades como
un color o una nota musical. La palabra chakra procede
del antiguo sdnscrito y significa rueda, lo que explica
su representacién circular. Los chakras se encuentran
situados verticalmente a lo largo de la columna vertebral
y la activacién de estos nicleos energéticos permite

metabolizar y procesar la energia universal para que
circule armoniosamente por nosotros (Wauters, 2003, p.
14).

Una de las maneras mds sencillas para sintonizar los
chakras es a través de la musica, que actia directamente
sobre el inconsciente y las emociones. Es por esto que las
actividades biomusicales utilizan musica relacionada con
los chakras para equilibrar el sistema bioenergético.

Yantras

La palabra sdnscrita yantra significa “concebir”, y se
reflere arepresentaciones geométricas complejas de niveles
y supuestas energias del cosmos y del cuerpo humano. La
combinacién de estas figuras geométricas produce una
interaccién energética poderosa. El yantra se interioriza
por completo en los niveles mds altos del ritual tdntrico, a
través de la construccién mental de un modelo geométrico
complejo y su visualizacién. Se dice que puede nacer en
el mundo interior de un yogui (practicante avanzado de
yoga) o viceversa, “de algo con forma material que, tras
ser visualizado o construido geométricamente, el yogui
incorpore en si mismo” (Cazenave, 2010, p. 84). Una vez
construido mentalmente, el yogui lo va disolviendo de
manera gradual. Las practicas yantricas ayudan a mejorar
la capacidad de concentracién y sintonia.

Sonidos blancos o ruido blanco

En las actividades biomusicales es comun utilizar
también los denominados “sonidos blancos”, que
constituyen el “canto de la naturaleza” la lluvia, las olas
del mar, una cascada, rios, aves trinando, el viento, el
fuego, etc. (Cazenave, 1996, p. 55). El ruido blanco es un
sonido unico que bloquea los otros sonidos innecesarios,
es decir, nos protege de los ruidos externos. Este sonido
contiene todas las frecuencias y todas ellas muestran la
misma potencia.

Aunque estos sonidos de la naturaleza no son blancos
puros, pues no abarcan todas las frecuencias o no tienen la
intensidad constante a lo largo del tiempo, se aproximan
bastante y nuestra mente los acepta con facilidad. Cuando
estamos sobre estimulados con los sonidos que nos
rodean, los sonidos blancos ayudan a crear un ambiente
relajante donde podemos dormir, descansar, estudiar,
meditar, leer o realizar cualquier actividad que requiera
concentracion.

Biorritmos y teoria de los cinco elementos
El pensamiento chino engloba la naturaleza y las

caracteristicas psiquicas del individuo en cinco elementos,
que estdn en permanente relacién, lo que en Biomusica
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se denomina biorritmos. Estos elementos son: madera,
fuego, tierra, metal y agua (Lorofio, 2011, s.p.). La teoria
de los cinco elementos traslada las caracteristicas de
estos fenémenos naturales al universo entero, material
y energético, como herramientas para explicar todo. Asi,
la madera es el elemento asociado con la primavera, con
el despertar de las cosas, con la libertad, la expansién, la
mafana, lo que tiende a llenar todo, la infancia, el viento,
etc. El fuego es la manifestacién del verano, el calor, la
exuberancia, la belleza, la unién, el rojo, lo que va hacia
arriba, el mediodia, la expresién mds clara de lo yang,
etc. La tierra es la nutricién, lo que ocurre después del
mediodia, los bienes materiales, el oro, la riqueza, lo que
sostiene, lo que detiene, etc. El metal es el elemento del
otoflo, lo que corta, el cielo claro, lo limpio, la claridad,
lo que puede ser el fin y principio de las cosas. El agua
corresponde con la noche, el invierno, con lo que cae, lo
frio, lo que va hacia abajo, etc. (Lorofio, 2011, s.p.).

La biomusica propone un proceso que consiste en
ponerse en situacién durante las diferentes estaciones,
lo que supone hacer un recorrido desde el nacimiento
hasta la muerte, basdndose en la utilizacién del ritmo, la
voz, el cuerpo, la musica y el movimiento. La muerte se
transforma en un nuevo nacimiento, igual que después de
la noche viene el dia, por lo que a este ciclo giratorio se le
llama ritmo sano o de curacién (Lorofio, 2005).

