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INTRODUCCION

Ya es posible encontrar tesis creativas, donde ne-
cesariamente no es lo artistico el contenido, sino
que lo artistico estd en el proceso de investiga-
cion y el formato de presentacion. Nos hemos
preguntado durante muchos afios qué le faltaba a un
producto videografico frente a uno bibliografico, y
por fin estan llegando los reconocimientos a que la
diferencia solo es una cuestién de forma. Pero es-
tos logros, pequefios todavia, aunque grandes
por lo que suponen como puerta abierta a este
arduo camino, necesitan que continuemos explican-
do los argumentos que avalan nuestro campo de
investigacién y sus métodos.

El mundo académico se pretende inmerso en
la sociedad, y sin embargo este desfase en el
reconocimiento de los procesos artisticos para la
investigacién es una evidencia de cémo la universi-
dad se desliga en ciertos aspectos del mundo real.
Cuando ya es evidente en los contextos informa-
les que la era de la imagen y la tecnologia son un
vasto mundo de recursos, estrategias, medios, proce-
sos y desde luego contenidos, para el conocimiento,
todavia tenemos que luchar con la colonizaciéon del
campo cientifico positivista para demostrar la validez
de nuestros métodos y contenidos.

En este texto se pretende presentar, de una manera
sencilla e introductoria en el tema, varios argumen-
tos para difundir las posibilidades de la investigacion

artistica. Para ello comenzaremos primero por
presentar los principales hitos que constatan la
presencia de este campo del conocimiento. Segui-
damente se hace necesario definir el dmbito del
conocimiento y la indagaciéon estéticos junto a una
aclaracién o clasificacion de las diferentes maneras
de entender la investigacion artistica.

Después, habrd que tratar cual es la naturaleza
del aprendizaje artistico y sus conexiones con la
investigacion, pues uno de los inconvenientes mas
insalvables es el absoluto desconocimiento que se da
en la comunidad académica de cémo el arte puede
ser un dmbito de desarrollo del conocimiento, y ello
es debido a la ausencia casi total de la consideracién
de su aprendizaje en el sistema educativo de una
manera regular. Como Guadalupe Valladares nos
indica, el gran problema es que no se hace inves-
tigacion artistica nada mas que en el circulo de los
artistas. Las diferentes comunidades de conoci-
miento que rondan el arte y sus diferentes ambitos
sociales imponen sus propias perspectivas y métodos
olviddndose de la cualidad fundamental del obje-
to que tienen entre manos, haciendo prevalecer
como muy bien nos indica Valladares (2010, 2012) la
creencia de que el abordaje metodolégico justifica la
apropiacién de un conocimiento cientifico.



DESARROLLO

ALGUNOS NOMBRES Y FECHAS CLAVES EN LA
INVESTIGACION ARTISTICA

Los trabajos que venian recurriendo a la imagen y
otros medios vinculados a las artes para la inves-
tigacion se remontan en el tiempo muy atrés. Sin
tan siquiera hablar del concepto de investigacion
artistica, podemos remontarnos a personalidades
como Da Vinci y otros semejantes, cuyas apor-
taciones al desarrollo del conocimiento humano
no tienen lugar a duda. Pero para comenzar a oir
sobre la discusién de los procesos de la imagen
en la investigacién tenemos que llegar al siglo XX.
Ricardo Marin Viadel nos hace (2005) un exhausti-
vo recorrido por los comienzos de este camino, y
Fernando Hernandez (2008) escribié con bastantes
pormenores las raices y ramificaciones de la inves-
tigacion artistica con bastante claridad en su articu-
lo “La investigacién basada en las artes. Propues-
tas para repensar la investigaciéon en educacion”,
pero por concretar con los eventos y aportaciones
mas significativos en el panorama internacional nos
referiremos en primer lugar a dos hitos que ponen la
indagacion artistica en el marco de la investigacion:

1- 1993, afio en el que Eliot Eisner presenté
sus conclusiones en la conferencia presidencial del
congreso de la ‘Sociedad Americana de Investiga-

cion Educativa’ (AERA).

2.- 2004, primer congreso de Investigacion
Educativa Basada en Artes, en Alburquerque, Nuevo
México.

En Espafia es fundamental la labor no sélo de los
profesores mencionados, como Fernando Hernan-
dez, Ricardo Marin o Joaquin Roldan, pues en los
afios ochenta, el profesor Juan Carlos Arané tuvo
una responsabilidad decisiva en su participacién para
introducir en nuestro pais las figuras de Eissner,
Efland o Gadner. En estos momentos podemos
sumar el trabajo de bastantes personas que hacen
investigacion artistica. Maria Martinez Morales, Maria
Jesus Agra, Eva Santos, Paco Nevado, son solo unos
pocos nombres de profesionales de las artes en la
academia, que han optado por hacer la investigacion
gue nos es propia.

Existen también revistas académicas que dan cuenta
de este campo en indiscutible consolidacién, como
“Invisibilidades” o “Tercio Creciente”, en las que en-
contramos abundante argumentacién sobre la inves-
tigacion en artes (Valladares Gonzélez, 2018; Villegas
Vergara, 2018) asi como investigaciones paradigma-
ticamente artisticas (Cintas Mufioz, 2018; Hernandez
Ramirez, 2018; Fernédndez Lépez, 2018; Bru Serrano,
2018; Monteiro Brito, 2018; Caballero Caballero,
2018; Soto Sénchez, 2018).



Realmente, el valor de la contribucién de estos/
as profesores/as ha estado en la renovacion que ha
supuesto la manera distinta de concebir la actividad
artistica y su educacién. Dentro de este nuevo modo
de abordar el aprendizaje artistico se encuentra el
considerar la investigacion artistica como proce-
so propio del dmbito. La investigacion artistica de-
bemos entenderla como un enfoque paralelo a los
otros enfoques y no una derivacién de las técnicas
cualitativas (Moreno Montoro, Valladares Gonzéalez &
Martinez Morales, 2016).

Ahora mismo, estos aportes demuestran haber
dado su fruto a pesar de los graves problemas que
presenta la educacién artistica en el panorama inter-
nacional. “Revistas como Arte, individuo y sociedad”,
de la Universidad Complutense de Madrid, que
aborda el hecho artistico y sus relaciones con el
contexto general desde distintos campos cienti-
ficos, especialmente en la educacion artistica, la
creatividad y el andlisis de la conducta y la
experiencia estética como sus mismos responsa-
bles la definen. Més reciente pero también con
orientaciones coincidentes aparecen algunas de las
revistas mencionadas, con una intnecién muy dirigi-
da a promover la investigacion artisticas y espacios
en los que tenga lugar, como “Tercio Creciente”,
o Congresos Internacionales como el que se viene
celebrando en Andalucia bianualmente desde 2006.
Y no podemos dejar el “Master Oficial en investiga-
cién y educacion estética” en la Universidad de Jaén.

Estos espacios son claves para incrementar el valor
de nuestro &mbito de conocimiento e investigacion.
Pero es crucial que a través de otros medios haga-
mos una imagen de lo que supone nuestro campo
fuera del mismo. Hay que salir del propio “domicilio”
para que se nos conozca y respete, y para ello toda-
via debemos seguir definiéndonos y explicando los
conceptos que nos situan.

ALGUNAS MANERAS DE HACER INVESTIGACION
ARTISTICA

Después de esas breves notas sobre algunas
efemérides y algunos espacios de la investigacion
artistica, debemos destacar dos aspectos fundamen-
tales definitorios:

1- Como caracteristicas definido-
ras de estos métodos, ademds de propiciar la
sensibilizacion hacia otras formas de busqueda
y descubrimiento, aparecen medios estéticos de
presentar los resultados. De modo que objetos
creativos en los que encontramos desarrollos
tedricos y descripciones metodoldgicas junto a
productos de la imagen que relatan los procesos y
resultados, comienzan a convertirse en arriesgados
ejemplos de investigacion que utilizan el arte en su
forma y contenido.

2-La subjetividad con la que se interpretan
los datos estéticamente, no es un inconveniente si lo



que perseguimos es precisamente esto: encontrar
el aprendizaje auténomo y personal. Enfoque al
que contribuye notablemente todo el desarrollo de
investigaciones y proyectos como el Spectrum
o Zero, que desarrolla Howard Gadner en Esta-
dos Unidos. Al mismo tiempo que toda la teoria
construccionista del conocimiento y su desarrollo
pedagodgico (Gergen & Wortham, 2001).

Teniendo en cuenta esto, a dia de hoy, en rela-
cion a los procesos artisticos y la investigacion,
podemos establecer diferentes formatos, pues no se
desarrolla necesariamente lo mismo una investiga-
cién en artes que una investigacion creativa. Pode-
mos concretar en tres vias: la investigacion en artes,
la investigacién basada en artes y la investigacion
creativa.

La investigacién en artes, puede ser un trabajo
llevado a cabo mediante cualquier metodologia
investigativa que versa sobre un tema artistico.

La investigacion basada en artes se desarrolla ne-
cesariamente mediante herramientas y procesos
artisticos sea cual sea su indole y tematica. Utiliza
la literatura, o la fotografia, o cualquier otro medio
artistico para realizar la investigacion y presentarla.

La investigacion creativa se desarrolla en el propio
proceso de creacidn artistica para la produccién de
un artefacto, accion u objeto artistico.

En la comunidad académica en relacion al arte y su
educacién existe un acuerdo bastante extendido en
cuanto a los indicios de validez de estas investiga-
ciones. Pues la accidn creativa, aun considerandose
netamente un proceso de indagacién, debe ir acom-
pafnada del producto que justifica el proceso tedricay
metodolégicamente. Algo que pudiéramos llamar el
manual de instrucciones, y que es lo que hasta ahora
estamos llamando el volumen de la tesis.

Hemos discutido mucho sobre esto, y como acuerdo
que nos deje conformes tanto a quienes creen que
el proceso creador en si mismo es suficientemente
explicito como para presentarse como investigacion,
como a quienes creen que no es lo mismo hacer la
investigacion que comunicarla a la comunidad cienti-
fica y de conocimiento, hemos encontrado que pude
valer como investigacion artistica todo aquel proceso
que se enmarque en alguno de los formatos comen-
tados siempre y cuando su presentacion académica
se vea acompafada de una justificacion tedrica y
metodoldgica que conduzca a la valoracién, aunque
sea interpretativa, de los resultados y conclusiones,
sin que deje en el aire cuales fueron las causas de
la realizacién del proceso ni el lugar al que se ha
llegado.

El formato de esta justificacion puede ser creativo
también siempre que relina los elementos imprescin-
dibles. Esto quizd haga compendio de lo que Levine
(2001) citado por Hernandez (2008), ya dice que es



juntar las dos dimensiones de nuestro trabajo: orden
y claridad con pasién y erotismo. También se explica
con las mismas intenciones Borgdoff (2012).

LA INVESTIGACION ESTETICA

Para proponer de forma consistente la investiga-
cion a través de la estética nos vamos a apoyar en
la conceptualizaciéon estética, el conocimiento en
accién y la reflexion en accién. Vamos a partir desde
el principio y no vamos a ignorar que este desarrollo
comienza como proceso investigativo en la prime-
ra infancia, ya que para los niflos y ninas, el arte es,
ademds de un medio de expresion, una forma
de pensamiento. En la infancia expresamos nues-
tros pensamientos, sentimientos e intereses en los
dibujos y pinturas que realizamos, también danzan-
do o dramatizando y cantando. Pero fundamental-
mente el arte para los nifios y nifias es un método de
investigacion. Y mas que su expresion tienen para
ellos importancia los resultados de su investigacion.
Aunque solo sea el garabato, ya es el resultado a
través de una forma conseguida més alld de las
cualidades grafico-plasticas.

Pensamos que errbneamente se ha dicho que “lo que
importa es el modo de expresién, no el contenido”.
Ya desde que somos nifias muy pequefas nos expre-
samos libremente mediante el balbuceo o el llanto.
Este puede ser un medio més auténtico de autoex-
presion que una forma superior de arte sobre todo si

se basa en imitaciones o contenidos ajenos. Y si bien
es cierto que existe una gran satisfacciéon en poder
expresar los propios sentimientos y emociones en el
arte, incluso para los muy pequefos que no saben
nada acerca de las dificultades técnicas del manejo
de las herramientas, el contenido es tan importante
como para considerar que el nifio o nifia que imita
puede convertirse en un ser dependiente en cuanto a
sus pensamientos y llegar a subordinar sus ideas y su
expresion a las de otros. Luego, de partida, es funda-
mental que el contenido sea una creacién propia y no
una imitacion, razén por la que fomentar las creacio-
nes personales contribuye a desarrollar conocimiento
y pensamiento critico.

Un argumento més, es que el contenido suele ser
reflejo del mundo que rodea a los nifos y nifias
como resultado de la investigacion que realizan de su
entorno y los objetos y personas que hay en el
medio, empezando por ellos mismos.

De modo, que el proceso es importante por cuan-
to supone el medio construccionista de forjar el
contenido y no exclusivamente de configurar la
forma.

LA NATURALEZA DEL APRENDIZAJE ARTISTICO
COMO ACCION INTRINSECA INVESTIGADORA

El desarrollo artistico no es una consecuencia auto-
matica de la madurez que surge sin necesidad de



experiencia. Es producto de complejas formas de
aprendizaje que se llevan a cabo por medio de
la aprehension y la experiencia (Moreno-Monto-
ro, Tirado-de-la-Chica, Lopez-Peldez-Casellas &
Martinez-Morales, 2017).

Para no reducir la experiencia del arte a una mera
actividad comunicativa, recordemos que la psi-
cologia de orientacidon cognitiva ha intentado,
desde los afios 70, comprender las funciones
mentales denominadas de orden superior, como
la comprension, la memoria, el pensamiento, la
imaginacién y la resolucién de problemas presentes
en el conocimiento artistico. El punto de partida de
este interés es que estas funciones desempefian un
rol estratégico en como la mente procesa, almace-
na e interpreta (dota de significado) la informacion
estético-artistica y en cémo, mediante procesos
sociales, va transformandola en conocimiento
personal y grupal.

La obra de arte le dice algo a uno, y ello no
sélo del modo en que un documento histori-
co le dice algo al historiador: ella le dice algo
a cada uno, como si se lo dijera expresamen-
te a él, como algo presente y simultaneo. Se
plantea asi |a tarea de entender el sentido de
lo que dice y hacérselo comprensible a siy a
los otros. Asi pues, la obra de arte no lingliis-
tica también cae propiamente en el dmbito

de trabajo de la hermenéutica. Tiene que ser
integrada en la comprensién que cada uno tie-
ne de si mismo. (Gadamer, 1996)

La diferenciacion cognitiva se desarrolla progresi-
vamente, haciéndose méas compleja a medida que
aumenta la experiencia en un area (Eissner, 1998),
y esto incluye la percepcion en cuanto a cémo
posibilita la experiencia en la inteligencia espacial
(Gardner, 1987) y la creacién como campo de ex-
perimentacién e investigacion personales. Siendo
fundamental comprender el arte como una cons-
truccion social cambiante en el espacio, el tiempo
y la cultura de hoy que se refleja en las institucio-
nes, los medios de comunicacién, los objetos artis-
ticos, los artistas y los diferentes tipos de publico
(Zolberg, 2002), pues es este aspecto el que sitla la
experiencia artistica mas alld de la concepcién
gestdltica que se asienta de manera mas
exclusiva en los aspectos criticos formales y produc-
tivos del aprendizaje artistico considerando que las
personas maduran aumentando su capacidad para
discriminar entre las cualidades constitutivas de su
entorno. De modo que esta diferenciacion percep-
tiva (percibir, comparar y contrastar) de la Gestalt, se
apoya esencialmente en aspectos cualitativos antes
que de contenido. Por lo tanto, ese aspecto critico
referido a ver en el arte y la naturaleza, se dirige hacia
la forma y no hacia lo significativo.



Este es el talon de Aquiles de la corriente que se apo-
ya prioritariamente en la Gestalt, ya que no siendo
incierto lo que podemos encontrar en esta postura
formalista del aprendizaje estético, se queda hueca
si no nos preguntamos el sentido de su existencia.
Al referirnos a la formacién integral de los sujetos no
debemos olvidar las posibilidades del desarrollo del
conocimiento estético: aprender a aprender median-
te la organizacion del conocimiento, las operaciones
mentales y el papel que la sociedad ejercen a la hora
de dar sentido a la nueva informacién y desarrollar
habilidades de pensamiento a partir de la educacién
artistica: el aspecto cultural (Hernandez, 1991, 2003).

Por nuestra parte, estamos de acuerdo con
Fernando Hernéndez en considerar el aspecto criti-
co como una valoraciéon fundamentada en las propias
producciones y las de otros, basada en argumentos
y en la formulacion de nuevos problemas y posibili-
dades de representacion e interpretacién, atendien-
do a conceptos, hechos y procedimientos, pero sin
olvidarnos del valor simbdlico que puede atribuir-
se a las manifestaciones artisticas. Todo esto, antes
que en estadios por edades, podemos situarlo en
términos de niveles de comprension, de acuerdo con
determinadas estrategias de produccién e interpre-
tacion pero tendiendo a plantear qué queremos
representar y qué interpretamos (un primer nivel
mas descriptivo), como lo hemos hecho o lo vamos a
hacer (nivel analitico), cual es mi vinculacién cultural

(en relaciéon a la significacion y el simbolismo) para
terminar con una valoracién critica en el sentido
que hemos aplicado de interaccién y provisién de
conflictos que hagan plantearse nuevas estrategias
de aprendizaje (Hernandez, 2003, 2006).

Por su parte Eliot Eissner, enuncié estos tres
aspectos sobre el aprendizaje artistico que vemos
directamente relacionados con los argumentos de
Fernando Hernandez para fundamentar el aspecto
critico:

cultural: la capacidad de comprender el arte
como fendmeno cultural;

productivo: cémo crear formas artisticas;
cémo se aprende a crear formas visuales que tienen
naturaleza estética y expresiva;

critico: desarrollo de las capacidades para la
percepcion estética; como se aprende a ver formas
visuales en el arte y la naturaleza.

LAS CONEXIONES DE LA INVESTIGACION CON EL
DISENO INSTRUCCIONAL DE LA ENSENANZA Y EL
DESARROLLO DEL APRENDIZAJE

Como ya se dijo en otro lugar, la educacion ar-
tistica le debe notablemente a esa forma de ins-
truccion explicita a través del "ocio atareado”
(Moreno Montoro, 2011), donde a través de un
aprendizaje a lo largo de toda la vida (Pozo, 1996)
tenemos opcién a desarrollar el conocimien-
to estético que se nos niega en el sistema oficial.



Diferentes programas de ocio, actividades de
educacion no formal o todo el repertorio informal
a través de la imagen y los medios de comunica-
cién nos instruyen continuamente. Lo que haria falta
es que en los programas que ejecutan, los organis-
mos y empresas tuvieran en cuenta a profesionales
cualificados de la educacion artistica. Pero esta es
también otra discusion a la que nos deberemos
dedicar en otro lugar.

No obstante no se trata de renuncia al contexto
formal. Lo que si habria que hacer es plantearse la
manera en la que lo estamos desarrollando. Al leer
la referencia de Riviere (1983) en Pozo (1996): “;Por
qué fracasan tan poco los nifos?”, he recordado las
palabras de un antiguo compafero que decia que
el alumnado sin problemas especiales aprendia a
pesar de los profesores.

El modelo reflexivo (Schén, 1987, 2002) que nos
resulta natural en los momentos cotidianos, ya
sean de la vida doméstica o en la laboral, nos lleva
directamente a ver conectados el aprendizaje en /
de / por / para el arte con el desarrollo del conoci-
miento.

El proceso de reflexién en accién que nos propo-
ne Schon a partir de un modelo de taller de dise-
Ao en arquitectura nos justifica la construccién de
estructuras mentales a las que conduce la actividad

artistica. Estamos considerando como actividad artis-
tica desde el arte especializado de la practica profe-
sional hasta el arte més corriente de la vida cotidiana
(Schon, 2002 [1987)).

Las conclusiones del autor sobre el conocimiento y
la reflexion en accién son aclaradas en el caso de
estudio de un taller de disefio de arquitectura, donde
los estudiantes se han ubicado en un local al modo
de un estudio profesional y se emplean en solucionar
a lo largo del semestre la propuesta arquitecténica
que el profesor les asigna. El profesor les va dando
vueltas de vez en cuando y conversa con ellos a cerca
de las soluciones que van dando y de las dificultades
gue encuentran. Pero esta conversacién no es nece-
sariamente verbal, existe una dialéctica entre lapices
y papeles, de manera que el profesor, mientras va
haciendo comentarios, dibuja cosas que no dice
pero que se entienden de esa manera en accién. De
este modo, los estudiantes van reflexionando en el
proceso de trabajo para dar soluciones y van constru-
yendo conocimiento en la accién. El profesor, de este
modo, se ha convertido en un apoyo que da seguri-
dady colabora en el proceso particular instruyendo a
cada estudiante en la planificacién y organizacién de
su propio aprendizaje pero sin interferir con intere-
ses y motivos ajenos a ellos. Al final del semestre, los
estudiantes presentaran sus trabajos al profesor y a
un grupo externo de criticos a cuyo juicio se somete
el trabajo.



CONCLUSIONES

Ahora que hemos entendido el arte como produc-
tor de conocimiento, defendemos la necesidad de
utilizar sus métodos y conceptos por varias razo-
nes como marco de investigacién por excelencia
par nuestro campo, y que condensamos en estos
principios:

1 - Para trabajar con las iméagenes visuales
tenemos que vincularlas a un sentido personalizado
a través de un proceso de subjetivaciéon si quere-
mos tener interés en ellas y promover cambios en |a
accion. Para lo que es crucial utilizar los procesos
artisticos de la imagen desde wun enfoque
investigativo.

2 - El conocimiento complejo demanda un
alto desarrollo cognitivo, que contrasta con el merca-
do laboral estandarizado que cada vez més deman-
da habilidades técnicas y tecnolégicas pero de bajo
nivel cognitivo (Goodson, 2000). Si vinculamos el
aprendizaje complejo con los procesos investigativos
artisticos, donde las personas no reproduzcan
artefactos sino que busquen y planteen soluciones,
interpretar y crear son dos vias por las que podemos
trabajar desde la blusqueda personal. Es decir, no
proponemos actividades con el objetivo de aprender
a interpretary crear, sino que proponemos interpretar
y crear (y asi practicando vamos aprendiendo) para
aprender a aprender y asi aprender a desarrollar co-
nocimiento.

3 - La investigaciéon estética favorece una
educacion artistica superior que se adapta no solo a
unos discursos actualizados y a unas configuraciones
artisticas emergentes, sino que esta inmersa en el
tiempo e incorpora y se incorpora a la actividad social
constantemente.

4 - La cuestion es que el desarrollo, el
conocimiento, el cambio deben ser Utiles para algo,
y esto lo encontramos en el sentido social e indivi-
dual (que repercute socialmente) que podemos darle
a la actividad artistica. Pero no queremos decir con
ello que se trate de trabajar temas sociales y trans-
versales -que también- sino que el fin de una buena
educacion artistica es lograr individuos que formen
una sociedad que comprenda y aplique el desarrollo
de su inteligencia en el bien comun.

Estos principios de aplicacion universal segin en-
tendemos desde el 4rea solo son posibles si desde
nuestro propio campo apoyamos y desarrollamos
nuestros medios y métodos de investigacion.
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CAPITULO I

A/R/TOGRAFIA, LA METODOLOGIA QUE
CONCILIA LA INVESTIGACION, CREACION'Y
EDUCACION

Maria Martinez Morales






INTRODUCCION

Fotografia independiente de la autora, 2016

El propdsito del trabajo de investigacion es presentar
la a/r/tografia como practica de formas que concilian
la investigacién, educacion y creacién artistica en una
misma accion. Para ello, la comunicacién se articula
en tres partes, una primera donde se da cuenta de
forma general del proceso abordado. A continuacién,
se narra el encuentro con la a/r/tografia, un recorri-
do desde el proceso creativo como accién que alna
ambas practicas para actuar como método de inves-
tigacion en el entorno social en el que participamos,
una experiencia comunitaria que conjuga diferentes
practicas como método de investigacion, vy, final-
mente, un apartado que expone el proceso reflexivo
que generd la experiencia artistica. Para ello, escojo
como fundamentacién una de las contribuciones més

sustantivas en este ambito con la publicacién
del libro: A/R/Tography: Rendering Self Through
Arts-Based Living Inquiry, por Rita Irwin y Alex de
Cosson, y, A/r/tography as Living Inquiry Through Art
and Text por Stephanie Springgay, Rita Irwin, y Syl-
via Wilson Kind, en las que ambas autoras y autores,
exploran desde sus propias practicas formas de in-
vestigacién con la intenciéon de aportar experien-
cias en las que las artes pueden ser usadas como un
medio de investigacion educativa desde la mirada
intersticial que propone la a/r/tografia.

De esta manera, encuentro en la a/r/tografia una
metodologia coherente con mi préctica a través de la
que cuestiono aspectos relacionados con el contex-
to donde participo y accién pedagdgica. Por tanto,
desde la naturaleza flexible, dindmica e intersubjetiva
y el caracter relacional que propone la a/r/tografia, se
abren nuevas lineas basadas en el proceso creativo
como forma de investigacion educativa (Irwin,2013).
Asi, la investigacion estd atenta a aspectos de la
vida donde cada representacién no aparece de
forma aislada, sino méas bien, formando parte de un
todo en esa unién entre arte-vida que se establece a
través del caracter relacional que ofrecen las artes.
Un enfoque que proponen Elliot Eisner y Tom Barone
al vincular conocimientos y experiencias derivadas de



las artes con concepciones y practicas relaciona-
das con la educacidn, a través de la investigacién
educativa basada en las artes (ABER) al percibir
fenébmenos educativos y cuestiones que no se
pueden mostrar de otra forma al tener en cuenta as-
pectos estéticos que actlian como transmisores de
sentimientos y pensamientos por su forma estética.
(Barone & Eisner, 2011). Investigaciones basadas
en las Artes (IBA) que se desarrollan desde los
80, a partir de la doble relacién, como argumenta
Hernadndez:

Por una parte, desde una instancia epistemo-
l6gica- metodoldgica, desde la que se cuestio-
nan las formas hegemonicas de investigacién
centradas en la aplicacion de procedimientos
que ‘hacen hablar’ a la realidad; y por otra,
mediante la utilizacion de procedimientos ar-
tisticos (literarios, visuales, preformativos, mu-
sicales) para dar cuenta de los fendmenos y
experiencias a las que se dirige el estudio en
cuestion. (Hernandez, 2008: 87).

Desde este enfoque, escojo la a/r/togréfia por pres-
tarse, como expone Irwin & Sinner, a conceptos
metodoldgicos de contigliidad, investigacion viva,
abertura, metafora/metonimia, reverberaciones y
excesos, por su condicion de investigacion estéti-
ca relacional donde se concibe como encarnada la
comprensién e intercambio entre el arte y el texto,
y entre las identidades ampliamente concebidas de

artista/investigadora/docente (Irwin & Sinner, 2013).
De esta manera, la comunicacién pretende aportar,
a través de una experiencia a/r/togréfica, el ensa-
yo de formas basadas en la creacién artistica con la
intencion de reflexionar sobre la manera a través
de la cual la investigacién es conducida, creada, y
entendida en cualquier contexto social donde se
desarrolla.Asi,artistas/investigadoras/docentes/alum-
nado exponen desde sus practicas historias de vida de
forma evocadora y provocativa, con especial aten-
cién alamemoria, identidad, autobiografia, reflexién,
narraciéon y produccién cultural (Irwin, 2013), con-
virtiéndose en a/r/tégrafas al investigar desde la
creacion artistica, metaforas que surgen al vincular
experiencias, como propone Irwin & Springgay:

A/r/tography as a methodological process
infuses understandings of metaphor and me-
tonymy. Through metaphors and metonymic
relationships, we make things sensible—that
is, accessible to the senses. Metonymy is a
word-to-word (or image-to-word, or ima-
ge-to-image) relationship, which emphasizes
a displacement in the subject/object relation,
such as part to whole encounters. .(Irwin &
Springgay, 2005:204)



DESARROLLO

ENCUENTRO CON LA A/R/TOGRAFIA

Desde mi practica como artista busco en la crea-
cion artistica formas de indagacion coherentes con
el modo de aproximarme mi entorno cotidiano. En
este sentido, encuentro en la practica artistica una
practica de investigacion, que me permite visibili-
zar aspectos solo las artes pueden mostrar, formas
que ya habia conceptualizado desde el proceso
creativo. De esta manera, la creacién artistica se con-
vierte en la forma de contar la experiencia, desde
su caracter experimental e intermedia, visibilizando
aspectos que quedaban fuera de la investigacion
académica tradicional, al disociar forma y conte-
nido, desde la estandarizacion del pensamiento
que trae como consecuencia segun Marina Garcés
(2015), el silenciamiento de la voz, la anulacion de la
experiencia y a la demarcacién de un dentro y
afuera de la escritura en este predominio del articulo
cientifico como centro de la produccién académica.

Asi las cualidades estéticas propias de las artes favo-
recen la apariciéon de cuestiones derivadas del pro-
ceso educativo a partir de las propias experiencias
no lineales de acciones, a menudo inesperadas que
surgen del entorno cotidiano. Segun Ricardo Marin:

“La  metodologia a/r/tografica propugna
combinar en un mismo proceso metodoldgico
las experiencias personales y profesionales de

aquellas personas que son artistas, docentes e
investigadoras. En lugar de dislocar cada una
de estas tres perspectivas en sus respectivas
actividades profesionales ;porqué no reunirlas
bajo un misma unidad conceptual y vital. (Ma-
rin Viadel, 2005:226)

Formas que involucran lo emocional, intuitivo y per-
sonal, como modos de conocer a partir de la expe-
riencia vivida desde el compromiso social (Ledezma,
Reyes & Caporal, 2018). Asi, el caracter de abertura
de la a/r/tografia, que Irwin & Springgay sefialan, me
permite abrir nuevas relaciones en lugar de informar
al otro acerca de lo que sucede (Irwin & Springgay
2005). Siendo el mismo proceso el que me ofrece una
rica oportunidad para el aprendizaje, reconociendo la
importancia de las provocaciones que implica tomar
riesgo, fundamental para motivar la investigacion, y
la capacidad de aceptar nuevos retos. Utilizo asi la
a/r/tografia como un medio hibrido y metaférico que
me permite imaginar mientras transito desde mi rol
como artista, investigadora y educadora como practi-
cas coexistentes entre si, como argumenta Springgay
& Irwin:

A/r/tography is a living practice; a life writing,
life creating experience into the personal, po-
litical, and professional aspects of one’s life.
Through attention to memory, identity, auto-
biography, reflection, meditation, story telling,
interpretation, and/or representation, artists/



researchers/teachers expose their living
practices in evocative ways"(2005:903)

RECORRIDOS A/R/TOGRAFICOS

Andando, 2015, Martinez, M.

El camino no empieza sino desde la continuidad,
no hay un punto de partida, sino desde el continuo
movimiento de la experiencia que transforma el
camino, una investigaciéon que da sentido a las
vivencias que van sucediendo a través de la creacion

artistica, una forma de narrar mi propia historia de
vida. De esta manera surge mi primer proyecto de
a/r/togréfico, a través de un gran retal de relatos, frag-
mentos de papel que a modo recuerdos empiezan a
salir de la memoria, instantes, olores, imégenes, que
me transportaron a una lugar y tiempo. Queria volver
a recordarlos, surge asi Retales como representacion
de la experiencia vivida, una investigacion sigue la
estructura de rizoma, al querer poner en evidencia los
contactos subterraneos y rizomaticos que comunican
mundos y experiencias muy diversas, segin Deleuze
y Guattari,(2008):

En un rizoma, cada rasgo no remite necesa-
riamente a un rasgo linglistico: eslabones
semidticos de cualquier naturaleza se conectan
en él con formas de codificacién muy diversas,
eslabones biolégicos, politicos, econémicos,
etc., poniendo en juego no sélo regimenes de
signos distintos, sino también estatutos de es-
tados de las cosas” (2008:13).

Sigo asi un camino que me lleva a la accién de andar
como investigacion artistica desde una perspectiva
artografica, una investigacién artistica basada en la
accion de andar como préctica artistica de indaga-
cion por la posibilidad que me ofrece de crear nuevos
discursos, conexiones e intuiciones desde mi mirada
como artista, docente e investigadora, favoreciendo
la creacion de un mapa de acciones que enriquece el



proceso creativo y la construcciéon de nuevas narrati-
vas, un camino que voy trazando en el misma accidon
de andar.

Presento la investigacién como deriva, ya que res-
ponde a la forma en la que se ha ido gestando.
Mi trayectoria personal inseparable de la artistica
proyecta en la acciéon de andar un modo de hacer
propiciando la apariciéon de nuevas vias durante el
proceso de indagacién, una forma coherente con el
contenido que dota de sentido a la investigacion y
permite dar flexibilidad al planteamiento y desarro-
llo de ésta. La forma no pretende encajar en ningun
marco preestablecido, sino ser parte de la investi-
gacion predispuesta a ser replanteada en cualquier
momento para generar nuevos caminos. El hilo
conductor pretende constatar como metodologia de
investigacion el concepto de deriva, entendida como
herramienta critica capaz de establecer una forma
de proceder basada en mi practica artistica. En su
estructura, busco recoger aquellas fases contenidas
en el proceso artistico, por tanto, propongo la deriva
como practica artistica, fundamento de la metodolo-
gila empleada en la investigacion desde el continuo
andar como forma de conocimiento, intervencién y
transformacion, de viajar a territorios inexplorados
o poco conocidos para llegar a relatos de historias
no contadas, o de aquello que de otra forma queda
invisibilizado. El proceso creativo se estructura en las
siguientesfases conectadas entre sigenerando nuevas

interpretaciones a través de la préctica artistica.

De esta manera sigo desarrollando mi trabajo ar-
togréfico indagando desde la creacién artistica en
distintos contextos sociales. Pienso que la
a/r/tografia es inherente a una misma como artis-
ta/investigadora/docente al mismo tiempo que es
también social cuando grupos o comunidades de
a/r/tégrafas se relinen para participar en las inves-
tigaciones compartidas, actuar como colegas criti-
cos, articular una evolucién de las preguntas de la
investigacién, y presentar su evocacién colectiva o
trabajos provocativos para otros (Irwin & Sinner,
2013). Al pensarnos desde lo comun, o desde el
arte como intersticio social (Borrieaud, 2006) en la
creacion del conocimiento desde el construccio-
nismo social o de las relaciones comunitarias (Ger-
gen, 2007) surgen espacios metaféricos desde la
interpretacién del otro a partir de las relaciones
intersubjetivas que propone Irwin & Springgay:

Between metaphor and metonymy there exists
an intertwined relationship in which meaning
un/does itself. There is both a loss of meaning
and simultaneously a realization of it, invoking
the presence of what it is not, and also what
it might become. Distinct in appearance and
application, both help us to see and reveal
attributes in new ways, to cross boundaries,
and to shape intersubjective relationships.
(Irwin & Springgay, 2005: 905)



Asi, una accién a/r/togréfica se concibe como una
accién dialégica o de negociacion entre los sujetos
que participan, que parte del compromiso social
de las artes como herramienta de cambio y desde
la creacién colectiva como estrategia artistica para
investigar con comunidades, reflexionando a partir
del proceso comin desarrollado por los agentes
implicados en la accion. Las aberturas que sugiere
Irwin & Springgay (2005) aparecen como invitacio-
nes a la interpretacion, encuentros que implican sor-
presa y conflicto, donde el significado es construido
desde el intercambio, desde el la relacidn con los
demas, una participacién compartida, que obliga
a nuevas resonancias emocionales a través un pro-
ceso en continuo movimiento. Las comunidades
a/r/togréfias son relacionales, el significado se
construye a través de la negociacién, e intercambio
continuo entre el si mismo y el otro, y donde la
practica artistica actia como mediadora para abrir
hacia nuevas interpretaciones que se van enhebran-
do en un espacio interactivo. Asi, la abertura son
una parte fundamental de la a/r/tografia seria como
mirar desde el intersticio, espacios abiertos a la
interpretacion que invita entrar y mirar, para ofre-
cer nuevas miradas y asociaciones, espacios que
permiten al artégrafo/a a moverse en una contante
redefinicién de significados, como afade Irwin:

These holes are not empty spaces needing to
be filled. They are located in space and time,

allowing artist/researcher/teachers to move
within the research text, penetrate deeply,
and shift the boundaries of perspective. It is
discourse characterized by fluidity, the open
interplay of elements, and the possibility of
infinite re-combinations. (Irwin & Springgay,
2005:206).

UNA EXPERIENCIA A/R/TOGRAFICA COMO
PRACTICA COMUNITARIA

Foto-ensayo a partir de dos fotografias de Fernanda, 2016



La experiencia que presento a continuacion preten-
de dar cuenta de una practica comunitaria que se
planteé desde la colaboracion con una asociacién
vecinal con la intencién de que lo que alli sucedie-
ra fuera producto de una experiencia compartida.
Asi, el planteamiento de la accién tiene por objeto
encontrar posibles caminos a cuestiones sobre lo que
alli habia ocurrido y en como aquello nos habia afec-
tado, o simplemente, en qué manera perduraria en
nuestra memoria desde el estado fugaz o efimero del
instante alli ocurrido. La accién parte de una propues-
ta artistica colectiva basada en el tejido como modo
de relaciéon, de esta manera, la asociacién vecinal y
las personas participantes comparten sus saberes en
torno al bordado.

A partir de la accién, imagino la forma de comunicar
la experiencia como tejido de aquel devenir, lo que
se convirtié en una invitacion a repensarme desde
la acciéon a/r/tografica como vestigio de mi propio
viaje, una invitacion a escuchar mi historia a partir de
las demas. Entiendo ahora que creamos un tejido de
identidad a través de la accién, afectdndonos de las
historias de las personas que participaron. Asi, nos
convertimos en a/r/tégrafas de un viaje narrando a
través del bordado nuestra propia historia, como el
tejido que Viviana comparte desde la experiencia
cotidiana de trenzar y en cémo transformarla de
experiencias de vida personal a acciones colecti-
vas (Ferndndez & Gutiérrez, 2018). De esta manera,

suceden los tejidos como metéfora o un medio de
entender la a/r/tografia como el significado de un
texto abierto a nuevas posibilidades. Las abertu-
ras son una parte fundamental de la tela, sus fibras
tejidas y los hilos unidos con intersticios (Irwin,2005).

A/r/tographic  knowing un/folds, stretches
out, and is exposed. It is raw, like the frayed
edges of a piece of fabric—threadbare like
lace. However, openings are not passive holes
through which one passes easily or that allow
one to see through with distinct clarity” (Irwin
& Springgay, 2005:209

Fotografia independiente de Viviana, 2016



¢Qué existe en el espacio entre el yo y el otro?, aho-
ra me doy cuenta que aquellas imadgenes muestran
lo que estaba dentro de miy lo que dejé fuera con
la intencién de mostrar de alguna forma la relacion
que tuvo lugar desde la vivencia colectiva. De esta
manera estaba tratando de comprender mejor el
espacio que se gener6 a través de la acciéon con la
comunidad. Mas alla de la capacidad para facilitar la
relacion con los otros, el bordado permitié crear un
mundo desde el imaginario colectivo, una forma de
explorar las diferentes posibilidades de representa-
cion y considerarlas para dar sentido a la experien-
cia. Asi la accion de bordar sugirié una manera de
expresar quiénes somos a través de ese intercambio
en el contexto donde participamos y a través de las
relaciones que sucedieron. Sameshima explica que
“la relacionalidad como aprendizaje est4 conectada
con el otro por distinguir la reflexién en el otro, asi
la relacionalidad como ensefianza proporciona un
amplio espejo en el que se refleja el otro” (Sa-
meshima, 2008). La experiencia compartida per-
mitié reconsiderar el espacio, asi como repensar la
experiencia de lo alli acontecido, y en qué medida
nos habfa transformado.

La creacién de imagenes nos permitié reinterpre-
tar la experiencia y considerarla en una multitud de
formas invitdndonos al didlogo con las demés para
lograr una mayor comprensién de nosotras mismas.
A través de esta experiencia pude ver las posibilida

des del bordado como tejido cultural, modos de re-
presentacion de nuestra experiencia o nuestras vidas
de otra manera. Una forma de agenciamiento con del
lugar que nos afectd, y permitié crear nuevos mun-
dos, artefactos o discursos portadores de historias y
de vidas. Asi la accion de investigar desde el propio
ser entendido desde una perspectiva a/r/togréfica
generd la creacion de nuevos recorridos al conectar
ambas vocaciones, una metodologia hibrida que tie-
ne lugar al no separar ambas experiencias, generan-
do nuevas posibilidades de conocimiento derivadas
de la actividad artistica.

Tejido 2017, Foto-collage a partir de fotografias de la comunidad



BIBLIOGRAFIA

Barone, T., & Eisner, E. W. (1997). Arts-based educational research. In R. M. Jaeger (Ed.), Complementary Methods for
Research in Education (2nd ed.). Washington: AER

Conelly, M. y Clandinin, J. (1995). “Relatos de Experiencia e Investigacién Narrativa”. En J. Larrosa, et alt. (1995).
Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacion. (pp.11-59). Barcelona: Laertes.

Deleuze, G. y Félix Guattari, F. (2008) Mil mesetas. Capitalismo y esquizofrenia. Valencia: Ed. Pretextos.
Fernandez-Inglés, Soledad. & Gutiérrez-Pérez, Rosario (2018). El método biogréfico narrativo aplicado a los bienes
culturales. Una experiencia inclusiva e intercultural en la GAMeC. Tercio Creciente, 14, pags. 7-16. https://dx.doi.
org/10.17561/rtc.n14.1

Gergen, K. (2000). Construir la realidad. Barcelona: Paidés

Gergen, K. (2008). Construccionismo social. Aportes para el debate y la practica. Universidad de los Andes. Facultad
de Ciencias Sociales - Ceso. Departamento de Psicologia. Ediciones Uniandes. Bogota. Colombia.

Hernandez, F. (2008). La investigacion basada en las artes. Propuestas para repensar la investigacion en educacion.
Siglo XXI, n°26. Murcia: Universidad de Murcia.

Irwin, R. L. (2004). A/r/tography: A metonymic métissage. En R. L. Irwin y A. Cosson. (Eds.), A/r/tography: Rendering
self through arts based living inquiry (pp. 27-38). Vancouver, BC: Pacific Educational Press.

Ledezma Campos, Miguel Angel; Reyes Lamothe, Eric & Caporal Gaytéan, Julia Magdalena (2018). Las relaciones en-
tre el método de investigacion accion participativa y el arte de interaccion social. Alcances y riesgos. Tercio Creciente,
13, pags. 97-114. https://dx.doi.org/10.17561/rtc.n13.7

Marin Viadel, Ricardo: (2005) “La Investigacion Educativa basada en las Artes Visuales o Arte Investigacion Educati-
va.” En Ricardo Marin Viadel (ed.) Investigacién en educacién artistica. Universidad de Granada, Granada. 223-274.



Sameshima, P. (2008), ‘Autoethnographic relationality through paradox, parallax, and metaphor’, in S. Springgay, R.
L. Irwin, C. Leggo and P. Gouzouasis (eds), Being with A/r/tography, Rotterdam: Sense Publishers, pp. 45-56.

Springgay, S., Irwin, R.L. y Kind, S. (2005). A/r/tography as living inquiry through art and text. Qualitative Inquiry,
11(6): 897-912.









CAPITULO Il

IGUALARTE:
LA VIOLENCIA Y DESIGULADAD DE GENERO
DESDE UNA PERSPECTIVA ARTOGRAFICA.

Déborah Sanabrias Moreno






INTRODUCCION

En este capitulo se abordara de forma resumida una
investigacién de caracter artografico, titulada “Igua-
larte”, la cual fue llevada a cabo con alumnado de se-
gundo de secundaria en el centro educativo Monse-
fior Miguel de Castillejo de Jaén. La principal premisa
de esta investigacion fue la de trabajar la violencia y
desigualdad de género con el alumnado, asi como
visibilizar y reivindicar dichas situaciones a través mo-
dos de hacer basados en el arte, considerando el arte
contemporaneo via idénea para poner voz y vision a
esta lacra social. Para ello, el trabajo se organiza se-
gln cuatro partes: en primer lugar se hace una breve
introduccion, una segunda parte en la que se hace
un recorrido sobre practicas contemporaneas que
trabajan desde un claro enfoque social y donde el
artivismo surge como un potente medio de cambio
social, una tercera parte donde se aborda el disefio
y acciones que se llevaron a cabo con el alumnado,
asi como algunos resultados finales y para concluir,
se especifican algunas conclusiones extraidas de esta
investigacion.

Hablar de violencia o desigualdad de género en el
afio 2018 no es algo nuevo, pero lamentablemen-
te tampoco es algo que resulte primitivo, ni que
haya quedado en el olvido. Es cierto que las cifras
de muertes de mujeres por violencia de género han
descendido en relacién a los Gltimos afos, pero ain
siguen siendo demasiadas. Esta problematica nos

afecta a todos aunque especialmente a las mujeres y
por ese motivo en esta investigacion el rol femenino
cobrara especial importancia.

En base a esto algunos de los objetivos esenciales
que marcaron el sendero de esta investigacion son:

- Empoderar a la mujer, otorgandole el valory
lugar que se merece socialmente.

-Visibilizar la violencia y desigualdad de géne-
ro para poder lanzar un grito de ayuda.

Usar el arte como via 6ptima para educar en igual-
dad, respeto y equidad.

-Demostrar que el artivismo es un gran aliado
contra el cambio social y resulta posible y viable en el
ambito educativo.

-Experimentar y conocer mi evolucién perso-
nal y docente al realizar una investigacion artogréfica.

-Ensefar al alumnado que el arte contempo-
raneo dista mucho de lo que se entiende por arte
tradicional.



