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EDITORIAL

Queremos comenzar esta Editorial del numero 6 de nuestra
revista (DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES)
agradeciendo a todos los investigadores y profesionales de la
Educacién y las Humanidades la gran acogida que nos siguen
dispensando. Esta buena acogida se refleja en las bases de datos
en las que ya aparece indexada (Dialnet; Latindex; Red
Iberoamericana de Revistas de Comunicacion y Cultura;
a360grados; NSD — Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste /
Norwegian Social Science Data Services; PORBASE - Base
Nacional de Dados Bibliograficos; REBIUN), y —como no- en las
evaluaciones positivas conseguidas en algunas de ellas, asi como
en los indices de impacto de algunos de los trabajos que tenemos
publicados y, no menos importante, en la calidad de los trabajos
recibidos y aceptados tras el proceso de revisidn por el sistema de
doble par ciego. El ambito de conocimiento de nuestra publicacion
se ha extendido hasta Jap6n, Noruega, Brasil, Colombia, México,
Puerto Rico, Grecia, Francia, Portugal y Espana.

En el caso de este n® 6, queremos sefalar que esta
compuesto por un total de 22 articulos, distribuidos de la siguiente
forma:

Colaboracion especial (2): de Edmundo Manuel Balsemao
Pires y de Encarnacién Lopez de Arenosa Diaz (Real Conservatorio
Superior de Musica de Madrid — Espana). ]

Articulos (15): de Oswaldo Lorenzo Quiles y José Edgar
Zaragoza Loya (Universidad de Granada, Melilla — Espafa vy
Universidad Auténoma de Tamaulipas — México), Laila Mohamed
Mohand, Sandra Carracedo Cortifias y Lucia Herrera Torres
(Universidad de Granada, Melilla — Espana, Universidad de Vigo —
Espafia y Universidad de Granada, Melilla - Espafa,
respectivamente), Gema Borrego Mufoz (Fundacion Ceuta Crisol de
Culturas 2015, Ceuta — Espafa), Martin Mufioz Mancilla (Escuela
Normal de Coatepec Harinas — México), Joaquin Braga (Fundacao
para a Ciéncia e a Tecnologia — Portugal), Jean Stephenson
(Universidad de Granada — Espafa), Manuel Solier Ortega y Lucia
Herrera Torres (Asociacién Musical “Amigos de Vélez”, Vélez de
Benaudalla, Granada — Espana y Universidad de Granada, Melilla —
Espafna), Desirée Garcia Gil y Consuelo Pérez Colodrero
(Universidad Complutense de Madrid — Espana y Universidad
Internacional de La Rioja — Espafa), Patricia Maria Sastre Morcillo
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(Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta — Espana), Yulaila
Buzzian Benaisa y Lucia Herrera Torres (Escuela Municipal de
Musica y Danza de Melilla — Espafia y Universidad de Granada,
Melilla — Espafna), Gema Pilar Alemany Serrano, Cristina Querol
Gutiérrez, Laura E. Riveiro Villodres y Patricia Maria Sastre Morcillo
(Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta — Espania), Cristina
Querol Gutiérrez (Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta —
Espafa), Gema Isabel Ruiz Chaves (Facultad de Educacién y
Humanidades de Ceuta — Espafa), Susana Lépez Tocédn (Facultad
de Educacion y Humanidades de Ceuta — Espafna) y M. A. Susana
Pulido Rivera (Facultad de Educacién y Humanidades de Ceuta —
Espafa).

Proyectos / Propuestas Educativas / Relatos de
Experiencias (2): Noemy Berbel Gomez y Pere Capelld Simé
(Universitat des llles Balears) y de Laura E. Riveiro Villodres
(Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta — Espana).

Formacién (3): Silvia Martinez Gallego, Ana M? Botella
Nicolas y Rafael Fernandez Maximiano (Universidad de Valencia —
Espafa) y de Rosario Gutiérrez Cordero y M2 Mar Galera Nuiez
(Universidad de Sevilla — Espafia) y Diana Karina Gonzalez Lopez
(Escuela Normal de Coatepec Harinas — México).

Incluimos ademdas nuestras secciones ya habituales de:
Varia, Informaciones para los Autores, Estatuto Editorial (en
portugués, espanol e inglés) y Ficha Técnica del n° 6.

