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PREFACIO

Las sociedades de nuestro tiempo conocen un debilitamiento del
nucleo familiar; el papel de la familia en la transmision de valores
tiende a ser tacitamente delegado en la escuela. Aun cuando este
fendmeno preocupante esté lejos de producirse con tanta nitidez en
América Latina y el Caribe, también en esta region la escuela y los
maestros se ven cada vez mas obligados a suplir las carencias que se
presentan en el proceso educativo y formador de los nifios. En
muchos casos, la escuela aparece como responsable de generar
cohesion en torno a unos valores que tienden a diluirse. Y no se
trata solamente de valores familiares sino, también y sobre todo,
culturales, ciudadanos, de convivencia. El maestro desempefia asi
un papel de formador de personas, sociedades y naciones.

Es importante resefiar que, de acuerdo con los objetivos del
programa Educacion para todos de la UNESCO vy a su informe de
evaluacion de 2002, los paises de América Latina y el Caribe no se
hallan tan lejos de cumplir con las metas sobre alfabetizacion y
educacion fijadas para 2015. Los tres objetivos estadisticamente
cuantificables que permiten sustentar esta afirmacion, ponen de
manifiesto que el 50% de los paises de la region ha alcanzado ya las
metas del programa de educacion primaria universal. El 80% de los
restantes cuenta con altas posibilidades de lograrlo en el plazo
establecido mientras que el 20% parece ir lentamente recuperando
distancias. Por otra parte, el 70 — 95% de la poblacion adulta sabe
leer y escribir si bien en términos absolutos, al ritmo actual del
proceso, muchos son todavia los adultos de la region que corren el
riesgo de no haber superado el analfabetismo en 2015.

Puede afirmarse que, en términos generales, la educacién en
América Latina y el Caribe goza de mejor salud de lo que muchos
pudieran pensar. Aun cuando las condiciones, tanto fisicas como
econdmicas y sociales de los educadores distan mucho de ser ideales,



su demostrado compromiso es muy elevado y a ellos se deben, en
gran medida, los logros resefiados. Su tarea seria y dedicada sin duda
merece un mayor reconocimiento social y econdémico tanto por
parte de los ciudadanos como de las administraciones publicas.

Pero los objetivos que la comunidad se ha trazado para mejorar la
situacion de la educacion no se limitan a cifras de escolarizacion
sino que hacen especial hincapié en la necesaria calidad de la
educacion requerida para despertar la curiosidad intelectual, el
talento, la afectividad y, en definitiva, para dignificar la persona
humana y formar a los ciudadanos de la aldea global del siglo xxI.

La escuela no lograra cumplir cabalmente este objetivo si no se
produce una seria toma de conciencia que permita, entre otros
aspectos, profundizar en la educacidén artistica, tantas veces
ignorada o relegada a la periferia del curriculum educativo.
Introducir la ensefianza de las artes es esencialmente ensefiar a ser
creativo. Y, més que nunca, la creatividad se perfila como el motor
del desarrollo. Introducir las artes en el medio escolar es también
apostar por el desarrollo intelectual y sensorial de los nifios
y despertar en ellos una mayor exigencia, el orgullo por su propia
cultura y un mayor respeto por las expresiones culturales de otros
pueblos. Y nos va en ello el futuro de nuestra convivencia en paz.

El presente documento, dirigido a maestros y educadores en la
artes, propone pautas para aproximarse al arte en la escuela latino-
americana y caribefia a partir de las constataciones a las que ha
llegado la Conferencia Regional sobre Educacion Artistica, que tuvo
lugar en Uberaba (Brasil) en octubre de 2001. Contiene articulos
de especialistas acerca de la ensefianza de disciplinas artisticas
tales como las artes visuales, la musica, el teatro y la danza. También
se analizan temas relativos a la formacion continuada de los
maestros, una de las principales preocupaciones gue surgieron en
la Conferencia. EI documento concluye con textos acerca de la
ensefianza de cada una de las artes, a partir de las conclusiones a
las que llegaron los diversos grupos de trabajo conformados durante
la Conferencia.



América Latina y el Caribe estd apenas tomando conciencia de
la importancia de la educacién artistica. De ahi que se valore la
experiencia y el saber de expertos de otras regiones —Reino Unido,
Finlandia y Canada— quienes, a lo largo de la Conferencia,
intercambiaron conocimientos y visiones con los especialistas
latinoamericanos y caribefios. Pero son estos dltimos los verdaderos
protagonistas de esta Conferencia y con quienes Ameérica Latina y
el Caribe tienen desde ya contraido un deber de gratitud.

Milagros del Corral
Subdirectora General Adjunta de Cultura de la UNESCO






I. INTRODUCCION

Situacioén y desafios de la ensefianza del arte
en América Latina y el Caribe

\erdnica Fajardo?

América Latina es el mar Caribe, el océano Atlantico y el océano Pacifico;
es la pampa y el desierto; es la cordillera de los Andes y la selva del
Amazonas. América Latina es el continente y las islas; éstas, la region del
Caribe, son la presencia constante del mar y el cielo, son la naturaleza y
el relieve como una armonia pura del paisaje, son un sentimiento de
tranquilidad... América Latina y el Caribe son dos grandes unidades que
forman un conjunto heterogéneo de lugares, de personas, de lenguas y de
culturas.

Geogréaficamente, el continente latinoamericano es muy diverso. La riqueza
de sus tierras, el caudal de sus rios, la altura de sus montafias, todo esto y
maés hacen que América Latina sea inmensamente rica en biodiversidad y
recursos naturales. Sus gentes son mestizas, provienen de indigenas nativos,
mezclados con los que llegaron después, principalmente africanos y euro-
peos. Se habla espafiol, portugués, francés, inglés y holandés, y en algunas
regiones todavia se hablan las lenguas indigenas de los habitantes origi-
nales. Pero sobre todo es en su cultura donde mas se evidencia la diversidad
y la riqueza de los pueblos de América Latina y de las islas del Caribe.
Para cada region de cada pais hay un patrimonio tradicional y propio, y es
la combinacidn de todos estos patrimonios la que conforma el continente
latinoamericano.

1. Verodnica Fajardo, Division de Arte e Iniciativas Culturales, UNESCO.



Es indudable que la conservacion de un patrimonio cultural como el que
tiene la region debe ser una prioridad para los poderes publicos que rigen
en ella. Conservar el patrimonio hace a sus habitantes conscientes del
pasado, de su realidad mestiza, del presente y de las posibilidades futuras.
El patrimonio es herencia pero también es y ha sido transformacion y
cambio: el patrimonio cultural latinoamericano constituye a su gente y su
gente es la que constituye el patrimonio cultural.

Los habitantes del continente y de cada una de las islas son, por tanto, los
gue deben encargarse de sostener, de enriquecer, de conservar y de transmi-
tir la herencia que les ha legado el pasado segln la apreciacion que de ella se
hace en el presente. Deben mantener vivo tanto el legado indigena, como el
legado colonial, como el legado tradicional que viene de los siglos 19 y 20.
Son todos estos los patrimonios que constituyen a los paises de América
Latina y el Caribe.

¢Cual si no la escuela es el espacio perfecto para lograr este proceso?
El patrimonio cultural de la nacion, ese legado intangible que compone
la danza, el arte y la musica, debe ser entregado a los nifios desde que son
muy pequefios. Mientras el nifio tenga la capacidad de sorprenderse con el
mundo, llevarlo de la mano hacia un aprendizaje empirico de su herencia
creara en él una memoria imborrable que siempre llevara consigo.

Es en la escuela primaria donde podria iniciarse todo. Ante todo se haria
como una experimentacion: el nifio estd aprendiendo acerca del mundo
que lo rodea y de quienes habitan en él. Mostrarle las tradiciones de lo que
tiene maés cercano equivale a darle una leccion de geografia y de historia
combinada con la leccion de artes que constituye la base del aprendizaje.
El nifio aprendera sobre la musica y las danzas propias de su regién, y
comprendera entonces de donde viene él.

Pero el mundo no es solamente ese. Poco a poco el nifio aprende a notar las
diferencias. Aprende a comparar y contrastar aquello que estd cerca con
aquello que sin estarlo aln sigue siendo parte de un mismo pais, que es el
suyo. Al entrar en contacto con la musica y la danza de otras regiones, el
nifio no solamente refuerza y complementa sus conocimientos de historia
y geografia en tanto que profundiza en el aprendizaje del arte, sino que
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ademas comprende y aprecia las tradiciones de los otros que son diferentes
de él mismo, pero que se asemejan porque también tienen un pasado del
cual se desprenden para ser lo que son.

Introducir a los nifios en un contexto artistico equivale a darles la capacidad
de apreciar lo que otros han creado. Al hacer esto, a la vez se les esta ense-
fiando lo que es la creatividad. Creando una nueva forma, él podra expresar
aquello que es y aquello que siente. Ensefiar sobre el arte es ensefiar sobre
la vida.

Ensefianza de las artes en la escuela primaria

El proposito de la ensefianza del arte en la escuela no es precisamente lograr
que el nifio se convierta en artista. Plantearlo de esta manera seria equiva-
lente a decir que se ensefia la escritura para que el nifio se vuelva escritor.
El arte se ensefia para dotar al nifio de una visidn particular del mundo: una
vision creadora y abierta.

La condicion para ser maestros de arte es la condicién que todo maestro
deberia tener de antemano. Esto es la pedagogia como herramienta y la
capacidad de desplazarse del centro, de cambiar de perspectiva, y al hacerlo,
de mostrar a sus alumnos la manera en la que ellos también lo deben hacer.
De ahi que en la escuela publica no haga falta un presupuesto elevado para
capacitar a los maestros en el saber del arte. Habria que invitarlos solamente
a llevar al nifio hacia la transformacion del mundo.

El planteamiento anterior, sin embargo, no pretende desvirtuar el valor
que tiene la presencia de un artista que apoye los procesos de ensefianza
del arte en el ambito escolar. Todo lo contrario, la colaboracién entre el
artista y el maestro en el aula ha traido y trae enormes beneficios para los
alumnos. Algunos de los reportes que se tienen de escuelas en las que se
ha experimentado con este tipo de ensefianza a dos manos revelan que los
alumnos se relacionan de manera diferente con su maestro que con el
artista: esto tal vez sea debido a lo que representa cada uno de ellos para
el nifio. El maestro es la norma, el orden, lo cotidiano. El artista se sale
de la rutina, muestra otra cara de la moneda, ha estado en el lugar del nifio
en tanto que creador. Establecer una colaboracion cercana entre artistas
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locales y escuelas publicas, mostrando a las dos partes lo que tendria de enri-
quecedor este proceso para cada una de ellas, seria una experiencia maravi-
llosa que no podria menos que beneficiar el aprendizaje de las artes en la
escuela.

Escuela privada y escuela publica

En las escuelas privadas de América Latina, muchos de estos procesos de
ensefianza del arte ya se han implementado. La escuela privada ha incor-
porado muchas veces en sus métodos formas de ensefiar que se salen de
la rutina y que involucran instituciones especializadas en algin tipo de
arte para cooperar con ellas. Ademas, segun las condiciones, los maestros
que trabajan en estas escuelas tienen un mayor acceso a las teorias sobre
educacién que hacen planteamientos innovadores acerca del tema.

En los paises latinoamericanos y del Caribe existe una marcada diferencia
entre la escuela privada y la escuela publica. Por lo mencionado anterior-
mente, se considera que la educacion impartida en la privada es superior a
aquella que se imparte en la publica. Lo que se hace necesario entonces, €s
que el Estado procure garantizar que el nivel de la educacion pablica sea un
nivel adecuado que alcance la competencia del nivel de la escuela privada.
Al fortalecer la credibilidad de la escuela plblica, se fortalece el Estado
mismo, cuyo deber como tal es el de dar educacion a todos aquellos que
estén en edad de recibirla.

Una de las formas en las que es posible garantizar la calidad de la educacion
es precisamente implementando el método de ensefianza de Jacotot2. Este
es el método mediante el cual el maestro aprende a ensefiar incluso aquello
que él mismo no sabe. El maestro ensefia a aprender, y entonces el alumno
solo es quien aprende.

Habiendo generado inquietudes, proveyendo al alumno de un método o de
una forma de aproximarse al saber, queda solamente llevarlo a la fuente misma

2. El método Jacotot estd documentado por Jacques Ranciere en el libro El maestro ignorante
Barcelona : Laertes, 2003.
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del conocimiento. Si el maestro forma un alumno responsable y consciente, si
le indica la forma de aprehender por si mismo ese saber, el alumno se sentira
autorizado para acceder al conocimiento. El maestro se encargara de ponerlo
en orden, de guiarlo en el proceso, de acompafiarlo, de ser su asesor.

Es también necesario promover el compromiso solidario de trabajo
cooperativo entre las instituciones privadas de ensefianza y las publicas.
En algunos paises esto ya se hace: procesos de ensefianza especificos de
una escuela privada son presentados a los maestros de las escuelas publicas,
generando asi vinculos educativos entre las dos. Ambas partes se benefician
del intercambio critico que se da entre los maestros de una y otra escuela,
y la leccion de solidaridad que se extrae del proceso entero es invaluable.

Ensefianza en la escuela secundaria

La escuela primaria, privada o publica, debe dar al alumno todas las bases
sobre las cudles construir el conocimiento. El alumno debe tener, ademas
todas las herramientas para llevar a cabo esta labor. La educacidon artistica
debe fomentar la creatividad de acuerdo con una ensefianza interdisciplina-
ria en la que la aproximacion al saber se haga desde multiples perspectivas.

Una vez que el alumno haya llegado a la escuela secundaria podra elegir con
claridad aquella rea de las artes en la cual se quisiera especializar. Con una
formacion inicial adecuada que no solamente le haya mostrado el qué, sino
sobre todo que le haya dado el como, llegara a la escuela secundaria con
inquietudes claras, sabiendo hacia donde quiere ir, y con una idea de la
manera en la cual puede llegar alla.

La escuela secundaria debe dar al alumno la oportunidad de profundizar
con mayor énfasis en el area de las artes que mas le interese. Incluso debe
considerar el hecho de que esta area sea una combinacion de saberes, no
necesariamente una disciplina artistica pura, pero si una manera de expresar
su creatividad aprendida, desarrollada, tenida en particular interés a lo largo
de la ensefianza primaria.

El fin principal de ensefiar el arte en la escuela es ensefiar acerca de la vida,
de lo que es y de como se comprende. Es también ensefiar acerca de la
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creatividad como una forma de comunicacion. En los paises latinoameri-
canos se han implementado muchas buenas ideas, pero también se han
perdido muchas de éstas debido principalmente a una falta de comuni-
cacion adecuada entre los poderes publicos y quienes estdn propiamente
trabajando sobre estas iniciativas. Deben crearse los canales adecuados para
recoger las acciones tomadas con el fin de que, tanto el propio pais donde
se dan, como la comunidad latinoamericana entera, puedan beneficiarse a
partir de las mismas. Es necesario empezar desde que el nifio es pequefio,
y nunca perder el rumbo ni olvidar lo que se pretende con esta ense-
flanza. Manteniendo la meta fija en hacer personas creativas y capaces de
comunicar, la ensefianza de las artes lograra su cometido.
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Il. DISCIPLINAS Y ENSENANZA

Mejorar la calidad de la Educacién Artistica
en América Latina: un derecho y un desafio

Dr. Luis Hernén Errézuriz3

La ensefianza de las artes esta experimentando un proceso de evolucion y
cambio en algunos paises latinoamericanos, vinculado en buena medida a
las reformas educacionales que se estan desarrollando en el continente. Esto
se puede constatar, por ejemplo, en Argentina, Brasil y Chile, donde las
nuevas propuestas curriculares plantean un conjunto de desafios y requeri-
mientos de desarrollo, tanto desde una perspectiva tedrica como practica.

La necesidad de concretar estas reformas, no ausentes de criticas, resisten-
cias y dificultades de implementacién, evidencia la creciente distancia que
existe entre las limitadas oportunidades de formacién que ofrecen los siste-
mas escolares latinoamericanos, especialmente los que pertenecen al sector
publico que constituyen la mayoria, y las multiples exigencias que supone el
desarrollo personal y social en la vida contemporanea. Este contraste, entre
una precaria o inadecuada oferta educacional y la complejidad de las
demandas culturales propias de nuestra época, pareciera ser cada vez mas
evidente y progresivo.

Si algo se puede afirmar con certeza sobre los tiempos inciertos que nos
toca vivir, es que estos se caracterizan por la enorme velocidad de los cam-
bios tecnologicos, sus consecuentes impactos en las formas de vida y, por
consiguiente, en los modos como percibimos y construimos la existencia

3. Dr. Luis Hernan Errazuriz es Representante de América Latina ante el Consejo Mundial de INSEA,
Sociedad Internacional de Educacion por el Arte y Profesor del Instituto de Estética, Universidad
Catolica de Chile.
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personal y colectiva. Este nuevo escenario cultural también esta exigiendo
cambios de fondo en los modos como concebimos y ponemos en practica la
ensefianza de las artes a nivel escolar. No obstante, muchas instituciones
educacionales en América Latina no parecen reflejar el mismo dinamismo
cultural. Tampoco la ensefianza de las artes que, confrontada con las préc-
ticas artisticas emergentes, pareciera estar congelada en un pasado de corte
mas bien academicista y formal. Mas aun, probablemente la brecha que
existe entre las concepciones escolarizadas de las artes y la realidad artistica
emergente, sea mayor que la distancia que se puede observar, en este
sentido, respecto a otras areas del curriculo. Por ejemplo, es muy posible
que las Matematicas y las Ciencias que se ensefian en la escuela estén mas
acorde con la naturaleza de estos modos de conocer fuera de la escuela, que
lo que puedan estar la ensefianza de las Artes Visuales, las Artes Musicales y
Escénicas, en relacion con sus equivalentes en el contexto extraescolar.

Otro fendbmeno directamente asociado a las caracteristicas de la vida con-
temporanea que se esta instalando en nuestro continente, es el surgimiento
de nuevas sensibilidades estéticas que encuentran su origen en la cultura
visual, audiovisual y en un mayor reconocimiento del cuerpo. En efecto, no
se requiere ser muy perceptivo para advertir la importancia que han adqui-
rido, en nuestra época, las imagenes, el mundo sonoro y la corporeidad,
especialmente entre los jovenes que pertenecen a sectores urbanos. Basta
con observar los muros de las ciudades, los medios de comunicacion y las
intervenciones corporales propias del mundo juvenil (tatuajes, aros, otros),
para reconocer la vigencia que tiene este fendmeno mas alla de una moda
pasajera. (En qué medida la ensefianza artistica esta considerando las sensi-
bilidades estéticas y los intereses propios de la nifiez y la juventud? ;No exis-
tird una especie de esquizofrenia entre la orientacion escolar de la ensefianza
de las artes y las practicas estéticas y culturales que experimentan nifios y
jovenes fuera de la escuela? Por citar un ejemplo, mientras en la mayoria de
los establecimientos educacionales la pizarra negra y el papel son todavia los
recursos omnipotentes de la ensefianza, fuera de la escuela el soporte de las
imagenes suele ser la television, el software, los video juegos, etc.

No es de extrafiar entonces que la ensefianza de las artes, al igual que otras

précticas sociales, esté siendo sometida a diversos requerimientos y exigen-
cias de cambio. Esto es consistente con la naturaleza misma de la experiencia
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artistica que, con frecuencia, se ha constituido en un factor de cambio y
transformacion social. Dicho de otra forma, las nuevas realidades culturales
gue estamos viviendo, bajo el predominio de un paradigma econémico,
cientifico y técnico, también exigen cambios en los contenidos y orientacio-
nes metodoldgicas de la educacion artistica. Desde esta perspectiva cabe
preguntarse, por ejemplo, si todavia se justifica la vigencia de un enfoque
educativo que se remonta a las practicas pedagdgicas del siglo xix, donde la
formacion se restringia fundamentalmente a la practica del dibujo, el canto
y algunos ejercicios corporales. Esta realidad no es ajena a muchos esta-
blecimientos educacionales de América Latina, que suelen destinar a la
ensefianza de las artes una o dos horas a la semana o, lo que es peor aun,
simplemente la omiten del curriculo escolar. Por otra parte, hay que
reconocer que sin una propuesta de educacion artistica mas interesante
y pertinente, dificilmente se podra aspirar a un mayor reconocimiento de
esta area.

Si observamos el panorama educacional desde otra perspectiva, se puede
constatar que la diversidad étnica y las desigualdades historicas de América
Latina —sociales y econdmicas entre otras— parecieran hecerse cada vez mas
evidentes en el contexto de la globalizacion. Por una parte, existen los pue-
blos indigenas, el mundo rural y las pequefias ciudades — con sus propios
rituales, costumbres y modos de vida; y por otra, estan las grandes urbes y
sus contradicciones: ciudadanos de primera, segunda, tercera y Gltima cate-
goria, dependiendo de las oportunidades que tengan de satisfacer derechos
bésicos tales como trabajo, salud, vivienda y educacién. Como no agregar a
este panorama de contrastes las enriquecedoras diferencias geograficas en
gue se inserta cada pais, las cuales ofrecen una gran variedad de experiencias
estéticas, muchas potencialidades para crear, asi como también no pocos
problemas a consecuencia de los desastres naturales y la falta de prevision.
La educacion artistica en América Latina también esta atravesada por estas
diferencias étnicas, sociales, culturales, geograficas y politicas, ain cuando
sus procesos y productos en el ambito escolar no reflejen de un modo signi-
ficativo esta diversidad y contrastes.

En este continente de riquezas y pobrezas todos los habitantes deberian

tener el acceso, o mejor dicho el derecho, a la ensefianza de las artes. Es en
este contexto de fortalezas y debilidades donde hay que generar una mayor
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igualdad de oportunidades para que hombres y mujeres puedan acceder a
una educacion artistica de mejor calidad, que responda mas adecuadamente
a las diferencias culturales, sus identidades y tradiciones.