EMOCION, BIOMUSICA Y ESCUELA
La educacion emocional en el ambito educativo

Durante muchos afios, los educadores han estado
preocupados por las calificaciones de los escolares
sin darse cuenta de que habia surgido una alarmante
deficiencia dificil de calificar del cero al diez a través de
un examen escrito: el analfabetismo emocional, es decir,
la incapacidad para manejar las emociones. Aunque en las
ultimas décadas han comenzado a observar esta carencia
del sistema educativo, poco se ha hecho para solventarlo.
En palabras de un profesor de Brooklyn, “Parece como
si nos interesara mucho mis su rendimiento en lectura
y escritura que si seguirdn con vida la préxima semana’
(Goleman, 1996, p. 399).

El resultado de este analfabetismo emocional se ha
visto reflejado en las estadisticas mundiales, que muestran
un preocupante aumento en delincuencia infantil y juvenil,
suicidios, embarazos de adolescentes, enfermedades
venéreas, consumo de drogas y enfermedades mentales
en los jovenes de casi todo el planeta (Goleman, 1996, p.
340). Ademas, se estima que en 2020, la depresion serd la
enfermedad que afectard a mayor nimero de personas en
Europa (Punset, 2010, s.p.). “Este desasosiego emocional

parece ser el precio que han de pagar los jévenes por la
vida moderna”, dice el psicélogo Daniel Goleman (1996,
p- 342).

La marginacién o problemas sociales, la ansiedad y
depresion, la falta de atencién o de razonamiento, y la
delincuencia y agresividad, son algunos de los aspectos
que han sufrido un mayor empeoramiento en los
ultimos afios. Estos problemas afectan a todos los grupos
étnicos, raciales y sociales, por lo que ningin nifio estd
libre de riesgo. Para abordarlos, es necesario trabajar los
problemas cotidianos antes de que lleguen a derivar en
otros mds graves. Asi, debemos centrar nuestros esfuerzos
en la prevencion, ayudando a los jévenes a desarrollar sus
capacidades emocionales para afrontar la vida y evitar
destinos desafortunados. Sin embargo,la manera en que se
llevan a cabo los actuales programas de prevencién parece
no ser la adecuada. Los programas que suelen centrarse en
un problema concreto, como el consumo de drogas o las
conductas violentas, han resultado ser ineficaces o incluso
agravantes del problema. Casi todos se limitan a ofrecer
informacién a los jovenes sobre los peligros implicados,
resultando insuficientes. Los programas mds eficaces son
los que complementan esta informacién con la ensefianza
de las habilidades emocionales y sociales fundamentales.
De esta manera se ensefia a los nifios a resolver de un
modo mis positivo los conflictos interpersonales y a tener
mids confianza en si mismos (Goleman, 1996, pp. 377-
379).

Cada vez mds investigaciones sugieren que el
desarrollo de las habilidades sociales y emocionales en
la etapa infantil es decisivo para el bienestar y la salud
a largo plazo. Daniel Goleman ya hablaba en 1996 de
“escolarizar las emociones”, y algunos paises llevan afios
trabajando esta alfabetizacién emocional. Uno de los
ejemplos de esta integracién de la inteligencia emocional
en el curriculo es el trabajo en el centro privado Nueva
Learning Center de San Francisco, donde donde se
imparte el “Curriculum Self Science”. Las clases de
este programa, cuyo eje principal son los sentimientos,
se imparten con regularidad a lo largo de muchos afios,
de manera que el aprendizaje emocional va calando poco
a poco en los nifios estableciendo hdbitos neuronales
que podréin aplicar en los momentos dificiles. Un tema
muy importante para este programa es el control de
las emociones: comprender lo que hay detrds de los
sentimientos, aprender a manejar la ansiedad, la ira y la
tristeza, asumir la responsabilidad de nuestras decisiones
y de nuestras acciones, y buscar soluciones basadas en el
compromiso (Goleman, 1996, pp. 381-391).