DESARROLLO

1 EL ARTE CONTEMPORANEO, UN ARTE
MAS HUMANO.

El arte de nuestro siglo dista mucho de lo que se
conocia como arte tradicional, el cambio sufrido es
bastante evidente y en mi consideracién, parece
estar resultando muy beneficioso para la cultura de
nuestro pais.

Fue a finales del S.XVIII y principios del XIX cuando
la idea de arte sufrié un giro enorme y comenzé a
percibirse de un modo distinto, tanto la obra artis-
tica en si, como el artista y el publico destinatario.
El concepto de arte entendido anteriormente, se
vio disuelto ante los nuevos modos de hacer arte y
empezd a concebirse la obra artistica no como un
proceso cerrado y acabado sino como algo abierto
al cambio y a la interaccién del publico.

En la actualidad, hablamos de un arte que permite
ser construido y modificado por el publico, el cual
se convierte a su vez en creador y participante. Ade-
mas, se visualiza al artista como gestor o productor
que intenta transmitir un mensaje a la sociedad, por
tanto la obra se ve como un proceso enriquecedor
para ambas partes (artista y destinatario), que se ha-
lla ante laposibilidad de cambios infinitos y todos to-
talmente validos. Se trata de obras rizomaticas que
no se convertiran realmente en algo artistico hasta
que los destinatarios finales no interactten con ellas

y es en ese proceso de interaccion/participacion,
donde toma gran sentido la creatividad, el didlogo,
reflexién y la escucha (Sanchez, 2015).

El arte de nuestra época es un arte mads comprome-
tido con la sociedad y con todo lo que en ella esta
sucediendo. Se trata de un arte mas humano y mas
cercano, donde las problematicas o cuestiones que
mas preocupan a las personas, se convierten en un
punto de partida para crear, mostrar, denunciar o
manifestar artisticamente aquello que nos afecta de
forma més o menos directa a todos.

El arte porque estd hecho de la misma materia que
los intercambios sociales, ocupa un lugar particular
en la producciéon colectiva. Una obra de arte posee
una cualidad que la diferencia de los demés produc-
tos de la actividad humana: su (relativa) transparencia
social. Si esta lograda, una obra de arte apunta siem-
pre més alla de su simple presencia en el espacio; se
abre al didlogo, a la discusion. (Borriaud, 1998, p.49)

Este tipo de arte social es lo que se conoce actual-
mente como “Artivismo” un arte surgido para la rei-
vindicacién y el cual estd estrechamente relacionado
con el arte comunitario.



2. ARTE Y COMPROMISO SOCIAL: ARTIVIS-
MO.

El artivismo (arte + activismo) puede entenderse
como un arte que recapacita sobre los distintos con-
textos sociales y lo que en ellos resulta problemético
como el consumismo, las formas de comunicacion,
las estrategias politicas, la desigualdad, el racismo
o el aborto, entre otras muchas teméticas (Ortega,
2015).

Los movimientos pioneros de este tipo de arte re-
montan a los afios 60 y 70, donde grupos de mu-
jeres feministas (por ejemplo: Eleanor Antin, Lousise
Bourgeois o Ana Mendieta) comenzaron a realizar
este tipo de practicas artisticas sociales y a su vez,
surgieron las primeras grabaciones en video sobre
temaéticas de esta indole. Asimismo, aparece cobran-
do gran importancia la idea de usar el cuerpo como
medio para transmitir un mensaje a los destinatarios,
hablamos asi del origen de la performance. Debido
a que la performance serd bastante significativa en
la investigacion que fue llevada a cabo en el centro
educativo, conviene hacer especial mencién a ella. La
misma surge en 1916 junto al Arte Conceptual (Da-
daista), este ultimo surgié con la finalidad de exter-
minar todos los patrones fijados hasta entonces en el
arte, tratdndose de un movimiento que se consider6
antiliterario, antipoético y practicamente antiartistico,
promoviendo el rechazo de todo lo generado hasta

el momento. Buscaba dar salida a un nuevo arte, un
arte que provocase escandalo, agitacién, protesta,
ironfa y a veces hasta absurdez, pudiendo usarse ob-
jetos o elementos cotidianos para dar mas realismo
social. Al hablar de performance, nos referimos a una
practica artistica que busca su mayor posibilidad de
expresion e intenta atraer consciencias sobre temati-
cas propias del contexto social (Pastor, 2011).

Este tipo de arte dotado de una potente carga comu-
nicativa fue el que a su vez dio origen a otros movi-
mientos como el Happening, el Body Art o el Fluxus.
Ya en la década de los 80 acontecié una crisis que
dio origen a que en los afios 90 resurgiera un nuevo
arte, el arte social, activista o alternativo, donde se
cuestionaba la globalizacion, el sistema politico y el
mercado de la época. Asimismo, también se preten-
dia dar cuenta de la nefasta deshumanizacién y exclu-
sion social que atravesaba la sociedad en esos afos.
Ya a finales de la década de los afios 90, comienza a
verse con mas frecuencia un arte basado en la accién
que ocupaba lugares publicos a los que todos tenian
acceso (Ortega,2015).

El arte conceptual también dio vida a un nuevo for-
mato de arte contemporéneo, las instalaciones artis-
ticas, presentdndose éstas como una critica hasta lo
que entonces se habia considerado arte tradicional.
Entendiéndose el arte tradicional como aquel que se
basaba en acumular obras en formato fisico en un lu-
gar fijo. Algunos de los fundadores iniciales de



las instalaciones artisticas, fueron por ejemplo, Yves
Klein o Allan Kaprow, entre otros (Escamilla, 2013).

Los nuevos espacios para desarrollar las practicas
artisticas también han cambiado, ya no poseen un
formato cerrado y medido por el miedo al qué diran
o pensaran sus receptores. Ahora resulta cotidiano
encontrar un arte urbano lleno de colores y elemen-
tos llamativos que pretenden llamar la atencion de
sus destinatarios. Se trata de un arte que puede
sorprender a cualquiera en cualquier lugar, y es ahi
donde reside el verdadero valor del arte artivista.

2.1.Elementos significativos del Artivismo

Segun refiere Dewhurst (2016), conviene reflexionar
por separado sobre los componentes que funda-
mentan el arte artivista, encontramos asi: el artista,
la obra de arte y los destinatarios.

a) Artista artivista
Existen varias caracteristicas que definen global-
mente a un artista artivista:

- Compromiso por realizar investigaciones
de indole critica y carécter reflexivo.

- Poseer la capacidad que permita imaginar
otras situaciones o realidades posibles, por muy
utoépicas que parezcan.

- Disponer de cierta responsabilidad social y
compromiso con las probleméticas sociales.

Su actividad artistica ird destinada a causar cierto es-
tupor o revuelo en la sociedad, usando el arte como
via éptima para promover o fomentar el cambio de
ciertas injusticias sociales. En este tipo de arte los
artistas deben ser conocedores de la necesidad de
reflexién tanto a nivel individual como mirando hacia
el exterior, ademas han de valorar el papel que cum-
plen en la sociedad y a su vez, repensar sobre como
y por qué su obra podria inducir cierta mejoria social.

b) La obra/practica artistica artivista

El arte posee de forma intrinseca la capacidad de
transmitir, de llegar al otro o despertar emociones.
Cuando ademéas de ello pretendemos usar el arte
para transmitir un mensaje social importante, es po-
sible que con la palabra no sea suficiente y es en ese
punto donde usamos el arte para ir mas alla. Arte
que pretende llegar no solo a una persona de modo
individual sino a la sociedad en su conjunto, a fin de
hacerles repensar sobre la teméatica de la acciéon que
estan vivenciado delante suya.

c)Los destinatarios

En el arte artivista, como ya se ha comentado ante-
riormente, no se espera encontrar un publico cuya
funcién sea Unicamente la del espectador pasivo y
ausente sino todo lo contrario. La busqueda de un
arte que cobre sentido con la participacion del publi-
co es lo que pretenden este tipo de artistas, donde el
verdadero valor lo tiene todo el proceso creativo y no
Unicamente el resultado final obtenido.



2.2 Artistas artivistas referentes

Todo lo anteriormente citado no seria del todo sig-
nificativo si no damos cuenta de algunos referentes
artivistas que ayuden a ver mas claro cémo es llevado
a la practica por artistas y colectivos tanto afios atrés
como actualmente. Aunque el nimero de referentes
que podrian indicarse es bastante extenso, simple-
mente comentaremos aquellos que han resultado
mas significativos para el desarrollo de esta investi-
gacion.

No obstante, cabe mencionar a algunos colectivos
que surgieron en los afios 90 y los cuales resultaron
pioneros en la idea del arte para transmitir un men-
saje social. Asi, por ejemplo destacan, segin Ortega
2015, colectivos como: Act Up (1987) quienes lucha-
ban por dar visibilidad y apoyo a las personas en-
fermas de SIDA. El colectivo Wochenklausur (1933)
los cuales mediante diversos proyectos centrados en
temaéticas sociales, apostaban por ayudar a toda la
gente sin techo y de forma especial, a los jévenes es-
tudiantes de arte que no podian costearse la vivien-
da. Destaca también el colectivo Guerrila Girls (1984),
formado por un grupo de feministas que pretendian
otorgar a la mujer el papel que merecia dentro del
campo artistico, asi como luchar por el racismo, el se-
xismo o las construcciones sociales segun el género.

Centrandonos en las artistas que han sido faro en el

camino de esta investigaciéon por su modo de ha-
cer arte y esencialmente por su lucha para visibilizar
y erradicar la violencia o la desigualdad de género,
cabe mencionar a las siguientes artistas que actual-
mente se encuentran hoy en dia en activo. Ademas
las mismas fueron mostradas en el aula al alumnado,
a fin de dotar de sentido y conocimiento la practica
artistica que tendria lugar en el aula posteriormente.

- LORENA WOLFFER

Artista mexicana nacida en 1971, en sus obras artis-
ticas ha abordado teméticas como los roles de gé-
nero establecidos socialmente, los derechos de las
mujeres o la violencia de género. Ha formado parte
de numerosos colectivos culturales cuyos integrantes
son esencialmente mujeres, participado en museos,
televisién y un gran nimero de proyectos artisticos.
El objetivo principal de sus obras es la transmisién de
un mensaje de busqueda de respeto y equidad social

(Wolffer, s/f).

De esta artista se han seleccionado tres obras, gra-
cias a las cuales pueden entenderse de forma clara
como mediante el arte puede lucharse por cambiar o
visibilizar una problematica social.



“Acta testimonial”

Esta instalacién se compone de dos partes, una par-
te visual en la que podemos observar distintos le-
treros ubicados en las paredes y otra sonora. Esos
letreros eran la recreacién de muchas palabras y fra-
ses que habian escuchado algunas mujeres internas
en el Refugio Nuevo Dia de México. La parte sono-
ra de la instalacion correspondia a las palabras que
las mujeres dedicaban a sus agresores una vez que
han conseguido salir de esa turbia situacion (Wolffer,

2009).

ey

frigida
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Wolffer, Acta Testimonial 2009



1.

‘Mirame a los ojos”
Esta obra muestra como las mujeres se definen en re-

lacion al género y mandatos que socialmente les han
sido asignado y los cuales algunos son reproducidos
o no de manera inconsciente.

La exposicion se compone de fotografias de mujeres
tomadas de espaldas y acompafadas de una frase
que ellas mismas habian construido (Wolffer, 2014).
El titulo de la obra es una ironia que invita al publico
a pasear entre la exposicién y a detenerse a leer y
observar la imagen para poder conocer mejor a la
persona, obviando asi los estereotipos creados por
las apariencias. Asi la obra en su conjunto articula la
identidad propia construida por cada una de las mu-
jeres en distintos ambitos (laboral, familiar, sexual).

Wolffer, Mirame a los ojos, 2014



“14 de Febrero”

Instalacion artistica y acto performativo en el que

la artista muestra el ejemplo de una mujer que era

obligada por su marido a vender a diario junto con
sus cuatro hijos, dulces en un seméforo y si no con-
seguia vender todos sufrian una brutal paliza de su
marido al volver a casa. La artista salié un 14 de Fe-
brero a repartir dulces en un seméaforo de las calles
de México, en los cuales estaban escritas las frases
que el agresor decia a su victima (Wolffer, 2008).

- ELINA CHAUVET

Arquitecta y artista visual mexicana nacida en
1959, su principal finalidad en sus obras artisticas
es la de visibilizar la violencia de género, pues de
forma personal se siente muy identificada con el
tema puesto que perdié a su hermana en 1993 por
maltrato de género. Destaca su instalacion titulada
“Zapatos Rojos” la cual ha sido replicada en mas
de una ciudad. Esta instalacion de zapatos pintados
de rojo ubicados en un contexto urbano, represen-
ta de forma metaférica a todas mujeres que han
resultado victimas mortales (Valenzuela, 2017).

Wolffer, 14 de Febrero, 2008

Chauvet, Zapatos Rojos, 2009



- COLECTIVO MUJERES IMPERFECTAS

Maria Seco y May Serrano, componentes de este
colectivo, llevaron a cabo la accién artistica llamada
“Women in black accion (2013)" que ha sido replica-
da hasta en 18 lugares a dia de hoy. En esta accién
performativa pretenden mostrar la terrible situacion
ante la que se enfrentan millones de mujeres e inten-
tan concienciar a la sociedad de que esta es una pro-
blematica que nos afecta a todos. Hasta 800 mujeres
han asistido vestidas de negro y de forma totalmente
voluntaria a estas performance que han ocupado las
calles de numerosas ciudades y en las que se han fi-
gurado mujeres muertas y su silueta pintada con tiza
en el suelo (Serrano, 2015).

- COLECTIVO ANIMASUR

Este colectivo inicialmente surgié como una compa-
fifa de animacién pero debido a su apoyo al arte so-
cial, han realizado diversas performances en las que
han transmitido distintos mensajes sociales reivindi-
cativos (desahucios, explotacién infantil, paz, consu-
mismo) de una forma muy llamativa y cercana a los
ciudadanos (Animasur, 2015).

Al alumnado le fue mostrada la performance titulada
“No mires”, |la cual aunque no esta relacionada con la
violencia de género es bastante llamativa y referente.

Mujeres Imperfecta, Women in Black Accién, 2013




- MARIAYOLE

Es un proyecto virtual que nacié en 2015. La persona
fisica creadora no parece haber indicado su nombre
pero la marca ha sido tomada por Maria Sanchez
quien lleva la pagina web de Facebook y la pagina
web principal de la artista. Se trata de una serie de
cuadros que muestran el recorrido en los sentimien-
tos de una mujer que sufre o ha sufrido violencia de
género. Son dibujos llenos de color, luz y esperan-
za, pues eso es lo que pretende transmitir a su pu-
blico (Sanchez, 2015). Al alumnado le fue mostrado
un video compuesto de varios de los dibujos que
acompafiados de una armoénica musica y un texto
que conforma una historia de lucha y salida de la
violencia de género, titulado “Mi lobito”.

Mariayolé, Mi lobito, 2015



3 ARTE EN EDUCACION, UNA HERRAMIEN-
TA OLVIDADA'Y MAL VALORADA.

Aln sigue estando muy debatido el mal uso que ge-
neralmente se le da a la educacién artistica en gran
parte de los centros educativos espafoles. Nuestro
sistema educativo actual otorga escasa importancia
al arte como herramienta educativa y lo relega a mo-
mentos de ocio y dispersién, realizacién de activida-
des manuales y conocimiento de arte tradicional en
su mayor medida. Es entonces donde surge la nece-
sidad de educar en el arte contemporéaneo para acer-
car al alumnado al arte de nuestro tiempo y asimis-
mo, hacerlos conscientes de que la finalidad artistica
ha cambiado mucho.

Aunque la educacion artistica contemporénea esta
reconsiderandose de forma lenta pero progresiva, es
esencial también que el profesorado conozca todos
los beneficios que aporta y deje de sentir rechazo
hacia practicas artisticas contemporaneas en el aula,
lo cual sucede en muchas ocasiones por la falta de
conocimiento y formacién (Huerta,Vidagal y Munilla,
2014).

Esa necesidad de formacién se hace palpable en gran
numero de docentes que sienten que pueden verse
criticados si llevan a la préactica acciones artisticas de
esta indole y es ahi donde comienza a coartarse la
creatividad y libertad de expresién-decision

del alumnado, quien tiene que limitarse a seguir los
patrones dados por el docente y todo lo que supon-
ga salirse de lo fijado puede sentirse como un fracaso
y desobediencia. En gran parte, esta coaccion viene
impuesta por potencias hegemonicas que pretender
formarnos a todos por igual, convirtiendo la educa-
cion en una fabrica de creacion en cadena.

El fomento de la creatividad en educacién es necesa-
rio por varias cuestiones, en primer lugar, porque el
desarrollo de esta supone un directo beneficio en la
vida de los seres humanos; en segundo lugar, por la
renovacién e innovacién educativa que supone su fo-
mento y finalmente, por la gran significatividad social
que conlleva desarrollarla en distintos lugares, niveles
o situaciones (Cecilia, 2015). La creatividad permite
mirar los problemas sociales desde otra perspectiva
y, a su vez, aportar soluciones o reivindicaciones de
un modo distinto y més cercano para la sociedad.

Ademas la creatividad puede entenderse desde la in-
teraccion surgida entre la obra/producto, el/los crea-
dores y la cultura. Y en consecuencia, el desarrollo
correcto de la creatividad en el &mbito educativo de-
penderd en gran medida de las interrelaciones que
se originen entre el alumnado y el contexto, a fin de
interpretarlos y reconstruirlos (Glaveanu, 2014).



4 ARTIVISMO EN EDUCACION, UNA
UTOPIA VIABLE

Todo lo anteriormente argumentado da muestra
de que el arte contemporéneo resulta un excelente
motor para el desarrollo de la creatividad intrinseca
en cada uno de nosotros. Las experiencias de arte
contemporaneo son practicamente escasas en los
centros educativos y mas aun lo son las acciones ar-
tivistas educativas, quizas por la connotacién social
y politica que conllevan, lo que puede ser fuente de
reproches y debates hacia el centro educativo. Tam-
bién es posible que algunos centros realicen accio-
nes de estas caracteristicas sin saber el significado o
fundamentacién que conllevan, debida a su escasa
formacién en arte contemporaneo.

De esta ausencia de artivismo en las aulas y de la
problematica sobre la violencia/desigualdad de gé-
nero que parece no tener fin en nuestro pais, surge
esta apuesta de llevar a la practica una accién artivis-
ta con el alumnado de secundaria.

La puesta en préctica de acciones artisticas de arte
comunitario/arte social son experiencias totalmente
viables en el dmbito educativo, por muy utdpicas
que parezcan, y no solo se demuestra en el proceso
de esta investigacion sino que Abad (2011) lo justi-
fica indicando las siguientes caracteristicas y bene-
ficios:

- Un proyecto de estas caracteristicas supo-
ne participacién y compromiso social de las familias,
centro, alumnado o comunidades.

- Debe existir un desarrollo y una transforma-
cién que permita al proyecto cobrar un significado
que sea compartido y generador de conocimientos o
alternativas de cambio o mejora sociales.

- Se han de usar de un modo simbélico ele-
mentos que pueden resultar cotidianos como son
situaciones diarias, objetos o imdgenes comunes. Es-
tos servirdn para promover entre las personas distin-
tas acciones que supongan diadlogo, intercambios u
ocupaciones en el espacio, entre otras.

- Blisqueda de una memoria colectiva que se
consiga a través de la deliberacion, reflexion o docu-
mentacion de lo ocurrido en el contexto en cuestion,
una posibilidad de reconocimiento y empatia hacia
dicha problemaética.

- Desarrollo de los valores humanos, con la
finalidad de buscar una mejora social a través de ac-
tividades que supongan integracion, didlogo y con-
senso comun.

Tener presente esto podria ser de gran ayuda para
muchos docentes que muestran interés por usar el
arte de este modo en sus clases y de igual modo,
para todos aquellos que se encuentren mas reticen-
tes a apostar por acciones artisticas artivistas para
fomentar en el alumnado una educacién en valores.



5 ORGANIZACION Y DESARROLLO DE LA
INVESTIGACION ARTOGRAFICA LLEVADA A CABO
EN UN AULA DE EDUCACION SECUNDARIA.

5.1. Lugar y contexto.

El director del colegio Monsenor de Castillejo, aco-
gié amablemente la propuesta y concertamos una tu-
toria. En dicha tutoria tuve oportunidad de explicarle
mi propuesta y ademés me permitié proponérselo a
la profesora de plastica del alumnado de secunda-
ria. Pilar, la profesora en cuestién, se mostré muy dis-
puesta y receptiva desde el primer momento y ello
permitio llevar a cabo esta investigacion.

El Unico handicap destacable seria la brevedad de
tiempo con la que tuvo que llevarse a cabo, puesto
que solo disponia de cuatro sesiones con ellos, cuya
duracién era de una hora cada sesién. El alumnado
con el que se realizé fue una de las aulas de 2° de la
ESO, compuesta por 30 alumnos. Por tanto, esta in-
vestigaciéon se compone de cuatro encuentros en los
que de forma coordinada y coherente en su progre-
sion, el artivismo entré a un aula de este centro por
primera vez. Posteriormente, se describird de forma
méas detallada como fue organizado y desarrollado
cada uno de los encuentros en cuestion.

5.2. Enfoque artografico

La presente se trata de una investigacién de carac-
ter artografico en la que las artes son usadas como
via para extraer informacién y conocimiento, el cual
ird emergiendo y cobrando sentido durante todo el
proceso creativo. Caracterizada ademaés por estar re-
lacionada con la investigacion accién-participacion
(IAP), ya que se pretende provocar la reflexividad del
alumnado, y de mi misma, durante todo el transcurso
vivido, valorando los cambios personales y grupales
que el desarrollo de la investigacién-accién va gene-
rando (Ander-Egg ,2003).

Se intentard que el alumnado de secundaria se su-
merja en la reflexividad, ya que como bien indicaba
Borgdorff (2012), la responsabilidad social y |a reflexi-
vidad son el reflejo y conciencia del impacto que este
tipo de investigaciones tienen, o pueden tener, en
la esfera publica. Asimismo, indica que se debe te-
ner presente que la reflexividad y compromiso social
estan ligados de forma inseparable a la produccion
artistica en lo que respecta a la transmisién y genera-
cién de nuevas narrativas en las que se plasme aque-
llo que tenemos “ahora” y una apertura hacia lo que
queremos “mafnana”.

Lo que ahora tenemos es un panorama desolador, en
el que las mujeres siguen siendo tratadas como obje-
tos, mujeres que luchan por conseguir una igualdad



social real y erradicar la violencia de género. Vio-
lencia que se reduce a nimeros que cuantifican las
muertes, pero lo cual no parece calar en la sociedad,
no parece ser suficiente para acabar con esta situa-
cién que aunque para muchos resulte ajena y distan-
te, a todos nos toca de lleno. De forma especial este
ano 2018 hemos sido inundados con noticias sobre
situaciones en las que las mujeres han resultado ser
“el centro de atencién”, lamentablemente esa aten-
cion hacia la mujer ha sido para dar cuenta del poco
reconocimiento que sigue teniéndose hacia ellas y
para visibilizar las alin existentes situaciones de des-
igualdad laboral entre hombres y mujeres, desapa-
riciones de chicas jévenes sin dejar rastro, mujeres
muertas y familias destrozadas, entre otros sucesos.

Esta alarmante situacion me hace sentirme dolida y
unida a todas aquellas mujeres que estan siendo o
han sido victimas por el Unico hecho de ser mujeres,
por lo que la tematica de esta investigacion nace de
mi propio compromiso social con todas aquellas que
hoy no pueden alzar su voz para acabar con estas
situaciones. Y ademés, desde mi compromiso como
educadora por apostar por la educacién como mo-
tor de cambio.

Por esta causa esta investigacién destaca por su ca-
racter artografico, en la que desde mi identidad de
educadora, investigadora y artista, pretendo origi-
nar un proceso en el que se reflexione, construya y
actle de forma colectiva.

Esto serd el germen de nuevas narrativas comunes,
en las que se plasmarén situaciones que a todos nos
identifican social y culturalmente (Lasczik , 2018).
Ademas, se ha puesto una mirada hacia la educacion
artistica expresionista en la que lo verdaderamente
importante no son las cuestiones o destrezas artis-
ticas técnicas sino el crecimiento personal a nivel
individual y grupal. Es asi como en los encuentros
realizados con el alumnado cobran sentido en esta
investigacion, en la que prima el sentido dado a la
propuesta artistica desde la de idea de indagar, crear
y transformar mediante el arte y no limitando el senti-
do al resultado final (aunque también los hay).

5.3 Encuentros con el alumnado
Encuentro 1 "Unificando caminos”

El primer encuentro con el alumnado fue destinado
a comentarles de forma resumida qué es lo que pre-
tendia hacer con ellos durante las cuatro sesiones
que tendrian lugar. Comencé preguntandoles sobre
qué conocian de Arte Contemporaneo para saber si
contdbamos con conocimientos previos, pero las res-
puestas fueron bastante escuetas. Tras ello proyecté
un power-point donde comentamos todos aquellos
conocimientos base que deberian conocer para po-
der entender el sentido de todo lo que realizariamos.
Asi conocimos qué es el arte contemporéneo, cuél es



la finalidad del artivismo, ejemplos de obras contem-
poradneas en general y de obras artivistas (instalacio-
nes, performances y pinturas) que trabajaban sobre
la violencia o desigualdad de género. Todo fue desa-
rrollado de forma dindmica y participativa, donde el
alumnado comenté y reflexiond sobre lo que veifan,
puesto que la finalidad era comenzar a hacerles re-
flexionar y ver mas alléd de una simple obra o accién
artistica.

Répidamente detectaron que la teméatica que preten-
dia que trabajadsemos era la violencia y la desigual-
dad de género, asi antes de acabar este encuentro les
pedi que se agrupasen en funcién de qué tematica de
estas dos les gustaria trabajar. Asimismo, debian pen-
sar para el préximo dia sobre si les gustaria realizar
performance, instalacion u alguna pintura o video (y
traer algiin material para poder avanzar).

Encuentro 2 “Materializando sensaciones y cuestio-

"

nes

Al llegar al segundo encuentro comprobé que Unica-
mente tenian organizados los grupos de trabajo pero
nadie habia pensado qué harian, ni habian traido
materiales. Ese dia salimos fuera del aula a trabajar,
puesto que en la misma no habia espacio suficiente
para trabajar con movilidad y anteriormente ya me
habia encargado de pedir al director un aula mas dia-
fana.

La hora de este encuentro se dedicé a que pensaran
grupalmente su posible obra artistica para trabajar
las tematicas en cuestion y yo fui pasdndome por los
grupos para ir comentando las ideas surgidas e indi-
car posibles sugerencias.

Inicialmente todos querian hacer instalaciones artisti-
cas puesto que realizar una performance les resulta-
ba algo bochornoso, pero tras conversar y entusias-
marse con las ideas que iban irrumpiendo decidieron
aventurarse a hacer también performances. Ademas
para poder organizarse eficazmente les sugeri que un
miembro del grupo fuese el encargado/a de anotar
la idea basica de su obra-accién y los materiales que
necesitarian para poder hacerla factible en los dos
siguientes encuentros. A continuacion pueden verse
algunos de los esquemas realizados por el alumnado.

Ejemplos esquemas del alumnado



Encuentro 3 "Flujo de idas y venidas, construcciones
y modificaciones”

En este tercer encuentro la sorpresa fue mayuscula,
todos traian la obra pensada y material (a parte yo
también preparé material una vez conocidas en el
encuentro anterior las ideas planteadas). Surgieron
tres obras sobre la violencia de género y dos sobre
desigualdad. Seguidamente se resumird cémo se
desenvolvié cada grupo en este tercer encuentro y
se mostraran algunas imadgenes tomadas durante el
proceso.

Grupo 1. Obra “Superando escalones”

Este grupo preparé una instalacion sobre la des-
igualdad de género y para dar formar a la misma
se documentaron de forma auténoma en casa sobre
aquello que querian plasmar. El material que usaron
fue lana, post-it y folios blancos. La idea la tenian
muy clara mentalmente, querian plasmar una linea
del tiempo donde fuera viéndose la evolucion de la
mujer en la sociedad pero a la hora de llevarla a la
practica surgieron muchas controversias sobre cémo
seria mejor ubicarlo en el espacio. La idea de hacer
una obra colgante surgid tras visionar la instalacion
Umbrella Sky Proyect.




Grupo 2. Obra “Basta ya”

Grupo cuya obra decidieron que girase en torno a
la violencia de género. Prepararon una instalacion
que posteriormente se convertiria en performance.
La idea surgié de la instalacion Obliteration Room
de Yoko Ono. Los materiales usados fueron cartuli-
nas negras, tizas blancas y lana. Su idea inicial fue
forrar un espacio con cartulinas negras con mensajes
pero tuvimos algunos handicaps por el espacio que
nos permitia usar el centro y tuvimos que readaptar
la idea inicial.

Grupo 3. Obra “Un dia cualquiera”

Apostando también por la violencia de género este
grupo se aventuré por realizar una instalacion artisti-
ca tras indagar en casa sobre la obra Evidencias de
Lorena Wolffer. Los materiales que usaron fueron ele-
mentos cotidianos como zapatos, guantes, algodo-
nes o tarros de cristal entre otros. Pretendian mostrar
una estanteria en la que por un lado se viesen cosas
negativos y por el otro positivas sobre |a violencia de
género.




Grupo 4. Obra “Ni una mas”

Tras una idea muy interesante a la par de ambicio-
sa para el tiempo y limitaciones de espacio que
teniamos, decidieron tomar como referencia la ac-
cién Women in Black Accién del Colectivo Mujeres
imperfectas. Plantearon una performance en la que
usarfan flores elaboradas por ellas mismas con papel
de color rojo y blanco y ademas usarian cartulinas
blancas y moradas. Desde el primer momento tuvie-
ron claro que pretendian visibilizar a todas las jove-
nes que han sido victimas mortales.

Grupo 5. Obra “Rompiendo el silencio”

Apostando también por reclamar la erradicacion
de la violencia de género, este grupo se basé en la
obra 14 de Febrero de Wolffer. Su obra inicialmente
serfa una instalacién pero nuevamente tuvimos pro-
blemas a la hora de usar ciertos espacios y colgar
elementos del techo. Por ello, finalmente decidieron
adaptar la idea a una performance en la que usarian
globos de colores, rotuladores y papeles. Trataron
de buscar problemas y posibles ideas a la violencia
para reflejar esto en su obra.




Grupo 6. Obra “Somos iguales jMiranos!”

En este grupo las ideas se demoraron en surgir pero
una vez que lo hicieron pensaron en una performance
que permitiria entender de forma clara y muy visual
la desigualdad de género existente entre hombres y
mujeres en diversos dmbitos sociales. Para ello nece-
sitaron bolsas de plastico, folios, pinturas y elemen-
tos cotidianos que trajeron de casa. La idea surgi6 de
forma esponténea tras todo lo conocido y comenta-
ban que no tenian ningln referente concreto.




Encuentro 4. “Transformado el tejido social”

Las ganas y nervios por falta de tiempo comenzaron
a manifestarse nada mas llegar al aula de trabajo. Ra-
pidamente expliqué el modo de proceder para que
a todos les diese tiempo a presentar su obra al resto,
pero antes se dedicaron 15 minutos a terminar de
preparar todo lo necesario. La experiencia final re-
sulté en lo que se describe a continuacién de forma
resumida.

Grupo 1. Obra “Basta ya”

La silla vacia es metéafora visual de aquellas muje-
res que han sido asesinadas y de las que no queda
nada salvo el grito del resto de la sociedad, la lucha
de todos por evitar mas atrocidades de esta indole.
Esto queda reflejado en cartulinas negras donde po-
demos observar un llamativo contraste de color en
el que negro y blanco se funden para dar un doble
mensaje. El negro es usado como simbolo de do-
lor, tristeza y oscuridad, sobre ellas se han plasmado
varios mensajes con tiza blanca. El blanco de la tiza
intenta aportar un contraste al negro, una perspec-
tiva de futuro en paz, tranquilidad y liberacién del
dolor de todas aquellas mujeres que sufren o han
sufrido violencia de género. Los mensajes plasma-
dos en las cartulinas son frases que el grupo extrajo
de la cancién titulada “Bella y Bestia” del cantante
de rap Porta.




Posteriormente pidieron colaboracion al resto para
sujetar las cartulinas y llevaron a cabo una performan-
ce en la que una componente del grupo se hallaba
sentada en la silla con las manos atadas con lana y
era manejada como una marioneta por otra mientras
el resto le pegaba carteles con insultos. Finalmente,
otro componente la ayuda a liberarse y sale de esa
situacién de control caminando libre y sonriente.

Grupo 2. Obra jSuperando escalones!

Mufiecos blancos simbolo de la transparencia y ple-
nitud que deberian tener todas las mujeres en los
diversos dmbitos de la vida y en ellos se muestran
mensajes con fechas que indican hitos en los que la
mujer subié otro escalén social més, aun a pesar de
que a dia de hoy sigue estando a unos escalones de
la cima de la igualdad de género.

Posteriormente, quitaron la instalaciéon y realizaron
una performance en la que con ayuda de otros com-
pafieros de otros grupos, fueron leyendo en voz alta

cada uno de los mensajes escritos.




Grupo 3. Obra jUn dia cualquieral!

En esta instalacion artistica encontramos unos za-
patos concernientes a todos aquellos menores que
de manera mas o menos indirecta acaban siendo
victimas de esa violencia de género que en tantos
hogares sucede. Unas esposas rotas como simbolo
de la poca libertad que tienen muchas mujeres ac-
tualmente, guantes y apésitos manchados de rojo
simbolizando el desenlace que sucede en muchas
ocasiones y lo cual es necesario detectar para preve-
nir a tiempo. Y ademas, el alumnado coloco varios
frascos de cristal en los que se encontraban distintos
mensajes (relatos de mujeres que han sido victimas,
mensajes de ayuda y de llamada social ante estas
situaciones y un dibujo sobre violencia).La parte
trasera de la instalacion mostraba mensajes de es-
peranza de mejora hacia estas situaciones. Pero la
instalacion no solo fue mostrada al resto de com-
pafieros sino que sus creadores realizaron un acto
performativo donde fueron dando sentido a todo lo
que componia esa estanteria. En dicha performan-
ce fueron leyendo los mensajes introducidos en los
botes de cristal, a la vez que los objetos de la estan-
teria iban tirdndose al suelo bajo la significacién de
la ruptura de todo aquello negativo y perjudicial que
afecta y ha afectado a muchas mujeres. Los relatos
leidos fueron extraidos por el alumnado de una pa-
gina web en la que se narraban testimonios reales
de mujeres que habian resultado supervivientes a la

violencia de género.




Grupo 4. Obra “Ni una mas”

Estas alumnas tomaron como referencia la historia
de Diana Quer, una joven que fue asesinada cuando
volvia de fiesta este afio 2018. Debido a que la edad
de Diana era similar a la suya, se sentian bastante
identificadas con esta situaciéon y quisieron visibilizar
todas aquellas violencias fisicas o verbales que estan
sufriendo muchas jovenes actualmente. Mediante el
uso de la performance, mostraron a una de ellas ya-
ciendo en el suelo rodeada de flores blancas y rojas
que simulaban la silueta de una persona fallecida. Las
otras portaban dos cartulinas con un bonito y colori-
do mensaje visual, una de ellas muestra una cartuli-
na en color blanco con una gran rosa roja y otra una
cartulina morada (color usado frecuentemente en la
reivindicacién de la mujer) con una rosa blanca.

En dicha performance indicaban verbalmente que las
rosas rojas pretenden hacen referencia a todas aque-
llas mujeres que han fallecido vy las rosas blancas a las
mujeres que son victimas de la violencia de género y
aun no han denunciado. Ademas durante el desarro-
llo de la misma pusieron de fondo la cancién creada
para Diana Quer por la cantante Luna Molina.




Grupo 5. Obra “Rompiendo el silencio”

Performance en la que se representa la violencia de
género mediante el uso de globos. En ellos estaban
escritos los problemas que el alumnado detect6 re-
lativos a la violencia de género. Dentro de ellos ubi-
caron mensajes con palabras o frases que simboliza-
ban una ayuda/alternativa ante el problema escrito
fuera del globo, un escape hacia esa situacion en la
que muchas veces no parece encontrarse la luz. El
grupo eligié a companeros/as que fueron saliendo
para pinchar los globos y leer el mensaje que se ha-
llaba dentro. El ruido de esos globos al explotarse
resulté por si mismo una llamada hacia la bdsqueda
de una necesaria ruptura con estas situaciones.

Algunos de los problemas y alternativas que el alum-
nado detectd y transmitié fueron:

- ME TRATA COMO UNA MASCOTA: enfrentarse

- ME INVADE LA TIMIDAD: reaccionar

- NO ME DEJA SOCIALIZARME: libertad

- NO TENGO REDES SOCIALES POR MIEDO A QUE
- PIENSE QUE LE ENGANO: igualdad

- AMENAZA A LA GENTE QUE QUIERO: protegerse
- CUANDO HAY VIOLACION: denunciar

- NO TENGO VOZ: manifestacién

- MUERTA: tolerancia cero. 016




Grupo 6. Obra “Somos iguales jMiranos!”

El propio cuerpo de uno de ellos simboliza ser una
bascula que mide la importancia y reconocimien-
to social que tienen ambos géneros. Los brazos del
alumno se muestran extendidos y de cada uno de
ellos cuelga una bolsa. Una de esas bolsas hace refe-
rencia a lo masculino y otro a lo femenino, incluyén-
dose en las mismas diferentes objetos que represen-
tan de modo simbdlico aquellos aspectos en los que
la desventaja social se hace real.

El acto comienza mostrando al alumno inclinado ha-
cia el lado en el que se porta la bolsa de lo mascu-
lino, aludiendo asi a que el hombre suele tener mas
importancia y ventajas sociales que la mujer. El resto
de componentes del grupo van alternéndose para sa-
car los diferentes objetos que contienen las bolsas,
a la vez que leen un mensaje relativo a ese objeto.
Asimismo, ese papel donde se halla el mensaje es
roto delante de todo el publico como muestra de la
necesidad de exterminar ciertos mitos propios del
patriarcado.

Todos los objetos van depositdndose en una bolsa
que porta otro componente y cuya significado es el
deseo de encontrar un punto comun en el que hom-
bres y mujeres convivan de forma pacifica e igualita-
ria. De este modo, poco a poco el alumno que repre-
senta la bascula va moviendo sus brazos hasta

quedar finalmente de forma equilibrada ambas bol-
sas, las cuales quedan vacias pero a la misma altura.
Algunos de los mensajes transmitidos fueron:
-CONDUCIR ES COSA DE HOMBRES: muiieco
Barbie Ken.

- LA MUJER DEBE ESTAR EN LA COCINA: delan-
tal.

- EL HOMBRE SE DEDICA A TRABAJAR: martillo.
-LA MUJER CUIDA A LOS HIJOS: muiieca.




5.4. Resultados finales de la investigacion

De forma paralela al proceso artistico llevado a cabo
en el aula y teniendo como referentes las ideas y
resultados obtenidos finalmente por el alumnado,
surgen diversas series secuencias y foto ensayos
explicativos de la propia reflexion investigadora de
la autora. Lo cual da lugar a distintas narrativas vi-
suales que han marcado la evolucién y el proceso
de todo el camino recorrido. Muestra de ello, es la
imagen que aqui se plasma (teniendo como referen-
te la obra Superando Escalones), la cual es tan solo
un ejemplo de los resultados obtenidos finalmente,
pero estos no se detallardn en este capitulo puesto
que la idea principal en él es la de mostrar que el
arte contemporaneo es viable, efectivo y bien acogi-
do en educacion.

Por lo tanto, los resultados en si mismos no son Uni-
camente las obras que brotaron de la experiencia
con el alumnado, ni tampoco Unicamente los fo-
to-ensayos finales extraidos de las obras del alum-
nado como referencia sino que es todo el proceso
creativo vivido y las reflexiones-problemas afronta-
dos de forma conjunta los que han dotado de un
verdadero sentido artogréfico a esta investigacién
educativa.

Foto propia de la

autora



CONCLUSIONES

Concluyendo estas lineas agradezco al centro, al
alumnado y a la profesora, su participacion e impli-
cacién en esta iniciativa, confirmo ademas que los
objetivos planteados inicialmente parecen haberse
conseguido de forma satisfactoria. La revisién biblio-
gréfica y las nuevas creaciones han dado lugar a la
reflexividad grupal e individual, lo que ha permitido
empoderar a la mujer en el panorama artistico y so-
cial. Asimismo, toda la investigaciéon ha servido para
transmitir un grito de ayuda y esperanza hacia la des-
igualdad/violencia de género, demostrando asi que
el artivismo no esta refiido con el &mbito educativo.

El arte contemporédneo ha conseguido entrar a un
aula en la que nunca habian trabajado nada sobre
ello y esto ha resultado en una nueva mirada hacia el
arte, tanto de la profesora del grupo.

Ha supuesto ademas un nuevo camino hacia futuras
acciones de esta indole en el proximo curso acadé-
mico, puesto que la profesora quedd gratamente sor-
prendida y me solicité toda la informacién mostrada
al alumnado para poder trabajar el afio que viene so-
bre el artivismo, asi como los resultados obtenidos
para poder dar vision de ello en la pagina web del
centro.

Y respecto a mi, concluyo este trabajo con la sensa-
cién de sentirme una mujer mas libre, una educadora
mucho mas comprometida con lo que sucede fuera
del aula y con una mirada artistica que busca mas alla
de lo simplemente visto por nuestra retina.
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CAPITULO IV

LA SEXTA PLANTA

Virginia Fuentes Buitrago






INTRODUCCION

El propdsito de la presente investigacion artistica,
se concreta en, dar cuenta de mi propia historia que
tuvo lugar en un contexto determinado de mi vida
con la intencién de visibilizar a través de mi propia
experiencia, la construccién de la enfermedad vivida
a través de la creacién de una obra artistica.

Asi, para otorgarle sentido a la investigacion, planteo
la construccion del producto artistico basado en mi
historia de vida acompafiada de la creaciéon de una
performance. Para ello, la investigacion artistica que-
da organizada en base a una serie de capitulos que
narran las vivencias experimentadas durante un pe-
riodo de tiempo de mi vida. De tal forma que, el hilo
que envuelve cada capitulo, esta interconectado con
una performance complementaria en la presentacion
de la investigacion.

Cuando me dispuse a comenzar este trabajo a tra-
vés del relato, mi objetivo fue vivenciar mi historia
de vida a través de la narrativa. Asi como Hernandez
2008) en su articulo explicita en palabras de Bruner
(1991), que la narrativa se centra en las experiencias,
intenciones, deseos y necesidades del ser humano,
convirtiéndose la narrativa biogréfica, el relato de
vida en la influencia y el cambio de las percepcio-
nes de la identidad del autobiogréfico. La narrativa
se configura como elemento central del discurso que
voy creando a través de diferentes practicas, de esta
manera desarrollo una investigacién artistica tendien

do presentes aspectos que quiero contar relaciona-
dos con la enfermedad y diferentes formas de visi-
bilizarla a través del arte. Para ello utilizo la practica
artistica como método de investigacién para contar
y narrar sucesos g han sucedido en mi vida a modo
de relato biografico. De esta manera, voy vinculando
las propias experiencias vividas a lo largo del proceso
creativo para la construccion de la obra, asi, como
afiade Borgdorff (2005) “no hay practicas artisticas
que no estén saturadas de experiencias, historias y
creencias”.

Son numerosos los y las artistas que han trabajado
el arte y la enfermedad a través de procesos artisti-
cos para mostrar otros aspectos que estaban ocultos.
Comenzando por el origen de la influencia del arte
en las patologias de los sujetos que la padecen, la
enfermedad se convirtié en el punto de partida de
diversas metodologias artisticas, concretamente, he
de partir de la accién Carryng (1992) del artista es-
pafiol Pepe Espalit. Esta propuesta que incidia en lo
social y en lo artistico, tenia como objeto de estudio
dar testimonio de sus vivencias, la construccién a la
que fue sometida, otorgarle un nombre a la enferme-
dad, ademas de visibilizar publicamente los cuerpos
enfermos, denunciando asi el silencio existente por
la autoridad.

Asi como Espalit trabaja a modo autobiogréfico la
experiencia de la enfermedad, llevo a la construccion



del concepto de algo que en todo momento esqui-
vaba, en ese evitar ponerle nombre a esa enferme-
dad, sintoma o episodio esquizofrénico. De esta ma-
nera, voy reconstruyendo mi memoria a partir de los
recuerdos y relatos de las personas que aparecieron
en ese momento, a modo de entender y conocer la
situacion que vivi. Por esta razén, que hoy aqui sen-
tada, muestro y visibilizo tal y como hizo el artista Es-
palit (1992) mi enfermedad mental, la que me hizo
evadirme y formar parte de un mundo desconocido,
inerte en el que una vez salido del profundo agujero,
mi mente tan solo se hacia preguntas, y mas pregun-
tas, ;qué me habia ocurrido? ;como se llamaba mi
enfermedad? ; por qué la evitaban? ;miedo a poner-
le nombre?

Asi partiendo de las cuestiones anteriores, buscando
dar respuesta o quizés planteando nuevas, intento
dar sentido a aquel episodio de mi vida, a través
de un proceso artistico creativo, que ya algunos
artistas han trabajado desde la funcién terapéuti-
ca, asi como menciona Hernandez (2008), a través
del arte-terapia, diversidad de artistas incorporan
procedimientos con formas artisticas acerca de los
procesos creativos, o como explica Speiner, algu-
nos afrontan el cambio en los sistemas terapéuticos
y otros en torno al yo. Entre los que encontramos
a McNiff (1998) con su obra literaria Art-Based Re-
search, justifica que el arte-terapeuta tiene un lugar
dentro de la salud mental. De esta manera, desarro-
llar un proceso artistico como método de indagar

sobre la enfermedad, es lo que me llevé a definir esta
investigacion que aqui presento.