En consecuencia, ante la magnitud de los desafios que enfrentamos, ya no
basta sélo con las buenas intenciones para fomentar la creatividad artistica a
nivel escolar. Hay que buscar formas reales para su implementacion en la
sala de clases, mas alla de una proclama discursiva o de un mero eslogan.
Tampoco basta con desarrollar algunas habilidades manuales, ensefiar unas
cuantas técnicas y promover algunos ejercicios catarticos por medio de la
libre expresion. Hay que desarrollar diversos dominios cognitivos, que refle-
jen con mayor fidelidad el enorme potencial con que pueden contribuir las
artes al desarrollo humano, personal y social; potencial que ha sido amplia-
mente fundamentado por destacados pensadores tales como Rudolf
Arnheim, Elliot Eisner y Howard Gardner4.

Necesitamos una educacion artistica mas alerta e involucrada con las diver-
sas realidades locales, regionales, étnicas y comunitarias. Capaz de dialogar
con las culturas tradicionales y también con las manifestaciones artisticas
emergentes, para dar cuenta de los procesos de intercambio y de las fusiones
culturales mas alla de la pequefia frontera. Una ensefianza que no busque
con nostalgia refugiarse en el pasado de América Latina, pero que tampoco
quiera ignorarlo o descuidarlo en medio del vértigo tecnoldgico del futuro.
Este desafio es particularmente apremiante en un mundo cada vez mas glo-
balizado, por cuanto si descuidamos la educacion patrimonial es muy posi-
ble que los nifios y jovenes que hoy dia estan en edad escolar ignoren el dia
de mafiana sus propias raices culturales.

Necesitamos una educacién artistica mas sensible a las culturas juveniles,
a sus formas de vida, intereses y necesidades. Menos reducida al &mbito de
la escuela y mas socializada con las realidades que existen fuera del &mbito
escolar, capaz de reflejar de un modo mas auténtico las interrelaciones
que existen entre las artes, sus diversos contextos culturales y ambitos de
existencia: produccion artistica, lectura critica, apreciacion estética, gestion
cultural, entre otros.

4. Ver bibliografia.
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Es necesaria una educacion artistica mas sensible al conocimiento y las
necesidades del cuerpo, que no lo niegue, sino mas bien que descubra sus
potencialidades y valore su rol fundamental como soporte de la experien-
cia estética. Mdas comprometida ética y estéticamente con los derechos
humanos, asi como también més vigilante con los problemas y requeri-
mientos ecoldgicos. Més atenta a las diversas formas de expresion artistica,
los disefios y las artesanias, por cuanto cada dia parecieran ser menores l0s
limites que se pueden establecer entre estos ambitos de la creacion humana.
De hecho, en nuestro continente, las artes junto a las artesanias y sus dise-
fios han constituido una expresion artistica fundamental, que da cuenta de
distintas formas de vida desde la época precolombina.

Obviamente, para mejorar la calidad de la educacion artistica, es impres-
cindible la conviccion y el perfeccionamiento del profesorado, por que sin
su participacion no habran reformas educacionales. También es funda-
mental contar con autoridades visionarias que reconozcan el valioso aporte
que pueden hacer las artes en la educacion de la nifiez y la juventud y, por lo
tanto, que demuestren con hechos concretos su voluntad de implementar
nuevas politicas educacionales tendientes a desarrollar la ensefianza de las
Artes. De igual modo, sin la contribucion de las instituciones que bus-
can apoyar el desarrollo de la educacién, sean estas universidades, centros
de estudio, organismos internacionales, sociedades profesionales, entre
otras, sera mas dificil responder a los desafios que debemos enfrentar en el
presente.

En sintesis, necesitamos una Educacion Artistica de mejor calidad, més
comprometida estética y éticamente con nuestra realidad latinoamericana,
en el contexto de un mundo cada vez mas globalizado. A este desafio debe-
mos responder en el presente, con la determinacién que exige un derecho.
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Arte/Educacion en Brasil:
hagamos educadores del arte®

Ana Mae Barbosaé

El arte para todos en la escuela es todavia una utopia en Brasil.

A pesar de ser la ensefianza/aprendizaje del arte obligatoria en la ensefianza
fundamental y en la ensefianza media por las Leyes de Directrices y Bases de
1971 y de 1996, algunas escuelas estan apenas incluyendo el arte en una de
las series de cada uno de los niveles porque la Gltima Ley de Directriz y Base
no explicd que su ensefianza es obligatoria en todas las series.

De ahi la necesidad de un continuo esclarecimiento, y mismo una campafia
en favor del arte en la escuela, a pesar de que los Pardmetros Curriculares
Nacionales (PCNSs)’ hayan reconocido su lugar de privilegio en el curriculo
al dar al arte la misma importancia que a las otras disciplinas.

Sin embargo, los PCNs estdn dando muy pocos resultados. Casi no hubo
debates ni cursos para que los profesores los discutiesen, analizando, cri-
ticando, interpretando, seleccionando lo que es relevante para su cultura,
su medio, su ideologia, asi como para los nifios con quienes conviven.
En lugar de eso, los profesores recibieron otro paquete de PCNs, con el
titulo de Parametros en Accion, que determina las imagenes que deben ser
leidas y establece cuanto tiempo debe ser discutida cada una. La seleccion
de las imagenes profundiza la contradiccién interna de los PCNs que reco-
miendan pluralidad cultural, pero son instrumento de homogeneizacion.

En el caso de la seleccion de imagenes los PCNs en Accién comienzan
recomendando la Santa Cena de Leonardo da Vinci, en un pais con enorme
diversidad religiosa. ;Ddnde esta el respeto al pluralismo? ;Olvidan el

5. Titulo original : “Arte/Educagao no Brasil : falam os Arte/Educadores”.
6. Ana Mae Barbosa es doctora en Educacion Artistica de la Universidad de Sao Paulo, Brasil.
7. Los PCNs fueron creados en 1998.
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enorme avance de la iglesia evangélica en el Brasil entre las capas populares
que frecuentan la escuela publica?

Nunca fui defensora de los curriculos nacionales. Canada resistio la globali-
zacion neo-liberal que los dict6: nunca produjo un curriculo nacional y
tiene hoy un sistema de educacion que es uno de los més eficaces del
mundo. Ni aun en Inglaterra, que dio origen a ese sindrome internacional
de homogeneizar el sistema escolar en la época de Margaret Thatcher, el
curriculo nacional dio buenos resultados en términos de calidad.

En Brasil, como vemos, ni siquiera la misma obligatoriedad ni el reconoci-
miento de la necesidad son suficientes para garantizar la existencia del Arte en
el curriculo. Las leyes tampoco garantizan una ensefianza/aprendizaje que
haga aptos a los estudiantes para entender el arte o la imagen en la condicion
posmoderna contemporanea. Solamente la accion inteligente y empética del
profesor puede transformar el arte en ingrediente esencial para favorecer el
crecimiento individual y el comportamiento del ciudadano como beneficiario
de la cultura y conocedor de la construccion de su propia nacion.

Por tanto, los poderes publicos, a mas de reservar un lugar para el arte en el
curriculo y de preocuparse por la manera como el arte se ensefia, necesitan
propiciar medios para que los profesores desarrollen la capacidad de com-
prender, concebir y beneficiarse del arte. Sin una experiencia del placer del
arte por parte de profesores y alumnos, ninguna teoria del Arte/Educacion
sera constructora.

En mi experiencia, he visto que las artes visuales todavia estan siendo ense-
fladas como disefio geomeétrico, siguiendo la tradicion positivista, o conti-
nuan siendo utilizadas principalmente en la conmemaoracion de fiestas y en
la produccion de regalos muchas veces estereotipados para el dia de la madre
o el dia del padre. La llamada “libre expresion”, practicada por un profesor
realmente expresionista es una alternativa todavia mejor que las anteriores,
pero sabemos que la espontaneidad apenas basta, pues en el mundo de hoy,
el arte exige un lector informado y un productor consciente. La falta de una
preparacién personal para entender el arte antes de ensefiarlo es un pro-
blema crucial, que nos ha llevado muchas veces a confundir la improvisa-
cion con la creatividad. Aunque ya existe una buena produccion tedrica y
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un gran numero de investigaciones en las universidades (mas de 200 tesis),
es necesario ampliar el namero de cursos de post-grado con lineas especifi-
cas de Arte/Educacion.

Hoy existen apenas dos: uno en la Universidad de Sao Paulo, ligado al
Programa de Artes Plésticas y otro en la Universidad Federal de Rio Grande
do Sul en el programa de educacion. Otras tres lineas de investigacion sobre
Arte/Educacion se estdn organizando en la Universidad de Guyana, en la
Universidad Federal de Minas Gerais y en la Universidad Federal de Santa
Maria. Aln asi son cuantitativamente insuficientes para atender la demanda
de las licenciaturas en el pais. Por otro lado, falta estimulo para que los pro-
fesores busquen cursos de perfeccionamiento y especializacion mas profun-
dos que los cursos de corta duracion que casi siempre entrenan para recetas
del ensefiar y ahora apenas entrenan para usar los PCNs.

La falta de profundizacion de los profesores de la ensefianza fundamental
y media puede retardar el nuevo Arte/Educacién en su misién de favorecer
el conocimiento en y sobre las artes visuales, organizado de manera que se
relaciona la produccion artistica con el analisis, informacién histérica y
contextualizacion. En las artes visuales estar apto para producir una imagen y
ser capaz de leer una imagen en su contexto son dos habilidades interrelacio-
nadas, y el desarrollo de una ayuda al desarrollo de la otra. Esta integracion
corresponde a la epistemologia del arte, a los modos como se aprende el arte.

Preocupada por saber como los profesores de arte ven la situacion actual del
area, aproveché dos cursos para profesores de arte que dicté, uno en Minas
(PUC-PREPES) y el otro en Sao Paulo (NACE-NUPAE-UPS) y pregunté a
los profesores. Las preguntas fueron formuladas en las siguientes direccio-
nes: ;Como estan siendo percibidos los cambios en la ensefianza/aprendi-
zaje del arte por los profesores que actian como agentes de esos cambios?
¢Qué cambios son esos? ;Cuales aspectos de estos cambios son los mas
problematicos, menos comprendidos y mas dificiles de implementar?

Los resultados de la investigacion, es decir, las respuestas de los profesores
fueron largas y muy enriquecedoras. Veamos en qué sentido los cambios en
el Arte/Educacion estan siendo percibidos por los profesores. Analizando las
respuestas Ilegamos a los siguientes resultados:

22



1. Mayor compromiso con la cultura y con la historia. Hasta comienzos
de los afios 80 el compromiso del arte en la escuela era apenas con el desa-
rrollo de la expresién verbal del alumno. Hoy, con la libre expresion, el
Arte/Educacion se acrecienta con la libre interpretacion como objetivo
de su ensefianza. El eslogan modernista de que todos somos artistas era
utdpico y fue sustituido por la idea de que todos podemos comprender y
usufructuar el arte.

2. Frente a la interrelacion entre el hacer, la lectura de la obra de arte (apre-
ciacion interpretativa) y la contextualizacién historica, social, antropolégica
y/o estética de la obra. Para esto se basan los educadores artisticos en la
construccion del conocimiento del arte que se da segln los investigadores8
en la interseccién de la experimentacion, decodificacion e informacion.
So6lo un saber consciente e informado hace posible el aprendizaje del arte.

3. No solamente se pretende desarrollar una leve sensibilidad de los alum-
nos a través del arte, sino que también se aspira a influir positivamente en el
desarrollo cultural de los estudiantes a través de la ensefianza/aprendizaje
del arte. No podemos entender la cultura de un pais sin conocer su arte.
El arte como lenguaje que afina los sentidos transmite significados que no
pueden ser transmitidos a través de ningln otro tipo de lenguaje tales como
el discursivo o el cientifico. Dentro de las artes, las visuales, teniendo la ima-
gen como materia prima, hacen posible la visualizacion de quienes somos,
donde estamos y como sentimos. Recordando a Fanon?, yo diria que el arte
capacita al hombre o a la mujer para no ser un extrafio en su medio
ambiente ni un extranjero en su propio pais. Supera el estado de desperso-
nalizacidn, insertando al individuo en el lugar al cual pertenece, reforzando
y ampliando sus lugares en el mundo. El arte en la educacién como expre-
sion personal y como cultura es un instrumento importante para la identi-
ficacion cultural y el desarrollo individual. A través del arte es posible
desarrollar la percepcion y le imaginacion, aprehender la realidad del medio
ambiente, desarrollar la capacidad critica, lo cual permite analizar la reali-
dad percibida y desarrollar una creatividad que transforme la realidad que
fue analizada.

8. Ver bibliografia (Eisner 1999 ; Wilson 1999).
9. Frantz Fanon (1925 - 1961), pensador politico.
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4. El concepto de creatividad también se ampli6. Se pretende no sélo des-
arrollar la creatividad al hacer arte, sino también a través de las lecturas e
interpretaciones de las obras de arte. Para el Modernismo, uno de los facto-
res vinculados a la creatividad y de maximo valor era la originalidad. Hoy en
dia, la elaboracion y la flexibilidad son muy valorados. Deconstruir para
reconstruir, seleccionar, re-elaborar, partir de lo conocido y modificarlo de
acuerdo con el contexto y las necesidades, son procesos creadores desarrolla-
dos por el hacer y el ver arte, fundamentales para la supervivencia en el
mundo cotidiano.

5. La necesidad de alfabetizacion visual viene confirmando la importancia
del papel del arte en la escuela. La lectura del discurso visual, que no se
resume solo en el andlisis de forma, color, linea, volumen, equilibrio, movi-
miento, ritmo, sino principalmente esta centrada en la significacion que esos
atributos en diferentes contextos confieren a la imagen, es un imperativo de
la contemporaneidad. Los modos de recepcion de la obra de arte y de la
imagen al ampliar el significado de la propia obra se incorporan a ella. No se
trata de preguntar lo que el artista quiso decir en una obra, sino lo que la
obra nos dice aqui y ahora en nuestro contexto y lo que dice en otros con-
textos historicos a otros lectores. En nuestra vida diaria estamos rodeados de
imagenes vinculadas a los medios, vendiendo productos, ideas, conceptos,
comportamientos, esléganes politicos, etc. Como resultado de nuestra inca-
pacidad de leer esas imagenes, nos aprovechamos de ellas inconsciente-
mente. La lectura de iméagenes fijas y moviles en la publicidad y el arte en la
escuela nos ejercita la consciencia acerca de aquello que aprendemos a través
de la imagen. Por otro lado, en la escuela, la lectura de la obra de arte pre-
para al gran publico para la recepcidn de obras de arte; en ese sentido,
arte/educacion es también mediacion entre arte y publico. Atestiguo una
fuerte tendencia de asociar la ensefianza del arte con la cultura visual.

6. EI compromiso con la diversidad cultural es enfatizado por el
Arte/Educacion post-moderno. No somete mas los cddigos europeos y nor-
teamericanos blancos, sino presta mas atencion a la diversidad de c6digos
en funcion de razas, etnias, género, clase social, etc. Para definir diversidad
cultural, tenemos que navegar a través de una compleja red de términos.
Algunos hablan sobre multiculturalismo, otros pluriculturalidad, y tenemos
también el término, a mi modo de ver més apropiado, interculturalidad.
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En tanto que los términos “Multicultural” y “Pluricultural” significan
coexistencia y entendimiento mutuo de diferentes culturas en una misma
sociedad, el término “Intercultural” significa interaccion entre las diferentes
culturas. Este deberia ser el objetivo del Arte/Educacidn interesado en el
desarrollo cultural. Para alcanzar tal objetivo, es necesario que la escuela
suministre un conocimiento sobre la cultura local, la cultura de varios
grupos que caracterizan la nacion y la cultura de otras naciones.

En cuanto a la cultura local, se puede constatar que casi siempre solo el nivel
erudito de esa cultura es admitido en la escuelal0. Las culturas de clases socia-
les econdmicamente desfavorecidas contindan siendo ignoradas por las insti-
tuciones educativas, aunque estan empefiadas en la educacion de estas clases.
Aprendemos con Paulo Freirell a rechazar la segregacion cultural en la edu-
cacion. Las décadas de lucha para que los oprimidos se pudiesen liberar de la
ignorancia, nos ensefiaron que una educacidn liberal tiene éxito solo cuando
los participantes en el proceso educativo son capaces de identificar su ego
cultural y se enorgullecen del mismo. Esto no significa la defensa de guetos
culturales o negar a las clases populares el acceso a la cultura erudita. Todas
las clases tienen el derecho de acceder a los cddigos de la cultura erudita por-
que esos son los codigos dominantes — los codigos del poder. Es necesario
conocerlos, ser versado en ellos, pero tales codigos continuaran como un
conocimiento exterior a no ser que el individuo tenga dominadas las refe-
rencias culturales de su propia clase social, la puerta de entrada para la asi-
milacion del “otro”. La movilidad social depende de la interrelacion entre
los codigos culturales de las diferentes clases sociales y la comprension del
mundo depende de una amplia vision que integre lo erudito y lo popular.

Gran énfasis se viene dando a los proyectos de Arte/Educacion que mues-
tran el mismo valor apreciativo por la produccion erudita y la produccién
del pueblo y que establecen una relacion entre Cultura de la Escuela y
Cultura de la Comunidad, por mas pobre que sea la comunidad.

Arte/Educacion basado en la Comunidad es una tendencia contemporanea
gue ha presentado resultados muy positivos en proyectos de educacién para

10. Ejemplos de esto son los pintores Tarsila do Amaral y José Candido Portinari, entre otros.
11. Paulo Freire, educador brasilefio, autor de Pedagogia del Oprimido - ver bibliografia.
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la reconstruccidn social, cuando no aisla la cultura local sino la discute en
relacion con otras culturas.

7. Oftro aspecto importante del Arte en la Escuela en nuestros dias es el
hecho de reconocer que el conocimiento de la imagen es de fundamental
importancia, no solo para el desarrollo de la subjetividad sino también para
el desarrollo profesional.

Un gran numero de trabajos y profesiones estan directa o indirectamente
relacionados con el arte comercial y la propaganda, cine, video, publica-
cion de libros y revistas, produccion de tapas de discos, peliculas y CDs,
escenografia para television, en todos los campos del disefio para la moda y
la industria textil, disefio grafico, decoracion, etc. No se puede concebir un
buen disefiador grafico que no tenga algunos conocimientos sobre Historia
del Arte. No sélo disefiadores graficos sino muchos otros profesionales simi-
lares podrian ser mas eficientes si conocieran e hicieran arte y tuvieran des-
arrollada su capacidad analitica a través de la interpretacion de trabajos
artisticos en su contexto histérico. Tengo conocimiento de una investiga-
cion que constatd que los camardgrafos de television son més eficientes
cuando tienen algln contacto sistematico con la apreciacion del arte.

El conocimiento critico de cémo los conceptos formales, visuales, sociales e
historicos aparecen en el arte, como ellos han sido percibidos, redefinidos,
redisefiados, distorsionados, descartados, reapropiados, reformulados, justi-
ficados y criticados en sus procesos constructivos, ilumina la practica del
arte, incluso cuando esa practica es meramente comercial.

Lo inesperado en esta investigacién es que uno de los problemas presentado
por los profesores como de los mas dificiles fuera la nomenclatura del area.
Las muchas designaciones de la disciplina generan un problema de identi-
dad. Al final, ;como lo presentaremos? ;Somos profesores de educacion
artistica o de arte? Y la designacion Arte/Educacion, ;por qué se escribe de
tan diferentes maneras en el Brasil? Unas veces es Arte Educacion, otras
Arte-Educacion o bien Arte/Educacidn. ;Qué hay detras de estas diferentes
designaciones? ;Qué conceptos? ;Qué cambios?

Esto es asunto para otro articulo.
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La ensefanza de la musica:
América Latina y el Caribel2

Alda de Jesus Oliveiral3

La ensefianza de la masica hoy en dia debe considerar muchas y muy diver-
sas variables y condiciones para lograr ser eficiente, adecuada y significativa
tanto musical como socialmente. Las metodologias clasicas ain son validas
y eficientes, pero tanto el mundo como la sociedad han sufrido cambios.
En consecuencia, la preparacion de programas por parte de los maestros
debe considerar una formacion curricular flexible, creativa y competente.
A continuacién menciono algunos ejemplos que pueden aplicarse o transfor-
marse en curriculos o guias metodoldgicas. Los maestros deben estar prepa-
rados para trabajar con una serie de variables, principalmente para conocer
al estudiante, su contexto, los factores del mismo, los métodos, el curriculo,
la escuela, el repertorio musical y su ejecucion con el fin de desarrollar
estructuras de ensefianza apropiadas para cada caso. Un curriculo basado en
competencias también puede ser una orientacion util.

Se considera al maestro de musica como un compositor de PONTES
0 PUENTES entre lo que el estudiante sabe previamente y el nuevo conoci-
miento que habra de adquirir. Los aspectos principales de estos puentes son
los siguientes:

P.  Aproximacion Positiva, perseverancia, poder de articulacion, y habili-
dad para sostener la motivacion del estudiante;

O. Capacidad de Observacion, observar cuidadosamente al estudiante, su
contexto, las situaciones diarias, los repertorios, las representaciones;

N. Naturalidad, simplicidad en las relaciones con el estudiante, con lo curri-
cular y con los contenidos, con las instituciones, el contexto y sus factores;

T. Técnicas adecuadas para cada situacion didactica, habilidad para dise-
fiar, desarrollar y crear nuevas y adecuadas estructuras de ensefianza;

12. Titulo original : “ The Teaching of Music : Latin America and the Caribbean™
13. Alda de Jesus Olivera trabaja en la Escuela de Musica de la Universidad Federal de Bahia, Brasil.
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E. Expresion: creatividad, fe y esperanza en el desarrollo y la expresividad,
en la habilidad de aprendizaje del estudiante

S. Sensibilidad hacia diferentes tipos de musica y hacia los lenguajes artis-
ticos en general.

El concepto de PONTES fue aplicado por el autor en proyectos tales como
IMIT, Maratona Musical y Ta Tocando. Este podria ser adecuado para las
actividades de clase, e incluso para el desarrollo curricular. A partir de los
multiples puentes creados 0 compuestos por el maestro de musica en el
salon de clase, por el disefiador del curriculo, por personas ajenas o por
individuos de la comunidad, la coordinacién pedagégica puede organizar
estructuras de ensefianza mas amplias, tales como proyectos, unidades,
0 programas especiales con objetivos mas distantes.