Enlos dltimos afios,en EEUU las pricticas educativas
contemplativas se han convertido en lo mds innovador
de este trabajo con las emociones (Punset, documental
Redes, diciembre de 2009). Estas experiencias “llevan
las habilidades del aprendizaje social y emocional a un
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nivel mas profundo” (Lantieri y Nambiar, 2012, p. 30).
Algunos de sus beneficios son:

1. Mayor autoconocimiento y autoconcienciacion.

2. Mayor capacidad de relajar el cuerpo y liberar la
tension fisica.

3. Mis capacidad de atencién y concentracién.

4. Responder con calma ante el estrés.

5. Control sobre los propios sentimientos.

6. Mis oportunidades de entablar una comunicacién
mids profunda y comprensién entre adultos y nifios.

Las lecciones en técnicas contemplativas pueden
ayudar a los jévenes a crear vias neuronales sanas para
incrementar no sélo sus habilidades sociales y emocionales,
sino también su resiliencia, es decir, su capacidad para
gestionar y sobreponerse a adversidades y periodos de
dolor emocional (Lantieri y Nambiar, 2012, p. 31). En
esta linea trabaja Linda Lantieri, directora de The Inner
Resilience Program, un programa estadounidense que ha
ensefiado a miles de jovenes de todo el mundo a gestionar
sus emociones y ya se ha implantado en seis centros
espafioles. Para algunos, como el divulgador cientifico y
escritor Eduard Punset, 1a introduccién de las emociones
en las escuelas “es la mayor de las revoluciones que
viviremos en los proximos afios” (Inteligencia emocional,
en http:// www.neuroclassics.org).

En Espafa, la institucién educativa SEK, en
colaboracién con la Universidad Camilo José Cela y la
Fundacién Redes para la Comprensién Publica de la
Ciencia (presidida por Eduard Punset), ha comenzado a
a aplicar en sus colegios un proyecto de gestién emocional
avalado cientificamente por la organizacién Collaborative
for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL)
(Punset, 2010, s.p.).

Papel de la biomusica en la educacién emocional
de los escolares

Una vez expuesta la importancia de una educacién
emocional bien planificada en el dmbito escolar, surge
la siguiente pregunta: ;puede la biomusica introducirse
en la escuela y ayudar a esta alfabetizacién emocional?
En primer lugar, debemos saber que la biomusica puede
aplicarse en diferentes dmbitos: centros asistenciales,
centros educativos (escuelas, institutos, universidades),
comunidades o en el dmbito privado. En este apartado,
voy a centrarme exclusivamente en la aplicacién de esta
terapia en el 4mbito educativo.

Existen a su vez dos posibles campos de aplicacién de
la biomusica en el contexto educativo: el de la intervencién
con nifios o adolescentes que presentan problemas de
integracion, socializacion y/o dificultades de aprendizaje;
y el de la prevencién de estos problemas (;Dénde se
aplica la Biomusica?, en http://www.biomusica.com).

Aunque, como se ha explicado con anterioridad,
estas sesiones sirven como terapia para tratar diferentes
necesidades, pueden realizarse también en grupos que
no presenten necesidades especificas de apoyo educativo
(NEE), produciendo diversos beneficios individuales
y grupales. Ademds, esta técnica musicoterapéutica
puede ser una gran ayuda para los mismos profesionales
que la aplican, incluyendo al profesorado, que adquiere
instrumentos de autoconocimiento de sus mismos
recursos y dindmicas interiores y reduce su estrés laboral.
Ademis, se crea un buen clima de trabajo en el centro. Se
podrin realizar estas sesiones como actividad extraescolar
para alumnos y docentes o, si los profesores estin
cualificados, en el Area de Educacién Artistica o Misica
y/o Educacién Fisica, como una gimnasia preventiva en
el campo de la salud y en el del desarrollo personal.

En los paises europeos y americanos donde la
biomusica se estd llevando a cabo, los resultados estdn
siendo altamente eficaces en los contextos donde se aplica,
como universidades, colegios o centros de educacién
especial. Un ejemplo es la investigacion que desarrollé
el terapeuta italiano Luca Marchioni utilizando la
biomusica en el dmbito escolar. Durante cuatro afios se
realizaron proyectos en escuelas publicas y privadas de
Romay Florencia, dentro del horario escolar. Participaron
mdas de 800 alumnos y alrededor de 40 adultos entre
monitores, profesores, educadores y personal de servicio.