Por ello, a lo largo de mi proceso creativo voy na-
rrando la vivencia de la enfermedad, asi, el presente
trabajo se aborda a través de una serie de capitulos
que dan cuenta del proceso de investigacién, siendo
la performance el resultado de ésta. Para ello, utilizo
la narrativa como eje vertebrador en la creacion de
la obra.

De esta manera, el concepto de enfermedad como
vivencia, queda representado a través de un proce-
so que voy experimentando a lo largo de la creacion
de la obra, asi, por ejemplo, el dolor queda visible
de forma implicita en cada uno de los capitulos que
narro y como se transforma en diferentes estados se-
gun el momento donde tienen lugar, utilizando como
referente a Crimp, Douglas (2005) en su libro “Posi-
ciones criticas. Ensayos sobre las politicas del arte y
la identidad”, donde el discurso artistico se convirtid
en un instrumento de investigacion con capacidad de
expresar y transmitir el dolor, de prevenir e informar,
combatir y de luchar en contra de la discriminacion e
instituciones gubernamentales, propiciando a la de-
nuncia y a la protesta. Por consiguiente, tal y como
expresa el autor, “las practicas artisticas se convirtie-
ron en una de las més valiosas herramientas”, asu-
miendo el arte de esta manera, “la competencia de
construir la realidad” (Peran, Marti, 2001).



Otra de las obras a tener en cuenta es, Como una
antorcha (1995) de The Carrying Society, en la que se
nos muestra un espacio sonoro en las que las graba-
ciones de personas afectadas de VIH sobre sus expe-
riencias, cobran vida. Asi para contar los diferentes
estados que pasaban por mi mente, utilizaré en la
parte experimental diferentes medios audiovisuales
que dan cuenta de lo que ocurria en mi mente.

Al igual que Mansfield, Regan (2012) retratd su en-
fermedad mental a través del discurso fotografico. El
mismo explica que el resultado de su obra “es un
retrato corrupto del yo roto, una metafora de la iden-
tidad destrozada” (Regan, 2017). En la actualidad,
se presentan una serie de relatos que dan pie al es-
pectador a convivir con la narrativa enmarafada del
sufrimiento de la condicién de salud mental. Asi se
encontraba mi realidad, tal y como describo en el
capitulo Il de esta investigacion, destrozada como la
identidad de este artista, y al igual que él, uno de mis
fines es posicionar al espectador que se adentra en
mi instalacion y vive mis relatos narrados en el con-
texto enrevesado en el que me involucré.

La importancia de tratar la enfermedad como una in-
vestigacion artistica en la que se manifiesta el dolor
y la evoluciéon de la misma a través del arte, queda
recogida en las palabras de Bacarlett (2010), “la en-
fermedad significa la innovaciéon de nuevas capaci-
dades, de nuevas estrategias de sobrevivencia, la
implantacion de otro ritmo vital. Mas que la disminu

cién o degeneracion, la enfermedad representa un
movimiento de innovacién y de originalidad.

Pepe Millares y Javier Codesal se convierten en ar-
tistas que tratan la enfermedad desde sus creacio-
nes artisticas. Codesal nos ensefia a través de su obra
Dias de SIDA la desaparicién del miedo y la enferme-
dad. Se trata pues, de una muestra méas en la que arte
y enfermedad van caminando juntas de la mano

Es necesario tener presente la metodologia de tra-
bajo llevada a cabo por la sede Cétedra Arte y Enfer-
medades de la Facultat de Belles Arts de la Univer-
sitat Politecnica de Valencia, en la que se desarrollan
diversidad de trabajos artisticos en los que revelan
el impacto de las enfermedades bajo mdltiples as-
pectos y en formatos distintos, “utilizando el proceso
de creacién de la obra como un lugar para pensar
sobre la relacion entre arte y enfermedad y dar visi-
bilidad social a ciertos tipos de enfermedades”. De
este modo mediante el desarrollo de este trabajo de
investigacion, pretendo dar visibilidad social a este
tipo de trastorno, la ansiedad.

En el interior de esta sede se encuentran proyectos
tales como el de Alejandro Manas con Fuerza, lucha,
espinas... (2013) en la misma describe el sufrimien-
to, la interioridad, la lucha, de un camino de rosas,
pero inmerso en espinas. La obra se completa con
una fotografia de la retratada sujetando el peso de la
sociedad, el cual hay que derribar y afrontar para no
caer en la oscuridad.



A través de mi obra, qué quiero que la gente sepa
sobre mi experiencia vivida con el trastorno. Quie-
ro que conozcan que toda enfermedad es superada
si las lagrimas, la experiencia, las risas, los sucesos,
los testimonios son contados o expresados artisti-
camente ya que el arte es ese vehiculo mediante el
cual, tus paisajes internos son publicados al exterior.

Esto queda implicito en la obra artistica Las dos ca-
ras del vestido (2013) de Ana Pefias. Esta consiste en
la representacién de la obra a través de un vestido
utilizado como metéfora de la enfermedad, donde
se comprende la enfermedad mediante los recuer-
dos y las experiencias en una cara del vestido, mien-
tras que la otra muestra la exposicién de esta a la
sociedad, “qué quiere ella que la gente sepa de su
enfermedad”. Estela Sanchis en su obra Seis mochi-
las descontextualiza la definicion de enfermedad y
queda reinterpretada mediante las experiencias de
unos desconocidos. Para ello utiliza un texto y au-
diovisual con los relatos. Obra que cobra similitud
con la mia propia, en la que las descripciones de las
experiencias de otros y otras se convierten en un eje
vertebrador de la obra narrativa y performativa.

Para Guibert Rosales en su obra fotografica AWE
(2013), “el convivir con una enfermedad implica
una toma de conciencia y fortaleza mental”. Explica
cémo “el optimismo, la voluntad, son virtudes que
se intentan asumir en una lucha constante por man-
tener un equilibrio entre nuestro cuerpo y la mente.

Es la solidaridad de las personas que nos rodean, el
apoyo de la familia, amigos e instituciones lo que le
permite superar al enfermo muchas veces las crisis
emocionales por las que atraviesa” Rosales (2013).
Es por este motivo que surge en mi el desarrollo de
esta investigacion artistica, dotando de voz, palabras
y sentimientos a quienes han convivido conmigo du-
rante mi trastorno mental.

Ademas, Iris Bonora explica a través de su pintura
Dori y su familia (2013) la imagen de la familia como
el eje y el apoyo principal para la superaciéon de cual-
quier enfermedad. Y Ramén Espacio en su obra ar-
tistica The Box (2013) utiliza la narraciéon en audio
(realizada por el paciente) con el fin de mostrar, y no
re-presentar, la enfermedad de Crohn. La familia que-
dard implicita, pero permanecerd presente en cada
uno de los capitulos de mi creacién artistica.

Hernadndez (2008) define tres tendencias de investi-
gacion basada en las artes: la perspectiva literaria, la
performativa y la artistica.

La perspectiva literaria se centra en relatar las distin-
tas experiencias de los sujetos, utilizando la poesia,
los relatos y otras formas literarias, con el objetivo de
no solo narrar la experiencia de quien la cuenta, sino
que permite al lector encontrar su propio espacio
en los que “ver reflejadas sus historias” (Hernandez,
2008).



A través de la performance, que se convierte en el
complemento de esta creacion narrativa, construyen-
do ambas, la obra, pretendo que todo espectador
experimente su propia vivencia, para ello, acondicio-
né la sala simulando los episodios esquizofrénicos
que dormian en mi mente durante aquel periodo.
Hernandez (2008) considera a Clandinin y Connelly
(2000) como los principales referentes de la investiga-
cién narrativa. “La idea del investigador como alguien
que estd dentro, que sostiene historias y no sélo las
recoge, que se muestra como un personaje vulnera-
ble y necesario en crisis” (Clandinin y Connelly, 2000).
El objetivo no es tan solo capturar la realidad sino
desencadenar y describir nuevos relatos, dando la
oportunidad al lector de completar el relato.
“Nosotros, como humanos, no sélo damos signifi-
cado a nuestra experiencia al narrar nuestras vidas,
sino que también tenemos el poder de “representar”
nuestros relatos gracias al conocimiento que tene-
mos de ellos” (Tomm, 1993).

La perspectiva artistica desarrolla de forma paralela
el texto y lo visual complementandose. Un ejemplo
de ello es la obra Journal of Visual Culture (2003) de
Jackson (2003). Encontrando, ademas, la obra de Pa-
tricia Espiritu que crea un libro de artista como este,
en el que “el texto se integra con el formato en el
que es sustentado para dar lugar al producto artisti-
co” (Moreno, 2013).

Pero, ante todo, ;donde acaba la ficcion y empieza
la realidad? ;dénde comienza y dénde termina la en-
fermedad? ;cudl es la causa que provoca la enferme-
dad? ;por qué mi cuerpo decidié evadirse y vivir una
realidad paralela que no concordaba con la realidad
de los demds? Todas estas cuestiones aparecen en
mi mente y llego a la conclusién de que, actualmente
vivimos en un mundo en el que el estrés ocasionado
por la forma de vida, el ritmo y las exigencias acadé-
micas y personales que nos reclama esta, nuestra so-
ciedad, nos lleva a vivir episodios tales como el que
me sucedié a mi, una simple estudiante de tercero
de carrera.

En definitiva, el objetivo que planteo a lo largo de
esta investigacion artistica es: como a través de la
creacion artistica, se puede crear nuevas formas de
significacion de la enfermedad con la que he convivi-
do desde entonces. Asi, cémo dicha préctica artistica
favorece nuevas formas de relacién y visibilidad de la
enfermedad. Por ello, utilizo esta narrativa compues-
ta por una serie de capitulos que fueron representa-
dos en la exposicion que complementa esta practica,
la performance, durante la presentacion de este, mi
Trabajo Fin de Master.

En conclusion, tal y como describe Herndndez (2008),
“no se trata de hablar de mi, sino desde mi”.



DESARROLLO

Comienza el juego

Me desperté agotada, sin fuerzas en un lugar desco-
nocido, el olor me resultaba poco familiar, era algo
similar a la piel que cubre una naranja recién pelada.
Alli me encontraba yo, encerrada en una sexta planta
donde las puertas se abrian y se cerraban asidua-
mente. No entendia qué hacia alli con personas des-
conocidas, médicos y personal sanitario me saluda-
ban y yo no reaccionaba ante semejante hecho, tan

solo me atrevia a pensar, crear e imaginar.

Todo comenzé cuando el despertador como cada
mafana sonaba a las seis en punto. La ilusion por
ir al centro educativo, aquel lugar en el que realicé
mis practicas, se acrecentaba aliin més, las ganas por
aprender y educar a aquellos 25 alumnos y alumnas
de tres afos de la etapa de Educacién Infantil.

Sin embargo, aquel dia marcaria mi vida, un hecho
tras otro que haria que mi ansiedad aumentara, ob-
servar la vida como un juego era lo que aparecia en
mi mente. Al entrar al aula todo seguia igual que el
dia anterior, nada nuevo, no obstante, mis ojos se
encarcelaron en la cdmara del ordenador, siendo el
aula proyectada en el proyector, por lo que en mi
mente comenzé a rodarse una pelicula. La pelicula
de mi propia vida, un relato que seria narrado por mi
misma, en un Unico y exclusivo lugar, mi mente, mis
pensamientos y yo.

Ese fue el comienzo de mi historia, en aquel lugar al
gue mas ansiaba permanecer, el centro educativo.

;Quién soy?

El siguiente escenario fue el hospital. Recuerdo per-
manecer inquieta en la sala de espera, escuchando
nombres que resultaban ajenos a mi, sin embargo,
mi mente buscaba darle sentido a los mismos. Tras
varios minutos, fui nombrada por megafonia y entré
en la habitacién de la que recuerdo sacarme sangre
y llorar gritando situaciones que para los demas ca-
recian de sentido, pero para mi no. Todo estaba en
orden menos mi identidad, mi personalidad, mi yo.
¢Quién era? ;Por qué estaba alli? ;Por qué no me
crefan? Eran muchas las dudas que aparecian en mi
ajetreada cabeza.

Llegd el momento de despertar y toparme con la rea-
lidad, pero no era la mia, yo continuaba en el mundo
ficticio en el que todo giraba alrededor de mi. Las
camaras me vigilaban, las conversaciones me evoca-
ban, y mis actos eran consecuentes de mis pensa-
mientos. Qué sentido, sin sentido. Caminaba por el
pasillo dando tumbos y siendo fiel a mi musica cuya
letra me hablaba, iba dirigida a mi, y yo meramente
escuchaba e inventaba. Mi fin era buscarle sentido
a lo sinsentido, pensar sin dejar respirar a mi mente,
conectar todo con algin hecho de mi propia vida.



Pasaban los dias y yo continuaba inventando, pensan-
do, relacionando las circunstancias de mi alrededor
con mi vida, qué fue lo que me llevé a permanecer
en este punto en el que imaginaba ser protagonista
de una serie televisiva en la que todos nos convertia-
mos en actores y actrices. Imaginaba que mi cuenta
bancaria incrementaba sus ceros ya que el rodaje es-
taba dando fruto por ese publico que me observaba
desde sus pantallas de television. Se trataba de un
reality show en el que yo me convertiria en el centro
de atencion, mis locuras provocarian risas y emocion
al telespectador.

Uno de esos dias raros, todos los internos llegamos a
montar una fiesta flamenca, bailando y cantando, me
sentia comoda y disfrutaba al pensar que los demés
se divertian al igual que yo.

Mi locura aumentaba cuando en mi mente aparecia
él. Un nombre que rondaba todo el dia en mi alboro-
tada cabeza, sentia que lo queria, que lo amaba, sin
embargo, todo era una mera obsesion. Era octubre
y todo parecia perfecto una noche idilica en un pe-
quefio pueblo de Jaén, Cazorla. Cada instante vivido,
ese fin de semana alli, en aquel hermoso lugar, lo re-
cordaba como si lo viviese segundo a segundo, mo-
mento a momento. Su cara estaba presente en cada
uno de mis suefos y en mi no brotaba otro deseo
que el poder besarlo, abrazarlo, contarle todo lo que
sentia. Pero no era posible, no era protagonista de

ninguna serie, mi burbuja era mia, Unica y solamente
mia, la realidad era de otros, los demds, menos mia.
:Qué me estaba ocurriendo? ;Cuél fue el detonante
de mi locura? Y, sobre todo, jdénde estabas ti?

Hogar dulce, pero temible hogar

Pero, ;qué ocurrié después de salir del hospital y en-
contrarme sola en mi casa, jcambiaria mi forma de
pensar?

Continuaba con mis fantasias, él seguia en mi mente
y cuando la televisién se encendia, las voces llenaban
mi psique y conectaba los didlogos de los personajes
televisivos con mi propia historia. Las conversaciones
hablaban sobre mi. Y mi mente nunca dejaba de tra-
bajar, siempre permanecia en un juego constante en
el que yo era la protagonista de las historias de los
demas. Qué dificil resultaba el hacer mi dia a dia con
normalidad sin hacerle caso a esos malditos didlogos
y conversaciones llenas de prejuicios y sinrazones,
pero quizas aquello que yo pensaba era la verdadera
sinrazon.

¢Cuéndo seria consciente de que aquello eran me-
ras alucinaciones, pensamientos irreales y situaciones
incoherentes? ;por qué yo? ;por qué me grababan
cada movimiento, cada hecho, cada palabra y discur-
so? Menuda realidad la que me estaba construyendo.



La calle

Fueron muchos los hechos que llevé a cabo, por
ejemplo, mis gafas simulaban cdmaras de video, por
lo que cuando salia a la calle imaginaba que aquellas
personas que también tenian gafas al igual que yo
ganaban dinero al igual que en el concurso televisi-
vo. Esa era una de tantas cosas que inventaba, mi
misién era que las personas fueran felices.

Ruidos, personas, olores, calles y sobre todo con-
versaciones ;Era protagonista de todas estas habla-
durias en las que mi mente conectaba haciendo una
historieta interminable?

Actuaba acorde a las impresiones y actitudes de la
multitud, el juego seguia en pie, sin embargo, ;quién
era yo? ;en qué lugar dormia mi personalidad y mi
ser? Opiniones que me hacian bajar al inframundo,
tenderme en él tal y como si un pufial se clavara en
mi pecho impidiendo que mis pulmones se enchar-
caran de aire puro y limpio.

Y es aqui, donde me pregunto y jahora qué hago?
iserd esta mi locura la que me ata a ser yo mismay
ser invadida por la multitud? Eran situaciones, con-
textos en los que mis deseos mas reales y alcanza-
bles eran permanecer sola, no tener a nadie a mi
alrededor y rodearme tan solo de aquellas personas
que me querian de verdad. No obstante, en mi men

te rondaba la segregacion de quiénes eran personas
buenas y malas.

Estaba dispuesta siempre a regalar ayuda a aquellas
personas que la necesitaran, es a lo que denomino,
humanidad. La bondad que impregnaba mi mente,
ansiaba que todo el mundo fuera feliz, y cémo con-
seguirlo, regalando risas, momentos, dinero, objetos
de valor. Sin embargo, vivia inmersa en un mundo
paralelo al del resto de individuos.

La sexta planta

¢Por qué me tocaba a mi vivir con estos ideales? Aho-
ra que me encuentro sentada frente a esta pantalla y
recuerdo lo vivido y lo imaginado, pienso en todo lo
que he madurado y las fuerzas atadas a mi con mul-
tiples ayudas de todas aquellas personas que forman
parte de mi persona y de mi vida. Me siento bien al
ver que poco a poco pude salir de ese agujero en el
que al parecer era feliz, pero deseaba desconectar
por momentos mis pensamientos y volver a ser la chi-
ca de siempre.

Es entonces, cuando te pones en la piel de todas
aquellas miradas que compartieron conmigo un mes
lleno de momentos agridulces y divertidos en el hos-
pital. ;Dénde se encontrarédn cada una de ellas? ;Se
les habra caido esa venda que le impedia ser ellos?



Aun lo recuerdo como si fuera ayer, caras, gestos,
conversaciones, acciones que nos hacian formar par-
te de un pequefio colectivo cuyo objetivo era ser
rehabilitados, cada uno de nosotros con dificultades
distintas y especiales, sin embargo, con una palabra
en comun, PERSONAS. Era asi como yo los trataba,
como humanos, a pesar de que hubo algin que otro
momento duro para mi. No obstante, sus historias,
sus relatos de vida las convertian en seres Unicos y
especiales.

Javier era alto y esbelto y dentro de mi ajetreada me-
moria lo comparaba con mi hermano, aquel ser que
te protege, te cuida y te defiende de cualquier villa-
no. La causa de porqué formar parte de esta trama
que se forjaba dentro del hospital la desconocia, mi
objetivo era compararlo con alguien cercano a miy
ayudarle. Era incapaz de ver la realidad de los demas,
tan solo veia mi propia y exclusiva realidad. No eran
problemas las situaciones y dificultades que alli se
trataban relacionadas con la anorexia, la depresion, la
ansiedad o cualquier otro enemigo, para mi aquello
dejo de existir, Bienvenido al mundo de Yupi.

Paula era una chica bajita y con el pelo frondoso y
rizado, su padre la vefa poco y lo que més ansiaba era
estar cerca de él, recuerdo que comia poco y lloraba
asiduamente, hasta que un dia logré ver a su padre
entrar por la puerta. Recuerdo aquel abrazo como si
fuese ayer.

Isabel, rubia, bajita, sus historias eran peculiares y
ambas nos conociamos de tiempo atras. Fue toda
una sorpresa para mi el verla alli, jcudl fue la cone-
xién que hicieron mis neuronas? Llegar a la conclu-
sién de que, al estar en las précticas del colegio, cada
personaje que habitaba la planta sexta del hospital
representaba una figura de cualquier colegio de mi
ciudad, Jaén. Con esto queria pensar que luchaban
por mi para ser maestra del mejor colegio de la pro-
vincia.

Ese era mi sueno, ser maestra de un colegio de la
etapa de Educacién Infantil. Sin embargo, ain no lo
podia alcanzar, me quedaban metas y objetivos por
conseguir aun. El afan por seguir aprendiendo y ser
la mejor maestra del mundo se afianzaba en mi sery
crecia dia a dia, pero no era el momento.

El tiempo pasaba lento, las horas, los minutos, los
segundos se convertian en una eternidad a cada ins-
tante que me encontraba en el centro hospitalario, a
pesar de que mi mente se hallaba entretenida vagan-
do en pensamientos e ideas inalcanzables. No obs-
tante, ;qué pensamientos le vendrian a la mente de
aquellas personas que me querian y me veian actuar?
iDénde estaba yo, y dénde estaban ellos?



Ellas y ellos

En este Ultimo capitulo narro cada una de las his-
torias contadas por mis familiares, amigos y amigas
que convivieron conmigo esta experiencia. Son his-
torias contadas en primera persona, es decir son
ellosy ellas los que se grabaron y explicaron el cémo
vivieron este suceso durante o después de mi crisis.
Un ejemplo de ello, lo especifico a continuacion:

“Cuando Virginia me propuso ser participe de su tra-
bajo de master no me lo pensé. Creo que yo fui una
de las primeras personas que sabian lo que iba a
hacer en su TFM. Antes de todo decir que soy Jesus,
su compariero de “trabajo”, nos conocimos en ene-
ro cuando ella entré al centro de estudios de pos-
grado a través de la misma beca que yo. Virginia me
jparecio una chica muy simpatica, agradable y sobre
todo campechana. Desde un primer momento sabia
gue congeniariamos bien. Me gusta mucho fijarme
en detalles, comportamientos, observar a la gente
en general, creo que consigo obtener mucha infor-
macion y tener una idea de como es la persona. En
ella noté que a pesar de toda la alegria y simpatia
gue transmitia habia algo “peculiar” que marca su
forma de actuar.

Un dia en el despacho me comenté que no lo habia
pasado bien. Que hace unos anos le sucedic algo...
no teniamos mucha confianza y no quise tampoco

preguntar, pero al poco tiempo volvié a salir el tema,
supuse que no le importaba por lo que le pregunté
por lo que le ocurrio, me lo conté sin tapujos. Me
gusta mucho saber los procesos mentales por los que
pasa la gente, creo que es algo necesario para co-
nocer a una persona de verdad, qué sentimientos y
emociones le afloran en ese momento, cémo actuar
en episodijos asi y como le afecta.

Me respondia a todas las preguntas, ante sus res-
puestas yo le decia: “Joder, vaya pelicula” ambos de-
ciamos que era un poco como el Show de Trhuman.
Sobre todo, hablabamos del inicio de su “pelicula”,
me creaba expectacion, queria saber mas, sin mas,
me enganché a su historia. Habian pasado unos afnos
desde que le sucedio, a mi parecer, se sentia comoda
hablando, creo que eso es una buena senal, va por
el buen camino. Afronta y decide dar a conocer a los
demds y a ella misma qué le ocurrié. Opino que con-
tarlo le ayuda a ella a ver desde distintas perspectivas
ese problema que tuvo y recordar cosas que en ante-
riores narraciones no habia caido, eso es importante.
El tema de la ansiedad, que le produjo el episodio
mas importante de su vida, hasta ahora, lo sabe con-
trolar bastante bien. En el trabajo, al principio es posi-
ble que le surgieran algunos momentos de ansiedad,
era nueva, eran cosas que antes no habia visto, pero
supo reaccionar muy bien, al menos, yo no le noté
gue le sobrepasara la incertidumbre y la ansiedad en
ningdn momento.



Virginia después de su episodio creo que ha aprendi-
do algo muy valioso, dar importancia a las cosas que
realmente lo tienen, se ha liberado de lastres que le
dificultaban su avance como persona, no piensa tan-
to en qué opinara la gente de lo que diga o lo que
hace, sino en que realmente le apetezca y considere
que esta bien o no.

En este pequeno fragmento de su gran trabajo, quie-
ro reflejar que su episodio contado por ella es algo
muy potente, no solo a nivel emocional sino inspira-
dor, rehabilitador y hasta diria didéctico. Ella no vol-
Vi a ser como antes, estoy seguro (a pesar de no
conocerla), ella es una Virginia nueva, con ideas, ha-
bitos y sobre todo habilidades gue le pueden permi-
tir afrontar lo que algunos llaman, “locura”. Sin duda,
le animo a que siga fuerte, con entereza y afronte
los problemas como hasta ahora ha venido haciendo,
le iré genial en su vida. Tan solo recordarle que su
redaccion y su novela engancha y por qué no, pue-
de ser una muy buena oportunidad para encauzar su
vida profesional.” Jesus (2018)

El tiempo pasa

Querido presente,

A través de la mirilla, observo con ojos del pasado,
aquellos sucesos que convivieron conmigo durante
aquel complicado periodo de tiempo. A lo largo de
esta, mi investigacion, he conseguido rememorar su-
cesos que ya tenia olvidados en aquel rincén tacitur-
no y envuelto bajo el polvo del olvido. Me han hecho
recordar situaciones llenas de dolor, angustia, risas,
llantos, sonrisas, abrazos, besos, olvidos, engafios,
sorpresas, miedos, reencuentros, en definitiva, luces
y sombras que se adentraron en mi camino.

Sin embargo, aun recuerdo esos momentos, ese mal-
dito, pero constructivo 2013. Un afio en el que me
preguntaba quién era YO, quién era Virginia Fuentes
Buitrago, ¢por qué mi cabeza no era capaz de des-
cansar y desconectar de aquellas voces, en definitiva,
del mundo? ;cuando se le pondria fin a ese juego?,
¢y, sobre todo, dénde comenzaba mi verdadera feli-
cidad, mi propia vida?

Mi cuerpo se rindié ante mi mente, ahora le tocaba a
ella gobernar sobre mi, ante mi propia persona. Qui-
zés fue el ansia de correr, el que hizo que mi cuerpo
frenase, y se topara con una realidad inversa a la de
los otros. Pero, ;qué era correr para los demés?, ese
verbo que tanto me repetian y resonaba en mi cabeza



Correr era no frenar ante aquellas situaciones de es-
trés que llegaban a mi vida y las solucionaba pasan-
do horas y horas ante una silla y un escritorio, ante
un libro y una mente que no paraba de recibir infor-
macién y andar creando e inventando para obtener
el mejor resultado. Pero no solo se trataba de con-
seguir titulos académicos y no descansar, también
todo por los demés y que se sintieran bien, ofrecia
mi felicidad para alimentar de ella, la mia propia.
Sin embargo, todo ello era agotador, prisas, prisas y
mas prisas. Ante ello, me pregunto, ;realmente era
eso lo que me hacia feliz? jo verdaderamente me
encontraba vacia?

Hoy lo medito, lo pienso, lo reflexiono y me digo qué
tonta fui por querer correr y no disfrutar realmente
de lo que tenia en ese momento, T: tU (i persona)
I: infinito (como el amor de los que me quieren) E:
ellos y ellas M: momentos P: personalidad O: olvido:
TIEMPO



CONCLUSIONES

El tiempo me ha llevado a producir hoy, esta inves-
tigacion artistica construida a partir de un proceso
artistico como investigacién a través del continuo
cuestionamiento sobre lo que ha supuesto para mi,
la vivencia de un estado mental que aun me queda
por indagar.

No obstante, si toda investigacion artistica lleva con-
sigo el generar una pregunta para darle una posible
respuesta, he de incidir en la descripcién de la misma
y en las reflexiones presentes con las que intento dar
respuesta o con la que simplemente, genero otras
nuevas.

Con la intencién de indagar sobre como a través de
la creacion artistica, se puede crear nuevas formas de
significacion de la enfermedad vivida, o de cémo di-
cha practica artistica favorece nuevas formas de rela-
cion y visibilidad de la enfermedad vivida. Pues bien,
partiendo de esta idea, el abordar todo este proceso
de investigacién, me ha llevado a generar una serie
de reflexiones con las que pretendo dar respuesta a
lo anterior.

El hecho de sentarme frente al ordenador y organizar
mis ideas, recuperando cada detalle y cada uno de
los olores, miradas, palabras, lugares y sonidos que
formaban parte de aquel episodio de mi vida, ha he-
cho que hoy, mis pensamientos se organicen y traten
de dar respuesta a todas aquellas preguntas que me

planteaba en cada uno de los capitulos, ;quién soy?,
ipor qué estoy aqui?, jqué me pasa?, jqué es la en-
fermedad?, ;cudl es la realidad y dénde acaba la fic-
cion?

En primer lugar, leyendo testimonios de otras perso-
nas ajenas a mi, y analizando cémo utilizan el arte
como método, camino, experiencia o experimenta-
cién, o simplemente como forma de vida, donde los
limites se diluyen en la invisibilidad, para formar parte
de un todo, lo que me hace reflexionar sobre ello.
Asi, inicio un camino partiendo de la idea de que,
la enfermedad no es o no tiene que ser algo que ha
de quedar oculto por su frialdad o por la pena y el
propio sufrimiento que causa, para a partir de ahi,
encontrar a través de un continuo proceso de bus-
queda, la deconstruccién y reconstruccion desde la
memoria de mi experiencia con la enfermedad. De-
beria ser un proceso contrario en todo aquel ser que
se sienta bajo los brazos de la enfermedad, es decir,
pienso que el ser humano ha de asumirla como algo
que antes o después nuestro cuerpo ha de admitir y
vivir ya que se trata de un hecho que no es ajeno a
nadie, s por qué?, porque somos seres con VIDA.

Por otro lado, narrar lo hechos en primera persona,
me ha provocado revivir situaciones y revolverme el
alma frente a lo vivido. Sin embargo, durante el relato
de los mismos capitulos y de la performance, era ain
mas consciente de la irrealidad en la que me hallaba.



Es como si de repente, a lo largo de la escritura vol-
viera a corporeizar, a reconstruir las partes que per-
manecian en el olvido, en la inexistencia, como si mi
mente despertara de una pesadilla, de un mal suefio
en el que una vez despierta conoceria la verdad y
sabria que lo que he vivido ha sido toda una farsa.
No obstante, actualmente el conocerse a si misma 'y
el vivirla, ha despertado una alarma que descubre en
todo momento cuéndo se vuelve a repetir un episo-
dio de ansiedad. Se trata, por tanto, de convivir con
ella'y superar ese miedo a recaer, o volver a viven-
ciar, ahora desde otro lugar.

Un miedo que seria dificilmente insuperable sin
aquellas personas cercanas a mi, y que dia a dia son
el motor de mi propia vida. Tal y como decia mi pa-
dre en su relato “durante ese periodo pues estuvi-
mos bajando su hermano, nosotros, sus primas, sus
tias, ayudandola todo el mundo”. Ellos y ellas con-
siguieron que esta investigacion artistica tuviera un
significado completo, asi, la necesidad del otro se
convierte en parte fundamental de la investigacion
en el momento que genera sentido desde la viven-
cia del que estuvo alli, de tal manera, la narrativa se
construye desde el discurso polifénico o a modo de
tejido relacional.

iAcaso sin el recuerdo algo dejaria de existir? Yo no
recordaba |la mayoria de los hechos que sucedieron,
sin embargo, decido reconstruir la historia, de ellos

y ellas que la narran, y que prefirieron olvidar, por
qué?, el motivo es sencillo, ;quién querria de nuevo
pasar por un episodio en el que tu salud se ve afec-
tada, provocando, ademas, la angustia en el otro?
Esa angustia que les llevaba a la incertidumbre y a la
preocupacién, “desde entonces sigo con miedo de
que te vuelva a pasar, con miedo de no saber cémo
ayudarte y de no saber cémo hacerlo contigo”, “yo
me quedé impactado, preocupado y alucinado”, “yo
solo pensaba en si volveria a ser la de siempre”. El
“volver a ser la de siempre”, es justamente esa frase
en la que me paro con detenimiento, ya que en el
momento en el que la of salir desde la consciencia de
mi amiga Natalia, produjo en mi una reflexién, cémo
era antes de que pasara todo, como era durante, y
coémo soy ahora. Intento ser la misma, sin embargo,
he cambiado, ahora pretendo evadirme de los pro-
blemas que me atan, pero el miedo de volver a caer
estd ahi. El convivir dia a dia con ese recuerdo resulta
un tanto dificil. No obstante, la Virginia del presente
se ha vuelto un poco mas fria e insegura, por el temor
a escapar de nuevo de esta realidad, mi presente.

Sin embargo, observo cémo desde la escucha, sus
palabras pasan por mi mente como pensamientos
gue me hacen cavilar en el por qué yo llegué a esta
inexplicable situacion que ni ellos ni ellas mismas se
explican. Pero no fue hasta el momento de conocer
coémo se sentian, qué pensaban de todo, qué hacian
al verme asi, cuando fui consciente de que toda en



fermedad no se supera si no es con el arropo vy el
apoyo de quienes estan a tu lado. Gracias a cada uno
de ellos y ellas encuentro hoy mi yo, mi identidad.

Ademas de ello, para superar un miedo, también, ne-
cesitas enfrentarte a él cara a cara, por eso al comien-
zo de la investigacion supuse que los recuerdos que
volverian y los que no tenia, me harian enfrentarme
a él. Por este motivo, el recordar se convierte en hilo
conductor de la experiencia que quiero contar ;Con
qué fin? Con el de superar el miedo, pero no de esa
palabra que se conoce como enfermedad, sino el de
la experiencia vivida.

Por consiguiente, a través de la narrativa y la perfor-
mance quiero visibilizar el dolor, el cuerpo, las hue-
llas, las emociones, la piel y el rostro.

Por Gltimo, he de concretar como lo hacia al comien-
zo, que la narrativa es ese tejido relacional, es decir,
esa conexion entre seres humanos que comparten
una misma experiencia. De ahi, ;qué sentido tendria
llevar a cabo esta investigacion contando tan solo mi
recuerdo? Seria como el espejo del que yo me veia
cada mafana en aquella, la sexta planta, donde aun
no pongo imagen sino la de la novia cadaver o de
una actriz pasando por la alfombra roja, donde la luz
del blanco foco no me dejaba ver lo que habia detras.
Se abre el telén de una obra en la que la mente y el
cuerpo se disocian para crear un espacio, donde la

corporeidad deja paso a mi mente y la mente se com-
plementa con la corporeidad.

iDénde comienza y donde acaba el juego?
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CAPITULO V

APROPIACIONES INDEBIDAS

Isabel Lorite Cruz






INTRODUCCION

En este capitulo se pretende exponer un estudio
el cual se propone a partir de inquietudes persona-
les acerca del arte y su utilidad en educacién como
metodologia de investigacion e interdisciplinariedad
en las aulas para trabajar los contenidos desde otra
perspectiva. Estos intereses personales se han ido
desarrollando debido al master que he cursado, pues
me ha hecho percibir el arte desde una visién dife-
rente a la que habituaba tener. Puedo decir que mi
concepto de “arte” se resumia en los cuadros y ello
se debe al poco acercamiento que he tenido hacia el
arte durante toda mi etapa educativa.

Como anteriormente he comentado, el master que
he cursado me ha ayudado a abrirme como docen-
te y a utilizar dentro de mi interés profesional el arte
como metodologia de investigacién, a través de la
practica artistica, y a ofrecerle al alumnado de edu-
cacién primaria un enfoque no convencional del arte,
con el fin de que él mismo se percate de la utilidad
de la practica artistica como herramienta para apren-
der, como un nuevo medio de expresion y reflexion
acerca de temas de interés por su parte para que
comprendan la realidad que les rodea. "’Se observa

una necesidad de modificar ciertos dmbitos de la
educacion actual, producto de los aceleradas cambio
sociales, econdémicos y tecnolégicos del siglo XXI”
(Ricciardi, 2016).

En este mismo documento se da cuenta ( brevemen-
te) de la investigacion basada en las artes que he
llevado a cabo en el C.E.I.LP Marqueses de Linares,
concretamente en quinto curso de educacién pri-
maria. Esta tipologia de investigacion surge de una
primera fase de observacién en dicho centro escolar
en la cual observé la metodologia tradicional que uti-
lizaba el profesorado en la asignatura de pléstica y
que posteriormente contrasté con unos cuestionarios
cualitativos ya que el alumnado estaba elaborando
un cuaderno de artista, que recogia informacion de
diversos personajes histéricos (de la monarquia espa-
fiola), del cual estaban terminando la portada. Dicha
portada era igual para todo el alumnado aunque no
se tratase del personaje que estaban trabajando de
manera individual.

Es aqui cuando me surgen varias cuestiones ;Se esta
contextualizando el aprendizaje? ;Se esta teniendo



en cuenta la opinion del alumnado? ;Esta actividad
hace reflexionar a los nifios y nifias sobre la infor-
macién que han investigado? ;Querrén los nifios y
nifas tener una portada igual que sus compafieros y
compafieras de clase? ;Dénde estan desarrollando
sus capacidades artisticas, autébnomas y creativas?
(El alumnado tiene otras percepciones acerca del
arte y las diferentes formas de expresarse/ plasmar/
transmitir su conocimiento?

Para que esto se pueda consolidar es fundamental
pensar en los estudiantes como sujetos de derecho,
con quienes poder convenir propuestas, discutir
alternativa e impulsar proyectos. De tal forma de
construir el conocimiento de manera mas horizon-
tal y responsable, donde cada una de las partes se
comprometa con lo que le compete como individuo
a la vez que forma parte de un mundo comun. Para
ello, resulta indispensable pensar en la necesidad
del encuentro con el otro y de la conformaciéon de
un vinculo sélido que posibilite dicho encuentro y
trasmision de saberes. (Ricciardi, 2016)

Tras haber indagado en las inquietudes del alumna-
do mediante los cuestionarios citados anteriormente
realicé una fase, que podria denominarla de "con-
traste” en la que el contenido a trabajar si estaria
contextualizado e interconectado con los intereses
de los nifios y nifias, es decir, aqui comenzaba la
practica artistica , de la que hablaré en el apartado

" Descripcion empirica”, de caracter interdisciplinar
que abarca casi todas las reas de educacion primaria
pero que fundamentalmente pretende desarrollar al
maximo la capacidad creativa y reflexiva del alumna-
do con el objetivo de tratar temas que son de interés
social en la actualidad. " Partimos de la idea de que
el arte estd hecho del mismo material que los cam-
bios sociales y por lo tanto adquiere un lugar especial
en el proceso colectivo de produccién (Bourriaud,
2006: 49) (Citado en Moreno, Tirado, Lopez-Pelaez,
Martinez ,2017)

Por ello, soy de la misma opinién que Moreno, Tira-
do, Lopez-Peldez, Martinez (2017) cuando plantean:

?[...] no solo porque favorece las relaciones, tan nece-
sarias en la accion investigativa, sino porque contribu-
ye a la construccién de pensamiento y actitud critica,
también necesarios en las aportaciones investigativas,
y al mismo tiempo esta contribuyendo al desarrollo de
la autonomia del alumnado”

El resultado de la practica artistica es de caracter au-
diovisual, audio, puesto que los nifios han trabajado
un tema a través de canciones protesta compuestas
por ellos (a lo que a la letra se refiere), apropiandose
de la obra (de ahi el titulo de mi TFM) y relatando
historias reales que suceden en la actualidad y visual
puesto que se han utilizado fotografias de estas obras



para crear un didlogo entre imagen y musica.” En las
comunidades a/r/togréficas, la creacion artistica
genera espacios intersticiales, donde podemos
reinterpretar significados” (Irwin, 2004) (Citado en
Moreno, Tirado, Lopez-Peldez, Martinez ,2017).

Y que “es mediante la reflexion como los individuos
se pueden enfrentar a los problemas de una sociedad
que estd en permanente cambio” y “que la escuela
debe ser un ensayo de la vida real” (Lopez-Peldez
Casellas, 2014).

La relacionalidad es més que el contexto en el que
ocurren las situaciones, es el lugar en el que se hacen
reales las potencialidades que se desarrollan y provo-
can significados constantemente, (Springgay, 2004)
(Citado en Moreno, Tirado, Lépez-Peldez, Martinez
,2017).

El alumnado de hoy en dia esté creciendo y forman-
dose en una época donde prima lo digital. Es usual
para su vida cotidiana la utilizacion de internet y apa-
ratos electrénicos como los smartphones, tabletas,
ipads etc para estar al tanto de lo que ocurre a su
alrededor. Prensky (2001) los denomina " Nativos
Digitales” por ello es importante nutrirles desde la
educacioén primaria un uso correcto de las nuevas tec-
nologias, es decir, ofrecerles una cultura audiovisual
con el objetivo de que lo perciban como una herra-
mienta para desarrollar su ensefianza artistica.

Soy de la misma opinién que Girdldez y Abad (2009)
cuando explica que:

Las tecnologias abren un mundo de posibilidades
para la ensefianza de las artes y brindan a estudiantes
y aficionados la oportunidad de acceder a una amplia
variedad de herramientas y procedimientos que has-
ta hace bien poco solo estaban disponibles para los
artistas profesionales.

Como he mencionado antes, el alumnado actual vive
en la época digital, por lo tanto, ;Por qué no esta-
blecer la imagen como punto de partida hacia la re-
flexion?



DESARROLLO
1. HIPOTESIS

Como ya he mencionado anteriormente en la fase
de observacién me surgieron las siguientes cuestio-
nes:

- ¢Se esté contextualizando el aprendizaje?

- ¢ Se esta teniendo en cuenta la opinién del
alumnado?

- ;Esta actividad hace reflexionar a los nifios
y nifas sobre la informacién que han investigado?

- ¢Querran los nifios y nifias tener una porta-
da igual que sus compafieros y companeras de cla-
se?

- ;Donde estén desarrollando sus capacida-
des artisticas, autébnomas y creativas?

- ¢El alumnado tiene otras percepciones
acerca del arte y las diferentes formas de expresar-
se/ plasmar/transmitir su conocimiento?

Tras realizarle al alumnado el cuestionario y debido a
sus respuestas pude conocer que:

- El aprendizaje no estaba contextualizado.

- El alumnado no era activo puesto que no
tomaba decisiones.

- No les hacia reflexionar puesto que era in-
formacién que no entraba dentro de sus intereses.

- Si, querfan tener una portada diferente al
resto.

- No las estaban desarrollando.

De esta manera planteé mi Hipodtesis para iniciar la
investigacion:

La préactica artistica en educacién contextualiza el
contenido, hace que el alumnado adquiera una parti-
cipacion activa en la misma ya que posibilita que este
tome decisiones, permite desarrollar el pensamiento,
la reflexion, la creatividad, nuevas forma de expresar
o transmitir sus ideas, la capacidad critica y ofrece al
alumnado un proceso de ensefanza-aprendizaje in-
terdisciplinar, es decir, que siempre tiene en cuenta al
alumnado asi como sus intereses personales para que
éste interprete la realidad del mundo que le rodea.

2. ESTADO DE LA CUESTION
2.1.La préctica artistica intermedia.

La préctica artistica intermedia es un tipo de produc-
cion artistica que deriva de una practica en la que el
autor/a o autores/as utiliza todos los medios artisticos
posibles combinandolos para crear un nuevo lengua-
je. Dichos medios artisticos se nutren de las distintas
disciplinas artisticas como son la literatura, el teatro,
las artes visuales y la musica. Asi lo afirma Espinoza

(s.f.):

[...] identifica sus lenguajes/medios o modos de ope-
racion, y los mezcla, planteando un marco donde lo
visual y lo textual, lo sonoro y lo corporal, y asi sucesi-



vamente, se presentan en conjunto (que vendria sien-
do la obra, en sus diversas manifestaciones) con el
objeto de identificar, revelar o poner al descubierto,
las relaciones entre los lenguajes, y a su vez, la posi-
bilidad de fusionarlos, con el objetivo de crear otro
lenguaje, producto de la mezcla.

Este lenguaje del que se habla establece una total
dependencia entre todos los elementos de la obra ya
que si alguno de los mismos desaparece, la obra no
tiene un sentido completo al inicial.

Para mi investigacion me he apoyado en la teoria de
Higgins que realiza para el término " Intermedia”.

El término intermedia fue creado por el artista esta-
dounidense Dick Higgins el cual escribié varios arti-
culos referentes al término en los cuales queria expli-
car la actitud necesaria para el quehacer artistico. Su
primera publicacién, tuvo lugar en los afios setenta
durante el movimiento ""fluxus”, la denomindé como
Sinestesia e Intersentidos: Intermedia.

Higgins (1965) comenzé analizando y preguntandose
lo siguiente:

“Vemos pinturas. ;Qué son, después de todo?
Objetos caros, hechos a mano, y con la intencién de
ornamentar las paredes de los ricos o, a partir de su
magnanimidad (o de sus gobiernos), para ser

compartidas por grandes cantidades de gente y para
darles un sentido de grandeza. Pero no permiten nin-
gun sentido del didlogo”. Citado en Espinoza (s.f)

En cuanto a lo que respecta con mi investigacion y
la practica artistica intermedia que ha llevado a cabo
el alumnado, la clave de la misma ha sido fusionar lo
visual, lo textual y lo sonoro, en la que todos los ele-
mentos permanecen agrupados de tal manera que la
obra ofrece un " intermedio” entre unos elementos
y otros. Esto se reafirma cuando Higgins sefiala que:

En la intermedia, [...] el elemento visual (la pintura)
estd fusionado conceptualmente con las palabras.
Podemos tener una caligrafia abstracta, una poesia
concreta, una “poesia visual”, que no [se trataria de]
cualquier poema [que contengal un fuerte elemento
visual, y es que el término a veces se usa para tomar
en cuenta obras visuales en donde aparece un poe-
ma, muchas veces como una fotografia, o donde el
material visual fotografiado es presentado como una
secuencia con una gramatica propia, como si cada
elemento visual fuera la palabra de un enunciado [...]
(HIGGINS, 1981, 76) (Citado en Espinoza, s.1).

Como caso tipico la utilidad del arte siempre ha sido
cuestionada y esto se ve reflejado en el distancia-
miento que existe entre las practicas artisticas y la
sociedad. Es por ello que:



Cuando se quiere justificar el grado de utilidad so-
cial que tiene el arte se hace referencia a un término
recurrente: el arte como herramienta. Herramienta
para ayudar a las personas a lidiar con la vida y la
condiciéon humana, herramienta de mediacidon en
contextos sociales desfavorecidos, herramienta edu-
cativa, herramienta que puede ayudar a mejora la
calidad de vida de las personas, herramienta para fa-
cilitar la cohesién social, herramienta transversal que
ayuda a trazar puentes en situaciones de resolucién
de conflictos, herramienta que otorga una carga
simbdlica a un determinado contexto, herramienta
de comunicacién, de propaganda, de innovacion,
de visibilidad, de participacion, herramienta que in-
centiva el espiritu critico y el goce estético, etc. (R.
Parramon,2012).