El proyecto IMIT4 de musicalizacién, introduce a los nifios a la musica
utilizando la voz, los movimientos del cuerpo, instrumentos de percusion
regional y local, y diferentes tipos de teclados (acUsticos y electronicos),
incluyendo el piano, el xil6fono, los metal6fonos, y otros teclados tradicio-
nales o innovadores. En aproximadamente dos afios, los nifios cantan una
serie de melodias provenientes de distintos lugares, diversos estilos y géne-
ros, ejecutan estructuras de sonido a partir de los movimientos del cuerpo y
de coreografias, crean sus propias composiciones, aprenden a leer y escribir
musica a su propio ritmo y en su propio nivel, y comienzan a aproximarse a
los instrumentos de percusion y a los teclados tan tipicos del contexto local
de Salvador, Bahia. Después de dos afios de este programa de educacion
musical, los nifios pueden escoger el estudio de otros tipos de instrumento,
0 pueden elegir estar en un coro o0 un grupo instrumental de nivel mas
avanzado.

La MARATONA MUSICALIS incluye una larga lista de ejemplos musi-
cales de diversos géneros y compositores. El objetivo principal es lograr

14. IMIT (Educacién musical con introduccién a diversos tipos de teclados) es un proyecto de musi-
calizacion creado por Alda de Oliveira en la Escuela de Musica de la Universidad Federal de
Bahia, Brasil en 1987. El proyecto aun esta funcionando y ha servido a un gran nimero de
nifios de 6 a 13 afios de edad. La coordinadora es Marineide Maciel (desde 1997).

15. MARATONA MUSICAL fue creado por el autor en 1988. Posteriormente fue aplicado con la
Secretaria de Educacioén de la Ciudad, en Salvador, Bahia.
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que los estudiantes memoricen una lista completa de ejemplos musica-
les, los nombres y los datos acerca de los compositores, fecha y lugar de
la composicion, y las voces e instrumentos de la ejecucién. Los estu-
diantes deben experimentar, escuchar y analizar los ejemplos musicales
durante un tiempo determinado (dos meses, por ejemplo), con la ayuda
de sus profesores de musica, sus profesores de otras materias y los miem-
bros de su familia. Reciben cintas, informacion sobre el repertorio, suge-
rencias para la escucha de los fragmentos y orientacion para las pruebas.
Los estudiantes se organizan en grupos de cinco para completar la prueba:
se espera que escriban sus respuestas después de haber escuchado los
ejemplos musicales (solamente unos segundos de cada uno de éstos). Cada
item tiene un valor especifico en puntos, la suma de los cuales completa
los cien. Los grupos se organizan en un orden jerarquico. Certificados escri-
tos y pequefios premios se entregan a todos los participantes como un
reconocimiento educativo, evaluacion musical y como recompensa a la
excelencia. Los grupos también deben crear o componer una pieza
musical o un arreglo durante la MARATONA final. Un grupo de jueces
se encarga de sumar los puntos de los distintos grupos. Mientras espe-
ran los resultados, desarrollan y presentan sus composiciones al puablico.
El evento es muy bien recibido por los estudiantes, el publico y las fami-
lias, porque demanda mucha participacion y colaboracion, a la vez que
es competitivo y, sobre todo, orientado muy directamente hacia la mu-
sica. Los estudiantes escuchan, memorizan, analizan y aprenden nueva
informacion, componen y ejecutan musica durante todo el desarrollo del
proyecto.

Otra aplicacién del concepto de PONTES utilizado en un contexto
social con desventajas lo constituye el curriculo creado para el Colegio
Pracatum, “Ta& Tocando”, mencionado previamente en este texto.
Muchas de las estructuras se describen para servir como motivacion inicial y
final en el desarrollo de otras producciones musicales, tanto individuales
como de grupo. Cada disciplina o actividad diferente puede ensefiar los
conceptos, habilidades, valores, procesos, etc. Pero se espera que cada estu-
diante se exprese a si mismo componiendo musica con diversos propdsitos
y temas, aplicando aquello que ha aprendido. Los estudiantes se evalGan
por medio de sus composiciones y de su participacion y aprendizaje durante
las clases.
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El concepto de PONTES también se aplicé en el desarrollo del proyecto
BRASILMUSICA!8, al nivel de postgrado en los programas de Master y
Doctorado en Musica en la Universidad Federal de Bahia. Los estudiantes
debian elegir un grupo de otros estudiantes de un colegio de ensefianza
regular, para ensefiarles dos piezas de musica brasilera las cuales deberian
gjecutar de la mejor manera posible. Algunos procedimientos especificos
fueron descritos en las evaluaciones de los estudiantes de dichos colegios,
asi como en la evaluacion del curso de postgrado hecha por el autor de
este articulo. Aun considerando lo simple de la tarea, la calidad y cantidad
de aprendizaje que tuvo lugar desde el momento de implementacién del
proyecto fue sorprendente.

En conclusién, la educacién musical en el contexto de América Latina y el
Caribe esta creciendo, a pesar de la inversion social y econdmica, de los
problemas en la preparacion de los profesores, y de las provisiones estructu-
rales. Los musicos, buenos y talentosos, abundan en regiones de todas las
naciones, y hay algunas sefiales recientes de que la musica esta siendo utili-
zada, cada vez con més fuerza, como un medio de desarrollo de la identidad.
Seria interesante recomendar que futuros estudios de investigacion y futuras
practicas pedagdgicas incorporaran el examen formal e informal acerca del
aprendizaje y de la ensefianza de la mdsica en todos los contextos, que se
buscara mejorar las habilidades musicales de los maestros, adoptar aproxi-
maciones interdisciplinarias, preparar a los maestros para enfrentarse a las
diversas masicas e identidades musicales que conviven tanto en el salén de
clase como al interior de las comunidades, incorporar toda la ayuda de los
musicos profesionales en programas educativos, intercambiar ideas, perso-
nal, publicaciones y practicas para incrementar la efectividad de los progra-
mas de educacion musical, incrementar el apoyo para actividades musicales
comunitarias, y desarrollar maneras mas efectivas de estimular la partici-
pacion continua de los estudiantes de todas las edades y todos los niveles
educativos.

16. El proyecto BRASILMUSICA fue creado y desarrollado por el autor en 2000, en la UFBA.
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“Impulse”
Caso de estudio sobre la participacion de los artistas
de la comunidad en el proceso educativol’

Alison Cox y Nick Rampleyl8

1. Introduccién

El asunto de la educacién creativa y cultural ha generado mucha discusion a
nivel nacional en el Reino Unido, donde, recientemente, se ha intensificado el
debate acerca del contenido y método del curriculo escolar nacional. En 1998
el gobierno del Reino Unido establecio un Comité Nacional de Consejeria
sobre la Educacion Cultural y Creativa (NACCCE) para hacer recomenda-
ciones acerca del desarrollo creativo y cultural de los jévenes y para hacer pro-
puestas sobre principios, politicas y practicas. EI Comité estaba comprendido
por cientificos, artistas, educadores, lideres en negocios, incluso dos actores
comicos reconocidos, y tomé como su premisa un concepto de creatividad
gue reconocia la importancia del logro creativo no solo para las artes sino
para todos los campos de la actividad humana. La educacién cultural y crea-
tiva no es vista como una materia aparte, sino como una funcion general de la
educacion, relevante a todas las areas del curriculo y a todos los maestros.

¢QuEé es la educacion creativa? Es aquella que busca “desarrollar las capacida-
des del joven para tener ideas y acciones originales”, no solamente utilizando
las técnicas y destrezas de la disciplina en cuestion, sino también dando la
libertad de experimentar, de usar la imaginacion y de emitir juicios de valor.
Con “cultura” nos referimos no a un cierto tipo de arte (cultura elevada o
cultura popular), sino a “los valores y patrones de comportamiento compar-
tidos que caracterizan diferentes grupos y comunidades sociales.” La educa-
cion cultural debe permitir a los jovenes comprender y explorar aquello que
aceptan y valoran culturalmente, acoger y comprender la diversidad cultural,

17. Titulo original: “Impulse” — A Case Study on the Participation of Community Artists in the
Educational Process™

18. Alison Cox es Directora de Composicion y Nick Rampley es Director de Finanzas y
Administracion en el Purcell School, Londres.
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y desarrollar una perspectiva historica que relacione los valores contempora-
neos con los procesos que les han dado forma.

El aprendizaje creativo requiere una ensefianza creativa. Y es aqui donde
creemos que el caso de estudio presentado a continuacion tiene particular
relevancia. Los maestros necesitan la libertad para innovar, para usar aproxi-
maciones imaginativas para hacer el aprendizaje mas interesante y efectivo,
para desarrollar en los jovenes el pensamiento creativo, estimular su curiosi-
dad y elevar su confianza y auto-estima.

Pero la escuela sola no puede proveer todas las experiencias educativas necesa-
rias, y son esenciales los enlaces entre la escuela y organizaciones o individuos
externos. La participacion de artistas en el proceso educativo es, por ende,
fundamental. El reporte NACCCE identifica dos tipos de enlaces, ambos con
particular resonancia en el proyecto del Purcell School: cooperacion entre
grupos de escuelas, particularmente escuelas especializadas, y colaboraciones
mas amplias que adnen, entre otros, agencias de arte e instituciones de educa-
cion. El proyecto “Impulse” vinculd al especializado Purcell School con escue-
las primarias locales, y fue patrocinado por un premio nacional que promueve
la participacion de los artistas “en residencia” en la comunidad.

2. Caso de estudio

IMPULSE
Explorando la interaccién musical creativa
entre tradiciones culturales de Africa y Europal®

Introduccion
Este proyecto fue concebido como aproximacion a una serie de temas que han
sido de preocupacion durante un tiempo.

1. Muchas escuelas no cuentan con los recursos ni la experiencia necesarios

para implementar la ensefianza musical para sus estudiantes, y no saben como
desenvolverse en este sentido.

19. Participaron en este proyecto los musicos africanos profesionales Tunde Jegede y Eugene
Skeef, jovenes musicos del Purcell School of Music y nifios de escuelas primarias locales.
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2. Alumnos con talentos excepcionales y alumnos con dificultades de apren-
dizaje pueden sentirse aislados de los otros por razones diferentes. EI proyecto
busco la integracion de estos alumnos, permitiéndoles trabajar juntos en la
creacion de una pieza musical.

3. Compositores y musicos profesionales pueden crear un impacto enorme
en la escuela, especialmente cuando ejecutan piezas con los nifios o inter-
actOan directamente con ellos de otras formas.

4. Diversas tradiciones culturales pueden resaltarse unas a otras y pueden
abrir nuevas puertas a compositores y artistas por igual.

El proyecto “IMPULSE” buscd tratar con varios de estos temas. Fue organi-
zado por Alison Cox, la jefe de Composicion del Purcell School20. Un pro-
yecto como éste debe ser facilmente administrable, suficientemente flexible
para acomodarse a las diferencias, y ademas debe proveer un marco claro para
su desarrollo efectivo sin comprometer demasiado la creatividad. Requiere de
una coordinacion cuidadosa, por lo cual siempre es una buena idea tener una
persona que lo supervise todo.

Descripcion del Proyecto

Dos musicos profesionales trabajaron con alumnos del Purcell School y con
nifios de escuelas primarias locales para crear una pieza musical en capas.
Todo el mundo debia ayudar en la creacion de la pieza y todo el mundo
participaba en ella. La pieza fue ejecutada en la escuela primaria al final del
segundo dia ante una audiencia de alumnos, padres y amigos. El proyecto se
hizo cinco veces, utilizando cada vez diferentes escuelas y diferentes alumnos
del Purcell School.

Paso 1 — Se invitd a un cierto nimero de escuelas primarias a participar.
Nos vimos inundados y elegimos, entre cincuenta candidatos que querian

20. Conté con la ayuda de un esquema especial lanzado en Inglaterra en el milenio y que lleva
como titulo “Afio del Artista”. En el afio 2000, un millar de artistas fueron comisionados para
trabajar en comunidades a lo largo y ancho del pais. Estos incluian compositores, artistas
visuales, escultores, poetas, bailarines, etc.
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trabajar con nosotros, a cinco escuelas, considerando el hecho de que éstas no
contaran con provision musical para sus alumnos quienes se beneficiarian ain
mas del proyecto.

Paso 2 — Las escuelas participantes fueron visitadas de antemano y discuti-
mos acerca de la manera en la que querian utilizar el proyecto para desarrollar
otras areas de su curriculo (por ejemplo, una escuela decidi6 hacer un estudio
geografico sobre Africa, en otra se estudiaron y crearon mascaras africanas en
sus clases de arte).

Paso 3 — En la primera mafiana del proyecto, los musicos profesionales llega-
ron al Purcell School y trabajaron con los jovenes instrumentistas, ensefiando-
les sobre ritmos africanos y patrones melddicos con los que los alumnos
crearon su propio material, utilizando sus propios instrumentos (occidenta-
les). Igualmente, aprendieron diferentes técnicas de ejecucion, y aprendieron
cOmo escuchar y responder.

Paso 4 — En la tarde del primer dia los musicos profesionales fueron a la
escuela primaria y trabajaron con los nifios alli, utilizando los instrumentos
africanos tradicionales y los elementos de percusion de la escuela. De nuevo,
los nifios aprendieron algunos ritmos africanos y patrones melédicos, en
este caso mas simples, y crearon masica en pequefios grupos, utilizando lo
aprendido.

Paso 5 — En el segundo dia del proyecto los musicos profesionales y los
alumnos de Purcell fueron a la escuela primaria a conocer a los alumnos.
Todo el mundo se senté en circulo y escuch6 la musica que habia sido creada
el primer dia. Pequefios grupos de alumnos de Purcell y de nifios de primaria
gjecutaron por turnos.

Paso 6 — Los musicos empezaron a ponerlo todo junto en una pieza mayor.
Los alumnos de Purcell ayudaron a los nifios de la primaria a desarrollar sus
piezas. Para la tarde, la pieza estaba lista para ser ejecutada.

Paso 7 — EL CONCIERTO. Este tuvo lugar al final de la jornada escolar, en

el patio de la escuela. Los padres vinieron a recoger a sus hijos y se quedaron
a escucharlo. Otros nifios y maestros de la escuela también vinieron.

34



El concierto consistio de una pieza en tres capas:

Capa 1 — Nifios de la escuela primaria ejecutando patrones simples y su
propia musica en los instrumentos de percusion de la escuela y algunos
instrumentos africanos.

Capa 2 — Alumnos de Purcell tocando sus propios instrumentos, ejecutando
material mas complejo que encajaba en la musica de los nifios de la escuela.

Capa 3 — Los musicos profesionales ejecutando material muy elaborado
y que encajaba con la otra musica.

Las presentaciones finales fueron siempre muy impresionantes y los nifios de
la escuela primaria disfrutaron el trabajo con los musicos mas experimenta-
dos. Hubo un papel para todo el mundo — incluso para quienes nunca antes
habian tocado.

Posteriormente preguntamos a la gente sus comentarios, y la retroalimen-
tacion fue sorprendente. jTodo el mundo (casi sin excepcion) queria mas!
Estos fueron algunos de los comentarios de los nifios: “Absolutamente
brillante”, “No queria que terminara”, “Fue lo mejor de la vida”, “Aprendi a
tocar tambor con el codo”, “Los alumnos de Purcell tocaron muy bien y por
tanto hicieron que nuestra pieza sonara bonito”, “Me encant6 la cosa grande
de madera” y asi sucesivamente. Estos son sélo algunos de los cientos de

comentarios similares que recibi.

3. Conclusién

Hasta donde hemos notado, este proyecto es un nuevo tipo de interaccion
entre personas con diferentes niveles de habilidad para la ejecucion musical.
Puede integrar cualquier nimero de participantes, es suficientemente flexible
para adaptarse a cualquier situacion, cultura o ambiente educativo, y es muy
sencillo de implementar.

Creemos que esta manera de dar educacion creativa provee beneficios

mutuos: a la vez que se beneficia de la oportunidad de trabajar con masicos
profesionales, la comunidad de alumnos tiene la oportunidad de colaborar
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con nuestros estudiantes, con quienes puede alcanzar una identificacion y
quienes pueden actuar como modelos. Nuestros mismos alumnos obtienen
una experiencia invaluable al aprender a compartir sus talentos, un proceso
que les lleva al auto-examen de su propio proceso creativo.

“Lo que el artista transmite al nifio es una relacion concreta y viva con una
actividad cultural, un conocimiento y un saber que emanan de la sensitivi-
dad, familiaridad y experiencia... El artista como individuo anclado en la
tradicidn estética es al mismo tiempo el que lleva la tradicién y el vehiculo
de la habilidad creativa.”21 En tanto que los estudiantes del Purcell School
pueden no contar con la misma profundidad de saber o familiaridad como
los artistas profesionales, nuestro proyecto les ha mostrado que ellos pueden
ser “perfectos vehiculos para la habilidad creativa”.

Esperamos que la naturaleza cooperativa de estos proyectos y el enfoque que
pretende animar a los alumnos talentosos a tomar parte en el desarrollo de
objetivos educativos sea de interés para los demas.

21. UNESCO “Educacion en las artes en el ambiente escolar”, en http://www.unesco.org/culture/lea/
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El renacimiento a través del teatro

Liliana Galvan 22

(.

A continuacién, compartiré una experiencia educativa a través del arte que
toma en cuenta el proceso creativo dramatico centrado en el nifio, con sus
fases de preparacion, aspiracion, inspiracion, iluminacion y produccion.

Contenido tematico:
“Tierra, Viento, Fuego, Aire”

Vision: A través del arte dramatico, el nifilo descubrira el movimiento
de la tierra, del agua, de las plantas; recreara la danza del fuego, de la lluvia,
de las olas y del viento. Escuchara el sonido de las piedras, la musica de las
hojas y de la brisa. Creara la melodia de las aves, caracoles, cafias y troncos.
Interpretard musica célida, fria o templada. Moldeara los rostros del sol y
de la luna, de dioses y de nifios de todas las razas del mundo con quienes
bailara alrededor del globo. Pintara murales en la tierra, en las cataratas, en el
firmamento.

Objetivo: Que el nifio tome conciencia de la energia positiva de los elemen-
tos de la naturaleza y construya a partir de ello su interpretacion del mundo.
Que el nifio explore los principios del crecimiento, de la expansion, repeti-
cion, contrapunto, diversidad, propagacion, contraste, gravedad, desgaste.
Que descubra los principios de la naturaleza, de la ciencia y del arte.
Que investigue la relacion de si mismo con su entorno y reconozca su propia
identidad y sentido de pertenencia.

22. Liliana Galvan es educadora artistica en Drama/Teatro, Lic. en Psicologia educacional,
Directora del Departamento de Calidad Educativa en la Universidad Peruana de Ciencias
Aplicadas.
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Drama: Proceso creativo
I. Preparacion — relajacion e integracion

El nifio emprende cualquier tipo de despegue sin el peso del temor a la caida 0 a
la desconfianza, siempre y cuando el clima sea célido, temperado, y favorable.
Por ello, la relajacion es parte del ritual de inicio. Esta atrae la atencion del nifio y
le permite concentrarse para ingresar a un mundo mégico diferente. Cuando el
nifio reconoce que cada sesidn de teatro es una aventura insospechada, una opor-
tunidad para desencadenar un proceso creativo, tanto grupal como individual-
mente, ingresa al taller con ganas de jugar y de atreverse a descubrir lo desconocido.

Para lograr la integracion y la comodidad de los nifios, durante esta primera
fase, todo aquello que se identifique como extrafio debe convertirse en fami-
liar. Esto asegura un clima de confianza general. Es indispensable ocuparse de
la concentracion, la elasticidad y soltura corporal, asi como del contacto y la
comunicacion. Estos recursos permiten remover obstaculos del camino como
la inercia, la dispersion, el ensimismamiento, la inhibicion.

Durante la integracion, la energia individual de cada nifio se vuelve sinergia,
cuando se establece entre ellos un vinculo de complicidad desde el primer ins-
tante. A través del juego dramatico el grupo puede ser parte de un remolino:
el grupo puede subir a la montafia rusa mas alta del mundo sin que ningin
coche se descarrile, como montarse a un gusano rastrero que pasea por pisos,
paredes y techos. Estos juegos de integracion crean otras convenciones como
ser arcilla, ablandarse, hacerse bola, masa de pan, chicle, hasta el punto que la
imaginacion se halle impregnada a la piel.

Se puede realizar diversos ejercicios de calentamiento corporal con buen
humor y creatividad. Por ejemplo, batir huevos con los codos, montar caballo
con los hombros y el pecho, planchar la ropa con el trasero, hacer garabatos
con la rodilla, limpiar la luna con el estdbmago, remar con los hombros, etc.

1. Aspiracion — sensibilizacion y apreciacion

A medida que el nifio crece, la educacion se vuelve cada vez mas racional y
l6gica, dejando de lado la sensorialidad, el movimiento y el contacto corporal.
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El espiritu explorador del nifio se puede inhibir, si éste, en la escuela, se
conforma con recibir los estimulos en forma pasiva.

La sensacion es la capacidad del ser humano para captar informacion de la
realidad. La percepcion es la interpretacion de nuestras sensaciones, la cual
varia de acuerdo con las caracteristicas de cada persona. Esto quiere decir, que
un mismo estimulo puede generar diferentes percepciones, depende de quién
lo juzgue.