Se trabajé siempre con el grupo y nunca con el
individuo separadamente, incluyendo a uno o dos
integrantes con dificultades fisicas y/o psiquicas en
cada grupo. La experiencia partié de la idea de que las
emociones son democréticas, para vencer los prejuicios
sobre el ser humano y sus relaciones en el contexto escolar.
Asi, todos los grupos pudieron romper ese estereotipo
de diferencia, pues todo ser humano tiene emociones,
independientemente de su condicién y a pesar de las
diferencias, y esas emociones nos hacen ser parte del
mismo grupo:

“Este trabajo considera que, a través del proceso de
transformacién de las emociones, se puede evolucionar
como ser humano y como grupo. Para que adultos,
jovenes y nifios puedan lograr estas transformaciones,
no parece ser suficiente hablar, cantar, danzar o pintar
las emociones, sino que es urgente y util trabajar en la
reconstruccién de aquel espacio evolutivo que deberia ser
representado por la escuela” (Marchioni, 2008, s.p.).

Con esta investigacién pudo comprobarse que la
iomusica propone ideas y técnicas efectivas en el dmbito
b d t fect 1 4mbit
escolar, en particular, en las modalidades que regulan
la interaccién de sus protagonistas. Ademds, estas
pricticas adquieren ain mds fuerza si se investigan las
potencialidades evolutivas del ser humano en el dmbito

pedagégico y educativo (Marchioni, 2008, s.p.).
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En Espafa actualmente se imparten talleres de
biomusica y cursos formativos para profesionales de
la salud y la educacién. Destacan los organizados por
el Instituto de Terapias Globales en Bilbao y los de la
Asociacién de Biomusica Internacional en diferentes
puntos del pais, como Barcelona o Valladolid. Sin
embargo, no existe constancia de que estas propuestas
se estén llevando a cabo en la ensefianza obligatoria
(Primaria y Secundaria).

Propuesta de intervencion en el aula: Biomusica
en Educacion Primaria

Conociendo los principios en los que se basa la
biomusica, las técnicas y herramientas que utiliza, he
desarrollado una posible sesién grupal para Educacién
Primaria de 55 minutos de duracién. Me he basado en
la estructura habitual de las sesiones de biomusica con
adultos, adaptando los ejercicios a la edad del alumnado
seleccionado. La primera parte es de juegos musicales, la
intermedia consiste en ejercicios variados y la iltima sirve
para compartir experiencias.

La sesién que he disefiado no estd concebida para
tratar un trastorno o enfermedad concreta, sino para
favorecer la socializacién del grupo en general y trabajar
la energia individual, la relajacién y el bienestar personal.
¢Seria dificil trasladar este tipo de actividades al aula?

Tiempo: 5 minutos.

Musica: The forest-Toumany Kouyaté, del Cirque du Soleil

Descripcién: se trata de un juego comun de las dindmicas de integracion social, en el que
todo el grupo se da las manos. El que dirige serd la punta y empieza a pasar por arriba, por
abajo o por donde quiera. Sin soltarse de las manos todos lo siguen y cuando todos estén
enredados, se pide que se vuelva a la posicion inicial, sin soltarse.

Observaciones: se trata de un juego cooperativo que suele utilizarse en las dindmicas de
grupo para romper el hielo y favorecer la integracion.
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Tiempo: 20 minutos.

Materiales: tambor, pandero.

Misica: Kpanlogo (canto tradicional de Ghana). Adaptado por Enrique D’Flon

Descripcién: esta actividad se divide en dos partes:

Ceremonia tribal. El grupo forma un circulo y en el centro, sobre una mesa, se coloca
un tambor o bongé. Al ritmo de la musica africana todos realizan una danza improvisada,
enfatizando el movimiento de las piernas. Voluntariamente y con un orden aleatorio se
irdn acercando uno a uno al tambor para tocar al ritmo de la musica, mientras el resto sigue
danzando circularmente.