El servicio y la funcionalidad de la practica artistica
se incrementa dependiendo de quien la practique,
cuando, la finalidad que tiene y quienes participen
en la accion.

Hablando de dichas funciones, de las principales
que pretende el arte es la de experimentar, visualizar
el mundo desde otra perspectiva, y el andlisis critico
del mundo que le rodea.

Otro aspecto acerca de la préctica artistica es
que tiene un rol transversal que puede paliar el dis-
tanciamiento entre el arte y la sociedad en contextos

determinados " [...] con metodologias distintas, es-
tamos planteando alternativas posibles que pueden
ademas acortar distancias existentes entre el arte y la
sociedad. Acortar estas distancias, en estos momen-
tos deviene prioritario e imprescindible para generar
un nuevo contexto” Parramon (2012).

2.2 Una educacién audiovisual

Narrar una historia en general es un contenido im-
portante dentro de la educacién primaria pues hace
reconstruir en el alumnado significados de la vida real
o transformar la realidad y en particular toma impor-
tancia cuando esta narracion se hace de forma audio-
visual ya que proporciona al alumnado nuevas formas
de percibir el mundo y transmitir ideas.

Segun Bautista (2009) para narrar audiovisualmente
el ser humano necesita tres cosas: poseer un lenguaje
como herramienta de comunicacion, el contenido de
la historia y capacidad de ofrecer los contenidos de
forma narrativa. A partir de estos tres elementos cada
persona desarrollard una narracién propia puesto que
cada persona recibe, siente e interpreta de diferente
manera la informacion.

Los cambios en la forma de narrar estan rompiendo
con la estructura tradicional de " de la sensibilidad,
la reflexividad y la creatividad, colocando en un lugar
estratégico el ensanchamiento de los modos de



sentir y de pensar, asi como la articulacion entre 16-
gica e intuicion”. Barbero (2000) (Citado en robles,
2012).

Plantear actividades colectivas en la que el alumnado
narre una historia de forma audiovisual contribuye a
desplegar en él el trabajo en equipo. Ademas, al na-
rrar una historia de modo audiovisual permite a los
nifos y nifias analizar la realidad, reflexionar sobre
ello etc.

" En este sentido, la anterior recomendacién se fun-
damenta en que los lenguajes artisticos son herra-
mientas formativas, pues su conocimiento influye
de forma relevante en el desarrollo personal de los
humanos al mejorar su sensibilidad ante formas y
colores, ante el paso del tiempo... asi como su per-
cepcidn y relacién con el entorno natural y social, y
sus procesos de reflexion, razonamiento y debate”.
Bautista (2009).

El desarrollo emocional mencionado anteriormente
en necesario para tener autonomia y seguridad en
sus propias decisiones, un criterio propio etc. Opino
lo mismo que Bautista (2009) cuando expone que:
“Bajo mi punto de vista, una forma valiosa de abor-
dar el aprendizaje de dichas competencias (como sa-
beres tedricos y practicos, de naturaleza instructiva y
formativa) es narrar historias con lenguajes audiovi-
suales”.

Una educacién audiovisual debe ir acompanado de
asuntos que favorezcan el progreso de valores desde
una perspectiva ética.

“La realidad concebida a través de la experiencia
personal es quien va a determinar la calidad de fic-
ciéon de la imagen, de lo irreal, de lo subjetivo. En
educacion audiovisual serd muy importante ofrecer al
alumnado objetos y elementos mas cercanos de la
realidad més cercana para experimentar con ellos y
contrastarlo con las imdgenes que los representan”.
Granado (2017).

Pero si hablamos de audiovisual no podemos dejar
de lado el término sonoro que también juega un pa-
pel fundamental. El sonido pone de manifiesto en el
espectador de la obra audiovisual la posibilidad de
releer el relato que se esté ofreciendo. ' La fuerte vin-
culacién que se crea entre imédgenes y musicas hace
que estas Ultimas queden fuertemente impregnadas
por una serie de conceptos nacidos de la relacién en-
tre ambas; conceptos que son trasladados posterior-
mente al nuevo discurso sobre el que se insertan”
Chion (1997). (Citado en Arranz 2011).

La musica aporta credibilidad en la historia que se
estd contando ya que enclava emociones, presenta-
cién de personajes etc. No solo apoya al significado
y sentido, sino que forma parte de los mismos. Tal y
como explica Porta (2016) " Nuestro punto de partida



es que a través de la musica los nifios perciben una
representacion del mundo en un sistema multimodal
en el que se construye una historia con imagenes en
movimiento”.

Al mismo tiempo, desde el &mbito musical se obser-
va una interdisciplinariedad en la capacidad de re-
presentar la realidad a través de un contexto sonoro.

2.3. La “inter” cultura contemporénea: por el
camino de la improvisacién hacia el aprendizaje de
la creacion artistica.

Las manifestaciones culturales y artisticas contem-
pordneas mantienen la coherencia a través de lo
“inter”. Ya hemos hablado de las practicas artisticas
“inter” media, hemos visto la necesidad de la “inter”
disciplinariedad, y ahora vamos a hacer hincapié en
lo “inter” cultural para las manifestaciones artisticas.
La importancia del término “inter” est4 en la demo-
cratizacion y la igualdad que otorga a la educacion y
la cultura. Cuando en el arte hemos sufrido la discri-
minacién entre lo culto y lo popular, las practicas ar-
tisticas contemporéneas nos traen la “inter” cultura
de lo culto y lo popular, no es una ni otra sino las dos
a lavezy por ello se ubica en otro intersticio, que no
es el lugar de ninguna de las dos.

Los movimientos culturales artisticos contempora-
neos nos sitlan durante un tiempo y ahora también

en su herencia, en culturas democraticas y universa-
les, como la hip-hop.

2.4 Curriculum integrado

El curriculum integrado se caracteriza no solo por in-
tegrar el conocimiento y la experiencia, si no que da
importancia a la adquisicion de procesos, que son los
que ayudarén al alumnado a conseguir la compren-
sion del mundo que le rodea, del como, cuando y por
qué. . “Todo lo anterior subraya un objetivo educa-
tivo tan definitivo como es el aprender a aprender”
Torres (1998).

Por otra parte la participacion del alumnado es mas
activa puesto que toma decisiones durante todo el
proyecto. El rol del docente seria actuar como un
guia sin estructurar o influenciar demasiado en las
ideas del alumnado.

"Para ello, el profesorado debera reconocer el aula
como el espacio 6ptimo para la interaccién social en-
tre iguales y, en consecuencia, organizarla para influir
en la construccion de las relaciones interpersonales y
de las habilidades, normas y héabitos de la conviven-
cia democrética”. Guarro (2008)

Para disefiar un curriculum integrado hay que tener
en cuenta una serie de inquietudes que sobre todo
surgirén por parte del alumnado como por ejemplo:



una tematica que motive a los nifos y nifias ya que
esto potenciard su interés por aprender, mostrarles
qué objetivos y qué objetivos van a desarrollar, partir
de los conocimientos previos del alumnado para pla-
nificar qué contenidos van a proporcionarse al mismo
y cudles van a investigar ellos y lo mas importante,
integrar todo esto en un proyecto. Todas estas premi-
sas las recoge Guarro (2008) en un modelo de trabajo
en el aula:

= ldentificar un tema y plantear
qué gqueremas saber {objetivos y

problemas)

* Situaciones motivacionales

= Presentacidn del curriculum (com petencias,
contenidos, habilidades, acuinudes, erc.)

= Aweriguar kos conocimientos e ideas

= Seleccitn definitiva del curriculum, (en
previas del alumnado

funcidn de los objetivos y problemas
formulados v de lo que o alumnado ya sabe

= Decudir qué contenidios s van a explicar y
cwilies se van a investigar

= Planificar la explicacin
= Planificar la investigacidn

= Planificar la evaluacion (criterios, técnicas ¢
instrumentos) de los aprendizajes v del proceso

= Integrar en un tnkoo proceso de trabajo los
|\|.||'|-;\ anteriores

Puesila en prictica y seguimiento del proceso de trabajo
(t_}mi hemos _||1r<-n|_lu1u de esta \'1|\¢.-|c-n,i.|"

Figura 1.Listado sobre premisas para disefiar un curriculum inte-
grado creado por Guarro (2008).

3. METODOLOGIA

La metodologia presente en mi investigacion se divi-
de en dos: una metodologia de investigacién y otra
de caracter educativo (que seria el curriculum inte-
grado explicado anteriormente).

La metodologia que he empleado durante la inves-
tigacion ha sido aquella que se basa en las artes
tomando como objeto de estudio la préctica artistica
como eje en la educacién. Esta investigacion (a par-
tir de ahora IBA) ademéas de basarse en las artes, es
educativa. Aunque no ha sido la Unica que he utili-
zado puesto que también estd presente la investiga-
cion- accion.

En primer lugar hablaré de la IBA y como la he desa-
rrollado:

La IBA es una investigacién que durante el proceso
muestra la realidad del objeto de estudio y estos pro-
cesos tienen un caracter artistico, estariamos hablan-
do de dos ejes dentro de dicha investigacion ya que
pretende exponer los sucesos y las experiencias del
objeto de estudio.”[...] procedimientos que ‘hacen
hablar’ a la realidad; y por otra, mediante la utiliza-
cion de procedimientos artisticos (literarios, visuales,
performativos, musicales) para dar cuenta de los
fenébmenos y experiencias a las que se dirige el estu-
dio en cuestion” Hernadndez (2008).

Una de las razones por la cual he iniciado una in-
vestigacién basada en las artes es para abrir nuevas
formas de investigacién que considero necesarias y
adecuadas en educacién puesto que se centran en
el sujeto y que muestra el resultado para que las per-
sonas lo vean y lo comprendan tal y como lo explica
Eisner (1998) :



“abrir nuevas vias de pensamiento sobre cémo lle-
gamos a saber y exploramos las formas, a través de
las cuales lo que sabemos se hace publico. Tales
formas, como la literatura, el cine, la poesia y el vi-
deo se han utilizado durante afios en nuestra cultura
para ayudar a que las personas vean y comprendan
cuestiones y acontecimientos importantes. En raras
ocasiones se han utilizado en la realizaciéon de in-
vestigacion educativa. Estudiamos la ensefianza con
herramientas estadisticas muy poderosas, pero rara
vez la estudiamos también como un arte préctico.
Mi proposito es plantear otros modos de ver como
puede realizarse la indagacion en cuestiones educa-
tivas”.

La mayoria de actividades que se realizan dentro de
la investigacion tienen elementos estéticos y que si-
multdneamente se encuentran en actividades edu-
cativas por lo que “Cuanto més visibles sean mas se
pueden caracterizar como investigacion basada en
las artes” (Hernandez, 2008). En efecto, la practica
artistica de la que he partido para mi investigacién
contiene elementos estéticos visibles y ello contribu-
ye a que la investigacion pueda basarse en las artes.

Ademas de la investigacion basada en las artes, du-
rante la préctica artistica he llevado a cabo otro tipo
de investigacion de manera simultdnea a ésta, la in-
vestigacién accion.

Durante su existencia que ya alcanza méas de medio
siglo, la investigacion acciéon ha pasado por etapas
que la han caracterizado y de alli que algunos autores
como Latorre (2003), Suérez Pazos (2005), Peter Park
(1990), entre otros, destacan tres modalidades bien
definidas. (Colmenares y Pifiero, 2008)

Estas tres modalidades se definen como: técnica,
practica y critica de las cuales las dos Ultimas he te-
nido que inscribir en la metodologia de mi investi-
gacion. Mi rol durante la investigacion ha sido el de
investigadora y el del alumnado el de objeto investi-
gado estando siempre presente la relacién e integra-
cién por mi parte en los grupos de trabajo.

La modalidad critica o empirica, segin Colmenares
y Pifiero (2008): La realidad es interpretada y transfor-
mada con miras a contribuir en la formacién de indi-
viduos mas criticos, mas conscientes de sus propias
realidades. En la practica artistica que llevo a cabo
sucede esto, se forma un alumnado mas critico mien-
tras transforman e interpretan la realidad, pero en su
caso lo hacen apropidndose de obras artisticas en las
cuales ponen voz a los personajes que aparecen en
ellas y cuentan la realidad que ellos son capaces de
interpretar.

A través de esta metodologia la investigaciéon coge
prioridad en cuanto a los fenémenos sociales propor



cionando la realidad como proceso de cambio social,
y todo esto se debe a que:

[...] se fundamenta en una posicién respecto al valor
intrinseco que posee el conocimiento de la propia
practica y de las maneras personales de interpretar
la realidad para que los propios actores puedan com-
prometerse en procesos de cambio personal y orga-
nizacional (Yuniy Urbano, 2005).

En primer lugar el objeto de estudio es el alumnado
y cémo acttan en el aula a través de una practica ar-
tistica inusual para ellos y si esto produce mejoras en
su aprendizaje.

En segundo lugar es importante distinguir la inten-
cionalidad, que en mi caso es crear un vinculo en-
tre la reflexion, el didlogo, la critica para enriquecer
el aprendizaje significativo del alumnado tal y como
explican Colmenares y Pifiero (2008): "el trabajo con-
junto genera un espacio de didlogo en el que, me-
diante la reflexién, se pueda ir negociando y constru-
yendo significados compartidos acerca del dinamico
y complejo ser y hacer educativo”.

En tercer lugar los actores sociales y los investigado-
res en los que estos Ultimos actlan como asesores o
colaboradores. Y en ultimo lugar los procedimientos:
como investigacion, se trata de tareas sistematicas
basadas en la recoleccién y andlisis de evidencias

producto de la experiencia vivida por los actores o
protagonistas educativos que participan en el proce-
so de reflexion y de cambio” (Colmenares y Pifiero,
2008).

4.EMPIRICA DESCRIPTIVA

A continuacion describiré la accién o practica artis-
tica que ha sido llevada a cabo por el alumnado de
quinto curso de primaria del C.E.I.P Marqueses de
Linares, en Linares, Jaén.

Existen diferentes investigaciones basadas en las ar-
tes y por lo tanto diferentes practicas artisticas. Pue-
do decir que mi préctica artistica pone en marcha la
mayoria de las acciones artisticas posibles dentro de
la IBA agrupandola en una sola, es decir, se han inte-
grado, relacionando unas con otras.

En primer lugar podemos hablar de las artes en la in-
vestigacién, que son aquellas que se usan como he-
rramientas para una investigacion. Esta primera IBA
se ha manifestado dentro de la intervencion por par-
te del alumnado puesto que el arte es utilizado como
una herramienta para poder iniciar mi investigacion.

El alumnado ha trabajado con cuatro obras artisticas
diferentes de las cuales tres de ellas recogen una mis-
ma tematica, el machismo y la otra restante, los pre-
juicios. Estas obras artisticas son de dos mujeres de



distintas épocas, una de ellas es Frida Khalo y su
obra "“Unos cuantos piquetes” las otras tres son de
la misma artista, Tatyana Fazlalizadeh, “America is
black”, y las demas se incluyen dentro de un conjun-
to de obras que recibe el nombre de “Stop telling
women to smile”

En segundo lugar la investigacion performativa se
encarga de explicar algo a la misma vez que se eje-
cuta, es decir, al enunciarse se realiza la accidon de
investigar. En este caso, se ha realizado una préc-
tica la cual el alumnado ha compuesto la letra de
la cancién en base a lo que investigan a cerca de
la temética del cuadro que estén trabajando. La ac-
cién performativa se produce en el momento que
el alumnado explica la teméatica trabajada mientras
canta.

Por otro lado la investigacion artistica de caracter
performativo es el proceso que se sigue al crear un
producto en el que el proceso ha sido meramente
artistico porque la propia accién es investigativa y
artistica. Por lo tanto, el proceso que ha seguido el
alumnado ha sido meramente artistico ya que ha
trabajado a partir de elementos artisticos como |la
poesia, la musica y las artes visuales.

Se puede decir que mi investigacion ha transcurrido
en dos fases:

En la primera fase se produjo la primera toma de con-
tacto con el alumnado en la cual conoci sus intereses
personales, gustos y manera de trabajar en clase. Fue
donde tuve claro qué es lo que queria conseguir y
como queria conseguirlo.

En esta primera fase el alumnado estaba trabajando
sobre personajes de la realeza en Espafa con la in-
tencion de representarlos conjuntamente en una fo-
tografia para una exposicién que iban a realizar. Para
recoger la informacién que buscaban, cada uno tenia
un cuaderno de artista del que surge toda mi investi-
gacion. En estos cuadernos habia una misma portada
y era la de un dibujo (fotocopiado por la profesora de
plastica) de Margarita de Austria. Es decir, estaban in-
vestigando a cerca de otros personajes y su portada
no tenia nada que ver con dichos personajes.

Estaban teniendo un aprendizaje poco significativo y
contextualizado. A partir de ahi les realicé un cuestio-
nario con preguntas abiertas sobre Margarita de Aus-
tria para comprobar si habian trabajado algo sobre
ella'y que recogia las siguientes cuestiones:

1) ¢A qué cuadro pertenece el personaje que
tienes de portada en tu cuaderno de artista?

2) i Tiene otro nombre?

3) ¢Quién fue la infanta Margarita?

4) ;Quiénes son las meninas?

5) ¢En qué consiste el trabajo de las meninas?



6) ;Quién es el autor del cuadro?

7) ¢ Por qué lo pint6?

8) ¢ Por qué es tan conocido?

9) ¢Crees que a través del cuadro se puede
hablar sobre algo que es importante en la sociedad?

Tras recoger todas las respuestas llegué a la conclu-
sion siguiente:

Margarita no fue estudiada en clase ni con ella el cua-
dro de las meninas puesto que la mayoria, no sabia el
autor del cuadro, crefan que Margarita era una de las
meninas y que eran hermanas. Algunos nifios y nifias
decian que el cuadro fue muy famoso, pero realmen-
te no sabian nada acerca del mismo. Por lo tanto, la
segunda fase de mi investigacién se iba acercando.
Decidi ensefarles el trabajo audiovisual que hizo el
equipo de play ground de youtube titulado "Velaske,
yo soi guapa? " el cual se hizo viral debido a la gran
creatividad que tuvieron en contextualizar el conte-
nido y la critica del cuadro que querian ofrecer a la
sociedad actual.

Tras visualizar este video, comentamos qué es lo que
queria decir la letra y les realicé el siguiente cuestio-
nario:

1) ¢Qué temas podemos trabajar o debatir
después de ver el video?
2) ¢ Estos temas siguen presentes en la actua-

lidad?

3) ¢Podrias poner un ejemplo?

4) i Por qué piensas que siguen existiendo?
5) ¢Por qué se ha hecho famoso el video?
6) ;Cudl es tu opinién sobre este tema?

7) ¢ Existe alguna diferencia entre la época de
las meninas y la de ahora en cuanto al tema que esta-
mos trabajando?

8) ;Qué harias para cambiarlo?

Hay una respuesta que se obtuvo en comun y es que
Margarita solo se preocupaba de estar guapa, de ca-
sarse y que se iba a casar con alguien mayor que ella
y de su familia. Tras estas respuestas estuvimos dia-
logando a cerca del contenido del video y pensé que
seria interesante desarrollar la reflexién y la critica so-
cial a través del arte, “apropidndose” de obras de
arte en las que contasen una historia, interpretando la
realidad del cuadro llevandola a la realidad que viven
en la sociedad actual.

Viendo el éxito y la atencién que tuvo el video en
ellos, seleccioné varios artistas, clésicos y contempo-
raneos para que ellos decidiesen que obras de arte
trabajar y hacer un trabajo audiovisual de las mismas.
Por lo tanto, la practica artistica se desarrollé en la
segunda fase y se dividié en 5 sesiones las cuales du-
raron entre 45 y 90 minutos.



CONCLUSIONES

A través de mi trabajo final de master he podido
llevar a cabo una investigacion basada en las artes
cuya practica artistica ha demostrado que ésta po-
dria ser perfectamente quien sustentase el curricu-
lum educativo, es decir, que a partir de cualquier
practica artistica intermedia se pueden desarrollar
mas contenidos que no sean meramente artisticos y
que ello no va a provocar en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje ningun parén, si no que el alumnado
va a coger impulso debido a la gran motivacién que
ello le supone.

Al mismo tiempo, durante la observacién directa,
que puse en marcha, de la actitud y aptitud del alum-
nado ante una nueva forma de trabajar hace que me
reafirme en cuanto a la idea que tengo de que la
practica artistica intermedia motiva al alumnado por
encima de otros métodos de trabajo.

Asi mismo alcanzo decir que utilizar la practica artis-
tica intermedia dentro de mi interés profesional ha
sido un reto que me propuse desde el primer dia
que comencé mis estudios en el master y ha sido al-
canzado puesto que el planteamiento que he tenido
sobre mi intervencion en el centro escolar ha estado
clara en todo momento y ello se produce debido al
compromiso, dedicacién y estudio que he tomado
desde el comienzo.

Por otro lado, a través de esta investigacion pongo

de manifiesto tanto como a maestros, profesores y
alumnado la utilidad del arte para contextualizar con-
tenidos ya que los que se han trabajado en la practica
artistica que planteé lo ha estado en todo momento.
Debido al compromiso que ha existido tanto por el
alumnado como por mi parte los objetivos didacti-
cos no solo se han superado, si no que podria marcar
otros nuevos y superarse nuevamente.

En primer lugar he demostrado que trabajar con los
contenidos contextualizados a través de una préctica
artistica el alumnado aprende a aprender, a transmitir
sus ideas de forma diferente, reflexionan sobre temas
sociales que son importantes en nuestra sociedad y
sobre todo, el proceso de ensefanza-aprendizaje
que han vivido, es decir, en lo que han aprendido, si
les ha servido o no.

Esto lo he podido comprobar a través de la entrevista
que he transcrito en el apartado “Resultados”.

He de decir que las respuestas del alumnado me sor-
prendieron gratamente y me hicieron sentir que esta-
ba en el camino correcto aplicando las artes como eje
en la educacion.

Al trabajar de manera grupal las obras artisticas, se
han enriquecido unos a los otros ya que han compar-
tido opiniones y reflexiones sobre las mismas y han
creado una nueva.



La idea que tienen del arte les hace pensar que si,
que sirve para aprender a aprender cuando contes-
tan: "' Sirve para aprender porque el arte es como
magia y ensefia muchas cosas: como que hay que
trabajar por equipos, que siempre se consigue lo que
se trabaja con calma” Nino 1.

Pienso que conseguir que un nifo de primaria califi-
que al arte como algo mégico es una tarea dificil de
conseguir ya que en la mayoria de colegios las artes
estdn demasiado condicionadas a las instrucciones
de los docentes y el alumnado no tiene via libre con
la creatividad e imaginacién para realizarse. Por ello,
tenemos que darle més importancia al arte y plan-
tearlo como un cambio educativo.

Otras de las respuestas concedidas en las entrevis-
tas, a la pregunta de: ;Piensas que el arte sirve para
aprender?, que no tenemos que pasar por alto es:
" Si, porque tiene valores muy importantes que ten-
drian que saberlos todas las personas del mundo”
Nifio 3.

Con esta respuesta podemos comprobar que el
alumnado valora la practica artistica como una herra-
mienta para aprender a aprender, han reflexionado
con ello puesto que han construido una opinién y han
entendido la importancia de las artes.

Otra de las respuestas que me llaman la atencién a
esta Ultima pregunta citada anteriormente es la

siguiente: " Si, porque no se aprende solo con un
libro y con un lapiz, también se puede aprender ha-
ciendo canciones, componiendo cosas” Nifa 5. Con
esta respuesta los nifios demandan nuevas formas de
aprender que no sean solamente el libro y el lapiz,
mas divertidas para ellos, diferentes, motivadoras.

Por otra parte, en este fragmento de la entrevista:
Investigadora: ;Crees que lo que hemos trabajado es
arte?

Nifa 8: Si, porque no es solo arte pintar, hay muchas
mas cosas.

El alumnado ha creado una opinién del arte y sus
diferentes modos de expresiéon que les hace enten-
der que la pintura es arte pero no solo ella, sino que
tienen la posibilidad de hacer arte y de otra forma.

Casi todos coindicen en que han aprendido a respe-
tar a las mujeres y a los demas, a la igualdad entre el
hombre y la mujer, a la diferencia de razas y religiones
y que no por ello hay que discriminar a las personas y
esto se ha visto reflejado en el gran trabajo reflexivo
y critico que han hecho cuando escribian las letras de
las canciones.

Aungue todo el contenido textual de las letras que
han compuesto es espectacular (bajo mi punto de
vista) estas frases son interesantes de analizar:



" ni uno, ni dos, ni tres, son veinte piquetitos para
usted” puesto que aqui el alumnado le da la impor-
tancia, que el autor de los hechos no le ha dado, al
acto violento y machista que se refleja en el cuadro.
" Con o sin minifalda sigo siendo igual, si a ti no te
gusta basta con no mirar” ya que el alumnado es
capaz de comprender que el largo de una falda no
determina ninguin aspecto acerca de la personalidad
de una persona (en este caso mujer, ya que las pro-
tagonistas del grafiti eran mujeres).

" Que ser hombre no es pegar, a las mujeres hay que
respetar” porque reflexionan sobre los argumentos
que muchos hombres que han ejercido violencia ma-
chista sobre las mujeres argumentan que se sienten
mas fuertes que ellas, mas hombres. Aqui mandan
un claro mensaje y es que por pegarle a una mujer
no eres superior a ella.

" No tendria que preocuparme, al salir sola de casa”
en esta frase ponen de manifiesto la idea que ellos
perciben de lo que pasa en el mundo que les rodea
ya que por desgracia cada vez son mas las mujeres
que tienen miedo de ir solas por la calle, se sienten
inseguras.

" Mis ojos te explican de dénde vengo, pero no te
dicen la personalidad que tengo” esta idea que plas-
man es muy importante y demuestra que los prejui-
cios que existen a cerca de una persona debido a
su nacionalidad siguen presentes en la sociedad. El

alumnado con ella entiende perfectamente que los
rasgos fisicos de una persona no van a describir su
personalidad. (En este caso podriamos interpretarlo
como: por tener los ojos rajados y ser de nacionali-
dad china no tengo por qué tener la misma religién,
identidad, costumbres que hay en china.)

Por otro lado la idea de utilizar el reggaetén y el trap
me parecio interesante ya que de este modo se ha
hecho una apologia a los mismos. Mas alléd de las
connotaciones que tienen estas culturas, hay que re-
conocerlas puesto que prevenir los comportamientos
antisociales no pasa por evitarlo si no por sumergirles
en ellas y reconducirles.

Una de las conclusiones que hago y que no quiero ol-
vidar es la rentabilidad entre el volumen de resultados
y la duracién de la practica. En un breve tiempo se ha
conseguido una solidez de aprendizaje muy grande
donde lo complicado se ha afrontado sin problema.
En definitiva, las artes (la practica artistica interme-
dia, por ejemplo) pueden ser una herramienta para el
cambio educativo y no solo eso si no actuar como eje
en educacién en la que se puede trabajar de manera
interdisciplinar (en esta actividad no solo se han tra-
bajado valores, criticas sociales, sino que han traba-
jado las cualidades del sonido, la poesia, la métrica,
la musica, la imagen, etc.) y lo mejor de todo es que
tanto el alumnado de este centro escolar como los
docentes han sido conscientes en todo momento de
la importancia que tienen las artes en educacion.
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MUSICA ELECTRONICA EN EL AULA DE
PRIMARIA:
Iniciacion y propuestas con perspectiva de género
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INTRODUCCION

Considerar la musica electrénica como un recurso
musical cercano al contexto cultural del alumnado,
ademas de ser Util para llevar a cabo los objetivos y
contenidos del 4rea de artistica, puede ser oportu-
no y pertinente para comenzar a plantear las musicas
populares urbanas dentro del curriculo de educacién
primaria.

Sin duda, la reforma educativa ha ninguneado la ac-
tividad musical en los centros educativos como ya
sabemos, pero ademas ha seguido formulando los
mismos objetivos tradicionales que se desvinculan
de la realidad sociocultural mas amplia del alumna-
do. Es admisible pensar pues que, querer preservar
la tradicion musical de Andalucia no es incompatible
con educar el oido y sensibilidad artistica de nuestros
discentes de forma critica en la cultura contempora-
nea populary urbana. Es una constante encontrarnos
en los niveles de educacién superiores (desde Secun-
daria) un vacio experiencial en relacién a las musicas
vanguardistas de finales del S XX, asi como a la musi-
ca popular mas experimental y puramente instrumen-
tal, por ejemplo, la musica electrénica (académica y

popular).

Por esto, y dirigiendo la mirada un poco més alla del
uso de las TIC en la educacién para buscar e inter-
cambiar informacién, o para facilitar el aprendizaje
del lenguaje musical con diversas aplicaciones, se ha
querido poner en el frente de este trabajo las posibi

lidades educativas que ofrece la musica electrénica
en el aula de musica de Primaria. La intencién es sen
tar las bases de una sensibilizacién a este apartado
de la musica méas cercano a nuestra realidad cultural
popular desde las primeras etapas educativas, para
generar un sentido critico musical mas amplio y rico.
Creemos que este camino debe de hacerse desde
estas edades tempranas donde se va configurando
la identidad musical del alumnado y es més oportuno
introducir en las aulas otros géneros musicales que
no sean los ya conocidos de musica clasica, o incluso
la popular ‘comercial’.

También se observa un vacio curricular en los con-
tenidos musicales desde una perspectiva de género
dejando a la voluntad e interés personal del profe-
sorado la inclusién de material educativo que con-
temple este apartado en el aula de musica. Por ello,
el disefio de contenidos nuevos que actualicen esta
vision es totalmente necesario y oportuno, y sera la
intenciéon de este trabajo de investigacidn-accion.
Asi, presentaremos el trabajo con musica electrénica
a través de protagonistas mujeres que han sido clave
en el desarrollo de esta escena y que, como en los
otros casos, son desconocidas en la historia de la mu-
sica ‘oficial’. Entendemos, como afirma Lucy Green
que “la escuela es un terreno vital para la produccién
y reproduccion de la practica y el significado (...) La
clase de musica es un lugar en donde el funciona-
miento actual de las practicas y significados



musicales marcados por el género sale a la superfi-
cie (...) (2001: 27). Por esto, ofrecer modelos alterna-
tivos a los hegemonicos dentro de la historia de la
musica popular, ayudara a producir nuevos significa-
dos en el alumnado en relacién a la construccién de
identidades de género. Nos apoyaremos para esto
en el trabajo de la biografia, obra y contexto social
de diferentes autoras. Esto nos servird para plantear
las dificultades y exclusiones que han sufrido las mu-
jeres también en este dmbito de la musica popular
(Rodgers, 2010).

En un primer apartado ofreceremos una breve des-
cripciéon de proyectos educativos en torno a la mu-
sica popular (algunos exclusivamente dedicados a la
electrénica) fuera de Espafa. El siguiente apartado
explicarad un conjunto de recursos musicales que de-
muestran la potencialidad educativa que ofrece la
musica electrénica. Esto nos servird para sostener la
idea de introducir al alumnado de E. Primaria en la
‘audio cultura’ (Cox y Warner, 2006 citado en Mar-
tin, 2012), es decir la atencidon a la ‘sustancia sénica
(timbre, sonido del entorno) y al acto de la escucha;
asi como en la ‘escucha reducida’ planteada por Pie-
rre Schaeffer. Para ello partiremos de la creacion de
contenidos sobre los diferentes bloques que plan-
tea el curriculo (escucha, interpretacion musical, y la
musica, el movimiento y la danza) conectandolos de
forma interdisciplinar.

Como apunta Jeffrey Martin la intenciéon es acercar-
nos al lenguaje de la musica electrénica como un gé-
nero compositivo ‘basado en el sonido’ (Landy, 2007
citado en Martin, 2012) lejos de |a idea de reproducir
el sistema tradicional de ensefanza de la musica to-
nal basado en la educacién aural y de notacion del
tono y duraciéon del sonido.

La metodologia empleada en esta investigacién cua-
litativa requiere una revision bibliografica en el marco
tedrico de musica popular y género, asi como posi-
bles entrevistas al alumnado y profesorado donde
tendrd lugar la intervenciéon educativa, y la obser-
vacion participativa en el contexto del aula. Se tra-
ta pues de una investigacién-accion dispuesta a re-
flexionar sobre la realidad educativa y su contexto
para ofrecer propuestas de mejora. Asi mismo, la me-
todologia con el alumnado se basa en una perspec-
tiva activa de interaccioén colectiva para la resolucién
de problemas, donde el profesorado es mero guia y
observador de la accion.



DESARROLLO

1- HACIA UN CAMBIO CURRICULAR EN EL
AULA DE MUSICA

La musica sigue siendo una asignatura ‘de paso’,
entretenimiento o 'desfogue’ en el dmbito escolar,
victima considerable de las reformas educativas mas
incompetentes e ignorantes de la importancia in-
discutible que sostiene su ensefanza. Sin embargo,
cuando llega el momento de homenajear, reivindicar
o festejar una fecha en cualquier colegio, la musica, y
sobre todo la popular urbana, es el recurso més soco-
rrido para montar una estupenda coreografia y sacar
al alumnado a escenario. Mientras el profesorado jus-
tificard las horas invertidas en dicha actividad como
parte de la consecucién de objetivos y contenidos
del area, y el alumnado feliz podra escuchar y bailar
para todos la musica del momento que pasa por la
radio en sus vidas diarias.

No es tarea de este texto hacer una critica sobre la
calidad, pertinencia y aplicacién de este tipo de mu-
sica en los eventos de los colegios espafoles, pero si
recabar en lo que otros autores han observado sobre
una mayor atencién e incremento de la musica popu-
lar en la educacion (Garcia, 2017; Smith et al., 2017).
Si bien Espafa aun esté lejos de introducir en la en-
sefianza obligatoria la educacion de la musica popu-
lar (no como mero recurso oportunista en eventos
escolares) otros paises estan desarrollando en afos
recientes pedagogias en torno a este género de ma

'Para ampliar informacién sobre este proyecto véase: https://www.musicalfutures.org

2Véase: https://biophiliaeducational.org

nera oficial. Es el caso por ejemplo de Norteamérica
que ya en 2010 cred la Association for Popular music
Education (APME) alcanzando a paises como Reino
Unido en los afios posteriores con la organizacion
de congresos y simposios internacionales. También
en Finlandia se lleva a cabo una pedagogia llamada
‘learning through producing” donde la educacién de
la musica popular es normativa y estd muy desarrolla-
da (Smith et. al, 2017).

Lucy Green (2008) ha fomentado la idea educativa
sobre la musica popular desde un programa educa-
tivo nacional en Inglaterra llamado ‘Musical Futures']
lo que incluye un banco de recursos didacticos y cu-
rriculares para los profesores que lo lleven a cabo en
sus aulas. Ademas, este programa plantea la posi-
bilidad de un aprendizaje informal de la musica en
entornos formales escolares desde una ensefanza
no-formal (llevada a cabo por profesores en contex-
tos de comunidad), avalado nada menos que por el
cantante Sting (D’Amore: 2006: 5). Sin duda esto si
que es un gran paso para respaldar institucionalmen-
te la actividad docente de la musica popular en los
colegios y reafirmar la idea de que un cambio en el
curriculo es posible.

En cuanto a la musica electrénica cabe mencionar un
proyecto que se encuentra funcionando desde 2014
en el sistema educativo Nérdico (en 33 escuelas de 8
paises) bajo el nombre de The Biophilia Educational
Projec.2 Este ha sido impulsado por la artista



internacional Bjiork a partir de su trabajo musical ho-
monimo Biophilia (2011) posteriormente promovido
por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Cultura de
Islandia: "It is based around creativity as a teaching
and research tool, where music, technology and the
natural sciences are linked together in an innovative
way” (about biophilia Project, web). Este proyecto
tecnolégico-musical se ha desarrollado en una apli-
cacion donde los alumnos exploran desde sus table-
tas diferentes pardmetros del sonido combinados
con un elemento natural dentro de una cancién par-
ticular perteneciente, como dije antes al dlbum de
Bjork.

Aungue en Espafia la musicéloga y docente Susana
Flores establecié un punto de inflexion con su tesis
en relacién a la musica popular en la educacién se-
cundaria alld por el 2008, es cierto que hoy por hoy
una actividad musical con criterio didactico y objeti-
vamente consensuada es inexistente en este campo.
En esta linea, el etnomusicélogo Diego Garcia Pei-
nazo recientemente ha abogado por una inclusion
de las musicas populares urbanas en el ambito edu-
cativo, argumentando que es “un efectivo vehicu-
lo para la articulacién de identidades culturales, asi
como para la legitimacion social del individuo, como
fan, y de las colectividades, como audiencias, a tra-
vés de los discursos de autenticidad y valor (2017: 2).
Con los proyectos anotados en este epigrafe damos
cuenta de caminos educativos en torno a la musica

popular apoyados por las instituciones educativas de
diferentes paises que fomentan un espacio creativo
musical préximo a la cultura popular actual y por tan-
to al interés del alumnado.

2. TECNOLOGIAS EN LA MUSICA:
RECURSOS INCLUSIVOS PARA LA EDUCACION

Podemos pensar baséndonos en el razonamiento
de Green (2008), que si los alumnos tienen la opor-
tunidad de experimentar la musica con medios tec-
nolégicos disfrutando y comprendiendo el proceso
mientras adquieren nuevas habilidades al respecto,
pronto abrirdn sus ‘oidos’ a la escucha de la musica
electrénica més experimental. Sin embargo, hay que
admitir que llevar a cabo una accién docente con tec-
nologias y musica no siempre es tarea facil y puede
que a veces requiera de una formacién especifica por
parte del profesorado (Martin, 2012). No obstante,
actualmente hay diversos recursos (software y hard-
ware) incluso de acceso libre como vamos a ver mas
abajo, que no ofrecen dificultad alguna y se mues-
tran de gran utilidad para introducir al alumnado en
el manejo y exploracién de sonidos electrénicos.

De otro lado, nos encontramos con proyectos didac-
ticos muy sugerentes, pero a la luz de instituciones
y expertos en la materia. Como ejemplo de esto en-
contramos el magnifico trabajo que el investigador
Tod Machover del Massachusetts Institute of



Tecnologies (MIT), donde desarrolla diversos proyec-
tos en la creacion y composicion de musica electroni-
ca mientras los lleva a cabo con nifios, personas con
diversidad funcional (intelectual y fisica), o publico
aficionado no musicos. Por destacar alguno mencio-
naremos el Hyperscore, un software disefado por
ingenieros del MIT y que capacita a cualquiera que
quiera componer musica de forma intuitiva, aunque
no tenga conocimientos musicales. Con este recurso
Tod Machover ha llevado a cabo el proyecto llamado
Toronto Symphony donde ciudadanos de Toronto y
varios cientos de nifios de diferentes escuelas usando
ese software compusieron una pieza orquestal juntos.
Otro de sus proyectos se llama Toy Symphony 3 di-
sefiado para capacitar a nifias y nifios en el proceso
creativo musical a través de la manipulacion de jugue-
tes musicales tecnoldgicos como: Beatbugs, instru-
mentos de percusion que permiten crear, manipulary
compartir motivos ritmicos a través de una interface
simple. Cuando se conectan multiples beatbugs en
una network los intérpretes pueden compartir y desa-
rrollar modelos ritmicos para desarrollar composicio-
nes mas amplias.

®Véase: http://www.toysymphony.org

% Para profundizar en el proyecto véase: http://aumiapp.com/index.php

Por otro lado, los Music Shapers, son instrumentos
para estrujar que permiten a los intérpretes moldear,
transformar y explorar material musical de parame-
tros sonoros complejos como: el contorno, el timbre,
la densidad, y la estructura, raramente accesibles a
través de instrumentos musicales tradicionales. El re-
sultado es la ejecucién de frases y formas musicales
de una forma téctil, visceral y disfrutable.

Uno de los recursos que he encontrado de una uti-
lidad muy sugerente y accesible para el aula de Pri-
maria, especialmente para personas y alumnado con
diversidad funcional fisica es el Adaptive Use Musical
Instrument (AUMI)?. Se trata de un proyecto que nace
en 2007 de la mano de la famosa compositora ame-
ricana Pauline Oliveros (fallecida recientemente en
2016). Este desarrolla un software libre que gracias
a una interface (camara del ordenador) capacita a los
usuarios para tocar sonidos y hacer frases musicales
a través de gestos y movimiento. Lo mas interesante
de esto es la posibilidad para que la/el intérprete im-
provise explorando sonidos y ruidos mientras conecta



varios factores como habilidad, cuerpo, creatividad
e improvisacién en personas con problemas de mo-
vilidad. A través de la pagina del proyecto podemos
descargar la aplicacién, asi como conocer cémo
nace este proyecto que se desarrolla desde hace
diez afios. Ademas, existe un apartado para implicar
a los posibles usuarios a que compartan sus expe-
riencias mientras lo llevan a cabo en sus contextos
educativos y terapéuticos.

Por Gltimo, quiero mostrar también una herramienta
muy bésica, y por eso interesante para una facil apli-
cacion, que ayuda a visualizar los pardmetros sono-
ros mientras se experimenta con diferentes recursos
informaticos de uso libre. Me refiero a Chrome Mu-
sic Lab una pagina web con diferentes ventanas mu-
sicales donde experimentar con el sonido electréni-
co de forma gratuita. Este recurso sin duda nos sera
atil para que el alumnado de Primaria se acerque
de forma audiovisual a los diferentes pardmetros del
sonido, asi como a la explicacién fisica de la produc-
cion del sonido (ondas sonoras, frecuencia, etc.) de
forma interactiva y ludica.

Estos dos ultimos recursos nos servirdn para intro-
ducir al alumnado de Primaria en las tecnologias y
la musica sin ninguna dificultad, y seran un ejemplo
claro de otros usos del ordenador més alla de la bus-
queda de informacién como normalmente trabajan.

3. ALGUNOS APUNTES SOBRE HISTORIA DE
LA MUSICA ELECTRONICA DESDE UNA PERSPEC-
TIVA DE GENERO.

Como han argumentado varias autoras (Rodgers,
2010; Green, 2001) el discurso de las tecnologias en
la musica no ha quedado al margen de los ya canéni-
cos y conocidos en la musica clasica y popular como
patriarcales y androcéntricos. De esta forma, Born y
Devine plantean que al igual que las identidades de
género son performativas culturalmente y por lo tan-
to fluidas y variadas, “we are suggesting that wider
social relations, on the one hand, and practices of te-
chnological design and interaction, on the other, exist
in relations of mutual constitution.” (2016: 6). Sobre
esta idea estas autoras argumentan cémo el disefo
tecnolégico en torno a la musica estd copado por
hombres y esto determina usos excluyentes hacia la
diversidad de género, clase, raza, etc. Ademas, Ro-
dgers (2010) apunta cémo el lenguaje en torno a la
musica electrénica, se ha configurado tras la cortina
militarista y sexista infectando a la terminologia de la
produccién de la musica contemporénea.

Esto se traduce en el devenir histérico y cultural en lo
gue se ha denominado como ‘las discriminaciones in-
directas’ (Green citado en Born y Devine, 2016: 7), es
decir, esas interacciones entre profesorado y alumna-
do sesgado por la diferenciacion de género. También
en los prejuicios en torno a la manipulacion técnica



de los instrumentos, denotando diferentes expectati-
vas segun género y relegando instrumentos mas tec-
nolégicos a los chicos que a las chicas (Green, 2008;
Born y Devine, 2016). Irene Martinez corrobora esta
idea al afirmar que “la actividad extraescolar de mu-
sica presenta aun en la actualidad una visién este-
reotipada de género” (2017: 57), sobre todo cuando
se inicia y hay que elegir instrumento y en el tipo de
motivacion del alumnado, muy determinado por la
familia. Asi, las asociaciones entre tecnologias y mas-
culinidad han terminado generando una cadena de
estereotipos, conocidos como ‘estereotipos hilo’ (ste-
reotypes thread), con nefastas consecuencias para las
mujeres. Segun los psicélogos la sola consciencia de
los mismos puede apartar a las chicas de las activida-
des tecnoldgicas o hacer que las eviten (Kartz, 2006:
584).

Sin duda todo esto responde a una punta de iceberg
bajo la que se esconden muchos valores asociados a
una cultura androcéntrica y patriarcal que lo impregna
todo. A este respecto es interesante revisar el anélisis
de la investigadora y artista Tara Rodgers al apuntar
coémo los discursos en torno a la historia de la musica
electrénica se han configurado de forma colonialis-
ta y androcéntrica. La autora explica como el inicio
de esta historia comienza con el manifiesto Futurista
de 1913 algo que normalizé las practicas culturales
hegemonicas de las siguientes décadas dentro de la
musica electrénica, donde ‘la belleza celebrada a

través de estéticas estd a menudo manchada con vio-
lencia, misoginia y racismo’ (2010: 160).

Podemos deducir entonces que no sélo el lenguaje
musical y su epistemologia en la musica electrénica
estén marcados por este androcentrismo excluyente.
También encontramos los mecanismos culturales que
canonizan una vez mas una escena musical bajo este
paraguas que igualmente ausenta a las mujeres que
han participado notablemente en la misma. Por esto,
es necesario no sélo una recuperacion y visibilizacion
de estas vidas y obras de mujeres pioneras en la mu-
sica electrénica, sino también una proyeccién actua-
lizada de estas mujeres de manera que se ofrezcan
modelos constructivos y potentes para ayudar a rom-
per esos ‘estereotipos hilo’ en el &mbito educativo
desde etapas tempranas.