El ser humano puede reconocer una sensacién o inhibirla: puede oir sin
escuchar, mirar sin ver, oler sin reconocer lo que es. Por lo general, los inven-
tores, descubridores o creadores han sido personas sensibles, capaces de
observar lo no evidente, de captar la mayor cantidad de estimulos de una
situacién ordinaria, de fijarse en aquellos detalles que para otros pasan desa-
percibidos. He aqui la primera oportunidad para ampliar nuestro conoci-
miento: sensibilizarnos. Aristoteles expresaba al respecto: “Nada hay en el
entendimiento que no hubiera antes en los sentidos”. Para él, el mundo de la
experiencia sensorial debia ser el punto de partida para la adquisicion del
conocimiento. (...)

La magia comienza con una suerte de aspiracién de nuestra realidad, de la
lectura de diversos lenguajes artisticos. A través ellos, los nifios se sensibili-
zan con diversos ritmos, colores, volumen, espacio, formas, intensidades,
etc. Hay diversas fuentes de sensibilizacion como la narracion de cuentos,
la lectura visual, la musica, la poesia, los video-arte, canciones, etc. (...)

I11. Inspiracion — contextualizacion

Una vez que el nifio ha aspirado del arte y sus autores, y ha elaborado una
apreciacion del mismo, estd preparado para componer e inspirarse hasta
producir su propia recreacion del mundo.

En esta etapa de la inspiracién, el nifio investiga y profundiza directamente en
su contexto. Si tomamos a la naturaleza como punto de partida, nos acerca-
mos al mar, a las conchitas, la arena, las piedras redondas, a pintar en la arena,
a cantar con el mar. Nos acercamos a los bosques a escuchar el sonido de las
hojas, de las plumas, las cafias, el crujido, las texturas, los olores. Observamos
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la direccion del viento, las cometas, los moviles, los avioncitos de papel. En el
aula creamos la noche, las luces de bengala, el palo santo, las velas e inciensos
alrededor de las cuales se van creando historias, cuentos sin fin.

Se investigan diversos rituales locales creados para perennizar los elementos
naturales. Por ejemplo, el canto a la Pachamama?3, para el cual enterramos
semillas en la tierra, la Yunsita, recreada como la danza del arbol, la fiesta del
sol, las Diabladas y los carnavales.

Durante la investigacion, en un contexto real, los nifios exploran la belleza de
la naturaleza pero, por contraste y al mismo tiempo, observan el maltrato del
hombre hacia ella. Advierten la basura en la arena, la contaminacion de las
aguas, las malas costumbres, las actitudes de egoismo, la irresponsabilidad por
el mantenimiento del ambiente. En el bosque urbano, perciben el peligro en
las zonas oscuras, la falta de cubos para la basura, los desagies al descubierto,
etc. En su sensibilizacion con la luz y el fuego, descubren el calor, la lumino-
sidad, pero también el peligro y el dolor que el fuego puede causar si no existe
un sistema de prevencion. En la investigacion sobre el viento descubren la fra-
gilidad de los objetos, el frio, el polvo y la suciedad. En esta etapa de la inspi-
racién es muy importante la informacion que puedan recoger del medio
ambiente. Los nifios la reciben con avidez por la necesidad de encontrar una
explicacion al deterioro y a la apatia de la poblacion.

IV. Huminacion — reflexion

Ante la disonancia que la realidad le proporciona al nifio, éste se va moviendo
hacia la reflexion. Mientras que, por un lado, descubre las caracteristicas esen-
ciales de cada elemento natural, por otro expresa sentimientos de decepcion,
impotencia, y frustracién por la apatia del mundo adulto frente a la persisten-
cia de la destruccion y el maltrato cotidiano. En esta etapa el nifio atraviesa
por un proceso mental que va desde la dura critica, pasando por el idealismo
puro, hasta la revolucion, para finalmente asumir una actitud de transforma-
cion y elaboracion de su propia propuesta. Si bien al comienzo del proceso,
durante la preparacion, se cuida que cualquier elemento extrafio se convierta

23. La Pachamama es la Madre Tierra de los antiguos Incas.

40



en familiar para que el nifio se sienta comodo e inicie la aventura creativa, en
esta etapa se trata de invertir el principio, y hacer lo familiar, extrafio. Es decir
a este mundo real lo vamos a extrafiar hasta transformarlo.

Vision del nifio:
“Ensefiemos a nuestra comunidad, cémo nosotros, los nifios, podemos
respetar y hacer un homenaje a nuestra naturaleza: tierra, mar, fuego y
viento. A partir de ese momento nada sera igual.”

Titulo de la Obra:
Rituales: el renacimiento

V. Produccién — montaje

En esta experiencia los nifios decidieron representar su propia version sobre
la creacién de cada uno de los elementos naturales. Pensaban que para cada
“nacimiento”, Dios tuvo un ritual diferente. Imaginaron que esta represen-
tacion se tenia que desarrollar en un escenario natural, en donde se pudiese
apreciar tanto la belleza, como la torpeza del hombre para conservarla.
Por todo ello, escogimos una playa llamada Villa, la cual tenia una serie de
contrastes. Por un lado, estaba muy bien conservada y por el otro llena de
quioscos, de abandono y deterioro. Los nifios incluyeron, como parte de la
obra, el ritual de la limpieza y la recuperacién de su estado natural.

Para destacar el homenaje resolvieron utilizar vestuario y maquillaje total-
mente natural. Se vistieron con hojas, mantos, tierras de colores. Tocaron
instrumentos musicales autdctonos, como pututos, cafias, plumas, mates.
La exhibicion de sus disefios y obras plasticas fue realizada en la arena, sobre
mantos y pareos. Eligieron un atardecer, una puesta de sol, para darse cita
con las familias y compartir con ellos dicho homenaje.

Tenemos que reconocer como docentes que estamos rodeados de recursos
para la creacién. Cada localidad puede encontrar elementos propios que los
identifiquen y caractericen.

El arte dramético es una experiencia vivencial muy diferente a una actuacion
en la que sus profesores disfrazan, mueven y hasta le ponen sonrisas a sus
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alumnos. EI mundo interno del nifio es magico, él tiene mas que mostrarnos
gue nosotros cuando tratamos de ensefiarles nuestra vision convencional del
mundo. En la educacién elemental, el teatro es un juego de roles sin fin, en
donde el profesor debe facilitar que el nifio proponga, tome decisiones,
e interactie. Démosle tiempo a los nifios para iniciar su proceso creativo,
desarrollarlo y transformar su realidad.

Drama/Teatro
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Cuerpo y memoria
(Escrito en el cuerpo)

Alvaro Restrepo Hernandez24

Es un lugar comun afirmar que la Danza es la madre de todas las Artes.
Antes de esculpir, de pintar o de escribir el Hombre danzé para comu-
nicarse con la divinidad, para invocar la caza, la pesca, la lluvia, para calmar
la furia de los vientos, para rogar por la fertilidad de la tierra o de sus
mujeres — que en el fondo es lo mismo, para convocar a los espiritus de la
guerra y que los poseyeran e infundieran el coraje necesario en las batallas.

La Musica y la Danza, hermanas gemelas, fueron el surtidor original no
s6lo de la expresién artistica del Ser Humano, sino de su dimension espiri-
tual. El paroxismo religioso que se requeria para entrar en comunicacion
con el més allg, se lograba gracias al magico didlogo entre el cuerpo en
representacion y la muasica como combustible, para llegar al trance indis-
pensable durante el cual se esperaba conmover al dios lejano y en muchas
ocasiones, indiferente a los ruegos de los hombres, a sus demandas, temores
y necesidades insatisfechas.

El tambor —réplica humana del trueno, de los volcanes y también del pulso
del corazon del hombre— servia como llamador del dios dormido y de las
fuerzas mensajeras. EI Hombre encontro en el lenguaje pre-verbal y, en
ocasiones, abstracto del movimiento danzado, un vehiculo efectivo/afectivo
de comunicacién, no solamente con los dioses, sino también con la esencia
divina de sus congéneres: la interlocucién del cuerpo con lo sagrado se
traspone a su vez con el cuerpo del otro. Es el clamor colectivo de cuerpos
entrelazados el que teje con sus movimientos la trama y la urdimbre de los
suefios, de los deseos, de las necesidades, de las aspiraciones, de la memoria
y la imaginacion de un pueblo.

24. Alvaro Restrepo Hernandez es bailarin y director de la Escuela del Cuerpo en Cartagena de
Indias, Colombia.
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El cuerpo arcilla.
El cuerpo gesto.
El cuerpo palabra.
El cuerpo color.
El cuerpo sonido.

El cuerpo es el receptaculo de toda la capacidad expresiva y creativa del
Ser Humano y es también punto de partida de toda accién humana. En
el cuerpo estan escritos, inscritos, grabados, esculpidos, tafidos, tefiidos
todos los caminos, las resonancias, los matices de la experiencia humana.
La sensualidad del cuerpo, que no es otra cosa que la sensorialidad —es decir,
los cinco sentidos con los que el Hombre construye sus obras— encuentra en
la Danza su voz, su tiempo y su espacio natural para manifestarse.

Algunas sociedades han hecho de la Danza el vehiculo de transmision de
su historia, de su memoria y de su legado espiritual. En ocasiones se asocia,
a mi modo de ver erréneamente, con los pueblos mal llamados primitivos,
con los pueblos danzantes: culturas menores que no construyeron grandes
ciudades en piedra u otros materiales perdurables y que no consignaron en
la palabra escrita sus experiencias como colectividad.

El cuerpo, la escritura del cuerpo, la memoria del cuerpo, la arquitectura
y la pintura del cuerpo encarnaban lo mas preciado del testimonio de la
aventura de unos hombres. La Danza, intangible como monumento pero
incorporada en sus maximos intérpretes y transmitida de una generacion a
otra por via oral — 0 mejor corpo/oral, se convertia en el mejor instrumento
para preservar lo mas sagrado del acervo espiritual y material de una comu-
nidad.

Pero hay un momento dramatico en el devenir de una comunidad que
ha danzado para sobrevivir culturalmente y es el momento en que su
lenguaje pasa de ser dialogo con la divinidad y elemento cohesivo, para
convertirse en folklore, es decir en lo que el Diccionario define como “cien-
cia del pueblo, de las tradiciones y costumbres de un pais (...) el conjunto de
tradiciones, leyendas, poemas, etc.”. El momento en que se convierte en
ciencia y deja de ser conciencia para devenir pieza de museo, objeto de
estudio de antrop6logos, etndlogos, socidlogos, folklordlogos, turistologos.
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Se nos plantean entonces varios interrogantes que nos inquietan y obsesionan:

1. (Cuaél y cdmo debe ser el didlogo entre tradicibn/modernidad,
repeticién/creatividad, memoria/imaginacion?

2. (Como se plantea la discusion pureza vs. estilizacion?

3. El Arte como espiritualidad,
¢es incompatible con el arte—entretenimiento (entertainment)?

El primero de ellos nos obliga a afirmar que en efecto nuestro pais es posee-
dor de un acervo dancistico y musical de enorme riqueza y sofisticacion que
infortunadamente ha sido menospreciado por las estructuras de poder al
calificarlo como cultura popular en oposicion a la llamada cultura culta
(valga la redundancia) heredera esta postura de rezagos neo/auto colonialis-
tas, que consideran como arte menor o simplemente popular, todo lo que
no es occidental.

Al mismo tiempo por la falta de apoyo y de valoracién a estas manifesta-
ciones muchas de ellas se han estancado y han sido victimas del descono-
cimiento, del olvido, de la extincion o lo que en ocasiones es peor, de la
estilizacion por parte de los mal llamados grupos de proyeccion folklorica.
Y es aqui donde entran en juego los conceptos de pureza y estilizacion.
La manipulacién de tradiciones que son el fruto de la preservacion y trans-
formacién de formas vernaculas, requiere de un gran conocimiento, respeto
y a la vez talento creativo, para no caer en la temida estilizacion, que no es
otra cosa que la desnaturalizacion, la distorsion, la bastardizacion, de formas
y contenidos para volverlas vendibles en los mercados turisticos interna-
cionales y locales. El reto de enfrentar una forma vernacula para recrearla y
no estilizarla, es sélo digno de la genialidad de creadores que abordan una
tradicidn y que, sin proponérselo, se convierten en forjadores de una nueva
tradicion.

En la musica culta europea, existen ejemplos como el de Bela Bartok,
transformando melodias eslavas tradicionales en obras de arte contempo-
raneo (que al mismo tiempo sélo pueden ser eslavas), que se universalizan
a través del genio creador de un verdadero artista. Pablo Picasso, el volcan
del Siglo xx, bebid de todas las fuentes y logré con su incontenible cau-
dal creativo, demostrar la enorme contemporaneidad del arte africano mas

45



primitivo. En nuestro medio el caso mas cercano es el del inmortal Gabo?25,
quien siguio al pie de la letra el consejo de Tolstoi y al describir su aldea y las
historias de su abuela, deslumbro6 al mundo con la creacién de un universo
inédito pero con hondas raices en la tradicion.

Y aparece entonces el tercer interrogante: ;cual es la funcidn del Arte en una
sociedad? Entre la nocién gringa del enterteinment y la necesidad religiosa y
cosmica del Ser Humano de comunicarse con la divinidad, hemos perdido
el camino: uso u ornamento, cuestionamiento sagrado o decoracién banal...

Si el Arte sirve solo para embellecer la vida y no para llenarla de sentido,
de significacion, de magia, de trascendencia, de poesia jqué poco util y
qué prescindible! En la Naturaleza podemos encontrar la verdadera Belleza
perdurable y no en los adornos superfluos de un arte sefiorero que todo lo
pervierte y contamina.

El cuerpo es el instrumento de la memoria. Es mas, el cuerpo es la memoria
y cuando el cuerpo danza la memoria se expresa con los vocablos mas pri-
migenios que posee y que son patrimonio de todos los hombres. Al unir los
términos Cuerpo — Patrimonio se asocia inevitablemente la Danza como
puente entre estas dos dimensiones. Cuando un cuerpo ve a otro danzar,
se establece una inevitable relacion especular. El lenguaje sin palabras ni
barreras idiomaticas del cuerpo que danza, nos pone en contacto como
espectadores con nuestro propio cuerpo. La verdad universal del cuerpo,
gue no sabe mentir porque no puede, es el patrimonio original de todos
los hombres.

Finalmente, en el marco de la educacién tradicional, el cuerpo y la danza
juegan un papel fundamental. Una educacién que pretenda fomentar y for-
mar un sentido de pertenencia a una determinada cultura, ademas de dotar
al individuo de conocimientos para la vida, debe ante todo estimular desde
el inicio de la vida escolar ese sentido de pertenencia hacia lo primero y lo
Unico que verdaderamente poseemos y gue nOS posee: nuestro propio
cuerpo. En muchos paises se esta luchando actualmente por introducir la

25. Gabriel Garcia Marquez, escritor colombiano, premio Nobel de Literatura 1982.
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Danza en los curriculos tradicionales. Esta, que es una tarea loable es, a
nuestro juicio, infructuosa si no se vincula y se articula con toda una reforma
a un area de conocimiento de la educacién corporal a lo largo de toda la vida
escolar. No se trata solamente de estimular el aprendizaje de formas, rutinas,
técnicas corporales 0 como se hace en algunos de nuestros centros educativos
de conformar grupos de Danza tradicional, pensando que con esto se esta
preservando y transmitiendo el patrimonio, y ademas se esta brindando una
formacion corporal. El cuerpo debe ser abordado en la educacion como el
instrumento/canal del conocimiento: un puente epistemoldgico que debe
ser explorado y conocido en profundidad, como condici6n sine qua non para
proceder a una justa apropiacion del mundo.

De ahi que resulte pertinente hablar de la relacion Cuerpo — Patrimonio, la
cual es una discusion universal. Los interrogantes sobre la cultura del
cuerpo no son patrimonio de una determinada cultura. Hay un terreno que
es comun a todos los hombres y a partir del conocimiento de este instru-
mento y de este terreno universal en el que sembramos las particularida-
des de esa cultura, es que podemos enfrentar la discusion Danza/Cuerpo/
Patrimonio. Una triada indisoluble que permite orientar la discusion desde
lo general (patrimonio de todos los seres humano) a lo particular (lo perte-
neciente a una cultura especifica). Es por ello que considero que el gran
tema de discusion es el del cuerpo y la memoria: Memoria individual y
memoria colectiva. Para poder llegar al meollo tenemos que crear una nueva
conciencia del cuerpo tal y como la define el psiquiatra Luis Carlos Restrepo
en un texto imprescindible que se titula Lo que el cuerpo puede “El cuerpo
es zona de mediacién, el sitio donde se arraiga y se reproduce la cultura”.
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IIl. EDUCACION DE MAESTROS

Simples Razones26

Regina Machado?”

“Si no existiera la mariposa, ;la oruga tendria raz6n?”

Esta frase del gran novelista brasilefio Jodo Guimarées Rosa me surge como
guia para iniciar un camino de pensamiento sobre la formacion de profe-
sores de arte. En primer lugar, porque revela el poder de sintesis poética de
un mago de la palabra. Sélo dos pequefias sentencias condensan lo que un
discurso tedrico llevaria paginas en desarrollar. Como todo arte verdadero,
no dice pero posibilita el decir, coordinando direcciones de sentido,
acordando a cada intérprete la voz de sus propias resonancias.

La metéfora de la oruga y la mariposa, aln tan gastada por su uso muchas
veces trivializado, es nuevamente colorida, como solamente un gran artista
puede hacer. Guimardes Rosa encadena una pregunta que inmediatamente
me trae otra. ;Cual serd la razon de la oruga?

Recibo siempre profesores de arte que llegan con sus maletas llenas de razo-
nes. Compradas, cambiadas, tragadas, disfrazadas. De cualquier forma,
siempre imaginadas. Claro que no sélo ellos sino todos los habitantes de
este mundo vivimos ligados a nuestras razones, que justifican nuestros
proyectos, normas y acciones.

Existe un tipo de apego a lo conocido, que J. Dewey?28 califica de enemigo
mortal de la verdadera experiencia humana y al que da el nombre de rutina

26. Titulo original : "Rasas Razdes".
27. Regina Machado es cuentista y capacitadora de maestros de artes en Sao Paulo, Brasil.
28. John Dewey, fil6sofo y educador.
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0 monotonia, el cual es justamente la razon de la oruga. Creo que dentro
de la reflexidn sobre la formacion de profesores de arte, esa comprobacion
es un punto de partida, un nudo que debe ser desatado, un pre-requisito
y un gran desafio metodoldgico.

Para aprender es necesario tomar distancia de lo conocido, lo que no signi-
fica arrojar fuera lo que se sabe. ES necesario saber escoger, dentro de la
experiencia, el bagaje que puede ser aprovechado para encontrar lo presente.
Saber escoger es saber aprender a aprender: definir criterios, encontrar pun-
tos de referencia, visualizar contextos, percibir relaciones entre diferentes
ordenes de realidad.

Y yo me pregunto cémo crear este espacio de aprendizaje, un espacio
crisélida, dentro de la concepcion de los contenidos habitualmente
mencionados para la formacion de los profesores de arte. Existen muchas
y muy diversas listas: el profesor debe ser capaz de..., debe conocer...,
etcétera.

Ese debe asi colocado, disfraza mal una visién de cierto modo autoritaria,
en la voz de alguien que sabe lo que debe hacerse y que manda, con una
palabra de orden, la determinacion de un conjunto de conocimientos
que “deben ser adquiridos” por el profesor en formacién.

El espacio para observar con desprendimiento sus propias convicciones
sdlo sera creado conjuntamente, paso a paso, por los profesores involucra-
dos en un proceso de aprendizaje. En ese espacio nadie puede saber antes
lo que debe acontecer.

Ese espacio se puede constituir durante un curso, por ejemplo, como una
cosecha de experimentacion creadora, donde cada uno puede ir descu-
briendo, no sin sufrimiento, que sus propias preguntas son las sefiales del
camino y no las respuestas que deben encontrar en los autores o en aquellos
profesores que suministran los cursos de formacion.

Encontrar sus propias preguntas no es tarea facil. La rutina es confortable,

superficialmente. Es dificil aceptar que nos esforzamos tanto y que todo lo
que conseguimos es hacer un surco mas profundo en el mismo circulo
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cerrado, como en la sala de preocupaciones del Tio Rico McPato2°. Esta es
la experiencia de la razén de la oruga, que nos impide aprender. Entonces,
antes que nada, ;qué tal si examinamos los recursos que tenemos para
aprender? Antes de querer aprender alguna cosa, ;no seria Gtil examinar lo
gue se quiere decir con aprender?

Fuimos ensefiados a buscar respuestas, de preferencia acertadas, para nues-
tras acciones pedagdgicas y asi los profesores llegan con muchas expectativas
para los cursos de formacién. Antes que respuestas para acciones, que por
lo demas no existen, seria bueno investigar nuestras intenciones, y alli las
preguntas son cruciales. En vez de querer “llevar al alumno a”, sea donde
sea, podemos indagar qué nos lleva a aprender, a practicar lo que escogemos.

La posicién de alguien que se dispone a preguntar, para si mismo y para
otras fuentes de conocimiento, es extremadamente valiosa. Presupone, sin
embargo, una curiosidad que no se enfoca en el acierto o el error, sino en
la posibilidad del descubrimiento. Lo que el profesor ya sabe puede ser
revisado, guiado por marcos de referencia establecidos por los contenidos
del curso de formacién, con una mirada de discernimiento desprovista
de miedo al fracaso o al ridiculo, asi como de la necesidad de aplauso
o reconfirmacion por parte de una autoridad exterior.

En el aprendizaje la adquisicion de contenidos programaticos es uno de los
ingredientes del proceso. Se cambia con el medio, o con aquello de lo que el
ambiente cultural dispone, con las exigencias y oportunidades del mundo, y
depende de una cierta disposicidn interna. Tal disposicion actia como ejer-
cicio de la capacidad de hacer elecciones y relaciones, es decir de imaginar,
percibir y articular todas las experiencias como si fueran vistas por primera
vez con 0jos de nifio, seguin palabras de Matisse.