Nuestro canto. Una vez que hemos tomado contacto con los tambores y sus ritmos,
realizaremos esta actividad de improvisacién instrumental y vocal. Todos se sientan en
circulo y un miembro del grupo comienza improvisando un motivo ritmico con el pandero.
A continuacién ofrece el instrumento al compafiero que se encuentra a su derecha. Este
intenta repetir el motivo ritmico de su predecesor y afiade otro mds. El ltimo en recibir
el pandero tiene que recordar todos los ritmos que fueron afiadiendo sus compafieros. Una
vez terminada la improvisacién, se elige una sencilla estructura ritmica que el profesor
va repitiendo continuamente, y esta vez los alumnos improvisan vocalmente pequefia
melodias. Cada frase, palabra o silaba musical que invente un compafiero, serd repetida en
forma de eco por el resto, esta vez sin afiadidos.

Observaciones: el primer sonido que escuchamos incluso antes de nacer es el latido
del corazén de nuestra madre. Lo escuchamos las 24 horas del dia durante varios meses,
lo que quedard grabado en nuestra memoria y marcard el resto de nuestra vida. El
instrumento que mds nos acerca a ese ritmo del corazén es el tambor, y si nos fijamos, en
todas las culturas hay tambores, como si buscaramos fuera lo que traemos como memoria
genética. En Biomdsica, las actividades con tambores nos ayudan a sentirnos bien,
recordando ese tambor materno, ademds de conectarnos con la tierra y lo més primitivo de
nosotros.
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Tiempo: 5 minutos

Musica: Birth, del Cirque du Soleil

Descripcién: se trata de una fantasia dirigida. Nos colocamos en posicién fetal tumbados
en el suelo. Comienza a sonar la musica e imaginamos que despertamos dentro de una
burbuja eldstica. Comenzamos a tocarla, a estirarla lentamente, buscando la salida.
Sacamos un brazo, otro brazo, la cabeza, el cuerpo, una pierna, otra pierna... Una vez
fuera, nos damos cuenta de que el mundo donde nos encontramos no es el nuestro.

Este planeta te gusta, sonries. Imaginalo como quieras. Imagina los colores, los olores, y
comienza a explorarlo. Puedes caminar o moverte lentamente, observando todo lo que se
encuentra a tu alrededor. Podriamos pedir, como actividad complementaria, que cada uno
dibuje el mundo que imaginé en esta fantasia para compartirlo con el resto del grupo.
Observaciones: las actividades de fantasia dirigida facilitan un estado de relajacién y de
atencién a uno mismo, ademds de desarrollar la imaginacién. Con ellas podemos trabajar
diferentes aspectos, segin el contenido de la fantasia propuesta: miedos, autoestima, o
diferentes emociones.

Tiempo: 5 minutos

Descripcién: cantaremos una sencilla melodia propuesta por el profesor/a con cada una
de las vocales, para proyectar su vibracion a diferentes partes del cuerpo. Hasta que no
terminemos de cantar la melodia con una vocal, no pasaremos a la siguiente. Mientras
cantamos nos movemos por el espacio y cada vocal ird acompafiada de una postura corporal
o gesto.

Actividad complementaria: emitimos cada vocal abriendo y cerrando los brazos; a mayor
intensidad, mayor apertura de brazos y viceversa.
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Tiempo: 5 minutos

Miusica: An Ending, de Brian Eno

Descripcién: caminamos con los ojos cerrados por todo el espacio mientras sentimos
la musica. Intentamos acercarnos a algin compaiiero tocando el espacio y cuando lo

encontremos nos daremos la mano y caminaremos qultOS hasta encontrar a otro compaﬁero.

El grupo tiene que intentar unirse por completo cuando acabe la musica.

Tiempo: 10 minutos

Musica: Bija Mantras, de Russill Paul. Este musico utiliza sonidos de la naturaleza,
mantras y diferentes instrumentos de viento, cuerda y percusién para alcanzar un estado de
relajacién.

Descripcién:

1. Sentados en el suelo centramos nuestra atencién en la respiracién. Frotamos las manos
para recargarlas de energia y las vamos colocando en cada parte del cuerpo (segtn la
posicién de los chakras) durante unos segundos para posteriormente masajear la zona
suavemente. Comenzaremos por la cabeza y terminaremos en la parte baja del estémago.

2. Una vez terminado el ciclo, nos colocamos en parejas uno frente a otro. Uno coloca las
palmas de las manos hacia arriba y el otro pasa sus manos con suavidad, con las palmas
hacia abajo, desde la mufieca hasta la punta de los dedos. Repetimos el ejercicio varias veces
alternando los papeles en la pareja.