4. LA INTERVENCION DIDACTICA EN EL
AULA DE PRIMARIA: EXPERIMENTAR, INVESTIGAR
Y DESUBRIR

En primer lugar, contextualizaremos brevemente el
espacio educativo donde tendré lugar la interven-
ciéon, siendo un colegio publico del &rea urbana de
Granada, en el que hemos elegido el tercer ciclo de
Educacion Primaria, curso 5°. El colegio tiene una
sola linea y la media por clase es de entre 15y 20
alumnos, con lo cual no es muy numeroso. El entorno
socioeconémico donde se sitla el colegio es de clase



media-baja pues estd en un barrio de trabajadores
encontrandose muchas familias en desempleo y difi-
cultades econémicas. No obstante, el hecho de que
sea poco numeroso favorece una buena interaccién
entre profesorado y alumnado.

El grupo lo forman un total de 22 alumnos (13 nifios
y 9 nifias) y para la asignatura de musica se despla-
zan al aula especifica con el profesor especialista. Si
bien la ordenacién del aula se presenta de forma tra-
dicional en filas, y trabajan con libro y flauta dulce,
también disponen de pizarra digital y ordenadores
portatiles pequefios con conexién a Internet.

El disefio de la intervenciéon didactica se ha progra-
mado espacialmente en el aula descrita y en una se-
sién de una hora modificando la disposicion de las
mesas y agrupandolas en cuatro para el trabajo en
equipo. En este tiempo los objetivos son:

- Partir de los conocimientos musicales pre-
vios del alumnado, asi como explorar auditivamente
preconcepciones en torno a la musica electronica.

- Experimentar diferentes estilos de mdusica
electrénica, ejemplos sonoros que nos servirdn para
cuestionar el gusto estético dentro de este género,
asi como su proceso de creacién, e interpretacion.

- Trabajar de forma colaborativa entre pares
en la construccién histérica y biogréfica de las muje-
res en la musica electrénica a través de varias artistas

significativas.

- Presentar un theremin casero para experi-
mentar su funcionamiento y entender los mecanis-
mos del primer instrumento electrénico.

En la siguiente tabla se describe la secuenciacion cro-
noldgica y las actividades de la sesién:

TIEMPO ACTIVIDADES ESPACIOS RECURSOS PROCEDER

15' Test+ 5 Aula Mesas, sillas Individual
audiciones sentados Equipo
sonido
15" Presentamos Aula Instrumento colectivo
Theremin De pie en Videos
circulo Internet
200 Investigar Aula Ordenadores colectivo
sobre pioneras Sentados por Fichas
en la musica equipos de 5
electrénica
10" Exposicién de Aula Fichas colectivo
resultados y equipos

audicién activa

Tabla 1. Organigrama de trabajo para la intervencion didactica

Esta organizacion espacial y temporal es orientativa
pues se tendrd en cuenta las necesidades contextua-
les del momento. De igual forma, en funcién de la
progresion en curso de las actividades se dedicard
mas tiempo o menos con la posibilidad de ampliar



por ejemplo con visionado de videos el funciona-
miento del theremin.

Las audiciones propuestas en esta intervenciéon di-
déctica giran en torno a artistas mujeres de diferen-
tes nacionalidades y épocas y se han elegido tam-
bién teniendo en cuenta la diversidad sonora de la
musica electrénica que hace cada una. La idea era
conectar las diferentes actividades de tal manera que
las audiciones del test inicial servirdn para introducir
diferentes estilos de musica electrénica y las mujeres
musicas que las producen. Asi, posteriormente en la
actividad de investigar sobre estas mismas artistas
que han oido previamente sin saber quienes eran, el
alumnado descubrira biografia y perspectiva artistica
de cada una. Después que conozcan a cada artista
podremos hacer un juego de asociaciones entre artis-
ta y canciéon de forma que la escucha sea méas cons-
ciente y siempre activa.

ARTISTAS CANCIONES ESTILOS
Electric Indigo Excursion experimental
Pauline Oliveros lone deep listening
Laurie Spiegel Patchwork minimalista
Ellen Allien Innacence Techno
Clara Rockmore Swan (Theremin,

clésica)|

Tabla 2. Relaciéon de audiciones trabajadas en la sesién didactica

También se ofrecerad la exploraciéon de otro instru-
mento electrénico desconocido y de atractivo para
el alumnado como es el Otomatone, instrumento de
sonido parecido al theremin pero que requiere de
contacto tactil para ser sonado. Este instrumento es
de origen japonés y muy econémico, con un aspecto
muy lidico como se puede ver en la fotografia mas
abajo. La variacion de altura del sonido se produce al
desplazar los dedos (arriba -grave, hacia abajo-agu-
do) al igual que ocurre con el diapasén del violin.
También, se pueden cambiar las octavas (grave, me-
dia y aguda) y la potencia sonora con unas pestafias
que tiene en su dorsal. Otra posibilidad que afiade es
la de hacer efecto wah wah al apretarle los mofletes.
Este instrumento es muy Util para visualizar la altura
del sonido y experimentar la complejidad que supo-
ne buscar de oido las notas de la escala. En cuanto a
su sistema electrénico, funciona con un par de pilas
pequenas y se puede manipular de forma muy intui-

tiva.

Imagen 1. Otomatone, instrumento electrénico japonés. Juguete
sonoro



5. METODOLOGIA Y PROCESOS DE
APRENDIZAJE

Como he apuntado mas arriba la base metodolégica
de esta intervencién didéctica se sustenta en la inte-
raccion entre pares desde la experimentacion activa,
donde el profesorado es un mero observador-orien-
tador del proceso. El objetivo principal de esta ex-
periencia musical ya no es tanto acumular saberes
de obras y biografias de artistas en la musica electré-
nica; sino cuestionar, fomentar y generar cambio en
la forma de llegar al conocimiento y la experiencia
musical. Como apunta Aréstegui (2004: 3) |a idea es
apoyar un conocimiento ‘interpretativo’ vs ‘proposi-
cional’ autoritario, donde las interacciones entre el
propio alumnado y también con el profesorado sir-
van para construir de forma activa, mientras el pro-
ceso sea mas relevante que el producto.

De esta forma, se han planteado actividades de ex-
ploracién inicial del alumnado como una manera de
conocer el contexto intelectual y estético musical
previo del alumnado. Para eso se ha disefiado un
test con preguntas cortas que informaran sobre el
entorno musical del alumnado, asi como sus cono-
cimientos y gustos musicales. También escucharan
cinco ejemplos de musica electrénica de distintos
estilos y autoras para marcar el grado de gusto en
cada una. Con esto deduciremos las preferencias de
escucha a posteriori, sin que previamente el alumna

do haya conocido ni la estética ni la autoria de cada
audicion.

Las actividades de contenido tedrico (biografia de ar-
tistas) se alejan del modelo tradicional de ‘clase ma-
gistral’ impartida por el profesorado para trabajarse
como una especie de investigaciéon a modo de ‘juego
de periodismo’ semi-dirigido, donde el alumnado en
grupo con ayuda de Internet completara la informa-
cién de diferentes artistas planteada en cada ficha.
Sin duda esta actividad pondré en juego habilidades
sociales y empéticas entre el alumnado, a modo de
educacion expandida, donde lo mas importante en
este aspecto serd el proceso de investigacion entre
pares mas que el contenido y resultado obtenidos.
Pero en definitiva servird para cuestionar que también
hay muchas artistas mujeres desconocidas y que son
relevantes en la continuidad histérica de la musica.

En cuanto a la experimentacién sonora con instru-
mentos electrénicos (theremin casero y otomatone) y
audiciones de musica electrénica, se plantea al alum-
nado la ocasion de sumergirse en un estilo musical,
gue aunque cercano a su contexto cultural se presen-
ta plural y desconocido. En este sentido la audicién
activa se ofrece diferente, teniendo en cuenta que
la musica electronica (en sus diferentes subgéneros)
presenta sus propias particularidades en cuanto a su
construccién sonora y formal con respecto a otros gé-
neros de musica popular conocidos por el alumnado



como el rock, pop, etc.

De esta manera, debemos pensar que el anélisis o
comprensién intelectual de la musica electrénica se
centrard mas en la experimentacion sénica, es decir
en la exploracién timbrica y de efectos sonoros, rui-
dos, texturas, etc. que utiliza esta musica.

Otra perspectiva interesante a tener en cuenta en
esta escucha activa seria la relativa al ‘paisaje sonoro’,
término atribuido a Murray Schaeffer usado para des-
cribir el entorno acustico o ‘el campo total de sonidos
donde quiera que estemos’ (1992, citado en Martin,
2012: 125). Con esto podriamos introducir el con-
cepto de ‘ecologia acustica’ planteado por Schaeffer
para dirigir la escucha acusmética también al entorno

sonoro y la polucién sonora. Sin duda como dice
Martin (2012: 125) “el objetivo aqui no es solo reco-
nocer sino dirigir la atencion a las fuentes del sonido”
y afiado, tanto dentro como fuera de la composicién
musical.

Por otro lado, también serd interesante un plantea-
miento estético de la musica electrénica trabajada en
clase ya que partimos de que la escuela es un medio
de socializacién donde se construyen las identidades
del alumnado, junto con el entorno familiar, los me-
dios de comunicacién y la interaccién del propio co-
lectivo de alumnos (Aréstegui, 2004: 6). Esto nos ser-
vird para establecer lazos de unién entre el contexto
cultural cercano al alumnado y un desarrollo curricu-
lar proximo a procesos no convencionales y centrado
en el aprendizaje tradicional Unicamente.

6. RESULTADOS Y PROPUESTAS DE MEJORA

En primer lugar, hay que decir que la realizacién del
taller fue un éxito y la recepcién y proceso de las ac-
tividades se llevaron a cabo con fluidez. Como conta-
bamos con flexibilidad horaria, tras la hora dedicada
a la clase de musica pudimos invertir mas tiempo en
la exploracién individual del theremin. La duracién
del taller requiri6 de media hora més de la prevista
por esta causa, pero la disciplina de trabajo y aten-
cién no bajé en ningiin momento.



En cuanto al comentario del test realizado previa-
mente al alumnado hay que decir que:

- La eleccion favorita de instrumentos por las
ninas es mayoritariamente piano, guitarra o flauta;
mientras los nifos incluyen bateria y tambor, ade-
més de instrumentos melddicos sobre todo saxofén
y guitarra. Como dato curioso, un nifio elige la mesa
de mezclas como instrumento favorito.

- Los gustos musicales oscilan entre el regue-
tén, trap y el pop con alguna excepcién de musica
clasica, flamenco y pop/rock clasico (Queen).

- La mayoria no conoce instrumentos electré-
nicos, aunque les suena el sintetizador, pero clara-
mente no estan familiarizados con la musica electré-
nica y sus instrumentos.

- Las audiciones de musica electrénica por
orden de presentacion han resultado que: la mayo-
ria indican que les gusta poco o nada las de estilo
experimental y deep listening (ambient). La de esti-
lo minimalista (pista 3) mayoritariamente ha gusta-
do mucho o algo, y como dato apuntar que cuando
sond tras las anteriores, rdpidamente suscité alegria
y animé a llevar el ritmo con la cabeza. La mejor
valorada es la de estilo techno (pista 4) claramente
ritmica. Y la Gltima audicién, de estilo clasico (El cis-
ne de Camile Saint Saéns) interpretada con piano y
theremin tiene por igual repartidas curiosamente las
preferencias entre nada, poco y mucho.

De los resultados en cuanto a la eleccion de instru-
mento segun género se deduce que perviven ciertos
estereotipos diferenciadores (Green, 2001; Martinez,
2017), donde los nifios se inclinan por la percusién y
el viento metal y las nifias por los instrumentos me-
l6dicos y de cuerda principalmente. En cuanto a los
gustos musicales, mayoritariamente prefieren can-
ciones cercanas a la musica popular comercial que
probablemente escuchan en su entorno familiar. Y
en cuanto a las audiciones de musica electrénica es
notorio que prefieran las mas ritmicas que las experi-
mentales o tranquilas.

El trabajo en equipo sobre la busqueda de informa-
cion de las diferentes artistas fue agil y fluido, sin in-
tervencion apenas de la profesora. Ciertamente el
grupo de alumnos estd acostumbrado a trabajar de
forma auténoma y por equipos segin me informé
su profesora lo que fue notorio en el proceso del ta-
ller. Tras esto cada equipo eligié a un/a portavoz y
expusieron la informacién para adivinar después de
qué audicién se trataba. Adivinaron casi todas cu-
riosamente. Falté un poco de mas debate y comen-
tario de esta parte para seguir cuestionando sobre
la autoria y trabajo creativo de mujeres en la musica
electrénica para incidir en estos modelos. Esta parte
del trabajo serviria para seguir trabajando en otras
sesiones tanto diferentes estilos de musica electré-
nica, como instrumentos electrénicos, artistas en su
contexto histdrico, etc.



Uno de los bloques de contenido que queda pen-
diente de trabajar es el 5 relativo a la interpretacion
musical, que en este caso podria bien enfocarse a
la manipulacién de musica grabada (Audacity), ob-
jetos sonoros cotidianos (encontrados en el aula) o
dispositivos electrénicos e interfaz especifico (AUMI,
aplicaciones de sonido) en interaccién con instru-
mentos acusticos propios de la clase (pequefia per-
cusion, flautas, etc.). La idea a desarrollar se centraria
en explorar los sonidos tanto de objetos, instrumen-
tos acUsticos como electrénicos segun las diferentes
formas de composicién que se plantean en la musica
electrénica. Por ejemplo, las seis aproximaciones que
ofrece el compositor Claude Schryer para composi-
cion de paisaje sonoro: grabar y arreglar texto ha-
blado, hacer un ‘single-take’ (equivalente musical a
una fotografia), editar y arreglar sonidos no procesa-
dos, usar sonidos tanto procesados como no, incluir
sonidos procesados y generados electrénicamente,
y la interpretaciéon en directo con los sonidos del en-
torno (Martin, 2012: 125). Este trabajo de creacion
sonora se presenta muy interesante cuando el alum-
nado pueda explorar diferentes maneras de produ-
cir sonido, grabarlo, manipularlo, editarlo, etc. y no
s6lo de forma convencional sino también a través del
movimiento, como ofrece la posibilidad el interfaz de
AUMI explicado mas arriba.

Debo afiadir que la motivacion y despertar hacia la
musica electrénica por parte de este grupo escolar ha

sido sorprendente superando todas las expectativas
formuladas. La profesora colaboradora y tutora de
dicho grupo de Primaria me notificaba en la semana
siguiente de hacer el presente taller que sus alum-
nos le pedian escuchar en clase musica de theremin
mientras hacian actividades de plastica. Ademés va-
rios alumnos le decian a la profesora que en sus ca-
sas seguian escuchando musica hecha con theremin
porque les habia gustado mucho descubrir su sonido.
Llegados a este punto podemos pensar que el hecho
de que el alumnado haya experimentado en clase
con un theremin casero, ademas de escuchar entre
los ejemplos sonoros una cancién interpretada por la
virtuosa de dicho instrumento, Clara Rockmore haya
influido efectivamente en un acercamiento informal y
autodidacta sobre su sonido, funcionamiento, reper-
torio, etc.



CONCLUSIONES

Entendemos que el trabajo con musicas populares
en el aula aun no estd estructurado y consensua-
do debidamente en el curriculo de Primaria espa-
fiol, siendo un campo musical cercano al contexto
e identidad cultural del alumnado. Por esto, se ha
formulado una revision de diferentes propuestas di-
dacticas y programas de intervencion existentes en
la actualidad a nivel internacional, bien como acer-
camiento a estas realidades educativas, bien como
reflexién de una necesidad de inclusion también en
el entorno educativo espafiol.

Concretamente la propuesta didactica de este tra-
bajo se ha centrado en la musica electrénica de di-
versos estilos y desde una perspectiva de género,
con la intencién de cuestionar y sensibilizar hacia
esta musica y sus interventoras y pioneras mujeres.
Comenzar desde edades tempranas con esta labor
de iniciacién y conocimiento musical pretende cons-
truir ‘oidos’ criticos y plurales en torno a unas musi-
cas, tal vez alin desvalorizadas por el canon cultural
hegemonico establecido en el dmbito educativo en
general.

Como queda anotado mas arriba, la experimen-
tacién informal con la musica electronica (en este
caso con un theremin casero) demuestra caminos
de aprendizaje efectivos y expandidos capaces de
motivar y enriquecer la cultura musical popular del
alumnado de Primaria.
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CAPITULO VI

TRAZAR UN MAPA.
ANDAR POR EL CAMINO DE LA INVESTIGA-
CION EN ARTES.

Martha Patricia Espiritu Zavalza






INTRODUCCION

Es posible observar cémo, en el dmbito universita-
rio, durante las Ultimas décadas, la investigacién en
el area de las artes, en cualquiera de sus enfoques
(en la préctica, basada en las artes, a través del arte,
a/r/tografia, entre otros), va poco a poco integran-
dose en circuitos de intercambio especializado,
de manera que es posible conocer cada vez mas
propuestas y practicas en variados niveles forma-
tivos de la academia y desde distintas perspecti-
vas. Vicente (2006: 191, 192) analiza la dindmica
como se ha ido transformando la formacién de los
artistas a través del tiempo y sefiala que en las
dltimas décadas, docentes y estudiantes univer-
sitarios han ingresado en los circuitos oficiales de
investigacion, lo cual implica su participaciéon como
productores en las dindmicas de generacién de
conocimiento.

En este horizonte, en la actualidad, una nueva
discusién se pone en la mesa: la cuestion de incluir
nuevos formatos para presentar los resultados o
avances de las investigaciones en artes, alternativos
a la comunicacion escrita, tales como presentacio-
nes en foros o galerias, con el fin de compartir las
experiencias. En este sentido, una respuesta posi-
tiva puede atraer, para el contexto universitario, la
inclusién de alternativas para la comunicacién y el
intercambio de los resultados y las conclusiones de
los proyectos.

No obstante, quizé la principal dificultad de hablar

de investigacion en la préctica artistica consiste en
asumir el reconocimiento del proceso creativo como
productor de conocimiento, problema que, no
obstante, ha sido analizado por distintos especialis-
tas de distinta indole (Sanchez, 2013: 7). Entre ellos,
Goodman, considera que la practica misma consti-
tuye una forma de conocimiento en cuanto a que
corresponde a un ambito de la experiencia hu-
mana con caracteristicas particulares, tal como la
ciencia (Sdnchez, 2013: 97). La experiencia estética es
ante todo una experiencia cognoscitiva e implica el
desentrafar la légica de la articulacion simbdlica
depositada en una obra de arte. Para Goodman
(1990: 43):

Todos los procesos de creacién de mun-
dos que hemos sefalado forman parte del
conocimiento. La percepcién del movimiento,
como hemos visto, consiste frecuentemente
en producirlo; el reconocimiento de modelos y
de pautas depende en gran medida de cémo
se inventen y se impongan.Comprension y
creacion van de la mano.

La perspectiva de la experiencia estética como gene-
radora de conocimiento, abre la posibilidad del ana-
lisis de la produccién artistica como proceso abier-
to y relacional, procesos donde la participacion de
los sujetos resulta en situaciones donde es posible
construir relaciones intersubjetivas. En este sentido,
Contreras (2013: 13) indica que el conocimiento
construido a través de la practica como investigacion



permite valorar y validar los saberes del cuerpo, su
accionar, su creatividad, su sensorialidad y psicomo-
tricidad, no como saberes ornamentales sino como
saberes fundantes de la subjetividad, la cual permea
el proceso debido a las decisiones del artista en pos
de lograr la intencién creativa de la obra, que sera la
representacion, si no la presentacién, de un mundo
nuevo. Asi, las cualidades del proceso creativo que
protagoniza se ven afectadas por su intencionalidad
creativa.



DESARROLLO

“Vidas extrafias. Ficciones en primera persona” es
una propuesta de investigaciéon creaciéon que busca
obtener como producto final una coleccién de rela-
tos derivados de las escrituras de si, mejor conocidas
como escritos o relatos del yo.

Foucault (1999: 294) hace referencia a estos textos
como una de las estrategias para lograr la apropia-
cidn de un conocimiento, una manera de reforzar la
memoria de quienes somos y una herramienta para
lograr el acercamiento a uno mismo. Corresponden
a las escrituras personales y que encontramos en los
cuadernos de apuntes, las cartas y los diarios, entre
otros. La escritura de estos textos es una importante
parada para la subjetivacion del discurso y el movi-
miento que pretenden se aleja de lo intimo y apunta
a captar lo que se ha dicho, oido o leido, con el fin de
lograr su integracién en uno mismo.

En cuanto al diario, Blanchot (2002: 24) dice que “Es
un memorial. ;Qué debe recordar el escritor? Debe
recordarse a si mismo, al que es cuando no escribe,
cuando vive la vida cotidiana, cuando esta vivo y ver-
dadero y no moribundo y sin verdad”. El diario, ubi-
cado dentro de los relatos del yo, lo es debido a un
un mecanismo de asociacion entre la identidad del
individuo y la escritura.

El mismo autor sefiala que su cldusula irreductible es
que ha de estar sujeto al calendario, lo cual implica

un compromiso con la cotidianeidad y, aunque no
con lo verdadero, si con la sinceridad y el aconteci-
miento. Mas alla de esto, parece adecuado para todo
lo que al escritor le apetezca, cualidad que también
ocasiona la tentacion de utilizarlo con fines imposi-
bles, tales como relatar los aspectos oscuros y los
misterios de la existencia.

Ponge (2000) utiliza el diario como un cuaderno de
trabajo. En él registra sus pasos durante el proceso
que él mismo realiza para la creacién del poema. No
obstante, en un punto, observa la imposibilidad de
mostrar por escrito el fendmeno insustancial de la
creacién, de modo que su cuaderno solo contiene las
muestras objetivas del proceso: las intangibles no las
puede describir sin desvirtuarlas. Y, de todas formas,
aunque el cuaderno reviste interés, su objetivo es el
poema.

Otros artistas, como Kafka (1982) y Pizarnik (2013)
llenan las paginas de sus extensos diarios con no
solo el registro de los acontecimientos cotidianos,
sino ademas incluyen relatos y fragmentos, dibujos
y borradores de lo que més tarde serd un cuento o
un poema. En este sentido, el diario cumple una fun-
cién de un espacio donde ejercitar las ideas que de
vehiculo para presentar una obra.

En este contexto, para este proyecto, se ha
propuesto el diario como laboratorio, un espacio de



exploracién creativa para ser desarrollado siguiendo
la observacién de los acontecimientos cotidianos,
incluso y especialmente los minimos, para a partir
de estas anotaciones, que no han de ser necesaria-
mente resenas, construir relatos donde suceda una
apropiacién subjetiva de la vivencia.

Al referirme a los sucesos minimos, aludo a la pro-
puesta de Perec (2013: 13) cuando habla de lo
infraordinario:

Lo que pasa realmente, lo que vivimos, lo
demas, todo lo demas, ;dénde esta? ;Como
se da cuenta de lo que pasa cada dia y de lo
que vuelve a pasar, de lo banal, lo cotidiano,
lo evidente, lo comun, lo ordinario, lo infraor-
dinario, el ruido de fondo, lo habitual? ;Cémo
interrogarlo? ; Cémo describirlo?

La transformacion poética de estos acontecimien-
tos en relatos busca realizar un juego de percepcion
dirigido hacia la produccién de ficciones, de ma-
nera que lo que se puede leer en este trabajo son
relatos de ficciones breves, en primera persona. La
diferencia entre el diario y el relato estriba en que
se enfrenta a lo que no puede ser comprobado, ni
deja constancia ni es resefiable, se narra “lo que es
demasiado real para no arruinar las condiciones de
la medida realidad que nos pertenece” (Blanchot,
1959: 208).

De esta manera, con este proyecto pretendo
conocer, desde una posicion que tiende a la ficcio-
nalizacién (Braidotti, 2000: 33), mi propio proceso
creativo, el cual disefio, implemento y construyo,
durante la escritura de una coleccién de ficciones a
partir de las escrituras del yo y de la observacién de
los asuntos asociados con lo cotidiano.

METODOLOGIA
La investigacion creacién consiste en:

...) un conjunto de métodos muy diversos con
la ambicién de diluir las lineas de ciencia y arte.
Estos métodos se basan en el proceso artistico
como fuente primaria de indagacién, y utilizan
formas de arte como camino para obtener da-
tos, andlisis de conducta o representar investi-
gacién en ciencias. Emerge de la investigacién
cualitativa y alna la investigacién educativa y
los procesos artisticos. Esta investigacion, muy
cercana a la indagacién humana, hace uso de
los procesos artisticos y de las diferentes for-
mas de los procesos de investigacion, como
un tépico sobre el que indagar, para generar,
interpretar o representar la investigacion. (To-
rres y Agra, 2016: 20).

En este tipo de investigacion, el proceso cobra el
protagonismo, en cuanto que es durante el desarrollo



de la practica cuando se van perfilando las
caracteristicas de la indagacién. Haseman (2006: 3)
sefiala que es posible que los procesos inicien no
solo a partir de la identificacion de una pregunta, sino
que también puede suceder que el impulso de toda
la préctica se vea motivada por un interés, dirigido
hacia la creacion de una obra.

Contreras (2013), por su parte, sefiala que en este
tipo de metodologia, que privilegia el proceso de
la busqueda, no sélo la pregunta inicial, sino que
también otros elementos propios de un proyecto
de investigacion de cualquier indole, tales como la
hipdtesis, pueden surgir més tarde, durante el pro-
ceso o al final, de modo que es la propia practica
investigativa la que configura su formulacion:

En una practica como investigacion la dosis de
incertidumbre es mayor porque no todo pue-
de formularse en palabras y, por tanto, no todo
“aparece” en forma clara. Es por esto que el
rol de la hipotesis es particular puesto que ésta
nunca puede ser del todo “probada” cémo
seria por ejemplo en un experimento. Lo que
queda probado a nivel de la experimentacion
es que se puede experimentar, que se pueden
proponer nuevas ligazones, que es factible ge-
nerar nuevas experiencias para dar cuenta de
posibles respuestas que en general son Unicas
e idiosincraticas (Contreras, 2013: 7).

En este sentido, para Manning (2016: 3): “Re-
search-creation is not about objects. It is a mode
of activity that is at its most insteresting when it
is constitutive of new processes”. Esta practica
genera formas de conocimiento que son extralin-
glisticos, crea estrategias operativas desde un po-
sicionamiento flexible, nuevas propuestas de en-
samblajes para repensar acerca de cuestiones que
fundamentan la teoria y la practica en una dindmica de
experimentacién. Estas nuevas formas de co-
nocimiento, segun la autora, requieren también
de nuevas formas de evaluacién. La necesaria
transdisciplinariedad de la investigacion creacién
incita a examinar la manera como la practica artisti-
ca reaviva la cuestiéon de lo que pueden hacer estas
disciplinas. Lo anterior, implica generar una mirada
diferente sobre la investigacion y su participantes, asi
como de la idea de conocimiento, su produccién y su
transmision.

Uno de los rasgos caracteristicos de esta forma de
investigar es la hibridacion metodoldgica. Gray y
Malins (2004: 14) sefialan la cualidad hibrida comdn
a los disefios metodoldgicos en la practica artisti-
ca; recomiendan que el artista investigador recurra
a distintos modelos y técnicas metodoldgicos para
desarrollar el proyecto, lo cual potencia la formula-
cion de estrategias creativas flexibles y apropiadas
para los estilos creativos de los artistas investigadores
e integrar sus saberes. Esta hibridacion incluye tanto



herramientas metodolégicas propias de las ciencias
desde el paradigma cualitativo, como las técnicas
caracteristicas de las disciplinas artisticas, con lo cual
los recursos que se utilizan son diversos y especificos
para cada proceso.

Para Haseman (2006: 6), este tipo de investiga-
ciéon corresponde a un paradigma que identifica
como performativo, el cual se aleja del paradigma
cualitativo y constituye sus propios protocolos, prin-
cipios y procedimientos de validacién:

Performative research: Expressed in non-nu-
meric data, but in forms of simbolic data other
than words in discursive text. These include
material forms of practice, of still and move
images, of music and sound, of live action and
digital code. Multi-method lead by practice.

Enfocando esta perspectiva hacia el relato,
Vidiella (2005) dice que la version performativa
del relato tiene el propdsito de hacernos repensar
nuestras posiciones, nuestros lugares como
creadores o espectadores de la obra artistica, ya que
la relacion entre la obra, el publico y el artista ani-
ma a replantear la manera como contamos nuestras
historias, como generamos significados, con lo cual
se abre una forma de subjetividad en esta relacién.

En cualquier caso, diversos investigadores como
Isabel Moreno, Fernando Herndndez o Teresa Torres

enfatizan la importancia de llevar un meticuloso
registro del proceso creativo que se estd experi-
mentando. El investigador también puede disponer
de soportes expresivos de distinta indole para ello,
segun su disefio metodoldgico y en concordancia
con la busqueda que sigue.

La metodologia de la investigacion artistica en la
practica en literatura puede observarse en distin-
tos proyectos que implican técnicas tales como la
autobiografia, la metanarrativa o la neonarrativa. En
este caso, se propone la creacién de micro ficcio-
nes (Zavala, 2004) que privilegien mi propia vision
subjetiva de lo cotidiano y que, alejandose de la
referencialidad, se desarrollen hacia lo imaginario y
lo imprevisto.

La distancia que existe entre el relato etnografico que
Van Maanen (1998) identifica como impresionista y
esta propuesta consiste en que aqui se privilegian
procedimientos de transformacion de las anotacio-
nes propias de los relatos del yo hacia su transforma-
cién poética en relatos de ficcion, giro indispensable
que caracteriza a la creacién artistica.

PROCESO

El proyecto “Vidas extrafias. Ficciones en primera
persona” consiste en una propuesta de investigacion
en artes y se encuentra en proceso. Para dar el primer



paso, segui la recomendacién de Gray y Ma-
lins (2004): mapear el terreno para establecer una
posicion a partir de la cual avanzar en el camino.
Para ello, fue indispensable conocer los trabajos
realizados en el area de la literatura. En Australia y
Estados Unidos, sobre todo, las publicaciones que
promocionan proyectos de investigacion creacion
en el area de la literatura, promueven sobre todo las
realizaciones performativas con la palabra, mien-
tras que en otros sitios, como Argentina, donde el
abordaje de las escrituras intimas se ha extendido
en el dmbito de los estudios universitarios en artes y
humanidades, promueven comunicaciones relaciona-
das con mayor frecuencia a la idea del laboratorio
creativo a través de la palabra.

Por otro lado, se encuentra que, gracias al giro
narrativo en ciencias sociales, las técnicas propias
de la narrativa literaria son utilizadas en espacios
reconocidos por la investigacion social. De tal ma-
nera que estas técnicas narrativas literarias van
cobrando relevancia en los trabajos cualitativos y an-
tropoldgicos, donde la escritura creativa se considera
investigacién (Richardson y Adams, 2017). Diversos
investigadores como Reigota (2000: 48), quien se ha
adentrado en la ficcion literaria integrandola como
parte de su informe autoetnografico en un trabajo
con ecologistas en Brasil.

Ensentidoinverso, distintos artistas recurren arecursos

provenientes de la autoetnografia y la autobiografia
para producir su obra artistica como resultado del
proceso. No obstante, una premisa de la investiga-
cion creacion es privilegiar el empleo de estrategias
propias de las disciplinas del arte para explicar el
fenémeno del arte. Es decir, la metodologia de la
investigaciéon artistica construye un conocimiento
que se propone desde el proceso mismo de la pro-
duccién artistica, el cual implica el distinguir vias
donde sea posible la experimentacion creativa o de
una poetica.

En este caso, para desarrollar este proyecto, sitto el
propdsito creativo a partir del cual se desprende la
formulacion de la obra en el proceso, y lo considero
una ruta que se construye a partir de la cotidianei-
dad, de modo que la construcciéon de la obra consiste
en un camino que a la vez corresponde a la bisqueda
de un producto creativo y la comprension del propio
proceso seguido, y mi ruta existencial. Como artista
y como investigadora voy generando un mapa viven-
cial que se manifiesta en diversas vias y se desarrolla
en tiempos y espacios relacionados con una forma
de deambular en lo cotidiano. Bourriaud (2008: 29)
sefiala que:

A partir del mismo material de base, la vida
cotidiana, se pueden realizar asi diferentes
versiones de la realidad. El arte contempora-
neo se estructura como una mesa de edicién
alternativa, que reorganiza las formas sociales



o culturalesy las inserta en otros tipos de guio-
nes. Des-programando y re-programando, el
artista demuestra que existen otros usos posi-
bles de las técnicas y de las herramientas que
estdn a nuestra disposicion.

Las marcas que voy notando en estas rutas, surgen
a partir de la observaciéon de las acciones minimas,
comunes en la vida cotidiana pero que se organi-
zan como un paisaje interno. Considero estas mar-
cas de la cotidianeidad como huellas subjetivas que
registro en un diario y un cuaderno de trabajo.

A partir de estos registros me propongo transfor-
mar estas minimas visiones de la realidad en rela-
tosau tobiogréficos, género literario liminal que
Gasparini (2012: 198) ha descrito como un texto
hibrido entre lo referencial y la ficcion pero que
privilegia lo ficcional en la fabulacion literaria.
“Relato autobiografico” encierra en su enun-
ciacion una paradoja, la correspondiente a la
oposicion de dos intenciones comunicativas
ubicadas entre dos pactos distintos (Lejeune, 1994),
el pacto de lectura con un acuerdo referencial y el
pacto ficcional que se asume en la lectura del rela-
to ficticio, es decir, en una posicion intermedia que
se manifiesta hibrida en la expresién, cuya lectura
implica un pacto ambiguo (Alberca, 2013).

El registro del proceso es realizado a partir del
diario, con notas que atraviesan distintos dambitos y

van desde lo intimo y lo privado, hasta lo exte-
rior y lo publico (Pardo, 1996: 83), entablando
didlogos, como sefala Mandoki (2006: 109) cuan-
do dice que todos los sujetos son dialégicos ya que
se establecen en un nodo de comunicacién vy flujo
energético con los otros a través del complejo tejido
de interacciones sociales.

RESULTADOS

La siguiente es una de las ficciones que se retnen
como resultado de esta practica. Ejemplo de ficcion:

Cotidianeidad 1
Todo iba bien, incluso normal, hasta una noche...

Llegué a mi casa tras haber caminado en la calle fria,
bajo una lluvia imprevista, con la chamarra térmica
empapada. Llegué al bloque de edificios donde vivo,
abri la puerta y la luz no se prendié automaticamente
como suele hacerlo gracias al sensor de movimiento.
No me extrand en absoluto y segui adelante.

Subi entonces el primer tramo de las escaleras y la luz
no se prendié de nuevo; subi el segundo tramo de las
escaleras de granito y tampoco se prendi6 la luz. Ya
iba aferrdndome por en el pasamanos para evitar un
tropiezo.

Llegué al dltimo tramo de las escaleras y a tientas



abri la puerta del pasillo que da a mi apartamento
y tampoco se prendié la luz. El sensor no detecto
movimiento alguno.

Me sorprendié que tampoco se hubiera activado
pero asumi que los sensores se habian averiado o
que alguien los habia desconectado.

A tientas me acerqué al dintel de mi puerta para po-
ner la llave en la hendidura cuando oi que alguien
abria la puerta del edificio y subia las escaleras. Me
rei en mi interior, “no seré la Unica que andard en la
oscuridad”, me dije.

Pero todos los sensores funcionaron...

Entonces, mi vecina, con el pasillo iluminado y sin sa-
ludarme porque no me vio, entré en su apartamento
mientras yo rdpido entraba en el mio aprovechando
el momento de luz que yo no habia conseguido por
mi misma.

¢Qué pasd? Me pregunté mientras cruzaba el salén
a oscuras y entraba directo hasta mi habitacién para
dejar mi chamarra colgando en la ventana para que
se estilara y se secara. ; Qué pas6?

Entonces decidi probar de nuevo.

Sali de mi apartamento e hice el camino a la inversa.

Ante mi asombro, los sensores de luz no se activaron,
asi que de nuevo subi por los tres tramos de escale-
ras a oscuras, abri la puerta de pasillo a tientas, an-
duve hasta la puerta de mi apartamento tropezando
con los tapetes de las entradas y puse la llave en la
hendidura de mi puerta atinando apenas su ubica-
cidon como un ciego que no encuentra el enchufe de
una clavija. Entré a mi casa y me refugié en mi cama
para descansar.

No me di cuenta de cuando me converti en un
fantasma.



CONCLUSIONES

Desde hace ya décadas que la investigacién en el
area del arte se ha incorporado en las universidades
de distintas partes del mundo, desde multiples pers-
pectivas. Una de éstas es la investigacion creacion.
En este tipo de investigacion, es sobre el proceso
donde se asientalamayoratencién, debidoalaidenti-
ficacion del acto de investigar con la practica artistica.

La investigacion creacion implica el reconocimien-
to del proceso creativo como productor de co-
nocimiento y enfoca su aportacién retomando el
proceso como protagonista en la generacion de
este conocimiento. Esta forma de investigar es una
manera de actuar que genera conocimientos que
con frecuencia no es posible transmitir a través de
las palabras y que son experienciales.

La diversidad de trabajos que es posible observar
se debe en parte a la potencialidad de este espa-
cio investigativo para que cada artista disefie su
propio camino metodolégico, motivado en primer
lugar por la bisqueda del logro de un interés o por
la busqueda que da luz a una cuestién. El disefio
metodoldégico puede ser construido a lo largo del
proceso de creacion. De manera que el investigar
y la préctica creativa avanzan de manera conjunta
durante el periodo de la indagacion.

Este proyecto una propuesta que se realiza desde el
ambito de la literatura. El objetivo lleva este proceso
de indagacién hacia la exploracion de un proceso

creativo que implica la observacion de la
cotidianeidad del artista como pauta para la
escritura de ficciones autobiogréficas. La experi-
mentacién poética que se propone consiste en la
transformacion de los relatos del yo con los que
se registra el proceso creativo, hacia ficciones que
abordan asuntos propios de la cotidianeidad.

Finalmente, en coincidencia de el propdsito de
esta metodologia, con este proyecto es posible
experimentar, proponer nuevas ligazones para
generar nuevas experiencias, posibles respuestas
gue son Unicas e idiosincraticas (Contreras, 2013: 13).
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CAPITULO VI

SINFONIA N°4 DE BEETHOVEN:
una propuesta didactica para profundizar en el
analisis de la interpretacién musical

Antonio Féliz Vico Prieto



INTRODUCCION
EL ANALISIS INTERPRETATIVO DE LA MUSICA

Como profesores e intérpretes de musica sabemos
que el hecho musical es una idea abstracta, y segu-
ramente, para bien, casi siempre indescifrable. La
piezas que interpretamos o ensayamos de nuestro
repertorio se suelen escapar a una verbalizacién efi-
caz y de caracter objetivo. Todo esto seria un bendito
misterio si no fuese por las asignaturas de teoria de
interpretacién que abundan en los planes de estu-
dios de conservatorios y universidades. Todo ello, sin
dejar de lado los necesarios anélisis musicales para
que una pieza musical suceda de forma correcta al
ser interpretada por una agrupacion musical ya sea,
una orquesta, un coro o banda de musica rock. Asi,
cuando llega el momento del anélisis, la mayoria de
las veces nos sentimos musicos (a la vez que alum-
nos) despistados sin una guia clara que seguir. Nos
encontramos ante la tarea de entender aquello que
no puede ser entendido. Aparte de una primera idea
profunda y necesaria como seria preguntarse por la
propia idea de musica, su funcién o qué significa hoy
dia ser intérprete de mdusica, proponemos en este
escrito una pauta, con la vision mas profunda y més
clara posible, para entender cémo hacer un anélisis
interpretativo de una pieza musical, que contemple
todos los aspectos de la musica: el aspecto técnico,
formal, arménico, melddico, temético y funcional.
Proponemos (no sabemos si quiza de forma novedo-
sa), la vision del “director de orquesta” para acercar

nos al analisis de una obra. Creemos que el hecho de
tener que pensar cbmo vamos a manejar las distintas
secciones de los instrumentos e, incluso, pensar en
las soluciones que aportariamos en el caso de po-
der disponer de una orquesta real, acaba siendo un
procedimiento sencillo y eficaz para extraer todo el
conocimiento de una obra como la que sugerimos.

POR QUE BEETHOVEN

La Sinfonia n® 4 en Si bemol Mayor, Op. 60, junto con
la n® 2, quiza son las sinfonias menos tocadas y, por
tanto, las menos conocidas de las nueve que posee
Beethoven. Hay una tendencia generalizada a consi-
derar las sinfonias pares de Beethoven (dos, cuatro,
seis y ocho) més conservadoras que las impares supo-
niendo que tal rasgo les resta calidad. Nuestra cultura
etnocentrista nos conduce a valorar obras, hechos y
personas de forma positiva sélo si han supuesto una
ruptura con lo anterior en camino hacia nuestro futu-
ro.

Lo més curioso de todo esto es que tal idea con res-
pecto a las sinfonias de Beethoven se transmite por
los libros, profesores, etc., sin buscar un conocimien-
to preciso del tema que se esté juzgando, en muchos
casos. Creemos que casi todos hemos sido victimas
de estos prejuicios gratuitos que musicos y profeso-
res compartimos como una dicotomia conservaduris-
mo-modernismo con que se califican las sinfonias



de Beethoven sin haber escuchado, por ejemplo, la
segunda y la cuarta.

Seguramente, no hay conocimiento mas profun-
do que el estudio necesario para interpretar una
obra con seguridad. Sin embargo, los musicos so-
lemos trabajar con cierta improvisacién el modo de
ejecutar una obra; rara vez nos preocupamos por
cuestiones que atafien a las circunstancias de su
composicion, la forma de interpretar de la época y
de las sucesivas hasta la actualidad. Falta habito de
estudio y, por tanto, falta sistematicidad en el pro-
ceso.

La bibliografia acerca de la historia de la interpre-
tacidn es escasa y se convierte en nula en cuanto a
métodos de anélisis se refiere. Esto no significa que
ahora todos debemos rompernos la cabeza desa-
rrollando distintos modelos de estudio interpretati-
vo: existen numerosas formas de analisis sobre una
partitura y esto no significa que la tarea sea sencilla,
pero siempre resulta Util conocer diferentes puntos
de vista. No obstante, la fijacion de modelos de
anélisis siempre trae consigo ciertos problemas de
adaptacién entre el método y el objeto de estudio.
La utopia del analista es poder introducir todas las
obras en un mismo molde; por suerte para la indivi-
dualidad creadora de los artistas, esto es imposible.

Por todo ello, suele ser habitual que el método mas

adecuado sea el mas simple; el que, sin ideas pre-
concebidas, trata de dar cuenta de todos los elemen-
tos que componen el objeto. Asi, en este estudio,
hemos seguido el esquema consistente en la com-
paracion de distintas interpretaciones. Consideramos
que es un modelo muy detallado aunque, como es
l6gico, no siempre resulta sencillo insertar cada ele-
mento bajo una etiqueta o epigrafe. Hemos realiza-
do pequefias modificaciones (cambios de tempo y
rubato quedan emparejados en un mismo apartado y
he desechado el tema de timbre tratando solamente
cuestiones de afinacion) para evitar redundancias o
solapamientos de temas.

Siguiendo con la idea de la conveniencia de un estu-
dio pormenorizado, hemos decidido limitar el analisis
a los primeros 198 compases de la sinfonia. Numero-
sos elementos son generalizables al resto de la obra,
por ello creemos que es més aconsejable tratar in-
tensamente un fragmento en lugar de atravesarla de
forma acelerada.

En cuanto a la bibliografia que hemos manejado, se
encuentra integramente en inglés excepto el libro de
David Blum '. El hecho de estar traducido al castella-
no incliné la balanza para introducirlo como material;
ademas, muestra aspectos interesantes sobre los mo-
dos de interpretaciéon de un gran musico como era
Pau Casals. No obstante, debemos mostrar ciertas
reservas ya que esta obra se basa en lo que el autor

' BLUM, David: Casals y el arte de la interpretacion, Barcelona, Idea Books, 2000.



escucho en los ensayos del maestro y no contamos
con una grabacion para asegurarnos de que compar-
timos las mismas percepciones. Aun asi, fidedignas al
cien por cien o no, contiene afirmaciones interesan-
tes que no hemos podido resistirnos a mostrar.

Finalmente, el apartado de discografia lo hemos re-
ducido a dos versiones audiovisuales. Consideramos
que, para un estudiante de conservatorio o universi-
dad, es alin mas importante ver la actuacién de los
grandes maestros que limitarse a escuchar sus inter-
pretaciones.



DESARROLLO

1. Partitura de referencia

El texto principal que hemos utilizado como referen-
cia para el estudio es la partitura general editada por
Jonathan del Mar para Béarenreiter, basada en cuatro
fuentes:

a) El autégrafo de Beethoven que data de
1806. Es el primero que sobrevive de sus sinfonias.

b) Dos juegos de manuscritos de las partes
orquestales con anotaciones del compositor.

c) Partitura general del copista con las co-
rrecciones del autor.

d) Primera edicion de las partes orquestales
realizada por el Bureau des arts et d'industrie.

A pesar de que era habitual en Beethoven la redac-
cién de diversos borradores sobre sus obras, en este
caso no hay ninguno. Por ello, suponemos que de-
bid escribirla con cierta urgencia.

La Cuarta Sinfonfa fue un encargo del Conde Opper-
sdorff (a quien aparece dedicada en la primera pa-
gina) durante el verano de 1806. Este noble recibid
una partitura para que la representara durante seis
meses pero tampoco se ha podido contar con ella
para realizar esta edicion.

Por otro lado, la primera edicién de la partitura ge-
neral data de 1823 a cargo de Simrock. En ella no

participd el compositor y, por ello, no se toma en
cuenta.