Al contrario, el habito Ileva a los profesores a concentrar su atencion en
“adquirir conocimientos”. La disposicion para “adquirir conocimientos” en

general se da como un movimiento de retirar un paquete de algun lugar y
colocarlo en un estante conocido, encajandolo, para mas tarde utilizarlo, en

29. Se refiere al tio del Pato Donald, personaje de Walt Disney.
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el momento adecuado, junto con otros paquetes del mismo tipo. La ilusion
es que tenemos ya los estantes listos dentro de nosotros para recibir los
paquetes, el discernimiento para seleccionarlos, pesarlos, abrirlos, reagru-
parlos de acuerdo con cada circunstancia. La verdad es que nuestros estantes
estan llenos, ocupados con nuestras razones.

Desconfio cuando se dice genéricamente que “debemos partir del repertorio
del profesor” al iniciar una propuesta de formacion, porque dentro de ese
repertorio estan también los estantes llenos de razones. Hay que considerar
la posibilidad de instrumentar esos profesores para que examinen y seleccio-
nen su bagaje con criterio, de modo equilibrado dentro del curso de forma-
cion. ;Cudles son sus talentos, sus preferencias, sus dificultades, su estilo?
Todo eso puede ir apareciendo lentamente, por medio de preguntas cada
vez mas precisas, que no produzcan un circulo vicioso surcado por pasos de
oruga/Tio Rico McPato, sino una espiral creciente que trace nuevos planos
significativos, dentro en un mismo eje: aquella persona en particular, con su
modo propio de aprender.

La manera de formular un curso de formacion es otra cuando pasa por estas
cuestiones. Se trata de permitir un espacio para el ejercicio de recursos inter-
nos, en el que los profesores son invitados a observar, como en un paseo no
oficial por su propio paisaje interno. Durante esta visita descubriremos y
pondremos en practica nuestras habilidades internas de concebir, percibir
y configurar un movimiento personal de formacion.

En ese paseo el temor inicial puede transformarse en un alegre asombro.
En el comienzo de un curso proponemos un trabajo a partir de la siguiente
cuestion: “;Cuadl es la pregunta mas importante que tengo que hacer?”

Es como si una grieta se abriese en la tierra. En general, los profesores dicen:
“;Como asi? ;Como encontrar esa pregunta? ;Me da una pista, por favor?
¢Por qué tengo que hacer eso? Yo no sé, ;ahora que hago? ;Existe algo errado
conmigo porque no sé preguntar?”

Este movimiento que irrumpe abre espacio, desarregla los estantes llenos de

razones, y éstos se destruyen como en una avalancha. Temor, sin duda. Pero
el espacio remecido crea una apertura, un lugar en fin para que la pregunta
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tenga la posibilidad de aparecer; y cuando ella surge, el asombro esta lleno
de genuina satisfaccion. Es ese el momento en que los profesores pueden
decirse a si mismos: “Yo no sabia que sabia.”

Encontrada la pregunta ella se torna preciosa porque ha sido conquistada
mediante una cadtica busqueda, porque es afirmacion de potencialidad
creadora. Ella anima la voluntad de seguir. Pero es necesaria mucha pacien-
cia para atravesar el desorden. La misma paciencia es necesaria por parte de
quien tiene la funcidn de proponer un curso para profesores, con el objeto
de esperar, incentivar, disponer instrumentos y condiciones propicias,
sefializaciones y combustible para la formacion del proposito de aprender.

La disposicion para crear este espacio que Se caracteriza por ser una arena
inestable es un riesgo, un gran desafio, porque nos coloca a nosotros mis-
mos, los formadores, en confrontacién con nuestra propia capacidad de
aprender. Nos confronta con el instante de cada aula, de cada grupo de
profesores que nos llega con su configuracién particular.

Es mas seguro, aparentemente, teorizar, dar respuestas, asegurar que seremos
avalados por ellos segun lo que comprobamos saber hacer. Es claro que sabe-
mos hacer ciertas cosas porque estamos en la posicion de formadores, cosa
gue es posible hacer y proponer en un curso de formacion. Pero, entre saber
lo que va a ser propuesto como contenido programado, y el instante del
encuentro con un determinado grupo de profesores, hay un espacio inde-
finido. Es importante que ese espacio sea considerado y vivido por medio
de intercambios, a veces silenciosos, acciones e inacciones en un terreno
de incertidumbre y belleza, condicién para el nacimiento de las mariposas.

En él todos contemplamos nuestras orugas, y muchas veces las juzgamos
gravemente torpes. Al sufrir con eso, o las defendemos con palabras justifi-
cativas, o las execramos con palabras llenas de culpa e impotentes. Sabiendo
esto, el papel que podemos desempefiar como formadores es ofrecer otra
posibilidad en vez de ese procedimiento condicionado y vicioso. No nos
conformemos con las razones de las orugas. En vez de eso, hagamosles pre-
guntas: ;En qué nos impiden ellas percibir nuestra verdadera contingencia?
¢En qué nos revelan nuestros puntos ciegos? ;En qué nos encubren nuestras
verdaderas cualidades?
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Creo que la creacion de ese espacio es condicion sine qua non para una
formacion de profesores de arte que contenga al mismo tiempo eficiencia y
maravilla, orden y movimiento, silencio y elocuencia. He dedicado mi
investigacién a ese tema, que ejercito en mi practica diaria de persona,
artista y educadora. Creo en ello cuando veo profesores mariposa después de
un afo de curso.

La mariposa nace de la oruga y no del delirio de un loco, ni de un suefio
desenraizado y subito, no nace ex nihilo. La mariposa demuestra, por el
batir de sus alas, por el brillo de sus disefios coloridos a la luz del sol, por
la cadencia de su vuelo y por su manera de posarse, que la oruga dejo de
tener razén. Y para su llegar a ser fue necesario un espacio y un tiempo de
preparacion y de cambio.

No es un proceso explicativo, discursivo. Es un espacio poético de verdadera
poiesis. La presencia de la mariposa se forma en la desintegracion de la oruga
y no hay nadie que ensefie eso a nadie. EI movimiento de desafirmacion de
la oruga se da en la crisalida y no por acaso.

Es el proponer ese espacio crisdlida la gran aventura y el sentido maés
profundo de un curso de formacién de profesores de arte.

Si no existieran los profesores de arte, ;los manuales de creatividad y los
libros didacticos tendrian razon?

53



El teatro como un método
de entrenamiento de maestros30

Tintti Karppinen3!

El arte de ensefar

Para mi, ensefiar es un arte. Si un artista va a una exhibicién jamas regresaria
a casa a copiar exactamente lo visto. Al hacerlo, se convertiria més bien en pla-
giador que en artista. Esta es la esencia de mis cursos de teatro. Cuando los
maestros han terminado el curso, siempre les pido que pongan lo aprendido
en su lugar y que luego comiencen a construir sus propios métodos para
alcanzar sus propios objetivos. Si después de este proceso ellos quieren utilizar
algunos de los ejercicios o ejemplos que les he dado, esto sera, sin embargo, su
propio arte de ensefiar y no simplemente una copia del mio.

He aqui un corto ejemplo sobre la manera de trabajar con un nuevo grupo
de maestros que nunca antes habia usado el arte dramatico en educacion.
El objetivo no es ensefiarles a ejecutar piezas teatrales, pero no hay problema
en utilizar el mismo método si los maestros quieren convertir las improvisa-
ciones en presentaciones para una audiencia. Si la presentacion es basada en
un texto escrito, el grupo puede utilizar los ejercicios e improvisaciones como
parte de sus ensayos.

Yo misma no he podido nunca hacer un horario o un curriculo detallado
respecto a lo que se hard y al momento en que se hara. Depende mucho de
1) el grupo, 2) cada individuo del grupo, 3) el ambiente del momento, y
4) todos los aspectos practicos como espacio, material escenografico y tiempo.
De manera que, verdaderamente, el curso y sus talleres siempre tienen la
improvisacion incluida, sin importar qué tan bien planeado esté, ni cuantas
copias impresas haya acerca de los propdsitos y contenidos del curso.

30. Titulo original : "Theater as a Method of Teachers’ Training".
31. Tintti Karppinen es Vise Presidente de IDEA (International Drama and Education Association )y
profesora de teatro en Helsinki, Finlandia.
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A continuaciéon describo algunos de los juegos y ejercicios que utilizo y
explico también el porqué. Estos son los ejemplos mas sencillos de adaptar a
la ensefianza. Lo mas importante es, a mi modo de ver, que el maestro siem-
pre los haya utilizado y analizado anteriormente, para determinar lo que ha
experimentado y aprendido. Después de esto, puede decidir cual método
y ejercicio, y especialmente por qué, quiere utilizar en su propia experiencia
de ensefianza con un grupo.32

El arbol de manzanas

El &rbol de manzanas es una imagen adecuada para el contenido de mi ense-
flanza. Las ramas son los elementos que incluiré en cada leccion, y las man-
zanas son los diferentes juegos, ejercicios e improvisaciones a través de los
cuales intentaré alcanzar el propésito del curso. Siempre hay muchas mas
manzanas que las que podemos coger durante un curso. Ademas, todo el
tiempo construyo nuevo material, o cambio el orden de las ramas, o corto
algunas y dejo que crezcan unas nuevas.

Los mejores recursos para las raices estan constituidos por el hecho de nunca
dejar de aprender de los participantes en mis cursos, de mis propias fallas y
éxitos y, por supuesto, de la vida misma. Es un privilegio tan grande el poder
leer libros, estudiar, ver presentaciones de teatro, visitar exhibiciones de arte,
vivir en el mundo de la musica y conocer personas interesantes cada dia y
escucharlos contar sus experiencias e historias. Con todo esto es posible sobre-
vivir, aunque hay, por supuesto, muchos gusanos y contaminantes alrededor
del arbol de manzanas.

Finalmente estan los pensamientos verdes: alrededor de las frutas y fijadas
a las ramas hay cientos de hojas que agregar. Son los ejemplos, las historias,
las metéforas y acotaciones que todos los maestros pueden hacer con toda
la experiencia que ya tienen de las raices anteriores. Estas hardn mas pro-
fundas las experiencias teatrales y explicaran la filosofia en la que se basa el
método.

32. Nota incluida al final del texto.

55



El contenido del curso:

habilidades personales de expresion

uso de lavoz y el habla

escucha

mimica y gestos

comunicacion verbal y no-verbal
malentendidos en la comunicacion
movimiento

roles y construccién de roles
caracterizacion

juegos de rol

diferencias entre teatro y socio drama
diferencias entre psicodrama y socio drama
roles sociales propios

como actor — como espectador
diferentes técnicas de socio drama
adaptaciones del drama en la ensefianza
evaluacion.

Ooooooooooooooooaoad

El todo debe formar un proceso donde los participantes puedan aprender
a utilizar el arte dramatico como un método de ensefianza para las dife-
rentes materias. También deben encontrar sus propios recursos y raices con
los cuales formar su tronco, ramas, manzanas y hojas cuando empiecen
a apropiarse de lo que han aprendido.

Si los estudiantes han tenido poca o ninguna experiencia con el arte drama-
tico o el teatro, salvo como espectadores, entonces es importante empezar
cuidadosamente a fortalecer la confianza en sus propias habilidades de
expresion. Al mismo tiempo debemos intentar librarlos de muchas frases
repetidas y trilladas como: “No soy un actor”, “No puedo hablar suficien-
temente fuerte”, “Detesto estar frente al pablico”, “El movimiento no es
lo mio”, “Soy demasiado gordo o torpe”, “No puedo cantar ni bailar”,
etcétera.

El propésito del curso es desarrollar sus propias habilidades de expresion,
darles mayor confianza en sus capacidades y habilidades de comunicacién,
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a la vez que ensefiarles de qué modo utilizar estas técnicas en su trabajo con
un grupo de diferentes tipos de personas. Si logran primero liberarse de los
miedos, y encuentran la mejor manera para expresar pensamientos e ideas,
entonces podran empezar mas facilmente a utilizar métodos del teatro en la
ensefianza de distintas materias.

También es importante recordar que las ramas no son de ninguna manera
escalones, ni estan puestas en ningn orden sistematico de principio a fin.
La tercera rama con sus manzanas puede extenderse sobre la quinta o bajo la
primera, y la segunda puede empezar al mismo nivel que la tercera o la pri-
mera y apuntar hacia una direccion enteramente distinta de la de las otras, 0
estar mezclada con ellas.

Y qué alegria es, de cuando en cuando, encontrar una naranja 0 una cereza
en un arbol de manzanas...

Primera rama

Los objetivos son:

e Crear un buen ambiente de grupo

e Hacer que los participantes se conozcan unos a otros y se sientan libres
para trabajar en este grupo sin temor a fallar

e Permitir a cada participante encontrar y decidir sus propios limites
sobre cuénto revelar de su vida privada y personalidad, en ejercicios y
jugos de rol y en los analisis que sigan a éstos

e Estudiar las bases de la dindmica de grupo.

Manzanas necesarias:

o Introduccion breve acerca de mi y de los propositos principales para
este curso

o Explicacion de los aspectos practicos del curso tales como:

puntualidad al comenzar

necesidad de informar de antemano, de ser posible, si no puede

venir, o si vendréa tarde o se ira temprano

las pausas

por qué no estd permitido tomar notas mientras se hacen los

gjercicios, pero si en grupo, mientras se analiza, comenta y comparte

la experiencia
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— la posibilidad de hacer comentarios —preguntas, apreciaciones,
deseos, retroalimentacion— en un sobre y, si asi lo quieren, de manera
anonima.

0 Es importante estudiar los nombres de todos los participantes (Si hay
alrededor de 20, no toma més de 10 minutos aprender sus nombres
de memoria cuando se utiliza un juego adecuado y se concentra en el
proceso. )

Método para estudiar los nombres: un ejemplo

De pie formando un circulo, cada uno piensa en un adjetivo que
comience con la misma letra que su nombre. Comienzo por decir
Tintti Teatral y el que estd a mi lado lo repite y agrega el suyo, Daniel
Divertido, y el que le sigue repite Tintti Teatral, Daniel Divertido
y agrega Ingrid Interesante, etc. Si no se recuerda el nombre o el
adjetivo de alguien, se hace una sefial con la cabeza hacia esa persona
y ella lo dice. Al final yo repito todos los nombres. Después hacemos
parejas y repetimos todo con nuestra pareja por turnos. Luego una
vez mas decimos nuestro nombre y adjetivo sin repetir.

Es posible también jugar otros juegos del estilo de “Zombi”, en el que se
usen los nombres. Si “Zombi” toca a alguien antes de que esa persona
grite el nombre de otro jugador, esa persona serd “Zombi”; si la
persona alcanza a llamar a otro, ese otro serd “Zombi”. Este es un
buen ejercicio de calentamiento, y suficientemente loco para liberarse
de la rigidez.33

Segunda rama

Los objetivos son:

e Estudiar razones y contextos, por qué, donde y cuando aprendemos
a temer a expresarnos
Aprender la diferencia entre hacer y presentar
Liberarse de tensiones y miedos innecesarios al estar frente a una
audiencia
Aprender maneras de ensefiar a escucharse unos a otros

e Encontrar diferentes maneras de expresar nuestros propios pensamientos.

33. Se sugiere en este punto " Otros tipos de manzanas: Ejercicio de formar grupos, conversacio-
nes en parejas, estatuas y movimiento, ejercicios de escucha y concentracion. "
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Algunas manzanas:

o Didlogos, ejercicios de mimica, narracion de historias, imagenes
quietas, lenguaje corporal, cambio de roles, ejercicios de escucha y
concentracion

o Los participantes estudiaran, en parejas o pequefios grupos, cuél es la
diferencia entre el momento en que son ellos mismos y cuando juegan
un papel; cuando, cémo y por qué cambian los gestos y la voz; cual es
el verdadero y cudl el falso contacto en un dialogo; como escucharse
unos a otros; cuales son los efectos de nuestra posicion, gestos y
mimica en la comunicacion.

Un ejemplo:

Se entrega a los participantes, que conforman grupos de tres, un objeto
cualquiera (uno por grupo). Nadie puede ver el objeto. La persona A
le dice a By C como se siente y cOmo es, pero no qué es (porque A no
lo sabe). Luego B y C hacen el ejercicio. Finalmente pueden mirar,
para comprobar cuénto les recuerda lo que imaginaron al tocarlo o al
oir a sus comparieros describirlo.

La esencia de este juego es que todos estan en lo cierto, nadie puede fallar.
Si siento que este objeto es de madera y después parece ser de vidrio,
en todo caso yo tengo razon y el otro debe oir mi descripcidn. En todo
el mundo, la Gnica persona que puede decir lo que siento soy yo, y esa
era la tarea, no simplemente decir o adivinar lo que realmente era el
objeto.

Otros ejemplos:

Comparto mis experiencias en la escuela, en las lecciones sobre
habilidades de expresion: oratoria, mdsica, movimiento, artes visuales,
teatro y los resultados y efectos de todo esto en mi vida después de la
escuela. Posteriormente, en grupos pequeiios, los participantes
comparten sus propias experiencias, o las de sus hijos, amigos, etc.

Tercera rama
Los objetivos son:
e Estudiar formas personales de expresion
e Entrenar la habilidad propia de cada participante en el uso de lavoz y
el movimiento en la comunicacion
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o Desarrollar diferentes formas de comunicacién no-verbal
e Estudiar las escalas de expresién en tacto, sonido, voz, mimica y
emociones.

Algunas manzanas:

o Ejercicios de voz, movimiento y danza; roles y juegos de rol,
conversaciones de sombra, minimo y maximo en expresiones,
improvisaciones quién-donde-cuando.

Cuarta rama
Los objetivos son:
e Estudiar los signos y contextos de los diferentes estatus en la vida
social y su uso en el teatro/drama
Aprender las bases de la improvisacion en el socio drama
Estudiar diferentes maneras de construir un rol
e Practicar diferentes técnicas de juegos de rol.

Algunas manzanas:

0 Nuestros propios roles y nuestro papel en la sociedad, diferentes tipos
de improvisacién, analisis de juegos de rol, situaciones simuladas, roles
en trabajo de equipo.

Quinta rama

Los objetivos son:

e Estudiar diferentes maneras de construir improvisaciones y de jugar roles

e Adaptar los ejemplos del trabajo de cada participante en ejercicios de
socio drama

e Evaluar y analizar la manera que tiene cada uno de trabajar en equipo
y en juegos de rol

e Presentaciones ante una audiencia.

Algunas manzanas:

0 Maestro-representando-un-rol, simulacion de situaciones de ense-
fianza de diferentes materias, evaluacion, teatro de foro y otras técnicas
de socio drama, como empezar con un guion.
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Precaucion — Si quiere tomar muchas manzanas (ejercicios, ejemplos,
temas) de una misma rama, tendrd menos tiempo para tomar de las otras!
La eleccion de enfoque y tema, y luego la habilidad para concentrarse en los
gjercicios que son esenciales para ese enfoque son las tareas fundamentales
del maestro.

No es sino mala planeacion y falta de profesionalismo el decir al final de una
clase o del curso “Si tan sdlo hubiéramos tenido mas tiempo, habriamos
podido hacer...”. Para mi es lo mismo que si al final de una obra de teatro el
director viniera a decir “Lo siento. jLa primera escena fue tan larga, que no
podemos mostrar las demés! Hubiera sido interesante, y hubiera resuelto los
conflictos.”

Entonces, debido a la falta de espacio en este texto, no puedo decir mas acerca
del contenido de un curso...

“Lo que escucho, olvidaré
Lo que veo, recordaré
Lo que hago, comprenderé” (Proverbio chino)

Nota:

Esta es la nota 32 correspondiente a la pagina 55:

Un ejemplo de retroalimentacion:

“Estaba un poco enfadada y cerca de volverme loca cuando me di cuenta de que nosotros
los participantes no sabiamos lo que hariamos en las siguientes sesiones. Estaba habituada a
planes y curriculos muy precisos durante mis estudios. También cuando tuve que dar mis leccio-
nes de entrenamiento al final de mis estudios en la escuela normal del departamento de educa-
cién de maestros, tuve que dar a cada profesor una estructura detallada minuto a minuto de mis
lecciones.

Pero después, al cabo de un par de dias, me di permiso de dejar a un lado la necesidad de
una planeacion rigurosa, y en cambio empecé a escuchar mis sentimientos, intuiciones y los
impulsos que venian del grupo después de que se nos asignara una tarea. Entonces creamos, por
ejemplo, la situacién de conflicto, compartimos los roles, construimos el argumento, abrimos el
espacio necesario con el material escenografico requerido y compartimos nuestra presentacion
con el grupo.

Las evaluaciones abiertas y sinceras de las experiencias, tanto en nuestro pequefio grupo
como en el grupo completo fueron verdaderamente valiosas y muchas veces nos ofrecie-
ron perspectivas e interpretaciones totalmente inesperadas a nuestras improvisaciones y
presentaciones.
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Después del curso, al principio estaba ansiosa por probar todos los juegos que yo misma habia
disfrutado tanto. Pero poco a poco, empecé a darme cuenta de que lo mas valioso para mi propia
metodologia de ensefianza era la idea misma de abrir un espacio amplio para las reacciones e
ideas de mis estudiantes, y liberarme de la necesidad de construir cada leccion tan centrada en el
maestro. Cuando mis estudiantes aprendieron a utilizar los roles, cuando estudiaron, por ejemplo,
una lengua extranjera, aprendieron mas efectivamente al pretender no recordar la palabra correcta,
sino expresar el pensamiento, la idea. Cometer errores no es una barrera para utilizar la lengua
extranjera.” (Un maestro que ensefia a maestros que dictan cursos a refugiados e inmigrantes.)
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Cursos de entrenamiento para profesores de danza:
una aproximacion metodolégica34

Isabel Marques3°

En mi trabajo sobre educacion en danza36 sugiero aproximarse a los conte-
nidos especificos de la danza asumiendo que los estudiantes/maestros son
creadores de danza y del mundo. El tripode para la ensefianza de la danza se
sustenta sobre las relaciones establecidas en el aula entre la danza como arte,
la educacion y la sociedad.