Hacemos cuestion de no olvidar nunca y hacer explicito
nuestro agradecimiento mas profundo y reconocimiento por su
callada labor —aunque magnifica y eficaz— a todos nuestros
Revisores y a Jean Todd Stephenson Wilson, a Amanda Maria
Stephenson y a Fernando Sadio Ramos que son las personas
encargadas de revisar y (reJcomponer los Abstracts de todos los
trabajos que se publican en esta revista.

De igual forma hacer explicito nuestro agradecimiento a los
dos Directores Adjuntos y al Subdirector de la revista, asi como a los
Miembros del Consejo Editorial y Cientifico por toda su ayuda.

Deseamos poder seguir contando con el interés y el apoyo
de los investigadores y recibiendo trabajos para futuros nimeros.

Maria Angustias Ortiz Molina
Directora

Coimbra (Portugal), marzo de 2014
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SOCIETAS ET SENSIBILIA -
UMA PEQUENA AXIOMATICA DA ESTETICA'

Edmundo Balseméo Pires?®

Abstract: This paper articulates theses on the aesthetical form of
contemporary Art. It supports the idea that Art develops its own
environment in which take place forms of perception and forms of
communication linked together through the experimentation on meaning by
a public of observers. Moving away from the Aesthetic of Taste,
“Contemporary Art” doesn’t rely on typified reactions in their observers but
on the openness of the meaning.

Keywords: “Contemporary Art’; Aesthetics; taste; perception;
communication; observation

Resumo: O presente trabalho articula as teses sobre a forma estética da
“Arte contemporanea”. Sustenta a ideia de que a Arte desenvolve um meio
préprio em que tomam lugar formas da percecdo e formas da
comunicagao ligadas entre si pela experimentacdo sobre o sentido de um
publico de observadores. Afastando-se da Estética do Gosto, a “Arte
contemporanea” nao supde reagoes tipificadas nos seus observadores
mas a abertura do sentido.

Palavras-chave: “Arte contemporanea”’; Estética; Gosto; percegao;
comunicagéo; observagao

1. A geragdo e a mutagdo das formas sensiveis, a
comunicacao e as suas condicdes de observagcdo constituem os
objetos da Estética. Esta é a definicdo mais geral de Estética. O
conceito de uma forma é equivalente ao de uma distin¢gdo por meio
da qual se diferencia um lado marcado de outro lado ndo-marcado.
Qualquer coisa que possua estes dois lados se pode entender
como forma. Os pressupostos da nogao de ato de distingdo como
origem da forma estdo nas Leis da Forma de G. Spencer-Brown e
constituem postulados para o que se desenvolve seguidamente
(Spencer-Brown, 1997).

2. A Estética nao tem diretamente por dominio a forma
externa dos objetos artisticos identificada com a singularidade das
obras de Arte. Ela parte das formas da experiéncia sensivel do
mundo em geral, a luz do que hoje se pode reter da definigao de
Estética de A. G. Baumgarten como “gnosiologia inferior” ou
“scientia cognitionis sensitivae” (Baumgarten, 1750). Isto significa
que por Estética se deve entender uma investigagdo sobre

Balseméo Pires, E. (2014). Societas et sensibilia — Uma pequena
Axiomadtica da Estética. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E
HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 17-36



18 Edmundo Balsemao Pires

morfogénese sensivel. A investigacdo das formas artisticas e
técnico-artisticas integra-se nesta morfogénese, na medida em que
a Arte é uma remodelagem da aparéncia sensivel segundo um tipo
tecnologico historicamente determinado adaptado a formas da
comunicacdo. Ha uma articulacéo entre Estética e teoria da Arte
na medida em que a Arte propde novos arranjos do mundo
sensivel para observadores possiveis mediante formas da
comunicagao.

3. A diferenga entre poiesis e techné que o pensamento
antigo nos legou e que justifica um conjunto de teses da Poética
aristotélica é insustentavel numa perspetiva evolutiva e tendo em
conta, sobretudo, a “Arte contemporanea”.