Como segunda referencia para el estudio hemos to-
mado la partitura general editada por Dover. Es de
sobra conocida la dudosa fiabilidad de esta compa-
fifa pero, al fin y al cabo, es la impresién con la que
solemos trabajar los profesores y estudiantes. Por
ello, hemos establecido una comparacién entre las
dos ediciones de la que hemos extraido las siguien-
tes diferencias:

a) Articulacion:

i.Las indicaciones de staccato en
Béarenreiter son rayas a modo de lagrima invertida
mientras en Dover son puntos. Trataremos esta di-
ferencia en el apartado de articulacion situado mas
adelante.

ii. El canon que desarrolla el fagot
tras el clarinete en los compases 141 a 148 muestra
ligaduras cada 2 compases en Dover mientras Baren-
reiter las instala en cada compés. También hablare-
mos de ello en la citada seccién.

iii. Los trinos de los compases 138 y
140 para la cuerda aparecen ligados a su resolucién
en Dover mientras en Barenreiter, respetando las
costumbres del compositor, figuran separados. No
obstante, la realizacién se efectia en legato.

b) Indicaciones de solo / tutti: Barenreiter es



la primera edicién que restaura las sefiales sobre las
partes que debian ir dobladas (identificadas como
“T": tutti) o no (identificadas como “S": solo) en el
viento. En época de Beethoven (generalmente, en
los conciertos vieneses) eran habituales las interpre-
taciones con una seccién de viento a cuatro. Asi suce-
de también en las versiones de Kleiber y Karajan. No
seguiremos esta tendencia para esta interpretacion
por dos motivos:

i. Esta obra no parece ser la mas ade-
cuada para recibir un tratamiento de este tipo. La mu-
sica no destila tanta magnificencia como para hacer
necesaria la ampliacion de la seccién de viento; con-
sideramos mas apropiada una ejecucién mas intima y
austera.

ii. La potencia de los instrumentos de
viento actuales ofrece una sonoridad mas que sufi-
ciente con 2 de cada. Si se doblaran, seria practica-
mente imposible lograr un balance adecuado frente
a la cuerda.

c) Dindmicas:

i. La edicién de Barenreiter respeta la
escritura del compositor fijando el pp inicial para la
cuerda en el segundo compas 2 marcando el primero
con [p], sobre entendiendo la intencién del autor; en
cambio, Dover instala el pp desde el comienzo. Lo
mismo sucede con los pizzicatos de cellos y contra-
bajos del compés 65.

ii. En el compéds 19, Barenreiter sefala

con p la entrada del fagot lo cual no figura en Dover.
El staccato de este mismo instrumento en el compas
65 y siguientes figura como p en Barenreiter mientras
que en Dover es pp; en este caso, su intervencién
tiene caracter solista, por lo que parece adecuado
otorgarle una dindmica ligeramente superior al resto
del conjunto.

iii. La entrada de clarinete en la ana-
crusa del 27 también aparece como p en Béarenreiter
frente a la ausencia de indicacion en Dover.

iiii. Barenreiter sefala la continui-
dad de crescendiy diminuendi mediante guiones, a
diferencia de Dover. Estos guiones no aparecian en
el primer manuscrito sino que fueron incorporados
por Beethoven en las correcciones de la partitura del
copista.

Ninguna de estas cuestiones afecta de modo deter-
minante a la interpretaciéon. No obstante, debemos
contar con la ediciéon mas cercana al original para
saber exactamente lo que el autor queria; posterior-
mente, serd decision nuestra seguir sus indicaciones
fielmente o no.

2. Los instrumentos
Analicemos las diferentes secciones de la orquesta

comparando lo que existia a principios del XIX con
el presente:

2Como veremos posteriormente, Beethoven suele obviar la dindmica para los pizzicatos.



2.1. Cuerda

Era una seccién mas reducida que en la actualidad.
Los arcos eran més ligeros y estaban equilibrados de
forma distinta lo que permitia tempi mas vivos. Por
otra parte, la escritura de Beethoven independiza las
cinco voces de la cuerda permitiendo momentos de
mayor lirismo a violas, cellos y contrabajos.

Ej: solo de contrabajo en el compas 21.

Ej: el tema principal recae en violas, cellos y
contrabajos a partir de la anacrusa del compas 81.

La falta de costumbre a la hora de llevar los motivos
principales puede suponer un lastre para el tempo
o producir una carencia de sonoridad en este frag-
mento. El desarrollo de la técnica para la cuerda en
la actualidad solventa el primer percance, pero lo
que sigue siendo habitual es que el citado tema de
violas, cellos y bajos pase desapercibido (prueba de
ello es la version de Karajan). Seria trabajo del direc-
tor controlar que el resto de la orquesta no se exce-
da en el forte (el instinto solista de los violines les
hace tocar siempre fuerte) y obtener un sonido mas
pleno y &gil en la melodia (asi lo podemos escuchar
en la versién de Carlos Kleiber).

2.2. Viento

La mayor suavidad de las lenguetas junto con la lige-
reza y flexibilidad del sonido permitian tam-

bién una mayor velocidad en el viento. No obstante,
tal como afirma Rudolf Kolisch3, la técnica de hoy en
dia permite alcanzar los mismos tempi de entonces.
En el caso de Beethoven nos encontramos con algo
parecido a lo que sucede en la cuerda: al mismo tiem-
po que desarrolla las capacidades solistas de violas,
cellos y contrabajos explora también las posibilida-
des del fagot. Buen ejemplo de lo que decimos son
los compases 7 — 10 y 23 — 26 donde fagot y contra-
bajo van alternandose la melodia principal.

De otro lado, encontramos al fagot como voz inicial
del tema B (compés 107). Puede suceder lo mismo
que en el caso anterior: habrd que conseguir un di-
minuendo pronunciado en la cuerda para obtener
una mayor proyeccién de este solo; técnicamente no
reviste mayor dificultad; en cualquier caso, ya discu-
tiremos mas adelante la conveniencia de rebajar la
velocidad para este segundo tema.

2.3. Percusion

En esta sinfonia se reduce a los timbales. En época de
Beethoven ofrecian una sonoridad poderosa y pene-
trante destacando sus intervenciones por encima del
bloque orquestal. A finales del XIX y principios del XX
se hizo un esfuerzo por integrarlo en el conjunto; de
este modo, se tendidé a usar baquetas mas gruesas
y a rechazar las de madera o cuero. Un sonido mas
célido y menos estridente sustituy6 al

3 La cita esta extraida de ROSENBLUM, Sandra P.: Performance Practices in Classic Piano Music, Indianapolis, Indiana University Press, 1988, p. 326., pero el
texto original donde se encuentra es KOLISCH, Rudolf: “Tempo and Character in Beethoven’s Music, Pt. |, MQ XXIX/2 (Abril 1943): 177., aunque yo no he
tenido acceso a dicho material.



tradicional timbre chillon cercano al de la caja. Esta
tendencia, unida a la mayor presencia de la cuerda
(sobre todo, de cellos y contrabajos) en las orquestas
posteriores provocd que el timbal perdiera el papel
que Beethoven le habia otorgado.

A pesar de que algunos* consideran que el timbre
estridente contribuye a formar la sonoridad especial
de los tuttis de este compositor y caracteriza sus so-
los de timbal, preferimos el resultado que se obtiene
con baquetas més gruesas y blandas.

2.4. Estudio de Pardmetros
2.4.1. Tempo

El término adjudicado a la seccién introductoria
(compases 1 — 38) es Adagio a lo que en 1817 afa-
di6 la indicacién metronémica: negra = 66. Para la 2°
seccion, escribe Allegro vivace introduciendo la pre-
cision “redonda = 80” en el mismo momento. Esto
presupone que no cambid su idea sobre la obra des-
de que la compuso hasta que precisé numéricamente
la velocidad.

Las indicaciones metronémicas de Beethoven
siempre han levantado polémica. Hay distintos argu-

mentos que ponen en duda la validez de sus marcas:

1. La sordera pudo provocar alteraciones.

Refutacion: se sabe que hasta 1817 era capaz de
corregir con éxito cuestiones de tempo en los ensa-
yos con orquesta de las sinfonias 1 a 8.

2. La inusual velocidad que provocan algunas
“metronomizaciones”.
Refutacion: las interpretaciones de Beethoven se
distinguian por su bravura y velocidad. Concebia las
obras globalmente; un tempo mas ligero favorece la
coherencia interna ya que permite un fraseo mas lar-
go en el que sea mas facil distinguir las notas estruc-
turales de los adornos.
Por otro lado, observaba que los intérpretes conce-
bian sus indicaciones mas lentas de lo que él habia
pensado; para evitar estos descensos de tempo ace-
leraba sus indicaciones.

3. La siguiente frase de Beethoven: “La igual-
dad (de tempo) convierte todo en algo mecanico””>.
Refutacion: fue sacada de contexto y utilizada para
afirmar que rechazaba el metrénomo cuando la reali-

dad era todo lo contrario.

De otro lado, mostraba gran cuidado a la hora de
elegir los términos para precisar exactamente la velo-
cidad que deseaba. De este modo, encontramos una
gran regularidad en sus obras, las cuales se pueden
agrupar en tres grupos en funcién del tempo, el com-
pas y el valor de la nota més breve: adagio,; andan-
te-allegretto; allegro-presto. Dentro de cada grupo

4BOTSTEIN, Leon: “Sound and structure in Beethoven's orchestral music” en STANLEY, Glenn: The Cambridge Companion to Beethoven, Cambridge, Cam-
bridge University Press, 2000, pp 165 - 185.
5 ROSENBLUM, Sandra P.: Op. cit., p. 324.



muestra una notable regularidad a la hora de adju-
dicar un metrénomo a cada término de tempo. Asi,
los adagios en C barrado (2/2) llevan un metrénomo
de negra = 60 aproximadamente® y los allegros
vivace, redonda = 80. La indicacién de compas
también contribuye a formarnos una idea sobre el
tempo. En época de Beethoven, las notas de mayor
duracién se tocaban més despacio que las breves;
de este modo, un 2/4 sugeria un ritmo mas vivo que
un C barrado (2/2).

En resumen, sabemos que Beethoven trabajaba las
indicaciones de tempo a conciencia buscando unas
interpretaciones intensas y vivas, a favor de un fra-
seo mas largo y coherente por lo que no hay mo-
tivos para dudar de su validez. La agilidad de los
instrumentos de la época ha sido igualada por los
avances en la técnica de los instrumentistas actua-
les por lo que la Unica razén para desobedecer las
“metronomizaciones” es el gusto personal, lo cual
es perfectamente licito. En este sentido sirve de
apoyo la idea de Moscheles’ de que las indicacio-
nes son solamente guias o la frase de Max Rudolfé:
“el metrénomo es un indicador del caracter y una
guia para no alejarse en exceso de la intenciéon del
compositor, pero el tempo también debe buscarse
en otros informes dejados por el compository en la
propia musica”.

2.4.2. Seccion introductoria (compases 1 - 38)

El metrénomo de Beethoven nos muestra que con-
cebia la pulsacién a negras, por lo que debiera me-
dirse a cuatro. Salvador Brotons, uno de los grandes
directores de orquesta de nuestro pais, propone una
interpretacién mucho mas lenta comenzando a 4 y
subdividiendo a ocho a partir del compés seis: cor-
chea = 80. Este recurso permite precisar exactamen-
te la duraciéon de las corcheas a partir del compas 6
pero el fraseo inicial a blancas es problematico:

1. Si establecemos firmemente la relacion
temporal con la secciéon que después subdividimos
a ocho el inicio se para y se rompe el fraseo de las
blancas.

2. Si tomamos un ritmo que haga fluir la frase
inicial, tendremos que cambiar de tempo en el sexto
compas para que la subdivisién tenga sentido.

Las interpretaciones de Karajan y Kleiber respetan el
tempo de Beethoven.

Francamente, creemos que es preferible el ritmo de
negras, pero mas lento que la sefial del compositor:
negra = 54 aproximadamente. De esta manera, las
corcheas de la cuerda, ejecutadas arco arriba, llevan
una mayor duracién que permite mostrar un ligero

®BROWN, Clive: Classical & Romantic Performing Practice. 1750 — 1900, New York, Oxford University Press, 1999, pp. 323 — 324.

7 Aunque la idea estd tomada de ROSENBLUM, Sandra P.: Op. cit., p. 327., el texto completo con las reflexiones de Moscheles se encuentra en SCHINDLER, Anton:

The life of Beethoven, trans. Y ed. Moscheles, London, Colburn, 1841, 2 volimenes.
8 RUDOLF, Max: The Grammar of Conducting, London, Collier Macmillan Publishers, 1980.



crescendo y diminuendo hacia el agudo y el grave
respectivamente, obteniendo un fraseo més intere-
sante dentro del volumen general en piano.

2.4.3. Seccion expositiva (compases 39 — 198)

El metrénomo de Beethoven indica una pulsacién a
redondas. Esta idea es buena para los pasajes mas
liricos (compases 65 — 77, tema B, solo de clarinete
de los compases 141 — 148), pero el resto conviene
subdividirlo a blancas para lograr una interpretacion
mas ritmica y precisa. Al realizar esta subdivision, el
tempo serd algo mas lento (blanca = 144, aproxima-
damente) que el propuesto por el autor; lo que se
pierde en agitacién se gana en detalle. De esta for-
ma actla Karajan, a diferencia de Kleiber que sigue
fielmente el tempo bravo de Beethoven sin recurrir a
subdivisiones.

2.4.4. Rubato y cambios de tempo

El Unico cambio de tempo sefialado en la partitura
es el que se produce en el compas 39 al pasar de
un Adagio (negra = 66, que en esta interpretacion se
convierte en negra = 54) a un Allegro Vivace (redon-
da = 80, blanca = 144 en nuestra version). No reviste
mayor dificultad conseguir que la orquesta reaccio-
ne a la nueva velocidad pero si es dificil mantener el
tempo lento en los tres compases anteriores.

9 BLUM, David: Casals y el arte de la interpretacién, Barcelona, Idea Books, 2000, p. 108.

Como decia Pau Casals” “los silencios también son
musica”. Esta frase adquiere todo su sentido en este
momento; los silencios que ocupan casi integramen-
te el compas treinta y siete suelen provocar incomo-
didad y se tienden a pasar aprisa.

Creemos que es importante preservar toda su dura-
cién para fomentar la tensién que ya guarda esa do-
minante, iniciada desde el “La” de los violines; para
ello, es necesario escoger un tempo no muy lento y
conseguir una lejana proyeccién del acorde por par-
te de los instrumentistas (es el primer fortissimo que
aparece y la primera entrada de trompetas), de modo
que tengamos la sensacién de que resuena durante
el silencio.

Por otra parte, parece que era habitual en
época de Beethoven aminorar el tempo con la
llegada del tema B. El citado director y violonche-
lista seguia esta tendencia en sus interpretaciones.
Francamente, consideramos que el caracter cantabi-
le de este segundo tema ya transmite la suficiente
relajacion ritmica por lo que no me parece necesario
rebajar el tempo.

2.4.5. Articulacién
Comenzaremos tratando la diferencia que citamos al

principio entre la edicién de Barenreiter y Dover en
cuanto a la indicacién de staccato. Mientras la prime



ra los sefiala con rayas, la segunda lo hace con pun-
tos. Son numerosas las teorias en relaciéon con esta
diferencia de escritura: algunos consideran que la
raya expresa un staccato largo e incisivo mientras
que el punto representa uno mas corto y delica-
do: Johann Gottlieb Walther'? considera staccato y
spiccato como sindnimos.

Beethoven, en una carta enviada a Karl Holz defien-
de que las rayas contienen un sentido diferente a
los puntos, sin embargo, él siempre escribe staccato
con rayas, salvo raras excepciones, por lo que no po-
demos establecer una diferencia real.

Sinceramente, no nos gusta el staccato incisivo por
lo que siempre pido alargar ligeramente la nota re-
cogiendo o apianando los finales, consiguiendo una
sensacion de rebote al pasar de una a otra. Sirva de
ejemplo la intervencién del fagot en los compases
65-77 o el tema B.

Algunos consideran que (sobre todo, a partir del si-
glo XIX), tanto la raya como el punto, pueden ir car-
gados ademas con el significado de acento. En este
sentido, los compases iniciales en negras con puntos
del Allegro vivace parecen estar cercanos a esa con-
sideracion de acentos y como tales los interpreto yo.

El carécter ritmico de este primer movimiento con-
tribuye a reducir la cantidad de pasajes en /egatoy

'BROWN, Clive: Op. cit., pp. 98 - 99.

su duracién, en contraste con las grandes ligaduras
que vienen siendo costumbre en otras obras de Bee-
thoven.

El hecho de que las ligaduras sean breves permite
que se puedan respetar fielmente al sefalar los ar-
cos. Asi, el comienzo se desarrolla con una arcada
por compas iniciandose hacia arriba; los compases
32 y 33 también llevan un solo arco cada uno; la fra-
se de violas y cellos en los compases 103 a 106 se
realiza integramente en una arcada obteniendo un
diminuendo natural perfecto para la presentacion del
tema B por parte del fagot; algo similar sucede en
los violines poco después (117 — 120): una sola arca-
da provoca otro diminuendo natural que prepara el
préximo crescendo.

Sin embargo, consideramos que hay algunos frag-
mentos que piden un mayor /egato que el indicado
por el compositor. Quisiera destacar la linea de sin-
copas en violines de los compases 177 — 185: no es-
tan recogidos bajo una ligadura de expresion pero
creo mas adecuado al fraseo concebir este ritmo mas
legato, tal y como muestra Kleiber. Este pasaje de
sincopas se presenta tras 10 compases de crescen-
doy con la indicacién previa de ff;, en este punto, el
viento guarda silencio lo que provoca un descenso
dindmico natural, sin embargo el pasaje debe man-
tener la intensidad anterior lo cual no se conseguird
si la cuerda no conecta las notas. Una larga ligadura



"' BLUM, David: Op. cit.

y arcos largos permitird ganar en sonoridad y, al mis-
mo tiempo, la frase adquirird mayor direccién hacia
el compés 187.

Asimismo, el solo de clarinete (compases 141 — 148),
a pesar de que ya viene definido por ligaduras bre-
ves, también lo interpretamos con una ligadura de
principio a fin. En este sentido, resulta muy gréfica
la forma de dirigir esta frase por el mismo director,
describiendo una larga linea, sin pausas ni altibajos,
con la mano izquierda.

2.4.6. Ritmo

Al eliminar la reduccién de tempo al llegar el tema B
se suele producir cierta sensacion de precipitacion en
los instrumentos que llevan la melodia lo que provo-
ca un apresuramiento del motivo inicial de corcheas
en legato que debemos evitar.

La resolucion de los trinos de los violines en 138y 140
aparece en notas reales (semicorcheas) pero se inter-
pretan unidas al grupo sin darles el valor indicado y
ligadas al mismo (como deciamos anteriormente).

2.4.7. Dindmica

El nivel de dindmica sobre el que el que se asienta la
introduccién es piano. Dentro de este registro gene-
ral y a pesar de la indicaciéon sempre pp, introduci-
mos pequenas variaciones:

'2 ROSENBLUM, Sandra P.: Op. cit.

i. Elinicio a ritmo de blancas puede re-
sultar monétono por el tempo. Para evitarlo nos pare-
ce conveniente hacer notar el expresivo descenso del
motivo de la tercera tal como recomienda Casals."

ii. Introduzco un leve crescendo y di-
minuendo en el motivo de corcheas en funciéon de si
asciende al agudo o desciende al grave obteniendo
un interesante efecto si se ejecutan todas arco arriba.
En este punto, Casals preferia hacer un ligero dimi-
nuendo en cada nota.

Aparecen 2 momentos de fo (compases 13y 25) fren-
te a los sfo de 29 y 30. Hay distintas teorias para ex-
plicar la diferencia entre estos 2 signos:

a) El sfo se refiere sélo a una nota (mas instan-
tdneo) mientras el fp abarca a un grupo (mas progre-
sivo), por tanto el forte dura méas tiempo para luego
decrecer hasta el piano.

b) El sfse usa en un contexto de piano como
acento suave mientras que el fo se reserva para un
mayor contraste dinamico.

c) Rosenblum'? considera que sfy sfo son
acentos relativos en funcién de la dindmica general
mientras que ffo, foy mfp son indicaciones absolutas.

No existe documentacion que defienda la idea de
que el sfes un acento suave. Realmente, no sabemos
si indica un acento explosivo o si cubre toda la gama
de acentos.



A la hora de aplicarlo a la seccién introductoria la
teoria que més nos satisface es la primera. El tempo
lento permite jugar con la diferenciacién; por ello, en
los fo de 13y 25 el paso del forte al piano es rapido
pero progresivo, mientras que los sf representan un
énfasis instantaneo. La prueba de que el autor tam-
bién concebia de este modo la diferencia entre las
dos citadas indicaciones es el fo que aparece en el
quinto compés del Allegro vivace (compas 43). Esta
sefial sélo aparece en la cuerda, mientras el viento
simplemente tiene £ un sfimplicaria el impulso y el
regreso al piano dentro de la misma nota por lo que
toda la orquesta deberia llevar la misma indicacion;
en cambio, el caracter progresivo del fo permite que
el viento ejecute la corchea integramente en forte
y sea la cuerda la que efectta el descenso progre-
sivo (lo que no quiere decir lento) a piano para la
siguiente nota del compés. No obstante, ponemos
gran atencién para que este decrescendo sea rapido
para no ensuciar la clara articulaciéon con que debe
desarrollarse el tema de los violines.

Por otra parte, suele ocurrir que Beethoven utilice
sfy sfo en distintos momentos de una misma obra.
El sfo (que aparece en los compases 29 y 30) no es
mas que una forma de clarificacién; la sefial sftam-
bién implica una vuelta a la dindmica general. Hay
quienes consideran que sélo escribe sfo cuando ve-
niamos en forte y tras el sforzando quiere pasar a
piano, pero esto no se cumple en este caso. Se ha

establecido cierta regularidad en el uso de sfo inser-
tado en pasajes piano (como en este caso) a partir del
Opus 59 (la Sinfonia n° 4 es Opus 60 y se cumple).

Al compés 36 encontramos la primera indicacion
de ff Es la primera entrada de timbales y trompeta
por lo que debe ser intenso, pero siempre controla-
do. Las indicaciones dindmicas que mas frecuente-
mente encontraremos en Beethoven son £, piu fy ff,
en cambio, no veremos mf o mp. Con esto quiero
decir que los niveles de forte siempre son relativos
en este compositor. De otro lado, debemos guardar
unpunto mas de volumen de la orquesta ya que es
muy habitual que aparezcan sforzandi dentro de un ff
como en el compas 59.

Mas controlado aldn debe ser el ffdel 81. Como ya
dijimos anteriormente, Beethoven desarrolla la inde-
pendencia de las cinco voces de la cuerda otorgando
funciones solistas a violas, cellos y contrabajos. Este
pasaje es un buen ejemplo de ello pero supone un
problema dindmico para, por ejemplo, un posible di-
rector: debemos ocuparnos en desarrollar el instinto
solista de estos musicos para obtener una mayor so-
noridad pero, sobre todo, debemos sostener el volu-
men del resto del conjunto: cuando hay notas largas,
el viento tiende a tocar muy fuerte, por ello, hay que
pedir una entrada en forte y seguidamente, una rapi-
da relajaciéon para permitir que se escuche el tema.
Una indicacién de sf (como ocurre en el compas 85



para el mismo tema en los violines) hubiera solucio-
nado, en parte, este aspecto.

Es habitual encontrar en las obras de la segunda y
tercera etapas de Beethoven la indicaciéon de f con
el sentido de acento para lograr un énfasis menos
explosivo. En estos casos, la sefial f suele apare-
cer repetida. Tal es el caso de los compases 169 a
172. La consideracién de esta sefial como acento en
este punto permite un crescendo mas progresivo y
confiere mas tensién a estos compases previos al
de 173.

En cuanto a las dindmicas en para el pizzicato de
la cuerda es comun que no las indique aunque hay
excepciones: compases 13 y 25. Si no aparece nada
escrito se sobreentiende piano a no ser que el volu-
men general sea forte. No obstante, las dos edicio-
nes que manejamos han introducido estas indicacio-
nes sobreentendidas: Barenreiter entre corchetes y
Dover como indicacién real.

Los reguladores de Beethoven suelen presentar unos
problemas similares a los de Schubert. Los escribe
largos y, en ocasiones, ligeramente desplazados por
lo que hay casos en los que no se sabe si se trata de
reguladores en diminuendo o acentos. Los regulado-
res que aparecen en la seccién que estamos analizan-
do siempre son de abrir y cerrar (compés 5y 17) por

lo que no hay duda posible.

2.4.8. Afinacion

El vibrato es un aspecto inherente a cualquier musico
de cuerda que conviene aprovechar cuando proce-
de y controlar cuando se excede. En el comienzo de
esta sinfonia estamos en el segundo caso. El inicio en
notas largas se presta a una interpretacién muy vibra-
da pero se consigue un efecto mucho mas misterio-
so reduciéndolo al minimo. Para no perder el interés
debemos pensar en un fraseo largo, no demasiado
lento y con un ligero descenso dindmico acompafian-
do al motivo de terceras. Lo mismo se puede aplicar
a los compases 14 y siguientes.

También habra que cuidar este recurso en el Allegro
vivace, especialmente en los compases 103 — 106 y
117 = 120. No nos resultan apropiadas las interpreta-
ciones romanticas para Beethoven y menos aun para
esta Sinfonia, mas cercana al Clasicismo que al siglo
XIX.



CONCLUSIONES

No vamos a negar que la Sinfonia n® 4 nos trae a la
mente numerosos aspectos caracteristicos de Haydn
y Mozart: orquestacién reducida, puentes breves (el
conjunto de la sinfonia es breve), modulaciones a to-
nos cercanos, etc. Sin embargo, ya estd presente un
mayor volumen de sonido o un fraseo mas largo, no
es simplemente una sonata para orquesta.

Los rasgos clésicos que indicamos nos transmiten
ciertas pistas para nuestra interpretacion y anélisis;
por ejemplo, no considerariamos apropiado duplicar
la seccién de viento. Sin embargo, tienen mas peso
los elementos que nos conducen al apasionamiento
beethoveniano, especialmente el fraseo largo y la
direccion de la musica hacia ese punto culminante
que se suele encontrar al final del desarrollo. Todo
ello nos deberia impulsar a desarrollar (y pensar por
tanto) una interpretacion intensa, viva, con tempos
rapidos tal y como proponia él o acercandonos en
gran medida.

Pero, al fin y al cabo, por muy convincentes que me
puedan parecer todos estos argumentos debemos
seguir siendo conscientes de que esta no es mas que
una propuesta de analisis personal, una forma posi-
ble de ver la obra. Hariamos hincapié al alumno que
leyera este trabajo como guia de andlisis, en como
para nosotros este largo estudio sobre un pasaje tan
corto (198 compases) ha sido especialmente revela-
dor por dos cuestiones principales: Los elementos
que rodean la formacién de una manera de interpre

tar son numerosisimos. Dificil serd dar cuenta de to-
dos ellos y aunque asi fuera, cada uno de nosotros
pondré el acento en unos determinados aspectos
dando lugar a interpretaciones diferentes pero todas
ellas justificables. Podemos encontrar pistas sobre la
ejecucion de tal o cual indicacién, pasaje, etc., pero,
en Ultima instancia, sera el intérprete el que tome la
decision acerca del modo de realizarlo.

La segunda cuestion, es que, a veces, la falta de
preparaciéon con la que nos atrevemos a ponernos
delante de una partitura y, en nuestro caso, delante
de una partitura para orquesta. Hemos trabajado de
forma intensa esta sinfonia para mostrar los resulta-
dos en este trabajo durante largos meses y, sin em-
bargo, han surgido numerosas cuestiones de las que
no nos habiamos percatado hasta ahora. Es por esto
que transmitimos al potencial alumno o profesor, la
duda de que, seguramente, es imposible encontrar el
tiempo suficiente como para realizar una tarea lo su-
ficientemente profunda ante cada obra que vayamos
a interpretar y analizar pero, al menos, la via queda
abierta para cuando exista la posibilidad. No obs-
tante, la falta de bibliografia, ain mas en castellano,
supone un lastre a la hora de aplicarlo de forma sis-
tematica. Nuestra opinién, que creemos queda refle-
jada de forma clara en este trabajo, es que el analisis
de la interpretacion es un camino mas préximo a la
investigacion que a la realidad del musico enfrentado
a audiciones diarias.
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CAPITULO IX

LA INSTALACION ARTISTICA COMO
CONTENEDOR DE UN PROCESO CREATIVO
COLECTIVO

Inmaculada Ruiz Expdsito






INTRODUCCION

Este trabajo data de una investigacion artistica en
la que se pretende analizar si el arte utilizado como
soporte puede favorecer la transmision de ideas y
conocimiento. Para analizar dicha cuestion se ha
partido de un proceso creativo realizado con el alum-
nado del centro Monsefnor Miguel Castillejo de Jaén
y finalmente ha quedado reflejado por medio de una
instalacion artistica que yo misma he realizado para
dejar constancia de mi experiencia vivida a lo largo
del proceso. Durante todo el proceso creativo que
engloba la investigacion ha tomado especial impor-
tancia la colaboracion, reflexion y exploracion en una
intensa budsqueda de la evolucion personal y el auto-
conocimiento.

omo docente de Educacion Infantil me causa un
C d te de Ed Infantil
gran interés analizar como el arte puede favorecer
a transmision de ideas, especialmente a través de
la t de id Imente a t d
practicas artisticas contemporaneas. Debido a mi ex-
periencia en las aulas, me encuentro en la necesidad
de cuestionarme qué idea de arte hay y como ésta se
relaciona con la educacién. Considero que el arte y la
creatividad brillan por su ausencia y en mi opinién, si
se utilizan de un modo idéneo y se les saca el maximo
partido posible, se pueden obtener resultados muy
provechosos en el alumnado. Sin embargo, ante tal
hecho me surgen algunas dudas: la creatividad, ;se
¢
nace o se hace?; ;se puede obtener conocimiento
por medio del proceso creativo?; jpuede el alumna-
do crear una conciencia critica y reflexiva con la

ayuda del arte? De ahi surgié mi necesidad de formar
parte de una investigacion en la que el arte actuara
como medio de transmision y de expresion de ideas
para generar conocimiento.

Me decanté por realizar esta investigacién con el
alumnado de Secundaria trabajando una metodolo-
gia artistica, ya que en estas edades ya poseen co-
nocimientos previos acerca del arte y pensé que a
la hora de abordar el arte contemporaneo seria mas
facil su entendimiento y se podria reflexionar en pro-
fundidad. Decidi hablarles de arte contemporaneo
porque es el arte actual y por ende mas cercano a
su realidad. Numerosas précticas artisticas como la
“performance”, el “happening” o la “instalacion” se
encuentran hoy a la orden del dia. Ademas, como
bien explica Sanchez (2015), el arte contemporéneo
se encuentra a la mano de todo el mundo, presenta
un tipo de arte en el que la obra estéa sujeta al cam-
bio, expuesta a que el publico que la recibe pueda
modificarla y convertirse en co-creadores/as; la obra
no tiene por qué terminarse. Otro motivo es que se
trata de un arte que se ajusta a las necesidades so-
ciales, abierto a la reivindicacién social, puesto que
a través de él se pueden expresar ideas y movimien-
tos sociales (Muhoz, 2016). El arte contemporaneo es
una forma de expresion.

Con este proyecto se pretende acercar el arte al alum-
nado y que, a través de él, desarrollen habilidades.



creativas de forma colaborativa con la intencién de
expresar su forma de entender la realidad y de tener
en cuenta las necesidades del mismo como colecti-
vo. El centro de interés no seran los productos artis-
ticos Unicamente, sino en especial, todo el proceso
creativo que engloba esta investigacién y todos los
elementos en él que influyen y desencadenan la ad-
quisicion de conocimientos. La experiencia de haber
realizado ese proceso de creacion, finalmente, que-
dard contemplada en una instalacién previamente
fundamentada. Mi principal reto en esta investiga-
cidn, como bien sintetiza Sdnchez (2009), sera utilizar
el arte como préctica artistica; como una experien-
cia interdisciplinar, colaborativa, abierta y compleja
dentro de un proceso de creacion.



DESARROLLO

Tras fundamentarme minuciosamente acerca de los
diversos conceptos claves en mi investigacién, me
decanté por una serie de elementos cruciales que
debia tener en cuenta:

-1. El arte y su potencial creativo:

La creatividad es la capacidad personal que tiene el
ser humano para destacar en algin aspecto y para
ser original y Unico en sus razonamientos y creaciones
individuales. Creatividad proviene de “crear”; Lopez
(2008) afirma que la posibilidad de imaginacién, de
proyectar diferentes opciones al mismo tiempo que
las evallas y te responsabilizas de ellas tras compro-
bar su eficacia y un sinfin de posibilidades mas, se en-
cuentran en el vértice de todo proceso de creacién,
indiferentemente de la indole que sea (musical, vi-
sual, literario, etc.), y de cualquier método cientifico,
a pesar de que en su proceso de creacién predomine
la cognicién intuitiva, pues hace posible el desarrollo
emocional del ser humano. Segin Romero (2010) la
creatividad en el contexto cultural de hoy en dia hun-
de sus raices en la concepcién de lo especial, lo irra-
cional, lo diferente del proceso creador; sin embar-
go, a pesar de tratarse de una capacidad humana de
apariencia escasa por lo que se deberia potenciar en
el &mbito educativo, éste se centra en otros atributos
como son la racionalizacién, las normas, los métodos,
la repeticion, la absorcion de un saber ya preparado,
etc. De manera adicional a estas definiciones, se

puede concluir que la creatividad es la habilidad para
pensar de forma Unica, producir ideas inusuales o
combinar elementos de diferentes modos.

Si se profundiza en la creatividad, una caracteristica
a menudo identificada como esencial es una imagi-
nacién activa. La imaginacion es la habilidad para
formar ricas y variadas imagenes o conceptos de per-
sonas, lugares, cosas y situaciones cuando no estan
presentes. La imaginacién de los nifios esta en conti-
nuo desarrollo y se utiliza frecuentemente en el juego
y en el arte. La imaginacién estd en la cima en eda-
des tempranas y a medida que los nifios crecen se va
deteriorando, de ahi la importancia de potenciarla a
través del arte en todas las etapas educativas (Isbell &
Raines, 2013). De igual modo, por medio de la crea-
tividad o del proceso creador se construye el propio
ser; mediante las acciones, las formas que modela,
las lineas que marca, se intenta entender el mundo.
La creacién y, por ende, el arte es la forma de proce-
der (Lopez, 2008).

Hoy en dia, los niflos deben ser pensadores creativos
(Isbell & Raines, 2013). Cualquier tipo de ensefianza
tiene en cuenta esta construccién del individuo, entre
ellas el arte, que a pesar de no haber tenido lugar en
el dmbito de la ensefanza de un modo formal des-
de su comienzo, posee un papel fundamental en la
asimilacion de tradiciones culturales de generaciones
muy diversas (Luna, 2015). Vasquez (2013) menciona



a Joseph Beuys, que instauré un concepto mas am-
plio del arte abarcado el ambito de la creatividad
mas alléd de la relacién existente entre dichos térmi-
nos y dejando a un lado la idea de considerar el arte
como innovacion estilistica, obviando las necesida-
des sociales. Su argumento se centra en la creencia
de que mediante el arte y esta nueva concepcién
nazca una nueva teoria antropoldgica acerca de la
creatividad, que defienda la concepcion de que
cada persona puede ser un artista si se reconocen y
subyacen sus capacidades creativas.

Segun Beuys (2005) todas las capacidades humanas
y el conocimiento provienen del arte y, por ende,
de las facultades artisticas de cada individuo, de
su capacidad creativa. Paralelamente, difunde que
incluso la conceptualizacion del término “ciencia”
proviene de la creatividad. En todo esto se justifi-
ca para proponer la educacién artistica mas alla de
su finalidad materialista (manualidades) y como un
modo mas directo en el desarrollo de la inteligencia
técnica, para el pensamiento critico y la posibilidad
de mirar las cosas de diversos modos; insertdndola
de forma decisiva en el curriculum académico.

Profesionales inciden en la importancia de proveer
oportunidades para el desarrollo de la persona des-
de la infancia en todos sus dominios (socioemocio-
nal, psicomotor y creativo). Isbell & Raines, (2013)
enumeran algunos de los motivos por los que las

artes creativas son esenciales en la educacién para el
desarrollo desde la infancia:

- Artes visuales: Promueven la representa-
cion simbolica y el pensamiento, usando variedad de
técnicas y materiales. Este arte ofrece un modo de
comunicar ideas, sentimientos y el reto que supone
combinar materiales en dos y tres dimensionales mo-
dos.

- Mdsica: Promueve el sonido, ritmos, melo-
dias, texturas y la formas en que se usan para crear
canciones. La musica redine el dominio afectivo con la
cognicién y a menudo incluye el dominio psicomotor.
Conecta a las personas y hace que comprendan su
cultura y la de otros.

-Drama: Incluye la oportunidad para actuar,
dramatizar, crear guiones y participar en diversas re-
presentaciones. El arte dramético puede ser utilizado
para alentar confidencias consigo mismo y experien-
cias grupales en colaboracién con otros.

- Expresiéon corporal: Se fundamenta en el
uso del cuerpo para potenciar el desarrollo fisico e
incluye la posibilidad de utilizar la creatividad de un
modo diferente. La inteligencia corporal-kinestésica
es esencial para su aprendizaje.

Cada una de estas artes creativas promueve un modo
Unico para aprender, resolver problemas e identificar
las fortalezas personales. Cuando las artes creativas
son integradas dentro del curriculo y unidades de



estudio es esencial que cada ambito artistico man-
tenga su integridad y no se absorba por el contenido
académico.

2. Educar pory a través del arte:

Con el paso del tiempo, la educacién ha variado y
las formas de ensefar han declinado en diferentes
estilos metodoldgicos en funcién de los intereses y
necesidades del momento. Algunos ejemplos de las
influencias que ha sufrido el proceso educativo se
deben a la intervencion directa para fines de indole
econdmica, politica o religiosa (Luna, 2015). Muchas
de esas decisiones educativas se realizan de forma
tan general que, en ocasiones, no permiten atender
a la individualidad ni terminan de subyacer las nece-
sidades que plantea la sociedad actual.

Robinson (2006) en una videoconferencia transmite
que la alfabetizacion y la creatividad van al unisono
y se les debe otorgar la misma importancia, ya que
los nifos/as poseen una gran capacidad creativa. Sin
embargo, actualmente, se sigue educando al alum-
nado como si de robots de trataran, con sistemas de
repeticion, tal cual se hacia en siglos pasados y todo
ello provoca el deterioro de la creatividad. Del mismo
modo que ocurre con la creatividad sucede con la
educacion artistica, que se encuentra en un segundo
plano a pesar de hallarse inmersa en el curriculo es-
colar. No es de extrafiar encontrarse materias relacio

nadas con el arte y la creacion que se den en las aulas
a modo de pasatiempo y/u ocupando la menor tem-
porizacién posible de carga lectiva. En varios paises,
incluso se estédn dejando de lado estas materias para
otorgarle una mayor relevancia a otras areas, como
pueden ser la matematica, cientifica o fisica (Robin-
son, 2006).

Luna (2015) afirma que el nuevo entorno social pre-
senta nuevas generaciones de ciudadanos con un
gran deseo de innovar, con lo cual resulta primordial
potenciar estrategias de solucién de problemas y de
adaptacién para de este modo poder estar dispues-
tos a los cambios que se presenten en dicho entor-
no, que nos afectaran a todos/as. La clave para di-
cha transformacién ha de ser la personalizacion de la
educacién y no cefiirla a ciertos estdndares, para asi
encontrar en cada nifio/a un entorno de aprendizaje
en el que se sienta comodo/a y le permita desarrollar
su talento individual (Robinson, 2006).

Se puede asegurar que aun falta mucho camino por
recorrer y se debe conseguir integrar las artes y la
cultura del mismo modo que la tecnologia y la coo-
peracién entre iguales para poder obtener mayores
avances en educacion y no olvidar que la base para
cambios futuros comienza a nivel infantil, por lo que
convendria posibilitar un desarrollo mucho mas real y
efectivo. Como bien se ha mencionado anteriormen-
te, se puede asegurar que la creatividad es una



capacidad positiva del ser humano que le permite
ser original, por ende a imaginar, y no hay mejor
manera de fomentarla que a través del arte. Con-
secuentemente recae que el arte no es un tema del
que el alumnado posea numerosos conocimientos,
sin embargo si que les sugiere bastante interés, de
ahi su pronta necesidad de acercarlo a la escuela
y de hacerlo de una forma lo mas integral posible,
permitiendo sacar el méximo provecho a ese interés
motivador que se le otorga al arte (Moreno y Jurado,
2015). El arte provee las condiciones para despertar
el mundo a través de la experiencia; en este sentido,
las artes infunden un modo de conocimiento. Traba-
jar en las artes invita al desarrollo de una disposicion
para tolerar la ambigtiedad, para explorar lo que es
incierto, para poner en juicio libre las reglas y proce-
dimientos; se encuentran en la raiz del desarrollo de
la autonomia individual (Eisner, 2002).

En primer lugar, se puede decir con certeza que el
arte es una forma de expresién y que a través de
él podemos desarrollar sentimientos y emociones
que nos ayudan a entender mejor la vida, por lo que
debe ser un objetivo de todo docente introducirlo
en la escuela de la forma méas éptima posible. Te
ofrece la posibilidad de comunicar, no solo los pro-
pios sentimientos y el deseo de compartirlos, sino
también la ventaja de comunicar mediante las obras
aspectos e ideas encaminadas a la transformacion,
ya que toda creacién va encaminada a la transforma

ciéon de un modo u otro (Lépez, 2008). Ademas, la
experiencia es el centro de la educacién, ya que la
educacion es el proceso para aprender a crearnos
a nosotros mismos, y esto son las artes. Trabajar en
las artes no es solo un modo de crear representacio-
nes y productos, sino una forma de crear nuestras vi-
das expandiendo nuestra conciencia, estableciendo
contacto con otros y mostrando una cultura (Eisner,
2002). Partiendo de la importancia del uso del arte en
la escuela, Lopez (2011) afirma que la practica artis-
tica desarrolla en el alumnado cuestiones personales
como pueden ser los valores sociales, la moral y/o la
autoestima y que todo esto se consigue por medio
de los sentidos y de la interaccién con el entorno. Sin
embargo, en algunas ocasiones la escuela deja de
lado el aprendizaje a través de los sentidos y le otor-
ga poca importancia, es decir, le resta importancia a
la practica artistica ignorando sus beneficios.

3. La importancia del proceso creativo como
evocador de la reflexividad y de la opinién critica:

Cuando nos referimos a una investigacion artistica,
como es el caso, se establecen unas relaciones entre
el objeto, el proceso y el contexto. Durante el proce-
so creador tienen lugar los sucesos mas interesantes
a la hora de crear una obra, puesto que se enfrentan
las distintas caras de una moneda, lo habitual y lo ex-
trafo, lo comun y lo diferente. Lépez (2008) confirma
que durante ese proceso entran en juego la experien-



cia, las emociones, la percepcién y la mente; es un
espacio singular, abierto a estructuracion, que te
hace libre y en el que todo es posible. Debido a
este hecho, el proceso creativo se convierte en una
parte experienciable del arte, clave de la investiga-
cién artistica y fuente de conocimientos, ya que en él
se pueden descubrir aspectos que no se alcanzaban
a imaginar, dignos de consideracién, que si tienen
lugar de forma progresiva desencadenan un estado
de reflexion y postura critica; y este hecho puede
significar un cambio en el propio individuo que des-
de ese momento ya no sera el mismo. Esto es donde
surge el cémo y el cudndo y qué puede extrapolarse
a un proceso colectivo o en comunidad para poder
compartir experiencias creadoras y hacerlo mucho
mas enriquecedor.

Como se ha comentado anteriormente, en el pro-
ceso creativo se ponen en funcionamiento aspectos
cognitivos y emocionales que conllevan a cierta re-
flexividad a lo largo de todo el proceso. La reflexi-
vidad segun Cubides y Guerrero (2008) tiene que
ver con el conocimiento que posee el individuo para
comprender su forma de ser, de expresarse y de ac-
tuar. Una vez entendido esto, se reflejan dos niveles
de reflexividad, al igual que existen diferentes niveles
de conocimiento y diversos grados de aprendizaje.
Estos niveles serian: el entendimiento y el modo en
que le afectan las relaciones en las que se involucra
el individuo, por un lado, y por otro, comprender la

singularidad de cada uno de los grados que justifican
esas relaciones. Este Ultimo corresponde a la forma
que ejerce el individuo para amoldar su conducta
acorde al contexto en el que se desenvuelva con la
intencion de justificar sus acciones ante el mundo.

Consecuentemente, Cubidos y Guerrero (2008) es-
tablecen que la reflexividad tiene que ver con un
proceso colectivo o comunitario, ya que se trata de
un proceso mediante el cual la accién desarrollada
transforma a los sujetos que crean juntos. Este vincu-
lo tiene lugar, en ocasiones, ante comunidades que
estdn perdiendo cohesién; sin embargo, les ayuda a
potenciar sus mecanismos de persistencia mediante
el intercambio de capacidades intersubjetivas entre
iguales o desiguales en edad y capacidades o destre-
zas (Cubidos y Guerrero, 2008). Lo verdaderamente
relevante de todo este proceso es que esta poten-
cia organizada por la comunidad serviréd de ejemplo
para otras, con lo cual se convierte en un aditivo de
la vida en sociedad: el arte utilizado para aprender
en comunidad es sinénimo de crecer como personas
en sociedad.

4. Accidn-colaboracién:

Actualmente, la escuela debe tener como finalidad la
participacion activa del alumnado en su propio apren-
dizaje, la metodologia accién-participacion permite
que el alumnado esté en contacto directo con el



conocimiento y pueda ser participe de la manipula-
cion y exploracion del mismo.

De Luque y Notoria (2006) reiteran que en la escue-
la, el alumnado se convierte en protagonista y deja
de ser un agente pasivo en su proceso de aprendi-
zaje. De esta idea se parte de que la metodologia
participativa se incorpora a la educacién y el trabajo
en el aula como conducto a la autorrealizaciéon de
la persona. Por lo que se puede decir que la meto-
dologia participativa con enfoque educativo, hunde
sus bases en la participacion como referente, supe-
rando la dependencia del docente e integrando la
reflexiéon como proceso investigador dentro del aula.