La danza como arte en el curriculo escolar abarca en si misma valores y
sentidos que son relevantes al proceso educativo. No es posible olvidar,
sin embargo, que la danza es igualmente una herramienta poderosa para
comprender, criticar y re-crear el mundo que nos rodea. En la sociedad con-
temporéanea, se hace necesaria una relacion mas directa entre danza y socie-
dad de manera que el estudiante pueda aprender acerca de las formas y
maneras de comprometerse criticamente en los cambios tecnologicos, socia-
les y politicos. Como lo decia el educador brasilero Paulo Freire, necesita-
mos “una educacion enfocada en la praxis humana — la lucha consciente
y pensada para reformar nuestro mundo y convertirlo en uno mas justo
y compasivo”.37

La ensefianza de la danza en muchos lugares tiende a ignorar el mundo y a
aislar a los estudiantes en el aula. Las clases de danza, bien proveen Unica-
mente entrenamiento técnico (ballet, jazz, danza moderna, folk y danzas
populares), o bien involucran al estudiante en improvisaciones sin fin o en
procesos creativos que solamente llevan a la auto-complacencia, el indivi-
dualismo y el no-arte.

34. Titulo original : "Teacher Training Courses in Dance : a Methodological Approach".
35. Isabel Marques dirige Caleidos, Arte y Ensefianza, Sao Paulo, Brasil.

36. Ver Marques, I. (1997, 1998, 1999) entre otros.

37. Ver también el libro editado por Sherry Shapiro, 1998, para articulos sobre el tema.
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Para lograr elaborar el tripode danza-educacion-sociedad en cursos de entre-
namiento para profesores — asi como en el trabajo escolar, sugiero que el
cuerpo de conocimiento en la danza (composicion, improvisacion, repertorio,
estudios de Laban, historia de la danza, etc.) sea ensefiado tejiendo una red
con temas sociales relevantes tales como género, clase, comunicacion, reli-
gion, etnicidad y el ambiente. EI proceso de relacionar la danza como arte con
la sociedad debe estar basado en propuestas educativas aliadas con metodolo-
gias, evaluacion y estrategias de ensefianza contemporaneas.

En mis cursos de entrenamiento para maestros, el tripode estd montado
tomando en cuenta a los maestros mismos como personas (creadores de danza
como arte), como profesionales (futuros maestros de danza), y como ciudadanos
(personas que viven en la sociedad). El énfasis en las relaciones entre los aspectos
personal, social y profesional de la educacion del maestro es extremadamente
poderoso. Me di cuenta de que esta aproximacion permite a los maestros pensar
mas cuidadosamente en sus alumnos como personas, creadores y ciudadanos.

Por tanto, en oposicion a una educacion en la danza “basada en la disciplina”,
he propuesto una educacion en la danza “con base en el contexto”, como
método de aproximacion a su ensefianza.

Metodologia de ensefianza de la danza

Partiendo de las necesidades de los maestros brasileros y del tripode danza-
educacion-sociedad de la propuesta de educacion en la danza “con base en el
contexto”, la ensefianza de la danza se desarrolla en mis cursos siguiendo una
metodologia que indica un camino, una forma, una manera en la que los
maestros pueden tratar con los contenidos de la danza y crear sus propias
estrategias y actividades para ensefiar la danza. Estas son:

1. Problematizacién

A partir del trabajo de Pablo Freire, entiendo el proceso de problematizacion
como una manera de mirar las cosas desde perspectivas distintas. El principio
de base es que no existe una verdad universal, no hay reglas eternas, no hay
consenso universal sobre lo que estd bien o mal en la danza, en la educacion
y en la sociedad.
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Por tanto, una metodologia de la problematizacion se basa en el preguntar
¢por qué? ¢por qué no? ;qué pasaria si...? Al cuestionar, se expanden los
conceptos y posibilidades del arte y de la educacién, y se abre la com-
prensién de las multiples elecciones que tenemos que hacer en nuestras vidas.

En lecciones de improvisacion y composicion, por ejemplo, problematizar
significa intentar la misma propuesta de diversas maneras (con distintos trajes,
cambiando la musica, cambiando la dindmica), con otras personas (jugando
con el género, la edad, los vestidos) y con diferentes propdsitos.

El proceso de problematizacion llama a un constante dialogo verbal y cor-
poral entre el maestro y los estudiantes y entre los estudiantes mismos.
Se convierte en la base para articular, trasformar y criticar el tripode
danza-educacion-sociedad.

2. Articulacion

El segundo punto para la ensefianza de la danza es la articulacion o la creacion
de una red de relaciones que permita al estudiante pensar y bailar “en cone-
Xion con”, en lugar de hacerlo “aislado en”. En otras palabras, esta es una
aproximacién metodoldgica que se enfoca en las varias capas de relaciones
y conexiones inscritas en la ensefianza de la danza3s:

e conexion con el cuerpo
La ensefianza tradicional de la danza ignora frecuentemente las relaciones
entre el bailarin y su propio cuerpo. El cuerpo es visto, cominmente, como
una herramienta para el baile, en vez de ser visto como el ser mismo de quien
baila — un ser que expresa y comunica en su corporalidad.

Entender, sentir, experimentar y pensar acerca del cuerpo y del cuerpo en la
sociedad es una forma de conectarse con uno mismo y de darle sentido a las
lecciones de danza. La educacion somatica en sus multiples formas
(Feldenkrais, Alexander, Body Mind Centering, Bartenieff, etc.) puede ser
una excelente manera de establecer la conexion con el cuerpo de quien
baila, pero no garantiza por si misma los lazos de comprensién del cuerpo

38. Basado en Isabel Marques, 1999.
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por parte de la sociedad. Para ir méas alld de comprender, experimentar y
sentir el cuerpo en si mismo (y como elemento de baile) el maestro debe
incentivar las narrativas propias, el pensamiento critico, estableciendo
relaciones claras y directas entre el ser y el “cuerpo social”.39

e conexion con el otro

Las clases de danza son un lugar privilegiado par encontrarse con la gente,
establecer relaciones, llegar a conocer a los demas —siempre que la metodolo-
gia del maestro se enfogque en estos aspectos. La conexion con las personas
hace de por si parte de la danza — se ejecuta en grupo, se presentan las obras al
publico; pero también podria esto ser parte de la vida. Observarse, reconocer
la presencia del otro, bailar y crear en conjunto, en lugar de competir, son
formas de conectar con los demas en la clase de danza. Reconocer y apreciar
al otro es también una manera de conocerse uno mismo y de conocer su
contexto social .40

e conexion con la danza
Podria sonar extrafio y muy obvio el decir que la metodologia de ensefianza de
la danza debe prestar atencion a la conexion con la danza misma, con la danza
como arte. En la historia de la educacion en la danza es comUn escuchar que
la danza en las escuelas no se enfoca hacia la educacion de futuros artistas,
sino que lo que verdaderamente importa es que los estudiantes puedan
expresarse a través de la danza.

Muchos autores contemporaneos#! enfatizan la necesidad y la importancia
que tiene el manejar la danza como un arte en el curriculo escolar, en lugar de
hacerlo como una herramienta psicoldgica para el educador. Esto sig-
nifica que se debe ampliar el concepto de danza y sus contenidos. En otras
palabras, el hacer danza en sus varias formas (improvisacion, repertorio,
técnica, composicion) debe estar ligado cercanamente a la apreciacion y la
contextualizacion (a través de la historia de la Danza, Sociologia de la Danza,
Estudios culturales, Estética, etc.). Ana Mae Barbosa, una educadora del arte
de Brasil, se refiere a esta aproximacion como la propuesta triangular para la
ensefianza del arte.

39. Ver también el trabajo de Jill Green, 1999.
40. Ver también Susan Stinson, 1998.
41. Ver el trabajo de Ana Mae Barbosa, 1991, 2002; y Valerie Preston-Dunlop, 1999.
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e conexion con los contenidos de la danza
La primera conexion basica en la que se piensa en los cursos de entrenamiento
de maestros, al igual que en las clases de danza en la escuela, es la necesidad
de unir teoria y practica en la misma leccién. Los estudiantes deben leer y
discutir en conexion con lo que estan haciendo y apreciando.

Los contenidos de la danza elegidos por el maestro deben proveer los elemen-
tos para construir una red de conocimiento teérico y practico, que ayude al
estudiante a comprender la danza de manera mas global. Por ejemplo, relacio-
nar estudios Somaticos y Croeoldgicos42 con clases de técnica, improvisacion
y composicion, para posteriormente relacionar lo que se ha hecho en clase con
elementos de Historia y Critica de la Danza. Esta es una manera de formar
una red al planear el curriculo. La teoria no debe ensefiarse aparte sino, al
contrario, debe hacer parte de las clases practicas de danza.

e conexion con la sociedad
Establecer relaciones con el cuerpo, con otras personas, con los contenidos
de la danza es también una manera de conectar con el mundo y de pertene-
cer a él.

Necesitamos reconocer, en las clases de danza, que nuestros cuerpos, al igual
gue nuestras danzas, no estan separados del mundo en el cual existen. Ambos
estan vinculados con la cultura, por tanto necesitan ser comprendidos y
problematizados en la clase con el fin de hacer elecciones responsables y vivir
vidas éticas en sociedad.

Es asi como en las clases de danza, y en la danza en si, se puede tratar
asuntos relacionados con el género — al estudiar la danza y los bailarines
modernos (Isadora Duncan, Martha Graham, Doris Humphrey), y se
puede comparar ciertas técnicas, la composicion de piezas y los contextos
sociales diversos. Asuntos relativos a la globalizacion y la comunicacion
también pueden ser problematizados al aprender danzas populares.
Bailando y discutiendo podemos preguntarnos: ;estan las danzas populares

42. Estudios coreoldgicos se refiere a los principios de Rudolf Laban para ver la danza como arte.
Ver también Valerie Preston-Dunlop, 1999.
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perdiéndose en la sociedad global? ;Deberia ser esto asi? ;Por qué? ;Podemos
transformarlo? Y asi sucesivamente.

3. Transformando

La transformacion esta implicita en cualquier proceso artistico. Es la posibili-
dad de crear algo nuevo a partir de lo ya conocido. Implica un conocimiento,
una sensibilidad y una intencion profundos. De ninguna manera el proceso
de transformacion, entendido como creacion, debe confundirse con un “todo
vale” en el aula.

Trabajar con el proceso de transformacion implica una voluntad de apreciar lo
desconocido, lo imprevisible. Como metodologia de ensefianza, transformar
significa no enfocarse en el futuro sino seguir el proceso mientras ocurre con
el fin de llegar a alguna parte. Implica planeacion, compromiso y humildad
para ser guiado por el presente, no por el futuro.

En las artes visuales pensamos en la transformacion de materiales como la
arcilla, el lienzo, el alambre. En danza debemos pensar en la transformacion
de nuestros propios cuerpos en la manera en gque se aproximan, comunican y
expresan significados. Los estudiantes deben encontrar en el aula su propia
manera de hablar, bailar y vivir en la sociedad. Por ende, deben recibir apoyo
e incentivos para experimentar y crear sus propias piezas de baile basandose
en el conocimiento de la danza que el profesor haya desarrollado en el aula.
De la misma manera, las clases de danza deben ofrecer oportunidades para
re-crear y re-leer obras de arte establecidas, bien sea al interpretarlas de modos
distintos o al re-crear lo que ha sido visto y experimentado en el cuerpo.

Propiciar el proceso creativo en el aula conduce a una manera mas creativa
de vivir la vida cotidiana y de construir los caminos hacia el futuro. Debemos
ser capaces de “ser los artistas” de nuestras propias vidas y comunidades, o de
ser “ciudadanos-artistas”.

4. Siendo criticos

Ser critico no implica siempre “decir no”. Tampoco significa encontrar pro-
blemas en todo lo que vemos y hacemos. Criticar provee una posibilidad para
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tomar distancia, para no verse involucrado ciegamente ni estar condicionado
por prejuicios, gustos, afectos personales y sensaciones. ES necesario un
didlogo cercano entre subjetividad y objetividad para poder ir méas alla del
sentido comun, para cruzar las fronteras de lo obvio, para no pertenecer a una
masa amorfa de personas idénticas e inconscientes.

Ser critico es lo mismo que ser capaz de ver claramente, de manera amplia y
profunda, aquello que estd sucediendo a nuestro alrededor43. Nos permite
elegir de manera consciente y responsable, bien sea en la danza o en nuestra
vida.

Ser critico con respecto al cuerpo en la danza y en la sociedad, con respecto a
la produccién dancistica en el aula, y con respecto a las multiples relaciones en
gue nos vemos involucrados nos permite ejercitar nuestra ciudadania — es una
manera posible de participar y hacer una diferencia en la sociedad.

Para concluir

La ensefianza de la danza en la sociedad contemporanea hace necesaria una
aproximacion diferente a la danza en la educacién formal. Los rapidos cam-
bios tecnoldgicos, politicos y sociales, asi como el proceso de globalizacion
entretejido con la diversidad no pueden ser ignorados en el aula. Al no estar
aislada de los asuntos sociales y culturales, la danza en la escuela debe abarcar
y criticar asuntos globales mientras ensefia a los estudiantes sus contenidos
especificos.

Al problematizar, crear nuevas redes de conocimiento, transformar los conte-
nidos especificos de la danza y ser criticos frente al proceso educativo/creativo,

las multiples conexiones entre la danza como arte, la educacion y la sociedad
contemporanea pueden establecerse y transformarse.

43. Ver Rios (1985).
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La tendencia cultural en el curriculum escolar de artes:
investigaciones sobre arte y artes manuales#

Rachel Mason45

Educacioén artistica multicultural

Desde 1981, la educacion artistica multicultural ha sido mi principal area
de investigacion académica y personal, particularmente en lo que se refiere
a parcialidad en la tendencia cultural en el curriculum de artes en la escuela,
a la igualdad de oportunidades y asuntos de etnia, identidad, género y raza.

Investigacion en el aula en Leicester
(iniciativa étnica)

Mi primera investigacion en esta area tuvo lugar en la ciudad de Leicester, en
un aula de clase, respondiendo al sentimiento que se tenia con respecto a la
falta de preparacion de los maestros de artes en las escuelas britanicas con ele-
vado namero de estudiantes de origen indio. A comienzos de los afios 80, la
politica oficial para la educacion multicultural en el pais era étnica e integra-
cionista en el sentido en que el compromiso con la cultura y las artes era visto
como el medio para desarrollar la auto-estima y para asistir en el proceso de
integracion en la sociedad. Para aprender mas acerca de las culturas indias y de
su estilo de vida en Leicester, ensefié a nifios de pequefios grupos de lengua
gujerati, tanto hindes como musulmanes, en dos escuelas primarias, utilizando
lo que ahora llamo un curriculum de aproximacion en relaciones humanas.

Brevemente, mi proceso de ensefianza de la lengua y de las artes a los nifios de
estos grupos, iba dirigido a darles la posibilidad de comunicar, a mi mismay a
otros nifios de otro origen, su experiencia de lo que significaba vivir y crecer
en una comunidad minoritaria. Los resultados de este proceso fueron un

44. Titulo original: " Addressing Cultural Bias in School Art Curricula: Some Research into
Multicultural Art Education and Craft ".
45. Rachel Mason es PhD en la Universidad de Surrey Roehampton.
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filme animado de cinco minutos de duracion y un libro de lectura gujerati-
inglés, producido en colaboracion con estudiantes de disefio de la Univer-
sidad De Montfort (i).46

Hoy en dia reconozco que la pedagogia étnica y multicultural que adopté
durante este proyecto es susceptible a ser criticada en tanto que era separatista
y utilizaba una mirada de turista colonialista (ii). Pero admito que me gusta
el filme. La Autoridad Educativa de Leicestershire hizo uso extenso de él para
la reforma multicultural. Fue distribuido en escuelas rurales de nifios blan-
cos en las que se convirtié en material para la discusion de las diferencias
y similitudes entre los nifios de Leicester y nosotros.

Artistas en el proyecto de entrenamiento educativo
(iniciativa antirracista)

Durante la década de 1980 y 1990, la politica oficial britanica acerca de
la educacion multicultural pasé de la asimilacion al pluralismo y de ahi al
antirracismo (iii). El segundo estudio que quisiera compartir con ustedes se
ubico dentro del paradigma antirracista y se refiri6 al problema de la resisten-
cia del maestro frente al cambio cultural.

Surgié en el contexto de una iniciativa de investigacién y desarrollo a larga
escala que yo misma dirigi desde 1992 — 1995. Fue un proyecto de entrena-
miento para artistas en la escuela, comisionado por el Arts Council of England
y organizado en colaboracion con siete de sus Regional Arts Boards. Nuestro
equipo de investigacion y desarrollo disefio y puso en practica, en escuelas de
esas regiones, un programa de entrenamiento para 30 artistas sobresalientes
de todas las areas (artistas visuales, bailarines, performers, un muasico de rock
y un artista de tiras cdmicas), reclutados en el ambito nacional. El programa
fue evaluado, revisado y ejecutado de nuevo.

Este no es el lugar para discutir nuestros descubrimientos generales con res-
pecto a las fortalezas y debilidades del esquema de residencia en la escuela y de
los resultados que esto trajo para artistas, maestros y estudiantes. Pero cabe
mencionar la oportunidad que me dio de examinar el hecho frecuentemente

46. Las notas con numeracion i se encuentran al final del texto.
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asumido de que la residencia en la escuela de los llamados artistas étnicos
proveeria experiencias transformadoras para los maestros y alumnos tradicio-
nales. Para ponerlo de otra manera: los artistas fueron vistos como herramien-
tas efectivas para combatir actitudes racistas y para promover perspectivas
culturales alternativas en las escuelas.

Al reconocer que la residencia de artistas extranjeros en escuelas britanicas es
tan solo un leve roce contra el frente cultural que no alcanza el centro del
poder del grupo dominante, algunos resultados interesantes surgieron a partir
del anélisis.

En primer lugar, parece que los artistas hacen un mejor trabajo al tratar
con asuntos sociales que generan controversia que los mismos maestros.
Esto puede deberse al hecho de que los estudiantes se sienten mas tranquilos
hablando con ellos. En segundo lugar, parece que los artistas bien los pro-
venientes de una minoria o bien los artistas de otros paises, cuyo arte es
contemporaneo y se compromete directamente con la politica de la diferen-
cia (iv), tienen una mejor oportunidad para convertir a profesores y alumnos
de acuerdo con su vision alternativa del mundo que aquellos que simplemente
buscan transmitir su experiencia en el arte tradicional no-europeo, a pesar de
que estos Ultimos ofrecen un contenido del curriculum més genuinamente
diverso. Parece que su potencial para actuar como agentes de cambio social
aumenta dramaticamente cuando sus proyecciones culturales estan dirigidas
hacia el sincretismo (v) en lugar de ser un intento de polarizacion.

A pesar de que la residencia de artistas contemporaneos de otros paises puede
ser til para referirse a asuntos como el racismo entre profesores y alumnos
en las escuelas britanicas, no soluciona el problema mas sobresaliente de la
pedagogia multicultural del arte tal como lo entiendo hoy dia — es decir, la
discriminacion contra las artes tradicionales y populares.

Tendencias internacionales en la educacioén artistica multicultural

Recientemente he investigado las tendencias internacionales en la educacion
artistica multicultural (Mason & Boughton, 1999). De aqui surgi6 el hecho
de que el concepto de educacion multicultural se origin6 en Europa y
Norteamérica a finales de la década de 1960, donde tipicamente se define asi:
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... la vision de que la variacion cultural debe representarse y transmi-
tirse en (la educacion artistica en) el sistema escolar con el fin de lograr
que los nifios la acepten en una sociedad dada. (Berry, et al., 1992)

Pero las reformas curriculares, que buscan expandir el canon occidental domi-
nante incluyendo el arte de grupos minoritarios, no explican lo que est4 ocu-
rriendo en la educacién artistica multicultural en otras regiones del mundo.
La introduccion de un estudio de componentes materiales en el curriculum
nacional de artes en Kenya, por ejemplo, es un caso tipico de la reforma
multicultural dirigida hacia el incremento de la diversidad en el Africa post-
colonial, en donde la creacién de un sentido de identidad nacional y de auto-
confianza por medio de la agregacion (al curriculum predominantemente
occidental) del estudio del patrimonio artistico nacional es una preocupacion
mas grande que la del pluralismo per se. Asi mismo, reformas educativas
internacionales recientes en Japon, una nacion oficialmente mono-cultural
pero donde la educacién en el arte ha sido desde hace tiempo bi-cultural
(occidental y japonesa), abogan por un creciente énfasis en las artes nativas
japonesas. En este caso, el respeto por el caracter tnico de las tradiciones artis-
ticas, la cultura y los valores sociales de la nacién es comprendido como un
pre-requisito necesario para el intercambio entre culturas.

En tanto que las reformas que buscan expandir el canon occidental de las
bellas artes son casi universales, los resultados de la blsqueda revelaron que la
identidad cultural (es decir la manera en la que el arte refleja las filiaciones
culturales y étnicas, y abarca los modos de percepcion y los valores que se pue-
den considerar culturalmente distintivos) se ha convertido en la base para la
reforma global en educacion artistica multicultural. Ademas se ha evidenciado
gue donde las naciones buscan la resistencia a la dominacion cultural de occi-
dente, la conservacion y/o la reclamacién cultural son conceptos mas impor-
tantes que el de pluralismo cultural en si mismo. Su preocupacion con este
lado opuesto del multiculturalismo significa que las artes que les proveen de
una identidad cultural Unica se estdn convirtiendo en el centro de atencion
del curriculum de artes en la escuela en muchos estados, junto con la ense-
flanza del patrimonio artistico (es decir, como el pasado vive en el presente).

Una conclusion de este proyecto fue que los educadores artisticos de
Occidente pueden aprender de estas diferencias, asi como de la manera en
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la que el canon de bellas artes occidental ha sido y continla siendo acultu-
rado en otras partes del mundo.