3. A continuacién colocamos las manos frente a las de nuestra pareja, permitiendo que éstas
entren en contacto y centraremos la atencién en canalizar nuestra energia hacia las manos
del compafiero.

4. Por dltimo, de pie, uno se inclina hacia adelante dejando caer los brazos mientras el
compafiero da pequefios golpes a lo largo de la espalda. Invertimos el orden en la pareja.

Tiempo: 5 minutos

Descripcién: debate final donde se hablard sobre qué han sentido con cada actividad,
cudl ha gustado mds y menos, y la sensacién final, para racionalizar el proceso que hemos
experimentado.
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CONCLUIMOS

Gran parte de la sociedad occidental se muestra un
tanto escéptica cuando se habla de terapias naturales,
energia o emociones. Muchos creen que el tema incluso
roza lo mistico, pero lo cierto es que la filosofia de muchas
de estas pricticas es bien diferente. La biomusica, al igual
que otros métodos que trabajan con la energia, no es una
religién, pero si una creencia, ya que hasta el momento
las terapias naturales no han aportado el mismo rigor
que la archicientifica medicina académica. La energia no
es visible ni palpable, por lo que si no creemos en ella,
dificilmente podra actuar en nosotros. Creo que el factor
psicolégico juega un papel fundamental cuando se habla
de métodos alternativos, como ocurre con el denominado
efecto placebo. La buena intencién y conflanza en
un método puede en ocasiones ser mds efectiva que el
método en si, sin entender con esto que la biomusica
sea una mera creencia sin efectos reales; pero lo cierto
es que las creencias, entendidas como la interpretacién
que hacemos de los hechos, influyen en nuestras
emociones y las emociones en la salud. La musica puede
producir placer, y el placer genera endorfinas, nuestro
analgésico emocional natural, que nos ayuda a combatir
enfermedades tanto biolégicas como emocionales, por lo
que muchas veces lo importante es alcanzar un estado de
bienestar, ya que las personas positivas gozan de mejor
salud (fisica y emocional) que las pesimistas.

La critica también ataca al propio término, ahora
que lo “Eco”y lo “Bio” parecen estar tan de moda, lo que
puede darle un aspecto mds comercial que terapéutico.
Sin embargo, el prefijo “Bio”, que significa vida, es de
origen griego y no ha nacido hoy, como tampoco es
novedosa la utilizacién de la musica con fines curativos.
Mis que una moda, es una necesidad aprender a vivir en
el frenético mundo actual y manejar nuestras habilidades
sociales y emocionales. Ahora que la globalizacién nos
permite conectar con cualquier parte del mundo, no
podemos olvidarnos de conectar también con nosotros
mismos realizando un viaje por nuestro interior.

Aunque en el dltimo siglo se ha desviado el equilibrio
del ser humano hacia la inteligencia del conocimiento
légico y material, Espafia y el resto del mundo comienza
a inclinarse hacia el restablecimiento de esa armonia
perdida, buscando técnicas mds humanas que rompan
con las consignas estimulo-respuesta. La experiencia de
la Biomusica nos coloca en el camino correcto para unir,
sintonizar y empatizar a/con las personas y confio en
que esta nueva y amplia vision de la salud y la terapia se
introduzca definitivamente en la prictica médica y en el
sistema educativo.

Al margen de las necesidades de la sociedad, siempre
he creido en el poder de la musica para producir emociones
y en la importancia de trasladar ese poder al dmbito
educativo. Las instituciones que ofrecen una formacién

musical imparten clases de instrumento, historia de
la musica, canto o composicién, pero siempre desde
una perspectiva técnica y fria, alejando en ocasiones al
estudiante del gusto por la musica. Ademds, las reformas
educativas dejan cada vez menos espacio para la musica,
considerdndola como una mera actividad lddica sin
valorar hasta qué punto esta disciplina puede ayudarnos
a gestionar nuestras emociones convirtiéndonos en
personas mds sanas, integradas y equilibradas. Suele
hablarse de los numerosos beneficios de la musica como el
desarrollo de la inteligencia, la creatividad o la disciplina
pero, ¢para qué sirve tener un alto cociente intelectual si
no sabemos ser felices?
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