La metodologia accién-colaboracién enriquece el
aprendizaje del alumnado, de tal modo que per-
mite cambiar el rol de docente que se centra en la
ensefianza para otorgarle prioridad al aprendizaje
del alumnado. Su objetivo es integrar el desarrollo
emocional y relacional con lo académico y la cogni-
cién, es decir, la unién entre la razén y las emocio-
nes, para asi poder fortalecer un aprendizaje para la
vida (Martinez, Arandia, Alonso, Castillo, Rekalde y
Zarandona de Juan, 2011). Se puede decir que las
metodologias participativas se centran en perseguir
el aprendizaje integral del alumnado.

Las practicas artisticas contemporaneas estan vincu-
ladas a la participacién, ya que se trata de un arte
comunitario o “artivista”, en el que se requiere una

implicacién con el contexto social donde se desem-
pefa y que exige también la colaboracion y partici-
pacion entre las comunidades implicadas (Del Rio y
Collados, 2013).

Conviene hacer un paréntesis para explicar la dife-
rencia existente entre “participaciéon” y “colabora-
cion”. Tras cerciorarse previamente de ello, se puede
acentuar que una actividad es participativa cuando
un grupo de personas (sin tener nada en comun
necesariamente) se unen para trabajar conjuntamen-
te en una idea previamente establecida; en cambio,
una actividad colaborativa requiere la existencia de
un grupo de personas que en comunidad planteen
un proyecto o una idea y que se impliquen en ella
desde su momento inicial. En una actividad que eng-
loba tanto participacién como colaboracién, los parti-
cipantes se respetan como implicados en una misma
tarea, cada uno con sus propias particularidades; en
cambio, dentro de ese colectivo se establecen roles
que pueden ser flexibles e intercambiarse, teniendo
en cuenta sus diferentes conocimientos o experien-
cias, lo que posibilita un intercambio de aprendizajes
enriqueciendo el conocimiento comin (Mejia-Arauz,
Keyser y Correa-Chavez, 2013). Teniendo en cuen-
ta lo anterior, se puede deducir la importancia de
introducir practicas artisticas como metodologia de
accion-colaboracion en la escuela para obtener un
aprendizaje mucho mas integrador en el alumnado y
facilitar la absorcion de conocimientos.



5. La instalacién artistica:

Entendiendo el arte conceptual y partiendo del
mismo podemos adentrarnos en el género de la
instalacion artistica, entendida para Kabacov (como
se cité en Vasquez, 2013) como un espacio de accién
y de intervenciéon ininterrumpida del sujeto en un
lugar y un momento especifico para dicha accion.
Es un espacio en el que pueden usarse diferentes
formas, materiales u objetos cotidianos con el fin de
visibilizar aquello que sufre la humanidad y lo cual es
en consecuencia directa, materia prima para la crea-
cion artistica y objeto de futuras reflexiones. Habla-
mos por tanto de un arte como via generadora de
didlogos comunes, en la que no resulta indispensable
la expresion oral sino que se trata de un lenguaje que
evoca sensaciones y emociones en el publico, pues
ya no es algo que queda Unicamente bajo el interés
personal de su creador sino que se trata de un interés
compartido (Vallejo, 2017).

En la instalacion, el sujeto es duefio del espacio y de
todo lo que acontece durante el tiempo que perma-
nezca en él; es también una accidn de interaccion
con el publico, que podré explorar finalmente dicho
acto artistico. Trabajar mediante la instalacion en
educaciéon puede actuar también de un modo tera-
péutico, ya que al convertirse el objeto artistico en un
espacio de composicion y al permitirse utilizar cual-
quier medio posible, la capacidad de expresion y la

creativitividad van a promover situaciones de comu-
nicacién con uno mismo y de interaccién con los de-
mas, dotando al alumnado de un espacio seguro con
posibilidades de provocacién (Mufioz, 2017). Como
se mencionaba anteriormente, Munoz (2017) confir-
ma que los museos representan el estatismo y que
hay obras de arte en las que el proceso vivencial tie-
ne mayor valor que el resultado. En estas ocasiones,
el objeto artistico se convierte en una simple herra-
mienta, dando mayor importancia al papel activo del
sujeto y a la libertad de expresiéon que enmarca ese
espacio de interaccion entre diversos lenguajes. Las
posibilidades creativas que ofrece la obra trasladan al
espectador de forma activa a una serie de acciones
que relinen relaciones sensoriales y expresivas intra e
interpersonales. Es en estas acciones (instalaciones)
donde el espacio entra en juego con los sonidos, la
luz, objetos e incluso el propio cuerpo (Mufioz, 2017).

Uno de los referentes a seguir acerca de instalaciones
es llya Kabakov, este ucraniano aporta a sus obras
cierta complejidad en su construccién; llenas de
objetos, textos e imagenes con un tono satirico e
irénico; también tiende a crear normalmente espa-
cios de situaciones deprimentes, como pueden ser
psiquiatricos o entornos de trabajo entre otros. Este
autor utiliza el estilo autobiografico para expresar
recuerdos que guardan algunos lugares y dar la
impresién en sus obras de tristeza y necesidad de es-
capar (Vasquez, 2013).



Otra autora que domina el género de la instalacién
es Yayoi Kusama. Esta autora ha estado creando
desde sus comienzos a partir de lo que percibia en
sus suefios y pesadillas provocadas por alucinacio-
nes mentales. Para contrarrestar esas alucinaciones,
Yayoi se dedicaba a pintar lo que veia y hasta el mo-
mento sigue siendo asi. Sus obras se caracterizan
por la intensidad que desprenden, por la presencia
de emociones sufrientes en su mayoria, donde su
desorden mental se une de manera intrinseca a la
estética (Sdnchez, 2017).

LA EXPERIENCIA DE UN PROCESO CREATIVO
INTEGRAL

Para abordar dicha investigacién artistica, se ha reali-
zado un proceso creativo por medio de las artes, con
la intenciéon de extrapolar mi experiencia personal en
dicho proceso a través de una instalacion artistica.

Posicionandome como investigadora, he podido
abarcar un proceso creativo con el alumnado de 2°
de la E.S.O. del colegio Monsenor Miguel Castille-
jo de Jaén para demostrar o no si utilizando el arte
como soporte educativo se puede favorecer la cons-
truccion de conocimiento a la vez que puede contri-
buir a la expresion de ideas por medio del arte, valga
la redundancia.

Ademas, como toda investigacion artistica, existe un
proceso creativo y un producto artistico. Borgdorff
(2010) afirma que se trata de una investigacion en las
artes cuando no existe ninguna separacion entre el
sujeto y objeto, otorgédndole especial relevancia a la
practica artistica como elemento primordial en el pro-
ceso y en los resultados de la investigacion. Segin
este autor, en arte no deben separarse la teoria de la
practica, ya que en toda practica artistica existen ex-
periencias e historias que al interpretarse pueden de-
terminar dicha practica, englobando tanto el proceso
de creacién como su resultado final. Consecuente-
mente y debido a esas experiencias, se puede



asegurar que el arte provoca siempre reflexion y que
la investigacion artistica expresa conocimiento por
medio de un proceso creativo y de un producto ar-
tistico final. Por todo esto, se puede deducir que mi
investigacion es puramente artistica, ya que en todo
momento he otorgado la misma relevancia al pro-
ceso creativo que genera una experiencia reflexiva,
como al producto final (instalacion) que pretende re-
velar esa experiencia y el motivo de mi investigacion.

Al escoger el método artistico, destaca la posibilidad
de poder hablar sobre conocimientos adquiridos a lo
largo del proceso creativo que no se pueden cuan-
tificar, como contenidos transversales sobre autono-
mia personal, interaccién entre iguales, colaboracién,
reflexividad, desarrollar un pensamiento critico y un
sinfin de conocimientos adquiridos que enriquecen la
formacién del alumnado. Por esta misma razén, no se
le otorga mayor relevancia a los resultados, porque la
mayor adquisiciéon de conocimientos tiene lugar du-
rante el proceso.

He de dejar constancia de que en esta investigacion
se utiliza el arte como soporte y la practica artistica
con la intencién de promover un proceso creativo co-
lectivo capaz de originar experiencias en el alumna-
do, que le permitan adquirir conocimientos a partir
de situaciones cotidianas que se entrelazan con el
arte. Durante todo el proceso primara la creatividad y
la manifestacion de la misma desde diferentes

dimensiones con la intencién de analizar la capacidad
de creacién que posee el alumnado y su relacién con
ésta.

A su vez, se pretende que a través de la practica
artistica se alcancen habilidades relacionadas con
el aprendizaje para la vida. Capacidades de expre-
sién sobre si mismos y sobre los demas, reflexion y
opinién critica sobre temas cercanos para el alum-
nado, ademas de utilizar la colaboracién en todo
momento para crear lazos de comunidad y dejar fluir
nuestras opiniones o enriquecerlas al compartirlas
con los demas. Todo ello, por medio del arte, servird
para afianzar el desarrollo humano de la forma mas
integral posible.

LA PROPUESTA

Mi propuesta consistia en mostrar al alumnado tres
obras artisticas de distinto &mbito, (una pieza musi-
cal, una pintura y una escultura) que se tendrian que
observar y analizar, una vez se analizaran, se reflexio-
naria sobre las mismas y de forma colaborativa se
pensaria de qué forma se podrian crear obras con-
temporaneas nuevas que proyectaran la misma idea
de las obras iniciales y que surgieran de un proce-
so creativo en progresiva evolucién. Para facilitar su
comprensién, decidi que todas las obras trataran so-
bre un mismo tema elegido al azar, “la soledad”.



Cuando expuse mi idea en el colegio no me pusie-
ron ninguna pega, incluso les encanté y decidieron
afiadirla a su programacién de aula. El Gnico “pro-
blemilla” era la disponibilidad, ya que trataron de
enmarcar la propuesta dentro de una asignatura afin
y, al tratarse de 2° de la E.S.O, esta asignatura era la
de Plastica. Como ya se sabe, en esta etapa educa-
tiva, la asignatura de pléstica se reduce a dos horas
semanales, algo que me parece bastante triste (re-
ducir el acto creativo a una Unica asignatura y que
encima solo esté presente dos horas a la semana),
pero ese tema daria para escribir un articulo como
muy poco. El hecho es que tras dialogar, llegamos al
consenso de que poseia la friolera de 3 horas para
elaborar toda mi propuesta, quiero decir La Investi-
gacion.

Teniendo en cuenta el poco tiempo del que dispo-
nia, me dispuse a reelaborar mi propuesta. A partir
de ese momento disponia de un dia para analizar
cada obra, reflexionar sobre ella y crear la obra nue-
va. Esta investigacion empezaba a convertirse en
todo un reto personal. De este modo tuve que esta-
blecer un orden de visualizacién de las obras y frag-
mentar los minutos de cada hora para exprimirlos
al maximo y poder obtener auténtico conocimien-
to. Finalmente, las obras elegidas para presentar al
alumnado fueron:

1. "Soledad” de Astor Piazzola & Conjunto
Eléctrico (1975).

2. "La sirenita” de Edvard Erickson (1913) y
“El pensador” de Auguste Rodin (1882).

3. “Solitud I” de Adela Casado (2013), “Habi-
tacion azul” de Alejandra Caballero (2012), “Afos de
soledad” de Morteza Katuzian (2007), “En soledad”
de Viviana Lelli (2013) y “Digresion filoséfica” de Ed-
ward Hopper.

Como se puede observar, se trata de obras muy di-
versas y de distintos momentos histéricos, ya que no
queria condicionar al alumnado a un tipo de arte, sino
actuar como gufa en su aprendizaje. Mi Unica inten-
ciéon con estas obras era que, al haberme centrado
en un mismo tema, este tema debia poder entender-
se desde diferentes perspectivas.

SESION |

- PRE-OBRA:
Una vez me presenté y deje clara mi propuesta, pro-
cedi a averiguar qué sabian acerca del arte contem-
poréneo. Sus conocimientos eran nulos, por lo que
tuve que empezar de cero y hacerles una breve intro-
duccién para que se familiarizaran con lo que verian
posteriormente. Seguidamente, les indiqué que les
mostraria una pieza musical que podria o no pertene-
cer al arte contemporéaneo y que debian escucharla
con atencion para después analizarla entre todos/as.



- ANALISIS DE LA OBRA:

Escucharon la pieza musical a la mitad y ya vefa ca-
ras de incomodidad y aburrimiento, por lo que deci-
di cortarla. A las preguntas ;os ha gustado?, ;a qué
os recuerda? y ;qué os ha transmitido?, el alumnado
coincidia en que era una melodia triste y una alumna
me sorprendié cuando me dijo: “me transmite so-
ledad, porque me recuerda a la musica que ponen
en las peliculas cuando sale el protagonista triste y
solo”. Reaccioné con asombro y la felicité insinuando
que eso era lo que se debia hacer con todas las obras
de las posteriores sesiones, analizarlas reflexionando
lo que nos transmite y por qué.

- POST-OBRA:
Para acercarles el tema del arte contemporaneo dise-
fié un Power Point y en él introduje los ejemplos de
arte contemporaneo, que también seleccioné previa-
mente, para que abrieran sus mentes y empezaran a
fluir sus posibilidades creativas para construir nuevas
obras.

Como era de esperar, los ejemplos de arte contem-
poraneo provocaron reacciones del tipo: “qué feo,
ieso es arte?, yo no lo entiendo...” Les insisti en que
no se dejaran llevar por las apariencias y que pro-
fundizaran en sus reflexiones, asegurandoles que el
arte contemporaneo no tenia la misién de parecer
bonito ante el publico, sino Util y capaz de provocar
reacciones y acciones posteriores que respondan a

cuestiones de la realidad social en la que nos encon-
tramos.

Posteriormente, la profesora del grupo me aconsej6
que dividiera en seis grupos al alumnado para que
resultara mas facil el trabajo, teniendo en cuenta que
disponiamos de poco espacio en el aula 'y que no se
me permitia movilizarla demasiado ni reestructurar-
la. Percatdindome de la primera limitacién y de que
faltaban 10 minutos para acabar la clase, decidi dejar
la cosa como estaba y tratar de buscar una solucién
de cara a la proxima sesion. Antes de marcharme,
dejé como tarea que se distribuyeran en seis grupos
y que pensaran una obra nueva por cada uno de los
grupos.

SESION 2

-PRE-OBRA:

Nada mas entrar al aula, el alumnado me sorprendié
con un montén de obras que habian realizado du-
rante la semana en los tiempos libres entre clase y
clase. Descubrir que se habian involucrado tanto en
el proceso creativo me llené de alegria y casi me hace
llorar, ya que temia que no les hubiera atraido la idea
y que la investigacion se fuera al garete. Enseguida
insisti en que un miembro de cada grupo saliera a la
pizarra y expusiera ante el resto de sus compareros
la obra y la visién general que el grupo quiso darle.
Al principio les daba verglienza, pero finalmente se



pusieron de acuerdo y salieron, su ilusién por ense-
fiar su obra era mas fuerte que toda timidez posible.
Las obras y su mensaje correspondiente fueron:

Equipo Velvet:

“La soledad en el
decierto”

Equipo Venet:

"Aula en
soledad”

Equipo Super:

“Nifo
sin amigos”

Equipo Los Indomables: “Fin de semana”

Equipo Vera-Cruz: “Ventana a la libertad”.



Una vez expusieron sus obras, me di cuenta de que
se habia comido la parte del tiempo dedicado a la
visualizacion de la obra, por lo que decidi reorganizar
mi programa y mostrarles las obras y también las de
la Gltima sesién, con la intencidn de dejar esta Ultima
sesion Unicamente para la creacion de las obras.

- ANALISIS DE LA OBRA:

Visualizaron las esculturas y las pinturas y ensegui-
da se dieron cuenta de que el tema de la “soledad”
coincidia en todas las obras. Cuando lo descubrieron
me insistieron en que querian crear obras de otros te-
mas que no fueran la soledad, ya que era muy triste.
Como uno de mis principales objetivos era que tra-
bajamos colaborativamente, tenia que dar ejemplo
y les permiti que sacasen alternativas del tema de la
soledad, ya que no siempre debia estar relacionada
con la tristeza.

La oportunidad que les ofreci les abrié un mayor
campo creativo. Comenzaron a surgir buenas ideas
para las obras, pero recibieron negativas por parte
de la profesora del tipo: “paisaje sonoro no que es
muy ruidoso y molesta, performance no porque no
hay espacio, pinturas en spray no porque podéis
manchar...”. Tras tan diversas negativas, el alumna-
do se vino abajo y tuve que buscar una solucién. Ha-
blé con el director y me ofrecié un nuevo espacio de
trabajo, un aula mucho mas grande y sin sillas, solo
mesas grandes para trabajar y espacio libre para las

performances.

- POST-OBRA:
Tras visualizar las obras y comentar lo anteriormen-
te mencionado, les mostré el resto de ejemplos que
habia preparado en el Power Point para ellos. Antes
de irme, les indiqué que para la dltima sesién nos ve-
riamos directamente en el aula grande y que debian
traer muy clara la idea para crear las obras.

SESION 3

- MULTICREACION:
Nada mas llegar al colegio, el alumnado ya estaba
distribuido por el aula nueva trabajando en las obras.
Me quedé impresionada con la implicacién, habia te-
nido mucha suerte con el grupo y los iba a echar de
menos.

Estuvimos toda la hora trabajando y dejamos los 10
minutos del cambio de clase para ver las obras fina-
les. En esas obras ya se podia ver la evolucion del
alumnado, como las limitaciones que le frenaban
en un principio dejaron de tener sentido, las obras
eran el resultado de un proceso reflexivo que habia
cambiado su forma de ver la realidad, un proceso de
reflexividad. Habian utilizado materiales que ellos
mismos habian creado partiendo de los presentes,
rompieron los grupos para ayudarse unos a otros y
hacer las obras més constructivas, incluso un alumno



que siempre se habia mostrado reacio adopté el pa-
pel de protagonista en una performance de la que él
habia aportado la idea principal.

Me sentia orgullosa de la evolucién y queria dejar
constancia, por lo que me despedi de ellos mos-
trandoles mi mayor agradecimiento y mis deseos de
que siguieran fomentando esa creatividad que ya
poseian en su interior. Que aceptaran que siempre
se puede ver la vida desde diferentes perspectivas
y no recurrieron a la mas légica o comun. De este
modo, mi investigacion habia alcanzado su maximo
nivel, en el proceso creativo colectivo. Las obras de
esta sesién fueron las siguientes:

“Homosexualidad”

"Soledad en las
nuebes”

“Caja vacia”

"Bombilla del sonido”

“El nifo sin amigos”



PROCESO CREATIVO DE LA INSTALACION

Como resultado final de mi investigacién, decidi ela-
borar una instalacién que recoja mi experiencia sobre
todo el proceso creativo realizado en colaboracién
con el alumnado. Dicha instalacién no tendra senti-
do solo como producto, sino como parte indivisible
de la investigacién, ya que me parecia necesario y
consideraba fundamental revelar mi experiencia con
respecto al proceso del mismo modo que describi el
proceso creativo en si. Para ello, me pareci6 original
y tentador utilizar el lenguaje artistico para demostrar
que mediante el arte todo es posible, por muy dificil
que parezca.

Para llevar a cabo mi instalacién me fije unas ideas
claves sobre la investigacion que debian estar presen-
tes en la misma: arte, reflexividad, proceso creativo,
colaboracién y aprendizaje. Seguidamente, determi-
né qué elementos o situaciones habia destacado de
la experiencia y merecian ser reflejados. No tuve que
pensar demasiado, los tenia muy claros, sélo tenia
que pensar de qué modo introducirlos en la instala-
cion y decidi buscar inspiracién en artistas.

1° Un aspecto que habia actuado como eje
central de mi investigacion y que debia ser el cen-
tro de la instalacion era la creatividad. Para repre-
sentar la creatividad en la instalacién, enseguida la
compare con una flor y su sistema de crecimiento. La

flor nace con sus pequefios tallitos, pero debe cuidar-
se y requiere de luz y agua para crecer y ser una flor
frondosa y més bonita. Del mismo modo, la creativi-
dad necesita su fomento en educacién para que no
se pierda con el tiempo, sino que vaya en aumento.

Visualizando artistas, decidi inspirarme en la obra de
“Tara Donovan” (1969).

La artista crea instalaciones en lugares especificos
(generalmente en zonas abiertas) utilizando materia-
les cotidianos como vasos de plastico, platos o |api-
ces. A su vez, Donovan cita las propiedades de los
materiales elegidos (como la translucidez de la cinta
Scotch) a la vez que la fuerza impulsora detras de sus
composiciones escultéricas, que suelen ser reminis-
cencias de estructuras organicas o moleculares. Un
ejemplo de la obra de Tara Donovan es:

Imagen extraida de: http://www.artnet.com/Images/magazine/
reviews/robinson/robinson4-17-21.jpg



Teniendo en cuenta a la artista, decidi realizar mi flor
de la creatividad utilizando vasos de pléstico, cartén

y papel.

2° Un segundo aspecto serian las limitaciones
que nos encontramos al tratar de dar rienda suelta a
nuestra creatividad: falta de espacio fisico para ela-
borar nuestras obras; material escaso (reduciéndose
a los cotidianos en las aulas); falta de tiempo; nega-
tivas por parte del profesorado hacia las ideas crea-
tivas del alumnado que requerian un cambio en la
organizaciéon y un mayor esfuerzo; dependencia en
el sentido de que siempre se escudaban en un “no
puedo porque necesito esto...”; y recurrencia a la
practicidad, el modo mas légico y practico de crear,
no pensaban mas alla. En este caso me inspiré en

“Carlos Agamez” y su obra “A little piece of heaven”
(Un pequefio pedazo de cielo).

Imagen extraida de: https://s3.amazonaws.com/media.artslant.
com/work/image/848017/slide/20140831152622-no.-14A.jpg

Para reflejar mi experiencia en cuanto a las limitacio-
nes que observe durante el proceso creativo con el
alumnado, decidi hacer colegios de cartén (en lugar
de casitas) que colgaran del techo y que por detrés
llevaran la palabra que hacia referencia a cada limi-
tacion. Da la coincidencia de que el nimero de las
limitaciones coincide con el nimero de grupos de
alumnado, por lo que los mini colegios representa-
rian el nimero de grupos y las limitaciones al mismo
tiempo. Finalmente decidi escribir las limitaciones en
un posits, en lugar de escribirlo sobre el cartén, y pe-
garlo por detras de los mini colegios para dar cuenta
de que las limitaciones son hechos que se pueden



modificar y no son permanentes.

3° Un tercer aspecto debian ser las obras
que surgieron del proceso creativo. Para mostrar las
obras, las imprimi en formato de foto y me inspiré en
el artista “Richard Long” (1945). Como escultor de la
técnica “Land Art”, el artista trabaja con la naturaleza
y plantea sus ideas cuando esté en contacto con ella.
Utiliza materiales naturales, pero no suele modificar
el paisaje y sus obras se caracterizan por contener
formas de espiral, circulos y lineas. Ejemplo de una
de sus obras en Islandia de 1974, que hoy en dia esté
destruida:

Imagen extraida de:
http://3.bp.blogspot.com/_OaqgskkK9gw/S-RQZzGdLWI/
AAAAAAAAC_w/JIANURCBE3E/s1600/andy_goldsworthy.jpg

En él me basé para crear una espiral de papel de
aluminio que representara la evolucién del proceso
creativo a modo de conocimiento rizomético que se
extiende mas y mas. Finalmente, sobre la espiral irian
colocadas todas las fotos de las obras, independien-
temente del grupo que las pensara, como obras de
todos/as, ya que a pesar de tener que dividirnos por
grupos trabajamos colectivamente y nos ayudamos
unos a otros debido al tiempo tan escaso de crea-
cion.



4° Un cuarto aspecto haria referencia a tres
elementos que fueron fundamentales durante el
proceso creativo de mi investigacion: exploracion,
reflexion e interaccion. Al tratarse de tres elementos
que funcionan de forma paralela, quise representar-
los de forma unida y me inspiré en “Martin Blaszko”
(1920), un pintor y escultor que trabaja la abstraccion
mediante la elaboracién de figuras geométricas. Un
ejemplo de su obra seria “Columna Madi” de 1947.

Teniendo en cuenta al artista, me decanté por ela-
borar esculturas de figuras geométricas que tuvieran
tres lados y representan los elementos mencionados
anteriormente.

Imagen extraida de: https://recursos.march.es/web/arte/madrid/
exposiciones/america/img/obras/ar_39_Martin-Blaszko.jpg

5°Y un dltimo aspecto que seria la luz, como
fuente de crecimiento. Las flores al igual que la crea-
tividad necesitan cuidados para crecer y no marchi-
tarse y, en mi opinion, utilizar efectos luminosos en
la instalacion actuaria a modo de metéafora de que al
igual que las plantas necesitan luz para sobrevivir, la



creatividad requiere ser fomentada a lo largo de to-
das las etapas educativas para que no se pierda. Para
interpretar de qué modo podria dotar de luz a mi ins-
talacion, me inspiré en el artista “Paul Friedlander”
(1951). Sus obras son esculturas luminosas gigantes
debido a la utilizacién de luces manejadas por orde-
nador y sensores infrarrojos, hasta el punto de crear
un auténtico espectaculo luminico. Un ejemplo de
una de sus obras seria:

Imagen extraida de:
http://3.bp.blogspot.com/-4dRmUK8sAIU/VNooEP38T11/
AAAAAAAACF4/38KFnBnub5io/s1600/Spinning%2Bcosmos%-

2B2012%2Bpaul%2Bfrilander3511.jpg

Tras pensarlo detenidamente y analizar mis posibili-
dades, reduje mi espectaculo luminico a utilizar una
bola de discoteca de alguin bazar para dotar de luz a
mi instalacion y producir algin efecto.

Finalmente, tras mi proceso creativo tiene lugar el re-
sultado final de mi instalacién:




CONCLUSIONES

A modo de conclusion sobre mi investigacién, me
gustaria dividirla en dos partes: las conclusiones tras
haber realizado el proceso creativo con el alumnado
y mi experiencia realizando la instalacion artistica.

Por un lado, el proceso creativo me ha ayudado
a distinguir los problemas que pueden dar duran-
te el mismo y la pronta necesidad de disponer
en los centros de espacios acondicionados para
despertar la creatividad en el alumnado y que pue-
dan dar rienda suelta a su imaginacién, permitién-
doles crear introduciendo el arte de la forma mas
integral posible, y no reduciéndolo a una asignatu-
ra concreta Unicamente. Ademas, he percibido lo
importante y facil que es establecer relaciones afec-
tivas y de comunidad con un grupo con la ayuda
del arte, simplemente sucede sin mas, de la interac-
cion con los demés e intercambiando ideas que te
permiten ampliar conocimientos y reconvertirte a ti
mismo; hecho que sin duda me ha cambiado a mi,
pero también al alumnado. Dado que ellos/as no es-
tdn presentes para escribir este trabajo, me dieron
su conclusion sobre la experiencia que he de afa-
dir a continuacién. Decir que en todo momento se
sintieron comodos/as y que para ellos también fue
una experiencia motivadora, ya que les permitié am-
pliar horizontes y sentir que valen mucho mas de lo
que pensaban, incluso me invitaron a volver y me
dijeron que les avisara para mas proyectos de ese
tipo. La profesora también modificé su opinién

respecto a que su alumnado podia implicarse mas de
lo que lo hacia, solo bastaba con dejarles pensar un
poco mas por si mismos/as y no limitar tanto sus po-
sibilidades de accion.

Por otro lado, mi experiencia para la creacién de la
instalacion, al principio fue un poco frustrante, ya que
debia introducir muchos aspectos y no sabia de qué
modo. Pero finalmente consegui ponerlo todo en or-
den y me senti muy orgullosa de mi misma tras ver
el resultado. Como proceso también me sirvié para
darme cuenta de que podia llegar a mas de lo que
yo misma pensaba y de que solo se trata de ampliar
horizontes y ver mas alla.

Para cerrar este capitulo, he de decir que ha sido una
experiencia inolvidable que me ha hecho crecer per-
sonalmente y que ha supuesto todo un reto. Tras ha-
ber realizado esta investigacion pienso que el arte es
fundamental para construir experiencias creativas de
manera colectiva, ya que ayuda a desarrollar relacio-
nes sociales afectivas y a reflexionar sobre aspectos
de la vida que ni siquiera te habias planteado antes.
Finalmente, animo a todos los/as docentes a integrar
de un modo idéneo el arte en educaciéon para enri-
quecer la adquisicién de conocimiento y a fomentar
la creatividad para ensefiar al alumnado a desenvol-
verse y a enfrentar las situaciones de la vida desde
diferentes perspectivas, reflexionando sobre la vida
misma.
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CAPITULO X

EL CUADERNO DE CAMPO COMO
HERRAMIENTA DE INNOVACION EDUCATIVA.

Diego Ortega Alonso



INTRODUCCION

La naturaleza es el reino de la libertad y para pintar
vivamente las concepciones y los goces que su con-
templacion profunda espontdneamente engendra,
seria preciso dar al pensamiento una expresiéon tam-
bién libre y noble en armonia con la grandeza y ma-
jestad de la creacién. (Humboldt, Cosmos, t. I, p. 1.)

Las grandes expediciones cientificas realizadas des-
de los albores del siglo XVIII hasta principios del XX,
contaban con personas dedicadas a registrar porme-
norizadamente los descubrimientos, la geografia o
las especies de flora y fauna. Esta mano de obra en-
cargada de ilustrar y catalogar las muestras recogidas
por cientificos, eran a veces maestros procedentes de
centros de formacién artistica, escogidos por los bo-
tanicos o zodlogos expedicionarios, y en otras oca-
siones simples aprendices procedentes de los paises
de origen u oriundos de las tierras a explorar (Garcia,
2015 p.10). La interrelacion de diferentes disciplinas
en la figura del artista-educador-investigador estéan
ya en esta época, pues, definidas con un marcado
componente artogréfico. La presencia de artistas en
las expediciones cientificas permitié la observacion
en mano de animales y plantas recién capturados,
muchas veces vivos, ya que en algunos territorios
inexplorados [...] apenas recelaban de los seres hu-
manos. La invenciéon de instrumentos épticos, como
el catalejo, permitia observar[...] desde cierta distan-
cia sin interferir en su conducta. (Varela, 2010, p.39)

Juan Pimentel, en su articulo sobre los trabajos de
Alexander Von Humboldt (2004), habla del “nexo en-
tre laimageny la palabra[...] volver a la vieja doctrina
aristotélica sobre la poética, alli donde el concep-
to de poiesis remite a la nocién de hacer, fabricar,
producir, y el de mimesis al de imitar, representar”
(p.20-21). La perspectiva artografica va un paso mas
alld, siendo una manera de entender el arte y sus
concreciones socioeducativas, y basdndose asimismo
en los postulados aristotélicos de la Theoria (Saber),
la Praxis (Practica) y la Poiesis (Decisiones) (Garcia
Roldan, 2012, p.43). La A/R/Tografia, del inglés Art,
Research and Teaching (Irwin, 2004) pues, incluye los
tres pilares fundamentales en los que se erige esta
perspectiva metodoldgica: investigacion, educacion
y creacion artistica, y se aleja de las estructuras linea-
les habituales del conocimiento tradicional (Garcia
Roldén, 2012b, p.46).

Un dibujo es un documento autobiografico que da
cuenta del descubrimiento de un suceso, ya sea visto,
recordado o imaginado.

John Berger

Lo que se plantea en este punto es la recuperacién
del encuentro experiencial del dibujo en el ambito
del viaje o del encuentro vivencial con la naturaleza
sin perder el enfoque cientifico e investigador, y de la
creciente necesidad de gran parte de la sociedad por



reencontrarse con el entorno natural, en un mundo
en el que la globalizaciéon y la tendencia a vivir en las
ciudades, la aboca a la desnaturalizacion.

Los implicados en una experiencia docente de este
tipo participan de la practica artistica, formando
todos parte del proceso de creacién, asi como de
una investigacion performativa en la que los partici-
pantes se encuentran dentro de la misma, y de una
accion educativa basada en las artes. Asimismo, y
por su caracter situacionista, participa de la teo-
ria de la deriva (Devord, 1958) en tanto en cuan-
to se conforma como una actividad de caracter
lddico-constructivo, que depende en buena medida
del azar, en el sentido de que el objeto de estudio
que serd representado en el cuaderno de campo,
puede estar supeditado a la aparicién, o no, de los
elementos que conformaran la obra: seres vivos u
objetos inanimados; dependerd de doénde se sitte
el foco de atencién y de la capacidad de observa-
ciéon del entorno. Estar o no familiarizado con lo
que se pretende registrar en el cuaderno, resulta un
aspecto determinante, pues modela la perspectiva
del observador y “lo obliga a dibujar lo que se ve
en lugar de lo que se cree que deberia estar ahi”
(Laws, 2012). La herencia de la ilustracién cientifica
y el dibujo naturalista de las expediciones al Nuevo
Mundo, donde la interaccién entre imagen y texto
facilita la comprensién de lo desconocido (Cabezas
etal., 2016, p.118) suponen el precedente directo

del cuaderno de campo que abordamos en el pre-
sente trabajo.

Figura 1. El autor tomando apuntes del natural en cuaderno de
campo junto a dos alumnas en la garganta de Olduvai, Tanzania.
Febrero 2018. Foto: Tofii Gonzélez

Diversas corrientes de arte contemporaneo recupe-
ran el dibujo de accién, donde lo que se pondera no
es laimagen resultante sino el tiempo de observacion
propiciado por la préctica en si. Los trazos esponta-
neos que se dibujan y se redibujan y revisan, y que
son muestra del tiempo reflexivo que invierten los
artistas en los procesos de creacién (Cabrera, 2017).
No es que estemos “transitando de lo imaginario a lo
real, de la especulacién al pragmatismo, de la



geopoética a la geografia real” (Garcia, 2015, p.6),
como sucediera con los diarios de viaje de los pri-
meros exploradores, pues contamos con numerosas
fuentes de conocimiento a las que acceder o acudir.
Por tanto, debe ser necesario considerar la experien-
cia del artista que busca representar en su libro de ar-
tista, cuaderno de campo o cuaderno de viaje aquello
que ve, que tiene que ver con la nocién de transfe-
rencia (Pimentel, 2004, p.8), y se nutre de un estu-
dio personal o vivencial, ademéas de como registro
metodoldgico para proyectos posteriores. Asi pues,
podemos hablar de gnoseologia en el cuaderno de
campo, considerando éste como la herramienta que
utilizamos para nuestro contexto de comprension del
mundo, simbolizando a través de la accidn artistico
creativa (Moreno, Valladares, Martinez, 2016).

Los retos de las sociedades del nuevo milenio pasan
por la proteccién del medio ambiente, la conserva-
cion de los espacios naturales y, en general, del dise-
fio de estrategias, acciones y productos sustentados
en torno a la idea de un mayor respeto hacia el entor-
no y una nueva actitud ecolégica (Domenech, 1995).
También, en palabras de Ceppi (1995), por “la capa-
cidad de superar las modas verdes y los aspectos mas
accidentales de los problemas, para obtener una vi-
sion verdaderamente sistemética e interdependiente
de las soluciones adecuadas para la supervivencia del
planeta”.



DESARROLLO

La nueva actitud del artista que deseaba enfrentarse
al paisaje directamente, sin la luz artificial del estu-
dio, no sélo proviene de las ideas emergentes a me-
diados del siglo XIX — Thoureau, los prerrafaelitas, la
escuela de Barbizon, etc.— sino de la posibilidad de
llevar consigo colores en formatos transportables.
En 1832 se inventa la glicerina y los “godgets” de
acuarela semihimedos, que sustituyen a las viejas
tabletas secas, y de los que se puede extraer el pig-
mento con mucha facilidad. (Varela, 2010, p.39)

La toma de apuntes del natural requiere estar fa-
miliarizado con herramientas de dibujo y pintura
que permitan su desarrollo inmediato en cuanto a
técnica, destreza y velocidad de trazo o pincelada.
La mayoria de artistas de naturaleza, utilizan materia-
les para el esbozo de encajes monocromos previos
en base a lapiz, grafito o tinta sobre papel. Muchos
de estos dibujos realizados en el cuaderno de cam-
po habitualmente son después tratados con color,
utilizdndose acuarelas en la mayoria de las ocasio-
nes, por tratarse de una técnica que permite una
elaboracion rapida y eficaz y con la que se pueden
alcanzar excelentes resultados estéticos. Aunque
también hay quien opta por abordar el encaje di-
rectamente con el pincel (véanse, por ejemplo, los
apuntes de destacados artistas como Ben Wood-
hams, Erik Van Ommen o lan Rendall). La aparicién
de pinceles recargables de plastico (Fig. 1) acelera
aun mas el proceso de manchado, debido a que el

mismo pincel contiene la carga de agua que permi-
tird la aplicacién de los pigmentos en himedo, sin
necesidad de recurrir a recipientes para humedecer
las cerdas. En cualquier caso, la eleccién de los ma-
teriales es siempre una decision del artista, de modo
que se deben tener en cuenta variables tan diversas
como el gramaje del papel, si es mate o satinado, si
la pincelada se aplica en humedo o en seco (y como
reaccionara el papel a la carga de agua en funcién a
su gramaje), si las cerdas de los pinceles son sintéti-
cas o de pelo natural (y en este caso, de qué especie,
pues cada tipo de pelo difiere en cuanto a cualidades
como suavidad, absorcién de agua y pigmento, etc).
Qué forma de pincel utilizaremos, (;paletinas, pin-
cel de pelo redondo, brochas, estarcidos, lengua de
gato?). La acuarela, ;liquida, en tubo o en godget?.
Llegado a este punto, parece evidente que la elec-
cién no solo estd supeditada al estilo personal del
artista, ya que lo habitual es que se utilicen aquellos
materiales que mejor se adeclen a cada situacion,
y también al motivo que pretende representar. Tam-
bién se debe tener en cuenta el hecho de que, en la
mayoria de las ocasiones, el artista naturalista se ayu-
da de prismaticos o telescopio para no interferir en
el comportamiento natural de lo observado, o para
abordar elementos lejanos en el espacio. Pongamos
por caso, que estamos ante un bando de anatidas en
situacién de esparcimiento o reposo en una marisma
donde, debido al caracter estético de la escena, el
tiempo entre trazos y pinceladas se dilata lo



suficiente como para poder realizar diversos estudios
mdas o0 menos minuciosos. La técnica, la destreza vy,
por consiguiente, el resultado obtenido, tendré unas
caracteristicas que no podran medirse en los mis-
mos términos que otra situacion, como pudiera ser,
la toma de apuntes del natural de esas mismas aves
en vuelo. En ambos casos, probablemente el artista
decida utilizar grafitos y/o acuarelas para la represen-
tacion gréfica, pero ni los tiempos de posado de los
ejemplares ni los resultados graficos obtenidos seran
los mismos aun realizdndolos la misma persona. Muy
probablemente, en el primer caso, el artista pueda
detenerse a realizar estudios de luz, de plumajes, e
incluso tomar diferentes apuntes de un mismo indivi-
duo o de diversos para conformar una escena. Tendra
la capacidad de observar a través de su telescopio o
prismaticos, retener en su memoria las formas y colo-
res y, después, dibujar o pintar mirando el papel, de
forma mas pausada, pudiendo volver a observar la
escena varias veces para subsanar posibles errores.
En el segundo caso, sin embargo, el observador se
sitia en la necesidad de captar un momento, por lo
que el desarrollo de su capacidad de retentiva ad-
quiere una importancia capital. En esta tesitura, la
experiencia prolongada en la toma de apuntes del
natural permite la adquisicion de destrezas de dibujo
a ciegas (dibujar sin mirar lo que se dibuja) (Kamel &
Landay, 2000), y la coordinacién entre ojo y mano son
cruciales para la toma de los apuntes del natural.

JIZZ

En términos coloquiales, el jizz es como se denomi-
na al esperma en el mundo anglosajon. Sin embargo
no es nuestra intencién detenernos en la indudable
importancia de esta sustancia fluida, sino en la acep-
cion que recoge el diccionario Collins y que lo define
como “la combinacién total de caracteristicas que
sirven para identificar una especie particular de ave
o planta”.

El origen de la palabra jizz es incierto, si bien David
McDonald (1996) abordd su etimologia en torno a
varios origenes probables, como eran, entre otros, las
siglas GISS (General Impression of Size and Shape)
utilizadas durante la Segunda Guerra Mundial para
la répida identificacién de aeronaves; una variacion
de just is (lo que es) o del término guise (aspecto,
apariencia), incluso al origen irlandés del término
segun relata T. A. Coward en su obra Bird Haunts and
Nature Memories (1922). Méas recientemente en la
revision de dicha etimologia, se centra en la relacién
del término jizz con la exhuberanciay la energia, y con
otros vocablos de origen igualmente incierto pero de
estructura gramatical similar como jasm o, incluso,
jazz (McDonald, 2016). Estos y otros aspectos nos
llevan a la afirmacion de que el jizz no se limita a un
conjunto de cédigos, sino que puede extenderse y
utilizarse entre muchos (Fotheringham, 2001, p. 19-
20).



El término jizz es ampliamente utilizado en el &mbi-
to de la ornitologia para definir la identificacion de
especies por parte de los naturalistas, ornitélogos
y observadores de aves a través de la percepcion
del instante (McDonald, 2002; Ellis, 2011; Lerner &
Tundn, 2012). En un dmbito de observacién natura-
lista, dicha combinaciéon de caracteristicas se puede
ampliar tanto a objetos animados como inanimados,
y llevdndonos el concepto al terreno de los apun-
tes del natural, especialmente de objetos o seres
animados, se entiende la relacion del concepto
de jizz con la capacidad de retentiva y la memoria
visual. El desarrollo de estas capacidades tienen
una relacién directa entre la actividad neuronal y
la memoria, como han demostrado los estudios
centrados en la deteccién de evidencias electrofi-
siolégicas de la actividad lateralizada (Vogel, Machi-
zawa, 2004).

La apropiacién del momento a través del lapiz
o del pincel, conlleva a una relacién distinta a la
tomada por fotografias o cualquier otro medio. El
dibujo del natural y la toma de apuntes (pictéricos,
graficos y caligraficos) en el cuaderno de campo, son
una plasmacion de un proceso de interpretacion y
asimilacion heuristico del entorno que lo rodea. No
es tan importante el resultado final como el caracter
experiencial de la accién de dibujar y pintar, y donde
la combinacién de dibujo/pintura y escritura en el
cuaderno favorecen la relacién de los dos

hemisferios cerebrales (el racional y el intuitivo), con-
virtiendo al cuaderno de campo en una potente he-
rramienta de conocimiento (Orellana, 2007, p. 155).
En la actividad artistica, existen procesos de relacion
que contribuyen a construir el pensamiento a través
de la aprehension intuitiva de la experiencia humana
(Vallejo, 2001, p. 43). La maquina —el dispositivo, la
camara de fotos, el smartphone, la tablet- sittan el
punto de creacién en otro momento y en otro lugar
distinto al del dibujo, aislando al ser humano del es-
pacio mediante del cual entra en conversaciéon con
el medio a través del lenguaje simbdlico del dibujo.
La sustitucion del dibujo por herramientas que sim-
plifican nuestra relacion con el entorno conlleva a la
desconexion con el mismo.

En términos generales, se tiende a pensar que el pro-
posito del dibujo del natural es la obtencién de ima-
genes bonitas o elegantes, y que éstas deben cons-
tituirse como una fiel representacién de la realidad.
Esta perspectiva suele ser la que induce al estrés a
quienes no estan familiarizados con la practica del di-
bujo, pues entienden que los resultados obtenidos
seran fracasos, sin caer en la consideracién funda-
mental del caracter procesual del dibujo del natural y
el conocimiento y comprensién derivado de su préac-
tica (Laws, 2012). Sin embargo, la mayoria de las oca-
siones, especialmente en los dibujos en movimiento
sustentados en captar el jizz, los esbozos obtenidos
estdn mas cercanos al concepto de ideogramas que



al de obras finales, lo cual no es dbice para que no
constituyan en conjunto, junto con la propia vivencia
en torno a su creacion, los cimientos de una obra de
mayor envergadura.

A lo largo de mi trayectoria como profesor de pintu-
ra, de dibujo, de ilustracién cientifica, han sido mu-
chas las ocasiones en las que quienes asistian a mis
talleres comenzaban con esta frase. Yo no sé pintar.
Ya, bueno, querrés decir que tu no sabes pintar como
quisieras, o como piensas que hay que saber pintar, o
como yo pinto. Pero claro que sabes pintar. Y dibujar.
Lo que pasa es que no lo haces desde que tenias diez
o doce afios. Cosas del sistema educativo.

Si no sabes pintar, precisamente para eso estamos en
el taller, para aprender a pintar como tu y solamente
td, pintas. Porque la experiencia de pintar, y més si
estamos hablando de pintar o dibujar del natural, no
debiera entenderse como el método para alcanzar
una perfeccién figurativa o de realismo fotografico,
sino, sobre todas las cosas, disfrutar de una experien-
cia en la que la percepcion del entorno adquiere una
dimension sensitiva superior a la mera observacién, y
donde el conocimiento de la técnica, y de uno mis-
mo, van confluyendo con el paso de los dibujos, de
los cuadernos y de los afos.

Figura 2. Taller de acuarela, Tanzania. Pintando grullas coronadas
a partir de apuntes del natural tomados en P.N. Tarangire.
Tanzania. Foto: Tofi Gonzélez

Y esto se debe a que nos han inculcado desde pe-
quefios la idea equivocada de que saber pintar, o sa-
ber dibujar bien, es hacerlo conforme a unos canones
0 a unos criterios preestablecidos que, en caso de
no alcanzar, limitan nuestras capacidades y frustran
a cualquier hijo de vecino. Recuerdo en mi infancia
que me dedicaba a copiar las ldminas de animales de
Emilio Freixas. Sus Lecciones de dibujo artistico su-
pusieron para mi muchos momentos de aprendizaje
a la hora de entender la anatomia animal, pero tam-
bién, sobre todo, muchos momentos de frustracion.