Investigacion sobre artes manuales

La ultima parte de este texto hace referencia a tres proyectos de investiga-
cion a gran escala sobre las artes manuales y su ensefianza. En primer lugar,
se hizo un sondeo nacional en escuelas secundarias en Inglaterra y Gales; en
segundo lugar, se hizo el mismo sondeo en Japdn; y en tercer lugar se lanzé
un proyecto de Educaciéon Superior enlazada con universidades de
Inglaterra y Brasil, donde se investigo acerca de las artes manuales domésti-
cas de las mujeres en Brasil.

En caso de estarse preguntando de qué manera se combinan las artes
manuales y el multiculturalismo, el potencial de las artes manuales para
transmitir identidad y patrimonio cultural esta bien documentada en la lite-
ratura especializada (Dormer, 1997), y se ha convertido en un constructo
de base en el debate de la educacion artistica multicultural.

Sondeo nacional sobre Educacién en las Artes Manuales
en la Escuela Secundaria

La primera investigacion acerca de la educacion en las artes manuales en
escuelas secundarias britanicas fue comisionada por el Consejo para las
Artes Manuales, y se sustent6 en la preocupacion originada en el hecho de
que el nuevo curriculum para Tecnologia de Arte y Disefio contara con
oportunidades reducidas para que los estudiantes trabajaran con arcilla,
metales, textiles y madera. El proyecto, que se hizo en dos fases e involucro
tres investigadores de tiempo completo, se termind en tres afios. En la fase
uno, un cuestionario fue enviado a todas las escuelas de Inglaterra y Gales,
y en la fase dos el equipo entrevistd estudiantes y profesores en las escuelas.
El cuestionario utilizado en Japon no fue idéntico pero los datos obtenidos
fueron suficientemente compatibles para permitir las comparaciones entre
culturas.

Un descubrimiento significativo del sondeo britanico fue que la educacion
en las artes manuales (en textiles, metal, ceramica y madera) esta seriamente
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en descenso, probablemente por el error popular de considerar que lo
“hecho a mano” es redundante en la era de la informética. La falsedad de
este hecho se demuestra con las estadisticas nacionales que revelan incre-
mentos dramaticos en la participacion en artes y manualidades de aficiona-
dos y principiantes. También fue interesante el hecho de que un nimero
significativo de personas entre los 12 y los 15 afios (el 75% de la muestra)
estaban involucrados en algin tipo de “fabricacion” en casa.

En Gran Bretafia, especialmente, hubo gran confusién acerca del signifi-
cado de artes manuales. Los maestros de arte planteaban que eran insepara-
bles del arte, y los maestros de disefio y tecnologia estaban divididos entre
los que decian que el término estaba pasado de moda en el siglo 21 o bien
que representa una aproximacion tradicional hacia la ensefianza y el apren-
dizaje que constituye un elemento esencial para la educacion general de los
alumnos.

La comparacion identifico diferencias sorprendentes entre Gran Bretafia y
Japon no solamente en los productos que fabrican los alumnos, sino tam-
bién en el estatus y valor educativos que se concede a las artes manuales. De
acuerdo con Beck (1996), el modelo esencial del curriculum britanico siem-
pre ha despreciado los valores culturales y las funcione sociales de la escola-
rizacion. En contraste, la politica educativa japonesa establece firmemente
gue en una sociedad crecientemente globalizada, las tradiciones culturales
deben ser transmitidas y preservadas, en particular por medio del estudio
del kogei (artes manuales). EI kogei se valora ademas por su contribucion
con el shido (estimulando el desarrollo de la personalidad y el caracter) y el
takumi, una tradicion cultural japonesa Unica de habilidad manual o exce-
lencia técnica (espiritu-en-la-técnica), y se ve ampliamente como un factor
importante para el éxito econdmico de la nacion (Baba, 2000). Contrario a
sus maestros, los estudiantes entrevistados en el sondeo britanico calificaron
el conocimiento en habilidades, o el aprender a hacer cosas habilmente
con sus manos, con calificaciones muy altas, y consideraron que les seria Gtil
en sus vidas futuras. Una conclusion debe ser que, en su afan de descartar
el aprendizaje basado en las artes manuales considerandolo irrelevante,
quienes elaboran las politicas educativas en Gran Bretafia estan omitiendo
algo esencial acerca de la forma en la que los seres humanos conocen y se
comprometen con el mundo.
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Artes manuales domésticas de las mujeres de Brasil

El tercer proyecto de investigacion acerca de las artes manuales domésticas
de las mujeres de Brasil fue patrocinado por el Consejo Britanico y por
una fundacién brasilefia de investigacion (CNPq). (Es interesante anotar
que el Consejo Britanico ubicé el proyecto bajo la disciplina de “women’s
studies” y no la de educacion artistica). Desarroll6 curriculum y personal
a un tiempo, y dio un papel fundamental a la fotografia.

En la fase de trabajo de campo, en Santa Maria, el equipo adopt6 una apro-
ximacion de historia vital al estudio de las artes manuales domésticas de las
mujeres comprometidas en casa y de sus motivaciones y beneficios. En la
fase curricular, se utilizaron los datos verbales y visuales obtenidos en el tra-
bajo de campo para desarrollar y evaluar un recurso de educacidn portatil,
disefiado para ayudar a los maestros a celebrar las artes domésticas de las
mujeres en las clases de las escuelas primarias en Londres, Inglaterra, y Santa
Maria, Brasil.

Inicié este proyecto porque estaba particularmente preocupada por el aban-
dono a las habilidades artisticas ocultas de las mujeres en la educacién artis-
tica. Como han sefialado Collins y Sandell (1987), las artes manuales
domésticas de las mujeres como coser y tejer, tuvieron funciones utilitarias y
econdmicas en las sociedades pre-industriales que no son esenciales hoy en
dia. Pero su persistencia frente a las concepciones cambiantes de hogar,
identidad de género, vida y trabajo familiares, es intrigante.

Las motivaciones que establecimos como existentes para las mujeres en
Brasil al continuar el trabajo en estas artes fueron psicolégicas, culturales y
sociales. Trabajaban por razones terapéuticas, por el placer personal que
derivaban de hacer las cosas habilmente con sus manos, con propdésitos de
transmitir un patrimonio, para aumentar la apariencia estética de sus hoga-
res y para consolidar y enriquecer relaciones humanas familiares o de otro
tipo. Una razén por la que considero que deberian celebrarse en lecciones
de arte en la escuela es por el hecho de que estas manualidades abarcan valo-
res tradicionalmente identificados como femeninos (como el de cuidar y
comunicarse con el otro de manera no egoista), los cuales ofrecen alternati-
vas al creciente individualismo que permea el mundo masculino del trabajo
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fuera de casa. Estoy de acuerdo con las teorias feministas que argumentan
que las sociedades que deliberadamente ignoran este tipo de valores estan en
riesgo. (Streuning, 1996)

Hacia un curriculum en las artes mas socialmente inclusivo

Para concluir, mi entrenamiento personal como artista me inici6 en las
bellas artes occidentales y en la persecucion del precepto de el arte por el
arte. Como educadora en las artes, sin embargo, he adoptado un interés
creciente por las artes y tradiciones no-occidentales, en la manera en la que
la estética y otros valores humanos se interrelacionan y en el comporta-
miento artistico de la vida cotidiana. Estoy descontenta con las relaciones
jerarquicas entre artes manuales y disefio que persisten en la teoria y la prac-
tica del arte y de la educacidn artistica. Espero haber planteado claramente
gue, aunque hay mucho que destacar sobre la pedagogia del arte en la
escuela britanica, esta es socialmente excluyente. El concepto de arte que
subyace es muy limitado y frecuentemente una errada educacion artistica es
el resultado.

Notas:

i) La historia del video: Durante la semana que precede al Diwali - festival de la luz cele-
brado por los Indios en todo el mundo, Sanjay y Sunita se preparan para las celebraciones.
Acompafian a sus padres a comprar comida y atuendos especiales, y joyas para ofrecer como
regalos. En la escuela toman parte en las preparaciones para la tarde del Diwali. Mientras su
padre esta en el templo y su madre termina las compras de ultimo momento, los nifios descu-
bren unos fuegos artificiales, e inician un incendio en la cocina. Un vecino llama a los bombe-
ros, quienes eliminan el fuego que, sin embargo, causa algunos dafios en la cocina. Cuando su
padre se entera esta tan furioso que cancela la celebracion familiar del Diwali. Afortunadamente
tiene la suerte de ganarse la apuesta que ha hecho al fatbol, y por tanto cede. La historia ter-
mina con la familia disfrutando los fuegos artificiales en el sitio de recreacién comunal en la
noche del Diwali.

ii) La fascinacion de los turistas occidentales con “el otro™ y su tendencia a buscar lo exo6-
tico, son sujeto de intenso y critico andlisis por parte de los antropélogos visuales. En su
deconstruccion de la mirada fotografica occidental en la revista del National Geographic,
Catherine Lutz y Jane Collins se refiere a esto como ““el control”. Anotan que sirve para reforzar
los estereotipos occidentales acerca de las culturas alternativas planteando una escalera evolu-
tiva de las sociedades, en la cual los valores y el estilo de vida del Occidente moderno se ubican
en la cima. (University of Chicago Press, 1993).

iii) En Art Education and Multiculturalism (Corsham, NSEAD, 1995). Defino un curriculum
de artes antirracista como aquél especificamente disefiado para combatir el racismo en los alum-
nos y en la sociedad en general.
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iv) Politica de la diferencia se refiere al analisis de Charles Taylor acerca del desarrollo
moderno en la nocién de identidad ciudadana que plantea no sélo que todo el mundo tiene el
derecho a ser reconocido segun su propia identidad Unica, sino que la particularidad distintiva
de cada grupo cultural también debe ser reconocida. El argumento es que “este distintivo esta
barnizado, es ignorado, se asimila a una identidad mayoritaria o dominante” (ver Multi-
culturalism, Princeton: Princeton University Press, 1994).

v) Merelman explica el sincretismo como la unién de principios opuestos que ocurre
cuando los dominantes aceptan algun proyecto cultural de su subordinado y viceversa.
Contrasta el hecho con la polarizaciéon en la que dominantes y subordinados rechazan por igual
las proyecciones culturales del otro, incrementando por ende la opcién de conflicto cultural (ver
Representing Black Culture, New York: Routledge, 1995, p. 119).

b e o
# I.... II i
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IV. APUNTES GENERALES
SOBRE LA ENSENANZA DE LAS ARTES

Las artes y la creatividad artistica

Tereza Wagner4?

La ensefianza de las artes no ha sido siempre desprivilegiada en la historia.
Al contrario, en la Antigliedad griega, el Renacimiento italiano y en el siglo
de la Hustracién, filésofos, educadores y escritores han reconocido la impor-
tancia de estas disciplinas en todos los niveles del conocimiento y del
guehacer humano.

En el siglo xvii, Friedrich von Schiller puso estas disciplinas en el centro
del proceso de aprendizaje. El concepto general que subyace es que la huma-
nidad se perfecciona a través de la estética y el arte y asi mismo se realiza
colectivamente como comunidad y totalidad humana. Dicho de otra manera
el conocimiento de las artes y su practica son imprescindibles para la consti-
tucion social y la pacificacion de las relaciones entre individuos, asi como
para el respeto de valores universales que nuestra civilizacion promueve
incansablemente, entre otras la justicia, la ética, el conocimiento, la verdad,
las cuales son también las metas de la educacion.

Por otra parte, los hermanos A. W. y F. Schlegel desarrollaron una teoria
extremadamente importante sobre la creatividad y su proceso, haciendo
hincapié en la universalidad de dicha capacidad. Mas tarde Freud considero
asimismo la cultura, su practica y su estudio, como la Unica esperanza de la
civilizacién para llegar a crear un mundo justo.

47. Tereza Wagner coordina el programa sobre arte y creatividad; Division de Arte e Iniciativas
Culturales, UNESCO.
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El siglo xx ha estado mas preocupado por el avance tecnolégico, el progreso
y la creacion de riquezas, que por el arte y la cultura. De manera que los
valores arriba mencionados han quedado substituidos por estos nuevos
parametros socio-econémicos que son por naturaleza elementos materiales
importantes de la vida humana, pero que no pueden en ninguna forma
remplazar los valores culturales que tienen una funcion de realizacion
humana colectiva de las comunidades.

Nuestra época ha demostrado que la cuestion de la ensefianza de las artes y
la cultura en el &mbito escolar tiene importancia, aunque los pasos que se
han seguido para tomar medidas al respecto son demasiados timidos para
haber tenido ain una influencia préctica en la realidad.

En efecto, se puede decir sin equivoco que la totalidad de instancias ministe-
riales encargadas de educacion en América Latina y el Caribe comparte esta
opinidn. Prueba de ello es la presencia de materias artisticas en el curriculo de
la escuela secundaria, y en algunos casos también de la escuela primaria.

Sin embargo, el que exista en teoria en el curriculo no implica que exista la
ensefianza artistica en la practica. Las razones de esta divergencia entre la
teoria y la préctica son multiples: falta endémica de maestros y profesores
formados en la ensefianza de las artes; falta de disposicion horaria puesto
gue se multiplican las clases de lengua y de matematicas, particularmente en
la escuela primaria; falta de motivacion del cuerpo profesoral; desinterés por
parte de los padres de alumnos por las materias artisticas; y finalmente, en
muchos de los casos, la pedagogia y los contenidos de la ensefianza artistica
estan excesivamente atrasados, los métodos que se utilizan son repetitivos,
poco imaginativos y rigidos, jcuando el arte es un juego que interpela el
deseo de saber de los nifios! De tal modo, en ocasiones ocurre que cuando
un colegio cumple con las directivas de los curriculos y organiza clases de
musica o de artes visuales, la ensefianza es casi contraproducente. En vez
de estimular las habilidades de los nifios, despierta en ellos poco interés,
aburricion y temor. En dicha circunstancia no es sorprendente que las clases
de educacion artistica tengan tan mala reputacidn y que se piense que esa
ensefiaza deberia tener lugar fuera de la escuela y ser llevada por especialistas
que han sabido adaptar sus métodos a la capacidad ludica y la curiosidad
creativa de los nifios.
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En efecto, se oye a menudo a los pedagogos exclamar al respecto “iLa
escuela no puede hacerse cargo de ensefiar todo lo que los nifios deberian
saber!”. Como si la personalidad moral del maestro no pudiera desprenderse
del caracter de seriedad y severidad que en todas circunstancias debe adop-
tar frente a sus pequefios alumnos. Sin embargo, si estas disciplinas no son
vistas en la escuela, la ensefiaza de las artes no seria obligatoria y s6lo los
nifios privilegiados podran beneficiase de una ensefianza artistica.

Afios atras se transmitia a los nifios el patrimonio cultural de la familia y de
su comunidad dentro del ndcleo familiar. Hoy en dia la estructura familiar
en muchos casos se reduce a la monoparentalidad de manera que el impacto
de la identidad cultural en el nifio es mucho menor. La institucion educa-
tiva debe tener en cuenta la evolucion de la sociedad y de sus estructuras
bésicas al revisar y reformar el curriculo y los métodos de ensefianza.

En su articulo, Ana Mae Barbosa#8 enumera las diferentes areas del queha-
cer profesional en donde el conocimiento de las artes visuales y la historia
del arte es necesario. EI mismo ejercicio se hace con respecto a las otras
disciplinas artisticas, la musica, la danza, las artes escénicas, la poesia... y en
efecto existen numerosos estudios4® que prueban que la calidad de la ense-
fianza se encuentra decididamente mejorada cuando el nifio y el adolescente
pueden experimentar sus conocimientos (en las diversas materias cientificas
o literarias) gracias a la practica de las artes y el manejo de sus técnicas.

Los apuntes sobre la ensefianza de las artes que presentamos a continuacion
no son sino breves indicaciones de lo que, en los diferentes campos artisti-
cos, el nifio y el adolescente deben aprender, asi como los desafios que pre-
senta una ensefianza de calidad que los ayude a apoderarse del lenguaje
propio de la disciplina estudiada. Una ensefianza basada en el aprendizaje
de la creatividad, que borre las delimitaciones entre las materias y aspire a la
interdisciplinariedad: éstos son factores decisivos para que esta ensefianza
pueda despertar en el nifio curiosidad e interés por el conocimiento y sus
diferentes ramas.

48. Ver articulo en esta misma publicacion.
49. Ver bibliografia.
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~ L .: 50
A. La ensefianza de las artes plasticas

1. Consideraciones sobre practicas educativas y desafios de la ensefianza

Frecuentemente, el arte en la escuela transmite una vision limitada, parcial
y artificial del lugar que ocupan las artes en la sociedad. Por lo tanto, uno de
los grandes desafios de la educacion artistica es acercar las diferentes formas
artisticas presentes en la sociedad a las practicas artisticas ensefiadas.

En el mundo contemporaneo se observa una disolucién de las fronteras entre
Ciencia, Arte y Tecnologia, asi como entre los varios campos del conoci-
miento, entre los diferentes lenguajes artisticos y las producciones de
distintos grupos culturales — Arte docto, Artes tradicionales, Artes de cultura
de masa. Sin embargo, la educacion artistica actual no tiene en cuenta esta
nueva configuracion y, en consecuencia, no responde adecuadamente a las
necesidades del mundo contemporaneo. Por ello, otro desafio para la ense-
fianza de las artes serd promover la interdisciplinaridad entre los distintos
lenguajes artisticos, las ciencias y las nuevas tecnologias.

Un tercer desafio serd promover una ensefianza de las artes mas reflexiva y
critica, cuya finalidad no sea Unicamente desarrollar las habilidades técnicas
del alumno. Se trata de llevar a cabo una reflexién sobre los procesos inter-
nos de subjetivacion; una reflexion desarrollada a partir de la produccidn,
de la apreciacion, de la comprension y de la valorizacion de las diferentes
formas contemporaneas del arte incluyendo las producciones artisticas de
los alumnos, las diversas formas de expresion y contextos en los cuales se
manifiesta el fenémeno artistico (artes populares o tradicionales, manifesta-
ciones de la industria cultural, de la cultura de masa y el arte vinculado
a museos y galerias).

Otro desafio sera el de promover una educacion artistica proyectada en tres
ejes: Produccion, Apreciacién Critica y Comprension de las Artes en su
contexto sociocultural. La valoracién de cada uno de estos ejes puede variar

50. Texto elaborado segun las recomendaciones del grupo conformado por Célia M. de Castro
Almeida (Brasil), Hartley Alleyne (Barbados), Luis Hernan Errazuriz (Chile), Miriam Martins
(Brasil), Rachel Mason (Reino Unido), Ramoén Cabrera (Cuba), Uberaba, 2001.
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dependiendo de las habilidades e intereses del docente, de los alumnos,
del contexto escolar y de la situacion en que se da la ensefianza/aprendizaje.
No existe un modelo ideal a seguir. Debe evitarse que uno de los ejes
desaparezca completamente, aunque es posible que cada uno tenga un
peso diferente dentro del conjunto educativo. Es importante resaltar que
—independientemente del énfasis o valoracién que se les haya otorgado—
estos ejes no se deben considerar separadamente. Es asi como la produccion
se combina con la apreciacion y la contextualizacion; la lectura con la
produccion, etcétera.

Concebir y tratar los contenidos partiendo de los intereses y experiencias
de los alumnos es otro de los desafios. Esto requiere una actitud de investi-
gacion: profesores y alumnos deberan ser capaces de resolver problemas,
buscar datos, registrar, analizar, elaborar informes escritos o iconograficos,
etcétera.

Dichos desafios implican modificaciones en la formacion del profesorado,
la elaboracion e implementacion de nuevas propuestas curriculares, produc-
cion de materiales didacticos, financieros y apoyo institucional al trabajo
pedagdgico.

2. Aptitudes y perfil artistico del docente

La ensefianza de las artes requiere, de la parte de los docentes, las aptitudes
y percepciones siguientes:

e Observar una actitud investigadora frente a los fenémenos artisticos
y educativos —mostrar interés en conocer, saber cuestionar— y ser
capaz de estimular dicha actitud en los alumnos

e Ser capaz de apropiarse y generar conocimientos escolares, y de
promover el desarrollo de estas capacidades en los alumnos

e Comprender los procesos de produccion, apreciacion critica y
contextualizacion sociocultural de las artes en sus distintas mani-
festaciones

e Ser portador de una sensibilidad estética y comunicérsela a los alum-
nos en lo que se refiere a la apreciacion y experiencia del mundo
natural y cultural
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e Ser creativo e imaginativo, utilizando el pensamiento visual y
metafdrico en la préctica educativa.

3. Sobre la formacion del docente de arte

Dadas las particularidades de los diferentes sistemas escolares, cada pais debe
encontrar sus propias soluciones en cuanto a la formacion de sus docentes
para los niveles primario y secundario. No obstante, algunas recomendaciones
se configuran a los variados tipos de cursos de formacién de profesores.

La formacion inicial:

e Es necesario un equilibrio entre los contenidos pedagégicos y
artisticos de la formacion; es fundamental establecer un dialogo
efectivo entre estas dos grandes areas del conocimiento — Arte y
Educacion

e El docente de Arte exige una formacidn distinta a la del artista, pues
no se trata de formar un artista en si sino de capacitar un docente que
mediard la interaccion del alumno con la cultura audiovisual

e Esfundamental que el futuro docente tenga en el curso de sus estudios
una experiencia docente en las escuelas bajo la tutoria de profesores de
la universidad y/o de las escuelas especializadas.

La formacién continua:

Es imprescindible una formacion continua por medio de cursillos espe-

cializados de perfeccionamiento dictados por profesores mas experimen-

tados o por formadores. La autoformacion continua, realizada a través de
grupos de estudio es de gran relevancia y permite:

e La presentacidn y analisis critico de las experiencias de los docentes,
basados en diversas formas de registros sistematicos (audiovisuales,
escritos, etc.) del trabajo desarrollado con los alumnos

e El aprendizaje y la evaluacion colectiva, a través de una reflexion pro-
pia, confrontada a la experiencia de los otros miembros del grupo.