Mi madre se ocupaba de nutrir a su hijo de aquellos
paquetes de ldminas que vendian en la papeleria,
incluidos dentro de un cubierta en rojo, blanco y ne-
gro. Incluso algun profesor de dibujo de EGB con-
figuraba sus clases en torno a este tipo de ldminas,
que habia que dibujar tal cual estaban sin dar liber-
tad creativa a ninguno de los alumnos. Ese mismo
profesor me calificaba la asignatura de dibujo con
bienes y, si acaso, algin que otro notable, si bien yo
era claramente el mejor dibujante de mi clase. En
definitiva, a los crios nos ensefnaban, y adn hoy dia
nos ensefan a ser copistas. A copiar la realidad o, lo
que es peor aun, fotocopias de la realidad.

En 2015 asisti como profesor invitado a los talleres
de ilustracion cientifica que organizé la Pontificia
Universidad Catdlica de Quito, en colaboracidn con
la Fundacién Zoolégica de Ecuador, para impartir un
taller denominado Aves y Pixeles: del apunte del na-
tural a la ilustracion digital. Estaba enmarcado dentro
de un ciclo de talleres denominados lIlustracién de
Vida Silvestre, con otro grupo de artistas iberoame-
ricanos procedentes de Ecuador, Peri y Colombia.
Me sorprendié especialmente el desparpajo con el
que el publico latinoamericano se enfrentaba a una
formacién en ilustracién cientifica, acostumbrado
como estaba (y sigo estando) a la actitud poco re-
ceptiva que, en términos generales, he encontrado
en mis convocatorias de cursos con publico espafol.
En Quito habia desde estudiantes de biologia hasta

amas de casa, pasando por abogados o personas
de perfil multidisciplinar cuya Unica finalidad era dis-
frutar una agradable semana entre pinceles. Gente
gue no se decia a si misma “yo no sé pintar”, sino
mas bien, “yo voy a pintar”.

La organizacién determiné que mi taller seria el Ulti-
mo de todos los celebrados en Quito, asi que pude
asistir a los de los otros profesores y conocer sus
metodologias, ademas de echarles una mano en
algunos momentos, dado que teniamos a nuestro
cargo una veintena de alumnos de muy variados
perfiles como ya he citado con anterioridad. Si bien
en todos los talleres impartidos por mis colegas
iberoamericanos se practicaron diferentes técnicas
y formas de abordar la ilustracién cientifica, ningu-
no salvo yo mismo, se centré en las posibilidades
del trabajo del natural o del dibujo en movimien-
to. Recuerdo sus caras cuando les comenté que yo
“no habia ido hasta Ecuador a copiar fotocopias”,
y mi primer ejercicio consistié en ponerles un video
de colibries en movimiento para que los dibujaran,
forzandoles a captar el movimiento, a lo que los pa-
jareros denominamos jizz: captar la esencia de un
ejemplar o de una especie con apenas cuatro trazos,
insinuar mas que abordar los dibujos con excesivo
manierismo.



Figura 4a. Algunos de los alumnos de los talleres de ilustracion

de vida silvestre. Pontificia Universidad Catdlica de Quito. Figura

4b. El autor ensefiando a captar el jizz de los colibries. Fotos:
Jorge Castillo

Su frustracion inicial ante el derroche de energia, ca-
pacidad de observacién y concentracion que requiere
el dibujo del natural en movimiento, se transformé en
goce cuando, una vez superado el trance, pudieron
ver sus resultados, coémo a partir de garabatos eran
capaces de reconstruir un recorrido por las diferentes
posiciones de los colibries del video. Al dia siguien-
te visitamos el zoolégico de Guyabamba en Quito, y
sus apuntes del natural fueron en términos generales
bastante buenos gracias al cambio de enfoque que
requiere enfrentarse al dibujo de seres vivos, con res-
pecto al de meras fotografias estaticas.

Con la misma intencién que entonces, centrada en
ensefar los placeres de dibujar del natural, abordé
mi parte docente de la expedicién a Tanzania, que

inclufa, por supuesto, lo que vinimos a denominar
Safari artistico. Del grupo de diez personas que com-
poniamos la expedicién, al menos seis habiamos de-
cidido que documentariamos nuestras vivencias en
un cuaderno de campo, que previamente me ofreci a
adquirir con la idea de que todos tuviésemos el mis-
mo material. No obstante, excepto Conny, el resto
no habia pintado con acuarelas desde que eran crios.



CONCLUSIONES

El proceso de asimilacion a través del cual los nifios
comienzan a dibujar, facilita su desarrollo intelectual
a través de la simbolizacién, ademas de favorecer su
desarrollo emocional e impulsar su creatividad (Aca-
so, 2000). En el caso del dibujo del natural, el tiempo
empleado en la observacién directa, el desarrollo de
la capacidad de retentiva, la asimilacién y el esfuerzo
intelectual del propio ejercicio del dibujo, suponen
una comprension del medio muy superior a la que
pudiéramos obtener a través de la simple accién de
capturar la imagen con nuestra cdmara de fotos o
dispositivo mévil (Orellana, 2007). Sin embargo, la
accion de dibujar desde la perspectiva del nifio deja
de ser una construccién de lenguaje a partir de su
institucionalizacién como disciplina escolar (Lépez,
2016). En un momento en el que las tecnologias
de la informacién y la comunicaciéon nos mantienen
permanentemente conectados a través de redes
virtuales, incluso desde edades muy tempranas,
hasta el punto de que nuestra atencidén estd
permanentemente manipulada, apenas nos quedan
espacios para disfrutar de tiempos muertos mentales
en los que buscar preguntas o encontrar respuestas
(Maffi, 2018). El reencuentro con el medio a través
del dibujo supone, en la préctica, todo un ejercicio
de innovacion.

Ademas, el cuaderno de campo es un objeto cuya
vida no termina al finalizar el viaje, sino que por el
contrario, requiere ser recuperado una y otra vez

para nutrirse de las experiencias registradas e, in-
cluso, para continuar completdndolo transcurrido
un tiempo cuya duracién dependerd de cada cual.
Como pieza artistica inacabada, requiere de nuestra
atencién para su continuidad en el tiempo. Resulta
mas facil mantener varios cuadernos de campo vivos
a la vez que cerrar siquiera uno solo.

Figura 5. Tomando apuntes del natural de elefantes africanos en
cuaderno de campo. PN Tarangire Tanzania. Foto: Tofii Gonzélez.

En la actualidad, tanto las relaciones personales,
como las comunicaciones, las artes o la interaccidn
de las personas con el medio, estan fuertemente vin-
culadas al uso de tecnologias y dispositivos smart.
Hasta hace relativamente poco tiempo, han sido muy
pocos los que se han preguntado sobre la naturaleza



de los poderes facticos y econdémicos que mono-
polizan el acceso a la informacién, o la forma en la
que se obtienen las materias primas para fabricar los
dispositivos que nos mantienen permanentemente
conectados (Cabrera, 2017), hasta el punto de que
recientes estudios invitan a reconsiderar la relacion
entre los seres humanos y estas tecnologias, asi
como las consecuencias negativas de un mal uso de
las mismas (Pérez, Pedrero, et al., 2018). En palabras
de Susan Sontag (1977, p.26), “hacer fotografias ha
implantado en la relacién con el mundo un voyeu-
rismo crénico que uniforma la significaciéon de todos
los acontecimientos”. Por contra, el dibujo aparece
democraticamente al alcance de todos, por su eco-
nomia material y formal y por la precariedad en la
que se origina y subsiste (Cabrera, 2017). El dibujo
del natural como fuente de aprendizaje, ha sido y
sigue siendo una herramienta imprescindible no sélo
para artistas y dibujantes, sino para profesionales de
muy variados sectores. La mayoria de las estrategias
centradas en la innovacion social, el design thinking y
la creatividad, muchas de las cuales se fundamentan
en los trabajos de De Bono (1986), utilizan el dibu-
jo como uno de los elementos fundamentales para
el desarrollo del denominado pensamiento lateral, y
la aplicacion a proyectos de toda indole. El dibujo
del natural, asi como la toma de apuntes escritos, se
sitian siempre en el dmbito de la interpretacion y
tienen una inherente naturaleza subjetiva. Dibujar tie-
ne mas que ver con la experiencia interior de quien lo

realiza que con la realidad de la que se parte.
Debiéramos plantearnos la necesidad de recuperar el
dibujo como herramienta para comprender el mundo
y para hacernos comprender ante el mundo.
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CAPITULO XI

HABLANDO CON LAS MANOS:
La Lengua de Signos en la Ensefnanza Infantil a
través de la expresion artistica.

Maria Lorena Cueva Ramirez






INTRODUCCION

El proyecto del que quiero dar cuenta en este ar-
ticulo se estd llevando a cabo con el fin de que se
pueda aplicar en la ensefanza infantil, se trata de un
proyecto a través del cual se busca implementar la
ensefianza de la Lengua de Signos Espafiola en este
nivel educativo. No sélo por el hecho de aprender
una nueva lengua, sino porque el aprendizaje de esta
lengua, durante esta etapa del desarrollo del alumna-
do, aporta diversos recursos, tales como control de la
expresion corporal y facial, del espacio y desarrollo
de la empatia hacia un colectivo amplio que forma
parte de nuestra sociedad, estos aspectos los comen-
taré en profundidad mas adelante.

El elegir de la Expresion Artistica como medio para
introducir la LSE en esta etapa de la ensefianza y en
los centros educativos se debe a que, como expli-
ca Jessica Rodriguez Cristino (2017), en la Educacién
Artistica “participan la inteligencia, la imaginacion, el
ingenio, la diversidad de opciones, el distinto uso y
manipulacion del material, etc., no debemos olvidar-
lo nunca, dando al proceso de creacion artistica el
Justo valor formativo.

Aun es un proyecto en prueba que no se ha llevado
a cabo con alumnado de esta edad pero, si se esta
llevando a cabo con alumnado de edad mas elevada
y los resultados estan siendo muy interesantes. El co-
lectivo con el que se ha llevado a cabo hasta ahora es
una asociacion de personas sordas a la cual, acuden
perfiles muy diversos. Encontramos personas sordas

Aln es un proyecto en prueba que no se ha llevado
a cabo con alumnado de esta edad pero, si se esta
llevando a cabo con alumnado de edad mas elevada
y los resultados estan siendo muy interesantes. El co-
lectivo con el que se ha llevado a cabo hasta ahora es
una asociacién de personas sordas a la cual, acuden
perfiles muy diversos. Encontramos personas sordas
profundas, personas hipoacusicas, familiares de per-
sonas sordas o hipoacusicas que acuden para cono-
cer la LSE, personas que fuera de la asociacion, como
profesores, maestros, psicélogos,... que van al centro
interesados por el aprendizaje de la LSE, mediadores
e intérpretes que trabajan con los socios. En defini-
tiva, un espectro amplio que nos permite observar
la reaccién, procedimiento y evolucién que personas
con diferentes caracteristicas vivencian durante cada
una de las actividades de este proyecto.

Es interesante contar con tanta diversidad de perso-
nas en las pruebas que estamos realizando ya que, en
una clase de alumnado de infantil también encontra-
remos nifios y nifias de distintas caracteristicas, por lo
tanto los procedimientos y resultados serdn cambian-
tes de unos a otros.



OBJETIVOS

El principal objetivo de este proyecto es introducir
la LSE en la escuela infantil a través de la expresion
artistica, promoviendo de esta manera un aprendi-
zaje creativo y dindmico que permita al alumnado
desarrollar diferentes competencias transversales.
Aprendiendo las caracteristicas de esta lengua que,
aungue poco conocida por gran parte de la pobla-
cién de nuestro pais, es utilizada a diario por un gran
porcentaje de los espafoles que tal y como explica
la Confederacion Estatal de Personas Sordas se ha
“incorporado de forma natural las lenguas de signos
como respuesta creativa a la limitacion sensorial de
la sordera. Son lenguas naturales de caracter visual,
espacial, gestual y manual en cuya conformacién in-
tervienen factores histéricos, culturales, linglisticos
y sociales (Ley 27/2007, articulo 4).

JUSTIFICACION

Las lenguas de signos cumplen fielmente con todas
las caracteristicas formales del lenguaje humano,
poseen una gramatica visual rica y propia, son len-
guas de cultura y dependen en su evolucién y desa-
rrollo de la comunidad de personas que la usan, las
personas sordas, sordociegas y sus familias.

No hay una Unica lengua de signos en todo el mun-
do, cada pais posee una o varias lenguas de signos y
no existe una lengua de signos por cada lengua oral
ya que las lenguas de signos han evolucionado de
forma natural en el contacto entre personas. Incluso
varios paises que comparten el mismo idioma habla-
do utilizan diferentes lenguas de signos.

Como muchas lenguas minoritarias, la lengua de sig-
nos ha estado muchos afios marginada y relegada al
uso personal pero pese a prohibiciones y obstacu-
los, se ha mantenido viva y su comunidad usuaria ha
protegido y transmitido su patrimonio linglistico de
generacion en generacion. Las lenguas de signos en
Espafia ha pasado de una situaciéon puramente do-
méstica y restringida a una situacién como la de hoy
en dia en la que su uso trasciende a todos los dmbi-
tos y contextos sociales.”

Al introducir esta lengua a través de las artes trabaja-
remos aspectos como el color, el cuerpo, el espacio,
la experimentacion con el material, el uso de las tec-
nologias y herramientas audiovisuales, con la meta de
alcanzar el manejo de estos elementos mencionados.

Incrementar la empatia hacia un colectivo que forma
parte de nuestra sociedad y que al no sufrir de una
discapacidad visible, pasa desapercibido en el dia a
dia sintiéndose aislados en aspectos cotidianos. Algo
que se puede solventar si poco a poco la LSE formase



a ser parte de las lenguas aprendidas en la ensefianza
obligatoria.

No se trata de buscar expresamente un perfecto uso
de la lengua sino conseguir, al menos, un conoci-
miento amplio que nos permita utilizarla como com-
plemento en nuestra comunicacioén diaria. Lo que
llamariamos el uso dell bimodal, explicado por Cris-
tina Canabal Garcia en su tesis doctoral “Innovar en
educacién infantil: el Castellano y la Lengua de Sig-
nos Espafiola conviviendo en la escuela”: “E/ térmi-
no bimodal fue acunado por Schlesinger en 1978 de
manera que englobaba dos acepciones diferentes: la
utilizacion simultanea de la lengua oral acompariada
de signos y la utilizacion alternada de Lengua de Sig-
nos y lengua oral. En la actualidad sélo se acepta la
primera, ya que la segunda corresponde al bilingliis-
mo. Por tanto, el bimodal o idioma signado implica el
acompanamiento de signos, tomados en su mayoria
de la Lengua de Signos, al lenguaje oral.

No supone la utilizacion conjunta de dos lenguas ya
gue se toma como base la lengua oral, que marca el
orden de la frase, por tanto, su estructura, y la sintaxis
de las producciones, signandose al tiempo las pala-
bras empleadas.”



DESARROLLO

Trabajar con este tipo de colectivo surgié a partir de
la relacion que estableci con ellos cuando empecé a
aprender LSE. Anteriormente apenas tenia conoci-
miento de la realidad que las personas sordas y sus
familias vivian cotidianamente. Cuando comencé las
clases estableci una relacién muy estrecha con los
profesores que imparten las clases de LSE a perso-
nas externas a la asociacion. El profesor en este caso
era sordo profundo, mientras que las profesora era
hipoacusica.

Lo primero que aprendi en clase fue que ser sordo
no implica ser mudo, por tanto el concepto sordo-
mudo es una falacia total. Tal y como explica la Con-
federacion Estatal de Personas Sordas: “Las perso-
nas sordas NO son sordomudas. Sordomudo es un
término peyorativo y, como tal, incorrecto que resul-
ta molesto. Y es que tradicionalmente se pensaba
que una persona sorda “aparentemente” era inca-
paz de comunicarse con los demas. No es asi ya que
pueden comunicarse a través de la lengua de signos
y también de la lengua oral (en su modalidad escrita,
hablada y cada cual en funcién de sus habilidades) .

La lectura labial es una habilidad. Se puede apren-
der pero no todas las personas sordas pueden leer
los labios de la misma manera ni todos los contextos
son propicios para ello. Es un mito extendido consi-
derar que todas las personas sordas pueden comuni-
carse perfectamente gracias a unas dotes increibles

para la lectura labial. No es cierto. La lengua oral esté4
concebida para percibirse por el oido y no por la vis-
ta. Hay muchas situaciones que impiden o dificultan
hacer una buena lectura labial, como la falta de luz, la
mala vocalizacién, posturas y posiciones de quien nos
habla, la velocidad, el mayor o menor conocimiento
de la lengua oral, etc. Por otro lado, una persona sor-
da no tiene porqué oir o entender lo que se le dice
por mucho que se chille.

Con respecto al uso de los términos personas sordas
o personas con discapacidad auditiva. Se suelen uti-
lizar indistintamente tanto en la legislacién como a
nivel social. No obstante, desde la CNSE solemos uti-
lizar mas a menudo “personas sordas” en consonan-
cia con la terminologia acufiada por la Unién Europea
de Personas Sordas (EUD) y Federacion Mundial de
Personas Sordas (WFD).

Por lo tanto, las personas sordas tiene la capacidad
de emitir sonido, de hecho hay algunas personas sor-
das profundas que con la ayuda de logopedas han
conseguido hablar, ciertamente su voz es mas nasal y
su pronunciacién algo diferente, ya que ellos no es-
cuchan los sonidos pero pueden llegar a reproducirlo
de una forma realmente similar a una persona oyente.

No sabia que la estructura gramatical de la LSE es
diferente a la de la Lengua Espafiola que usamos los
oyentes, por lo tanto la organizacién de las frases es



totalmente distinta a la que utilizamos cuando ha-
blamos y cuando escribimos. Esto es importante ya
gue muchos creemos que cuando una persona sorda
pasea por la calle, va al hospital, a la escuela o al
cualquier otro lugar en su dia a dia, en el caso de no
saber comunicarnos con ellos en LSE podemos es-
cribirles lo que queremos decirles, cuando no es asi.
Ellos no entienden nuestras frases porque les confun-
de nuestra forma de estructurarlas, por lo que para
hacer ciertos trdmites en instituciones necesitan tener
al lado un intérprete que les ayude a comunicarse y
les explique aquellos documentos que no entiendan.

Por desgracia los medios econdmicos para ayudar a
este colectivo son escasos, y no hay suficiente dota-
cion de intérpretes y mediadores que pueda abas-
tecer a todas las personas que forman parte de la
comunidad de sordos. En algunos casos extremos
encontramos personas sordas en pueblos de interior
o pequefias aldeas poco habitadas, que al no tener
cerca a nadie que los entienda o que les ensefie LSE
se quedan totalmente aislados. Hemos conocido per-
sonas sordas tan aisladas que pensaban que no habia
nadie més como ellos.

Cuando hablamos de personas sordas y de como di-
rigirnos o relacionarnos con ellas no debemos olvidar
que no todos los sordos los son de nacimiento, que
encontramos muchos casos de personas de todas las
edades que, por distintas circunstancias han perdido

audicion parcial o totalmente, tal y como explica el
doctor tinerfefio José Juan Barajas, premiado por la
American Academy of Audiology es muy importante
tener en cuenta que: “El fin Gltimo de un programa
de atencién a las personas con discapacidad auditi-
va debe ser la integracion social, que puede verse
dificultada por la no aceptacion del defecto auditivo
en primera instancia. Se debe tener en cuenta que
la pérdida de audicion puede implicar aislamiento y
cambios emocionales lo suficientemente serios como
para perder interés por la principal obligacién que
tiene un ser vivo: la de vivir. Ademas, puede tener
gran repercusion en el entorno familiar, laboral y so-
cial. Los nifios y jévenes pueden experimentar dificul-
tades de aprendizaje, lo cual afecta negativamente
al proceso de integracién escolar. En todo caso, hay
que sensibilizar, a la vez que instruir, a la poblacién
para que entienda el mundo del sordo. Es importante
dotar los espacios publicos y privados de las condi-
ciones de accesibilidad necesarias para las personas
con discapacidad auditiva.”

Al conocer esta realidad y todos los aspectos que nos
quedan por mejorar como sociedad para considerar-
nos inclusiva, he querido aportar mi granito de arena
llevando a cabo este proyecto, con el propdsito de
acercar la LSE a la méxima cantidad de gente posible
porque ademas de facilitar la vida al colectivo sordo,
es una gran herramienta para las personas oyentes.



De ahi que el punto de partida sea instalar esta len-
gua en la ensefianza infantil, ya que es una etapa
decisiva en el desarrollo del lenguaje. Actualmente
existen propuestas curriculares orientativas por par-
te del Ministerio de Educacién, que busca el apren-
dizaje de la LSE dentro de la escuela en la Ensenanza
infantil, pero sélo y Unicamente dirigidas a nifas y
nifos sordos, sin contemplar la posibilidad de que
pueda ser un aprendizaje general para todo el alum-
nado que se encuentra en el aula.

EL PROYECTO

El proyecto que estamos probando abarca activida-
des artisticas para introducir la LSE contando con
materiales y técnicas diversas, queremos aprender
diferentes técnicas, alcanzar competencias distintas,
romper barreras con respecto a la concepcién que
tenemos sobre qué es la practica artistica, y sobre
todo, buscamos que el alumnado se divierta apren-
diendo y crezca su curiosidad.

Uno de los aspectos a mi parecer mas interesantes
y que podemos desarrollar al conjuntar la LSE y la
practica artistica es el control de la expresién cor-
poral y facial. Para la comunicacién en LSE la expre-
sion del cuerpo y el rostro es fundamental ya que en
muchos casos, la correcta comprensién del mensaje
depende de que el signo realizado con las manos
vaya acompanfado de un gesto facial o una posicion.

concreta del cuerpo. Trabajar para controlar estos
aspectos ayuda al alumnado a ser més conscientes
de su cuerpo y de las posibilidades de expresion
que éste nos aporta ademas, de permitirnos mejorar
nuestra expresividad a la hora de hablar en publico.

Otro aspecto a tener muy en cuenta para un correcto
aprendizaje de la LSE y que la expresion artistica nos
puede permitir asimilar con mayor facilidad es el con-
trol del espacio. Al ser una lengua principalmente vi-
sual y utilizar el cuerpo y el espacio para comunicar, es
muy importante realizar actividades que nos ayuden
a utilizar el espacio como una herramienta mas para
nuestra comunicacién. Cuando hablo de espacio no
hablo sélo del espacio que ocupa nuestro cuerpo si
no del espacio o espacios que tenemos a disposicion
en los centros educativos en los que se llevaria a cabo
el proyecto y por supuesto del contexto de esos cen-
tros, que siempre influye directa o indirectamente en
el alumnado y el ambiente del aula. Y como el alum-
nado a través de los aprendizajes adquiridos y el pro-
ceso de adquisicién de estos aprendizajes también
pueden alimentar a este contexto, a este espacio.

La mayoria de las actividades del proyecto las reali-
zamos de forma colaborativa, ayudandonos unos a
otros, promoviendo asi la convivencia y el compafe-
rismo, el respeto a la opinién del otro y perder el mie-
do a participar y a aportar ideas. Ya que como bien

explica Maria Martinez Morales (2017): “pienso en la



accion de colaborar con un grupo de personas, como
un proceso en el que se comparten ideas en perma-
nente cuestionamiento, metodologias de accién o
ideas de trabajo, con la intencién de incorporar y ge-
nerar nuevos significados desde la relacién con los
demds, favoreciendo otras formas de hacer desde la
horizontalidad como forma de “explorar las posicio-
nes de poder a través de una auto-reflexion constan-
te, lo que nos fuerza a la rotacién constante de roles
y al intercambio de posiciones como la del artista, el
pensador, el productor, el mediador” (Klett, Mediero
y Tuduri, 2013).

Cuando nos proponemos intervenir colaborativamen-
te en un contexto determinado, o comunidad pienso
que es importante situarnos desde una mirada mas
alld de nuestras intenciones, situarnos en la idea de
pensar desde la relacion con los demas. o como se-
fala Sdnchez de Serdio, “si ya tenemos ideas acerca
del proyecto que queremos llevar a cabo, debemos
interrogarnos por su sentido en el contexto en cues-
tién y por los beneficios que aportarad y a quién. Tam-
bién debemos preguntarnos si estaremos dispuestos
a cambiar sustancialmente el proyecto en caso que
los agentes o las condiciones del contexto asi lo re-
quieran” (Sanchez de Serdio, A. 2015:41) .

Aunque las actividades sean comunes, cada uno
aportamos algo de nosotros en el desarrollo de las
mismas, haciendo que el resultado sea Unico y per-
sonal.

LA ACTIVIDAD

La actividad llevada cabo se llama hablando con las
manos, reunimos un grupo de personas y cada una
de ellas eligié una palabra en LSE que tenia un signi-
ficado importante para ellas o sencillamente el signo
les resultaba visualmente bonito. Una vez seleccio-
nado el signo, con pinturas de diferentes colores de-
coraron sus manos cada uno de una forma diferente
y personalizada, unos utilizaron colores lisos, otros
crearon formas y dibujos con la pintura. Por ultimo,
una vez seleccionado el signo y con las manos pinta-
das, se colocaron delante de la cdmara y realizaron el
signo siendo grabados a cdmara lenta.

Lo més potente de la actividad es el proceso aun-
que el resultado, evidentemente es impresionante,
la convivencia y el ambiente que se crea cuando se
estd preparando la actividad es lo que més aporta al
alumnado. Ese momento de reflexién, de pensar qué
signos es el més adecuado, pedir opinién y aseso-
ramiento a los compafieros, ver la creatividad en su
méaximo esplendor cuando cogen las pinturas plas-
mando su interpretacion de las palabras a través de
los colores y las formas, y por dltimo el esfuerzo por
conseguir que la forma de signar sea lo mas correcta
posible para asi conseguir lo que ellos consideran un
resultado bello, es realmente interesante.



Figura 1a. Voluntarias pintando sus manos. Figura 1b. Manos en
proceso. Figura 1c. Mano en proceso.
Fotos propias de la autora.

RESULTADO

El resultado final fue la serie de videos con las manos
pintadas y personalizadas, de los participantes en las
actividades signando una palabra especial para
ellos/as.




CONCLUSIONES

Después de realizar esta primera actividad de expre-
sion artistica, utilizando con inspiracién la LSE y el uso
del color y la forma, teniendo como base las manos,
puedo destacar que la unién de todos estos agentes
da lugar a un producto artistico comunicador y esté-
ticamente llamativo.

Aunque mas que el resultado, me gustaria destacar la
importancia del proceso, de lo que sucede mientras
se lleva a cabo la accién. Los diferentes aspectos que
se trabajan durante la realizacién de esta actividad
y que se puede extrapolar al conjunto del proyecto
propuesto. Demostrando asi la interdisciplinariedad
de las practicas artisticas en el contexto educativo.
Apectos tales como el trabajo de la inteligencia emo-
cional, el trabajo en equipo, el uso del juicio critico,
el desarrollo de la creatividad.

Cuando hablo de trabajar la intelegencia emocional
con este tipo de actividades me refiero a la correcta
gestion de la emociones, tanto las personales como
las colectivas. No se trata del positivismo porque si,
de decir a os nifos y nifias que todo va a ir bien o que
si quieren hacer algo podran hacerlo, no se trata de
algo tan simple. Hablo de dar la posibilidad al alum-
nado de conocerse, de superar los fracasos y no que-
den anclados en ellos, regular los estados de animo,
algo que nos ayudara a empatizar con nuestro entor-
no. Se trata de ensefar a nombrar las emociones, en
este caso utilizando la lengua de signos y acompa-
fiandolas de colores y formas, para que al nombrarlas
podamos prestarles las herramientas

necesarias para que puedan gestionarlas. al dejarle
libertad para elegir la palabra que quiere signar, le
damos la posibilidad de expresar de una forma dis-
tinta sus emociones.

El trabajo en equipo tanto en la escuela, como en la
sociedad en general, ayuda a aumentar el cociente
intelectual de las personas. Nos encontramos en una
sociedad que parace defender el concepto del indi-
vidualismo y esto se ha extrapolado al Sistema Edu-
cativo, nos engafiamos creyendo que nadie necesita
a nadie, atentando contra nuestra aunténtica esencia.
Estd méas que demostrado que el aprendizaje cola-
borativo es la base para llegar a ser un ser efectivo
socialmente. Evidentemente, no se trata de juntar ni-
fios y pedirles que hagan cosas, el objetivo es crear
un ambiente de cohesién y colaboracién, que ayude
a entender que para que nuestras metas se cumplan
necesitamos de todos, y que el éxito del individuo
para a ser el éxito del grupo, al igual que los errores
y los fracasos.

Para mantener nuestra libertad personal dentro de
una sociedad o de un contexto grupal, evitando asi
consumir de manera ingente cualquier informacién a
nuestro alcance vy, evitar asi ser condicionados o que
coarten nuestro criterio, es imprescindible el uso del
juicio critico. Convirtiéndose en esencial la capacidad
de analizar y evaluar toda aquella informacién que re-
cibe el alumnado, todas las opciones que encuentran



a su alcance, y la posibilidades que tienen a lo largo
de su proceso formativo y académico. Ensefiar a los
nifos y nifias a ser criticos es sinébnimo de ensenar-
los a ser libres, proporcionandoles las herramientas
para que puedan ser duefios de sus decisiones. La
evolucion no se da sin individuos criticos, que se
cuestion y piensan.

Desarrollar la creatividad es desarrollar la capacidad
de adaptarnos al medio que tenemos los seres hu-
manos. Para potenciarla sélo tenemos que dejar que
los nifos sacien su curiosidad, asuman riesgos en su
trabajo, liberen su imaginacion, encuentren flexibili-
dad en los docentes que los guian durante su perio-
do académico, los mismos que deben potenciar el
entusiasmo en el alumnado, promover que los nifios
y nifias tengan iniciativa, sin olvidar respetar la sensi-
bilidad de todos y cada uno de ellos y ellas.
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CAPITULO Xl

VOCES DE VIDA
Investigacion basada en las arte.

Maria Antonia Balbin Castillo






INTRODUCCION

Como forma de investigacion, he utilizado una
investigacion basada en las artes (IBA), que es un
tipo de investigacion de orientacion cualitativa que
utiliza procedimientos artisticos (literarios, visuales y
performativos) para dar cuenta de practicas de expe-
riencia en las que, tanto los diferentes sujetos como
las interpretaciones sobre sus experiencias, desvelan
aspectos que no se hacen visibles en otro tipo de
investigacion. En este tipo de investigacion
podemos:

- Utiliza elementos artisticos y estéticos.

- Busca otras maneras de mirar y representar
la experiencia

- Trata de desvelar aquello de lo que se habla.

En cierta forma, lo que pretende la IBA es sugerir mas
preguntas que ofrecer respuestas.

Segun plantea Eisner (1988) y en la tradicion de
Dewey (1949), el conocimiento se puede derivar de
la experiencia artistica.

Sullivan (2004) a partir de lo anterior, propone un
enfoque de investigaciéon que permite teorizar la
practica de las artes visuales situdndola en relacién
a tres paradigmas: el interpretativo, el empirista y el
critico. Sullivan argumenta que las teorias explicativas
y transformativas del aprendizaje humano pueden
encontrarse en la experiencia que tiene lugar en el
taller de arte. En su libro plantea que “la practica de
arte puede reconocerse como una forma legitima de

investigacion y que la indagacion puede localizarse
en la experiencia del taller” (p.109).

Esta es una de las dos tradiciones desde la que se
puede reconstruir la génesis de la IBA. La otra tie-
ne que ver con el auge, desde finales de los afios
60, del arte-terapia. Este movimiento llevé a muchos
artistas al campo del arte-terapia y de la educacion.
Este trénsito hizo necesario introducir procedimien-
tos que dieran cuenta -incluyendo formas artisticas
de los procesos terapéuticos y educativos.

Voces de vida, es un trabajo de recopilacién y
resumen de vida. Con la que quiero conseguir esa
reflexion, esa interpretacion, por parte de todas las
personas que intervienen e intervengan en el proce-
so. Personas que hemos participado en la creacién
del documento audiovisual, de las personas que lo
veran, y haran reflexiones sobre él, y de mi misma.

Como decia es un resumen de vida, concretamente
de 10 personas que viven en la residencia de Mayo-
res de Cazalilla, son personas que no han tenido la
oportunidad de poder hablar ante una cadmara has-
ta ahora, y que relatan cémo han sobrevivido a la
guerra, al hambre, y a todas las vicisitudes de la vida.

Han tenido la oportunidad de poder alzar su voz, y
que no solo las personas que vivieron esa época, sino
todo el que vea el video podra escucharlas.



Ver cémo han sufrido, como han disfrutado con
poco, y que lo que mas le ha hecho disfrutar en su
vida, han sido sus familiares, en la mayoria de los
casos. Todo esto hace que cualquier persona que
pueda ver todas las grabaciones realizadas, se
replanteen la vida y piensen, como yo he hecho, que
me preocupe cada dia mas por los mios.

La idea surge por mi vinculacién con la residencia
y con los mayores, desde hace unos afos, traba-
jo en la residencia de mayores de Cazalilla, y esto
ha hecho que sea mas facil y a la vez mas dificil, el
desarrollo de este trabajo.

Mas facil ya que el contacto con los mayores es mas
natural, no he tenido que hacer entrevistas pre-
vias, y mas dificil también, por la vinculacién que ya
tenia con ellos, esto ha hecho que me involucre mas
en sus vidas privadas toquen mas mi sentimientos y
emociones.

Voces de Vida estd compuesto por un video dénde
estas personas cuentan su experiencia, su vida, cada
vez que terminaban una entrevista personal conmi-
go, ellos y ellas intervenian de manera artistica en un
trozo de papel, y con ellos hemos realizado un libro
de artista, y por otro lado, también esta formado por
un video donde resumimos como han intervenido y
hemos realizado este libro de artista.



DESARROLLO

Actualmente los estudios gerontoldgicos
tienen como objetivo fundamental conseguir un
“envejecimiento activo”, es decir, mantener a las
personas mayores activas fisica, mental y socialmente
(Ferndndez-Ballesteros, 2004; Zamarrdn, 2007). Asi
gue una manera que tenemos de poner en marcha
todo esto es a través de las actividades artisticas, de
la motivacién y de la emocién.

Antes de explicar el desarrollo de mi trabajo, me
gustaria explicar, cémo llego a hacerme la pregun-
ta de qué hacer, realmente el planteamiento de mi
trabajo, no tiene nada que ver quizds con lo que
queria conseguir.

De alguna manera buscaba dar voz a personas que
no tienen la oportunidad de escucharse todos los
dias, personas que llevan mucho escrito en el libro
de la vida, y que tienen mucho que contarnos.

Pero sea por la edad, por el sitio déonde se
encuentran o simplemente, porque no tenemos
tiempo, no escuchamos sus voces.

Si que es cierto, que todo el mundo necesita este
tiempo para poder alzar su voz, y ser escuchados, no
solo las personas mayores.

Todo esto hace que me plantee la necesidad de dar
volumen a esas voces, llenas de vida, emociones y
sentimientos.

Es dificil elegir un tema a tratar, ya que, voy a tratar
con las personas que mas experiencia tienen en la
vida. Y las dudas me vienen a la cabeza, no sé por
dénde empezar, ;Qué puedo preguntarles?, ;Qué
quiero saber de ellos y ellas?, ; Qué pensaran de mi?,
(A qué personas elijo? ;O son ellas las que me eligen
ami?

Todas estas cuestiones se me pasan por la cabeza,
nada més plantearme mi proyecto.

Asi que lo primero que hago, es ver a quién me voy
a dirigir, a qué personas elijo. Pero realmente me di
cuenta, que no soy yo la persona que elijo, ya que
ellos, ya me habian elegido hace mucho tiempo.

Como he comentado antes, yo trabajo en una
residencia de Mayores, en la localidad de Cazali-
lla (Jaén). Es un centro donde viven normalmente
120 personas, y convivimos muchisimas mas, entre
trabajadores y trabajadoras, residentes y familiares.

En principio, mi primer planteamiento es coger a
muchas personas y hacerles las mismas preguntas,
este primer planteamiento se me desmorona, nada
mas empezar.

Cuando comencé, no sabia como poner el limite. Asi
que me reuni con el equipo de terapia del centro, y
entre ellos y ellas, y yo misma, comenzamos a realizar
un perfil, con el que pudiéramos trabajar.



Asi decidimos que las personas con menor grado de
dependencia, serian las mas idéneas para trabajar
con ellas. Para que pudieran contarme su pasado, y
su presente, y pudieran relacionarse conmigo, con el
entorno, y con los materiales, que posteriormente le
iba a presentar.

Personas que cognitivamente son vélidas, y que
pueden decidir y hablar sobre si mismas. Antes
de empezar, expliqué que iba a grabar todas las
conversaciones y todas las intervenciones.

Por supuesto, me puse en contacto con los familia-
res, para que tuvieran conocimiento sobre el traba-
jo que iba a realizar con sus familiares, y dieron su
consentimiento para que no hubiera ningln proble-
ma.

Creo que es necesario que los adultos, al igual que
los nifios tengan herramientas que les permitan
moverse agilmente en un entorno plural y complejo
(Robinson, 2012).

Es dificil trabajar en estas circunstancias, y no lo
digo por las personas ya que han colaborado
en todo, sino mas por las circunstancias que nos
rodeaban, estdbamos en una residencia, las perso-
nas mayores, son todas dependientes fisicamente,
y son personas que usualmente no han trabajado ni
de manera artistica, ni han realizado nunca una

entrevista. También le podemos afiadir que son per-
sonas que por lo general, tiene poca voz en la socie-
dad y poca experiencia en cualquier ambito artistico,
ya que en su vida no han tenido oportunidad para
ello.

Asi que tanto para mi, como para las personas que
han intervenido, ha sido todo un reto todo el proceso
de este trabajo.

Ya es hora de presentaros las personas con las que
he trabajado:

M Dolores R. (91) Antonio F.(87)

Antonio O. (74) Dolores B. (72)



Antonio V. (86)

Manuela A. (82) José M. (88)

Luis P. (86) Isabel C. (87).

A todos ellos y ellas, tengo que agradecerles,
primero el que hayan estado dispuestos y dispuestas
a contarme su vida, y sin pedir nada a cambio me han
dado su tiempo y sus pensamientos y emociones. Se
han abierto sin tener ningun tipo de pudor, me han
contado lo més intimo de sus vidas.

Aclarar que no todo lo que me han contado apare-
ce en este documental, ya que habia ciertas cosas
de su vida intima que me parecié que no era lo méas
adecuado, mostrarlo al mundo, ya que les podria
haber perjudicado, tanto a ellas como a algunos de
sus familiares.

.COMO?

A ésta pregunta quiero responder, explicando como
he ido haciendo el recorrido de mi trabajo, desde
que comenzod la idea, sentada en el despacho de mi
tutora Ma Isabel Moreno, hasta que lo he finalizado.
Los pasos que he ido dando, y como ha ido evolucio-
nando, a veces con la idea de partida, y otra veces a
caminos insospechados.

También explicar que mi trabajo, estd compuesto por
diferentes partes:

Una de ellas es el documental las personas a las
que he entrevistado, me han contado su vida y han
explicado momento duros que les han hecho cam-

biar.
VOCES DE VIDA
Otra parte de mi trabajo ha sido la parte en las que

los mayores después de explicarme su vida, han in-
tervenido en un papel, y han realizado junto conmigo



un libro de artista, en el que han reflejado las
emociones que en ese momento sentian.

LIBRO DE ARTISTA

Con esto he generado un video, de cémo han
pintado cada uno de ellos, y como hemos elaborado
el libro (caja), desde que era una tabla, hasta que se
ha convertido, lleno de emociones y sentimientos y
reflejados en todos ellos.

Este video recibe el nombre de VOCES DE VIDA, al
igual que la primera parte.

El planteamiento del proyecto nada tiene que ver
con el resultado final, ya que se planteaba una
pelicula, si, pero en mi cabeza me imaginaba otra
cosa diferente a lo que he realizado.

Es cierto que con el paso de cada una de las
personas que han intervenido en el video, iba
cambiando mi forma de pensar.

Y me iban surgiendo dudas, de cémo hacer para
poder expresar y poder lanzar todo lo que estaba
sintiendo, y por eso he decidido hacer asi mi trabajo.
Ellos han contado toda su vida, vida que por
desgracia, no puede ser como una de las que
vivimos hoy dia, en la que pasaron, en su mayoria
hambre, sufrieron una guerra, y muchas otras

circunstancias, que en el video se muestran.

También es cierto que hay mucha informacién que
no podré publicar, y se quedaré para mi, ya que pue-
de dafiar sus sentimientos, y eso seria lo Gltimo que
quisiera con este trabajo.

MI PLANTEAMIENTO

Mi planteamiento principal, era recopilar videos
sobre las emociones de los mayores en la residencia.
Una vez que pensé en que mayores podian intervenir
en éste proyecto, intenté grabar las primera image-
nes sobre esto.

En la primera toma de contacto con la primera
persona, vi que habia una necesidad de contar, que
habia que darle una solucion.

Y me quedé escuchando a la primera persona
durante mas de una hora, hora de contar y escuchar
activamente. Aconsejar, consolar, reir, llorar...

No encontraria las palabras para explicar, todo lo
sentido, no sélo en la primera entrevista, sino en cada
una de las diez entrevistas.

Después de pensar que iba a cambiar y grabar sus
pensamientos y emociones, se me ocurrié la idea de
hacer un libro de artista en el que ellos pudieran



reflejar de manera més material, esos sentimientos y
emociones, y que no sélo se quedaran en un video,
sino que pudiera tocarse.

Segin Di Mena (2009), podemos tener en cuenta
el arteterapia como forma de expresion fisica de la
persona con un fin terapéutico, y para el desarro-
llo personal del individuo. Si a esto le sumamos los
que dicen Sbrocca y Méndez, 2007; Wortman, 2004,
podemos afadir otras técnicas de desarrollo y
motivacion creativas, que fomentan un estado activo
de la mente al favorecer la fluidez de ideas, senti-
mientos y emociones.

Esto hizo que en cada final de entrevista se trabajara
ese plasmar, ese transmitir al papel, el sentimiento. Y
como producto de eso surgi6 el libro de artista.

Lo que més me asombra de todo esto es la sensacion
que ellos sienten, al estar solos delante de un papel,
y no darle normas.

El no tener normas para hacer, ellos se siente raros
y hay veces que me preguntaban en varias ocasio-
nes que, que podian pintar. No se le dio ninguna
instruccion, ni normas.

MENTE (video)

Esta parte refleja la busqueda de la l6gica por mi
parte, de todo lo que hago.

La cabeza es la que busca dar respuesta y justificarse
ante todo. Quizas la que algunas veces no nos deja
expresarnos con la libertad que deberiamos.

La misma, que nos busca el raciocinio, pero que no
necesariamente es la que tiene la verdad absoluta.

Segun Joseph Ledoux (1998) “La emocion es més
potente que la razén”.

Con la razén puedo justificar lo que hago, lo que he
sentido, lo que he pretendido hacer con este traba-
jo. Pero que sin ella a veces las cosas cobran mu-
cho més sentido. Ya que en este proceso he podido
comprobar, que muchas veces no somos ni capaces
de explicar lo que sentimos, no encontramos las
palabras. Y quizés la razén de esto, es que no hay
razon.

Es dificil explicar, pero se completa todo con las otras
dos partes, alma y corazén. A continuacién pongo
imagenes del video realizado.
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ALMA (pinturas)

Esta parte es para mi, la base de la emocién. La
emocién segln dice Roberto Aguado, es la que
decide, y la razén es la que justifica.

Esto le da también la Iégica
que necesitaba, como puedo
emocionarme y no controlar-
lo, pero luego con la mente,
con la razén, lo justifico. Y asi
logro convencer a todos, y a
mi misma, de que he elegido
lo mejor.

El alma de mi proyecto son las personas, las que me
han hecho emocionarme, yo no he podido quizés
elegir en ese momento, la emocién adecuada, pero
eso ha hecho, que me conozca méas y mejor.

Por lo tanto el alma de mi
proyecto, las personas son
muy importantes, tanto para
mi proyecto, como para mi.

Cada vez que se terminaba una entrevista, les dejaba
unos papeles y unos pinceles, colores... y los mayores
expresaban libremente sus emociones, a través del
papel, de los colores.

Seguramente, para nuestros mayores, no es tan
importante la creacion de nuevos productos, el
planteamiento de nuevas cuestiones o la defini-
cion de nuevos problemas, sino la exploracién y el
descubrimiento (Gardner, 2010).

Asi quedara no sélo en el video, sino que también,
quedara para siempre en esos papeles.

CORAZON (caja, libro de artista)

Y por ultimo, el corazén, que sin él no podriamos
vivir, que junto con la mente, las ideas, la razén
l6gica, y la emocion la que decide, se completa.




En este proyecto hay mucho corazén, yo he
puesto todo el mio, para poder sacar lo mejor de las
personas que intervienen en él. Y las personas que
han participado junto a mi, no me cabe duda, de que
también han puesto todo el suyo.

Asi que la suma de estas tres partes, para mi hacen la
conjuncién perfecta, para el resultado esperado.

MENTE, ALMA Y CORAZON, mi camino recorrido,
VOCES DE VIDA



CONCLUSIONES

Y por ultimo, y como conclusién, decir que yo no
quiero valorar como tal, o catalogar mi trabajo.

Lo Unico que puedo aportar es mi vivencia personal,
y lo que me ha aportado a mi, tanto la realizacién del
trabajo, como la investigacion a través de las artes.

Y solo digo, que me siento muy satisfecha con el
resultado, y que me he quedado con ganas de més.
De pasar mas tiempo con las personas que han
hecho posible este proyecto.

Que me puedan ensefiar mas, que pueda aprender
de ellos, de sus emociones de su vida.

Y espero que mi trabajo, aporte aunque sea un
granito de arena a esta sociedad, y que pueda servir
a alguien, al igual que otros me ha podido servir a
mi, porque entre todos construimos algo mejor.
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