La formacion continua del profesorado también se manifiesta en otros

ambitos curriculares, es decir en la colaboracién con otras areas del

conocimiento, en la visita a museos, galerias, centros culturales, y adn
mas, en las relaciones establecidas con la comunidad local y asociaciones

y organizaciones artisticas.
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4. Sobre las propuestas curriculares, recursos y apoyo institucional

Es fundamental que los profesores conozcan, debatan y evallen las propues-
tas curriculares ya existentes, estableciendo un dialogo con éstas, a fin de
implementarlas segun las diferentes realidades educativas.

También es necesario fomentar el desarrollo de nuevas propuestas curricula-
res a fin de enriquecer las practicas educativas de las diferentes localizaciones
socio-culturales.

Se debe recalcar el sinnimero de factores que interfieren de forma negativa
en las précticas educativas como la carga horaria de cursos insuficiente en
todos los niveles de escolarizacion, los bajos salarios y la falta de recursos
materiales y de apoyo institucional, etc. Para lograr una educacion de
calidad es fundamental superar estos problemas, ya que extrapolan el campo
de decisiones y acciones el cual atafie a la competencia de los profesores.

. . . 51
B. La ensefianza de la musica

La importancia de la ensefianza de la Musica en la escuela de formacion
general del nifio y del adolescente para el desarrollo de la percepcion,
las capacidades expresivas y creativas, el sentido critico y la ampliacion
del universo cultural ha sido ya demostrada y planteada en abundante
literatura.

Su ensefianza debe contemplar actividades de produccidn, creacion musical,
apreciacion y reflexion.

Segun las tendencias contemporaneas de la educacion, el proceso educativo
musical de los nifios y adolescentes deberia ser responsabilidad compartida
de los sistemas formal y no formal de educacion.

51. Texto elaborado segun las recomendaciones sobre la ensefianza de la musica formuladas por
el grupo que conformaron Maura Penna (Brasil), Paula Sanchez (Cuba), Fanny Luckert
(Venezuela), Ana Lucia Frega (Argentina), Luis Alfonso Estrada (México) y Clyve Bowen
(Jamaica), Uberaba, 2001.
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1. La Situacién Actual de la Ensefianza de la MUsica

De manera general es posible afirmar que no todos los paises de la region
cuentan con suficiente cantidad de profesores de musica calificados para
desemperiarse en la escuela de formacion general.

En términos de formacion, es deseable que sean especializados tanto musi-
cal como pedagdgicamente. Pero en la emergencia y mientras se imple-
menta dicha formacion seria necesario que se cultivara la formacion musical
del ciudadano mediante una preparacion de los docentes generalistas
con habilidades adecuadas para desarrollar aspectos musicales fundamenta-
les. Estos estarian convenientemente apoyados por musicos docentes que
elaboraran materiales adecuados y que apoyaran técnicamente a los gene-
ralistas. Ademas, se promoveria que los medios masivos de comunicacion
fueran convocados a colaborar con los procesos educativos musicales aqui
sustentados.

2. Concepciones acerca de la Musica y su Ensefianza

En la actualidad y en vista de la necesidad de promover la diversidad cultu-
ral como factor esencial de la creatividad, es necesario sobrepasar la polari-
zacion entre Musica culta y Musica popular.

La Educacion Musical necesita contemplar la diversidad de producciones
musicales, ya sean populares, folcldricas, cultas, etc., a fin de contribuir a
una participacion mas amplia del alumnado en su medio sociocultural. Este
punto es de gran importancia puesto que en muchos espacios escolares
de América Latina y el Caribe, ain predominan modelos tradicionalistas en
la ensefianza de la Musica, no adecuados a los objetivos de la formacion
general.

AUn mas, en algunas partes de América Latina existe desconocimiento y
desvalorizacion de las tradiciones culturales regionales y locales, y de los
grupos minoritarios®2. Se observa escasa bibliografia sobre las expresiones

52. Al respecto ver el articulo segun C. Paula Sanchez Ortega a continuacion.
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musicales regionales y su correspondiente implementacién didactica.
Por eso hay urgencia de impulsar la realizacion y edicién de estudios
sobre los acervos musicales regionales y elaborar material didéactico basado
en ellos.

Por otra parte, cabe notar que las propuestas curriculares recientemente
elaboradas en algunos paises y que toman en cuenta la diversidad musical
nacional y regional no generan muchas veces cambios objetivos y reales en
la practica pedagdgica en las aulas de la escuela general.

A ello hay que afiadir que en muchas localidades, las condiciones de trabajo
son muy desfavorables (falta de materiales, de espacio fisico adecuado,
grupos NuMmerosos, etc.)

3. Formacion de Profesores

La calificacion del profesor de Musica y el perfeccionamiento continuo
de su practica pedagogica parecen ser indispensables para asegurar una
enseflanza de calidad que tenga un verdadero impacto sobre los
alumnos.

Por esta razén, se necesita concebir la formacion del profesor de Musica
como un proceso permanente, que contemple cursos de formacion bésica y
cursos de formacion continua, (actualizacion, complementacion, etc.),
como apoyo pedagdgico musical para su trabajo con los escolares.

Por otro lado, la formacion basica del profesor de MdUsica debe garantizar
el dominio del lenguaje musical en equilibrio con su formacion pedagd-
gica, orientado hacia la practica educativa en diversos espacios escolares.
Ademas, la formacion basica del profesor, en la medida de lo posible,
deberia incorporar el trabajo de investigacion en Mdsica y en Educacion
Musical.

Finalmente, la formacion continua del docente deberia realizarse, prefe-

rencialmente, a partir de su préctica profesional, teniendo en cuenta los
problemas y necesidades de su practica escolar cotidiana.
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Notas acerca de la tradicion musical
latinoamericana y del Caribe

Segun el articulo
“Tradicidon y creacién musical en América Latina y el Caribe”
de la Dra. C. Paula Sanchez Ortega53

La heterogeneidad de tradiciones culturales aborigen, espafiola, africana,
inglesa y francesa, entre otras, han conducido en América Latina y el
Caribe a un ininterrumpido intercambio e integracién de culturas, lo que
ha conllevado la creacion de nuevas formas artisticas musicales propias
de cada region o pais, en correspondencia con sus influencias culturales y
musicales. Es interesante mirar con detenimiento algunas de las nuevas
formas musicales que surgieron como consecuencia de este proceso.

La madsica cubana es uno de los ejemplos de esta compleja sintesis
de interacciones culturales. Con el paso del tiempo se fue creando una
nueva cultura musical, sobre la base de su propio folclore expresado
en nuevos géneros, reflejo de una identidad cubana y de elevada calidad.
Las multiples migraciones provenientes de diferentes zonas geograficas
de Europa, Asia, regiones americanas y otras islas del Caribe, han ido
conformando la musica cubana.

La tradicion africana se mantuvo siempre en cabildos y barracones con-
servando una musica ritual y festiva que se mezclé con la cultura espa-
fiola. El canto alternante entre solo y coro, mas el acompafiamiento
instrumental de membrano6fonos e idi6fonos, son caracteristicas comu-
nes de las distintas formas africanas que se insertan en la musica cubana.

Otra creacion importante en la mdsica popular en la segunda década del
siglo xx es el complejo genérico del son, el mas importante de la musica
bailable cubana. Sintetiza diferentes elementos culturales y presenta
inter-influencias con otros géneros cubanos y caribefios. Forma parte de
la salsa, que recorre América Latina en la actualidad. Otros géneros cuba-
nos de trascendencia nacional e internacional, que reflejan elementos
innovadores en la creacion musical bailable son el mambo y el chachacha.

53. Para el articulo completo ver en la pagina http://www.unesco.org/culture/lea/
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El Mozambique también se observa en la musica de concierto de van-
guardia, entre otras.

En la muasica centroamericana se da otro ejemplo importante, concreta-
mente en Guatemala. Los instrumentos —o0 combinaciones de instrumen-
tos- nacionales son la marimba de tecomates, con un solo ejecutante, los
duos de pito y tambor, y el xul (flauta transversal y marimba). Se utilizan
en géneros propios de toques ceremoniales, de procesion, de Semana
Santa y de cofradia. Las composiciones tienen como caracteristicas
generales el ritmo asimétrico, la pentafonia, los compases de amalgamay
la produccidn final es una musica melancélica. En la garifuna esta todo
mezclado con ritmos africanos sincopados, més las cadencias y giros
melédicos caribefios de ascendencia hispéanica.

En Sudamérica, un ejemplo importante lo constituye la musica ecuato-
riana, cuyo sistema musical esti basado en la escala pentafénica. La can-
cién tipica incaica que ha llegado hasta nosotros es “Yupaichishca”, que
significa adorable. Con la colonizacién espafiola se fue generando una
nueva musica criolla y se fue dando una nueva produccién de danzas,
alejandose poco a poco de la modalidad indigena. Los espafioles intro-
dujeron guitarras, bandolin, arpas y construyeron érganos, en Ecuador y
en otros paises de la region, con finalidad religiosa. Estos instrumentos
forman ahora parte de la cultura musical latinoamericana.

En Ecuador, al igual que otros paises de América Latina y el Caribe la
musica folclérica y sus danzas forman casi siempre una unidad con fies-
tas de santos de la iglesia catdlica o en general fiestas de origen religioso,
tales como el Carnaval, Corpus, Finados, Navidad, San Juan, San Pedro.
También hay musicas para casamiento, cosechas, etc., en las que se va
produciendo un sincretismo que incorpora nuevos elementos creativos.
Sus ritmos musicales caracteristicos son el yumbo, el yaravi indigenay el
yaravi criollo, este Gltimo mas complejo por la influencia europea.

La tradicidon y creacion musical en América Latina y el Caribe, ha sidoy es
un proceso que se ha desenvuelto durante siglos en la diversidad y en la
unidad de culturas. En él han interactuado la poblacién autéctona y los
profesionales de la musica, enriqueciendo lo tradicional, alcanzando una
musica propia, criolla, con elementos comunes y particulares de América
Latina y el Caribe, pero conservando su propia idiosincrasia, e identidad,
y manteniendo las tradiciones musicales de cada pais.
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~ 54
C. La ensenanza del teatro

Desde una perspectiva pedag6gica, Teatro y Arte Dramatico han sido utili-
zados en las diferentes culturas con diferentes concepciones y significados.
El Teatro es un éarea de adquisicion y construccion de conocimiento en la
escuela, por lo que deberia estar presente en el curriculo escolar, y recibir la
misma importancia que otras areas de conocimientos.

1. El teatro en la educacion basica

En la educacion bésica (inicial, primaria) el Teatro deberia ser parte de un area
de conocimiento denominada Arte, junto con Danza, Musica y Artes
Visuales, dentro de un programa integrado e interdisciplinario. Deberia estar
presente cada vez que se conciba un programa multidisciplinario, puesto que
esta disciplina ofrece una metodologia de ensefianza de la educacion basica.55

En los dltimos afios de ensefianza basica, asi como a lo largo de la ensefianza
secundaria, el Teatro deberia ser considerado como una disciplina autbnoma,
de forma articulada con los otros lenguajes artisticos.

2. Formacion de profesores de teatro

Para desarrollar habilidades de ensefianza del teatro, existen al menos dos
modelos de formacion, uno de caracter general, dirigido a la educacion baésica,
y otro con caracter de especialista, para los Ultimos afios de ensefianza prima-
riay para la ensefianza secundaria.

La formacidn de profesores de teatro tiene en este caso dos periodos:

a) Preservicio, o formacion inicial antes de la profesionalizacion. En la
formacion del profesor generalista, el area del Teatro debe formar parte
del curriculo junto con otros lenguajes artisticos — Danza, Musica y Artes

54. Texto elaborado con base en las recomendaciones del grupo conformado por Ingrid Dormien
Koudela (Brasil), Arao Paranagua de Santana (Brasil), Nolma Coley-Agard (Jamaica), Liliana
Galvan (Pert), con la colaboracién de dos observadores, Larry O’Farrell (Canadd) y Tintti
Karppinen (Finlandia), Uberaba, 2001.

55. Ver texto Tintti Karppinen.
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Visuales. (Destinar un minimo de 60 horas anuales para la ensefianza del
Teatro y 60 horas més para la elaboracion de proyectos interdisciplinarios
con las otras artes.)

b) En-servicio o formacidn continua, que ocurre en cualquier momento de la
carrera. Todos los profesores de educacion primaria (incluso aquellos que
han recibido un curso en cada uno de los leguajes artisticos) deberian ser
incentivados a participar en cursos de formacion continua en Artes. Los
modelos especificos de desarrollo profesional, a ser considerados por los
profesores, pueden incluir lo siguiente:

e Presentaciones, conferencias y seminarios para dar al profesor las
habilidades basicas para ensefiar el presente programa.

e Participacion de profesores especialistas en teatro para coordinar
talleres y dictar cursos.
Participacion de artistas del teatro en talleres.

e Inclusidn de programas culturales, sobre todo en el area del teatro.

Los programas formativos deberian enfatizar la relacion entre la teoria y la
practica, el estudio de metodologias especificas y la relacion entre ensefianza
e investigacion.

3. Estrategias para la implementacion de clases de teatro

La implementacion del curriculo de Teatro puede contar con aspectos como
invitar a profesores especialistas para coordinar talleres de teatro; contratar a
artistas del teatro para ensefiar teatro en la escuela, o para organizar talleres
para profesores; involucrar a los padres 0 miembros de la comunidad con
habilidades en teatro; incluir curriculos culturales integrados en actividades
de las escuelas, universidades, conservatorios, museos, etc., con el objetivo
de ampliar las oportunidades para el aprendizaje del teatro.

Asi mismo, se debe procurar establecer acuerdos cooperativos entre los pro-
fesores y los museos que usan el teatro para mantener viva la historia y la
cultura; entre los profesores y teatros profesionales, proporcionando a los
alumnos un seguimiento del proceso de produccién de una obra teatral, una
discusion con los actores o el director, incluyendo este tema en las clases
de teatro.
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Ademés, es importante que los alumnos participen en festivales de teatro de
alta calidad, puesto que éstos tienen un prop6sito educativo; y también que
se presenten en hospitales, asilos, fabricas u otros locales comunitarios. lgual-
mente, deberan incentivarlos a desarrollar y a presentar escenas en eventos
locales, historicos y otros.

4. Elementos del curriculo de teatro para la educacion basica

Obijetivos
Al final del programa, los alumnos deben estar aptos para:

Crear teatro a partir de historias y juegos tradicionales, o bien de la
propia imaginacion.

Experimentar con varias formas de presentacion del teatro.

Realizar actividades de mimica, con base en la experiencia personal.
Estructurar presentaciones teatrales en las que se utilicen elementos
diversos como narracion, mufiecos, objetos animados y vestuarios
diversos.

Improvisar dialogos, y luego escribirlos y grabarlos.

Interactuar con otros personajes en escenas improvisadas y escritas.
Reconocer algunas de las maneras en las que el teatro afecta la vida.
Apreciar y criticar su presentacion dramatica y la de sus compafieros.
Participar en funciones y festivales escolares y comunitarios.
Apreciar la contribucion de artistas del teatro en el desarrollo de ese
lenguaje artistico.

Propuestas metodoldgicas
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Investigacion y exploracién de juegos tradicionales, juegos teatrales,
canciones, proverbios, gestos y lenguaje corporal en talleres peda-
gogicos de teatro.

Investigacion y exploracion de ejercicios sensoriales-corporales, con
la voz y el espacio escénico.

Investigacion y desarrollo de la concentracion (enfoque), instruccion
y evaluacidn en el juego teatral.

Investigacion y experimentacion con algunas formas poéticas en la
exploracion del cuerpo y la voz (narrativa, texto dramético, poemas,
cantos).

Creacion y animacion de objetos, vestuario y escenarios.



e Investigacion y exploracion del espacio en los talleres pedagdgicos de
teatro y en los espectéaculos teatrales realizados con los alumnos.

e Creacidn y animacion de escenas y episodios a partir de estimulos
oriundos (en el lenguaje de origen) a través de la integracién de los
lenguajes artisticos.

e Secuencia de escenas y episodios para representar un espectaculo
teatral

e Investigacion y experimentacién de la relacion: actor y audiencia.
Visita a teatros, circos, eventos musicales y de danza, museos y otros
centros artisticos y culturales.

Entrevista con productores y artistas del teatro.
Experimentos con proyectos multiculturales y disefios intercultura-
les en los talleres pedagdgicos de teatro.

~ 56
D. La ensefianza de la danza

1. Principales desafios que debe enfrentar la ensefianza de la danza

En América Latina, la ensefianza de la danza como disciplina artistica ha
ocupado siempre un lugar secundario frente a las demas artes. Su inclusion
dentro de los curriculos escolares es poco frecuente, incluso en escuelas en las
que se ha otorgado mayor importancia a la ensefianza de las artes en general.

Primero que todo, como en las demas disciplinas pero en particular en el
caso de la danza, hay diferentes conceptos de danza. Cada grupo, sean pro-
fesores, alumnos o la sociedad, tiene su propia idea de lo que es o debe ser la
danza. Esta diversidad tifie la calificacion y formacién de profesores, dentro
de los cuales existe una gran diversidad de perfiles. Por tanto, es necesario
salvar distancias entre los diferentes conceptos de danza existentes, de modo
que se pueda establecer relaciones claras entre ellos. De este modo se llegara
a ampliar los conceptos y se hara mas uniforme la calidad de los perfiles.

56. Texto elaborado segun las recomendaciones sobre la ensefianza de la danza formuladas por el
grupo de trabajo que conformaron Isabel de Azevedo Marques (Brasil), Victor Fuenmayor Ruiz
(Venezuela), Alba Vieira Souza (Brasil), Yara Rosas Peregrino (Brasil) y Tereza Wagner
(UNESCO), Uberaba, 2001.
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Otro problema importante en relacion con la danza consiste en los valores
y actitudes familiares y sociales en relacion al cuerpo y a la danza, en cuanto
respecta a géneros, creencias, religion. Por ello es particularmente proble-
maética la insercidn, comprension y valoracion de la danza en el contexto
escolar.

Otro obstaculo de igual importancia es de tipo pedagdgico. Se trata de la
elaboracion, implementacion y evaluacion de directrices para la ensefianza
de la danza en las escuelas, trabajo que se ha realizado parcialmente en
un namero extremadamente reducido de paises, entre otros Brasil. ES nece-
sario plantear claramente la relacion e integracion de la misma con los
demas lenguajes artisticos y contenidos escolares, evitando que pierda su
especificidad.

Cabe también ver los problemas de estructura, condiciones fisicas y equipa-
mientos adecuados para la ensefianza de la danza, lo cual obliga a realizar
proyectos de mejora de las condiciones y de los recursos materiales necesa-
rios para el proceso.

Finalmente, otro gran desafio que enfrenta la ensefianza de la danza esta rela-
cionado con la formacién del docente. Su formacion teérico-practica en los
diversos lenguajes artisticos para establecer principios que orienten la practica
pedagdgica y la frecuentacion y contacto directo del profesor con la produc-
cion artistica de la danza son elementos necesarios para la insercion de la
danza en la escuela. Con el propésito de subsanar las fallas en la formacion
continuada, se propone la creacion de fondos que subsidien las instituciones
publicas para implementar acciones formativas conjuntas para profesores
especialistas, profesores generalistas y la comunidad. Otra posibilidad es pro-
piciar el trabajo cooperativo con artistas, de manera que el profesor actue
como interlocutor del artista-residente, cuya presencia sea entendida como
alternativa metodolégica del profesor y no simplemente como una exhibicién
personal del artista.

2. Elementos curriculares de la danza para la ensefianza escolar:

e Conocimiento de posibilidades y habilidades del cuerpo (anatomiay
quinesiologia)
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e Conocimiento de las posibilidades de movimiento del cuerpo en el
espacio y en el tiempo (coreologia)

e Conocimiento de técnicas de danza que incentiven la percepcién
corporal, la interpretacién y la creacion

e Conocimiento de improvisacion y composicion
Conocimiento de diferentes repertorios (del clésico al popular).

3. Apreciando la danza

Saber como analizar y describir el movimiento y la danza
Experimentar y diferenciar la interpretacion y el juicio

Conocer y crear maneras de escribir y registrar aquello que fue visto
Saber como hablar y escribir sobre danza basado en el conocimiento
y en la experiencia en danza.

4. Contextualizando la danza

e Relacionar el conocimiento en historia de la danza con lo que esta
siendo creado y/o apreciado

e Reflexionar sobre el papel del cuerpo en la sociedad

e Comprender criticamente y relacionar la danza con arte en la vida en
sociedad.

Conclusioén

Al finalizar la reunién de educadores en las artes llevada a cabo en Uberaba,
Brasil, surgieron diversas propuestas con respecto a los planes de accion que
se deberian tomar para dar continuidad a lo planteado. Muchos maestros se
mostraron motivados a continuar discutiendo acerca del tema, por medio
de diversos espacios que UNESCO podria facilitar.

UNESCO, con el apoyo de autoridades gubernamentales, educacionales,
culturales, asi como comunidades, educadores y profesionales de otras areas,
ha establecido una politica méas orgénica y permanente de apoyo a la educa-
cion artistica, instaurando acciones tales como publicaciones y encuentros
de especialistas, docentes, responsables gubernamentales, etc.
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UNESCO contribuye a la divulgacion de experiencias de educacion artis-
tica a través de informes acompafiados de analisis criticos que muestran las
cualidades y defectos de cada uno, de forma que éstas no se presentan como
practicas de excelencia, sino como material para la discusion.

La creacion de la pagina web LEA Internacional®’ ha sido otra de las contri-
buciones de UNESCO para propiciar la continuacion de la discusién. En el
sitio internet de UNESCO es posible acceder a las ponencias presentadas
durante la conferencia de Uberaba, hacer comentarios y recibir retroalimen-
tacion acerca de inquietudes que puedan existir relacionadas con el tema de
la educacion artistica.

57. http://www.unesco.org/culture/lea/
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