4. Formas ndao sdao a mesma coisa que objetos da
observacao visual. Formas ndo sao formas visuais. A reducao da
ideia de forma a experiéncia visual ou a interpretacdo do
significado de forma em termos visuais foi um dos motivos que
mais contribuiu para o estreitamento do conceito de sensibilidade
ao que dele pode ser retido da experiéncia 6tica. A fixacdo das
formas visuais como tipos exemplares de formas estéticas se deve
a ilusdo de independéncia dos conteddos da experiéncia visual
relativamente ao sistema sensério-motor dos sistemas psiquicos,
de que depende a ilusdo de objetividade, existéncia extrapsiquica
e autonomia frente as distingbes operatérias dos organismos e do
organismo humano, em especial, que costumamos associar a
visdo. O privilégio das formas visuais ndo é alheio ao valor
alcancado pelo conhecimento teérico na civilizagao greco-latina.

5. Formas sao todas as distincbes dotadas de um lado
marcado e de outro ndo-marcado geradas em processos vitais e
em observacdes, que integram o sistema sensério-motor e que
asseguram a autorreproducdo dos organismos e dos organismos
humanos em especial, a orientagdo nos meios-ambientes
sensoriais e a cognigdo. Assim, ndo ha formas que ndo estejam
associadas a fronteira que um organismo estabelece frente ao seu
meio-ambiente, desde logo no que se refere a estrutura dos érgéaos
em sentido fisico-fisiolégico que tornam possivel a experiéncia
sensorial.

6. Formas constituem distingdes ou limites postos em
evidéncia em virtude da constituicdo dos 6rgaos sensoriais e, por
essa razdo, mantém com a especificidade da atividade sensorio-
motora uma relagdo estreita: a audigdo ndo capta as mesmas
formas que o olfato e este ainda se diferencia anatémica e

Societas et sensibilia — uma pequena Axiomatica da Estética
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fisiologicamente dos demais 6rgéos, dando com isso origem a
diferentes tipos de formas e vivéncias psiquicas a elas ligadas. Os
Orgaos sensoriais sdo anatomicamente estruturados no sentido de
garantir a continuidade e relativa autonomia entre uma face
externa e outra face interna. Na época moderna se encontra desde
o século XVII uma rica discusséo filoséfica sobre a diferenca dos
Orgaos sensoriais e das formas respetivas na relacdo com o tema
do estatuto da sensibilidade e com a constituicdo sensorial do belo.

7. Na sua aplicacdo aos mecanismos da percecao, a forma
como distingdo supde a dualidade entre 0 “espago marcado” e o
“espaco ndo-marcado”, na acecdo da “Légica da Forma” de G.
Spencer-Brown, ou seja, a diferenca entre o lado da distingdo que
serve como posi¢cao € o que serve de referéncia da posi¢do. A
dualidade da forma é, por conseguinte, sinal da posi¢cao para a
referéncia da posi¢do ou “indicacdo”. Na sua expressao sensorio-
motora a relagéo posicional da forma articula-se com o movimento
e gragas a isso sofre mutagdes graduais que se exprimem no que
chamamos a atengéo.

8. A distingdo entre os dois lados da forma marca a
experiéncia sensivel com o cunho da diferenga entre continuidade
e descontinuidade; siléncio e som; fundo e figura; indiferenga
olfativa e aroma; o horizonte indeterminado e pontos, linhas,
superficies e solidos; o paladar e os sabores. Tudo o que estiver
dado como fundo da forma no sentido restrito pode ser tido como
meio da forma sensivel respetiva. A forma no sentido completo ndo
se concebe sem o meio. Ela emerge com o meio, no meio, do
meio.

9. A experiéncia sensdrio-motora ndo é uniforme. Nao
existe por isso uma razao especial para atribuir as formas visuais
um privilégio na constituigdo da unidade dessa experiéncia. A
diversidade da concretizagdo material das artes deve, em parte,
poder ser inferida do carater multiforme da experiéncia sensorio-
motora e da especificidade da organizacdo sensorial da
experiéncia nos 6rgaos sensoriais.

10. A distingdo dos dois lados da forma, marcado/ n&o-
marcado, pode ser alvo da atencdo orientada da vida consciente
de um sujeito, mas nao é certo dizer que a organizagdo da
experiéncia sensorial passa obrigatoriamente pela modalidade da
consciéncia de objetos. A objetividade é um tipo de referéncia as
formas em que estas séo retidas e retomadas segundo o esquema
de uma distingdo de segunda ordem, como viu H. Maturana na sua

Societas et sensibilia — uma pequena Axiomatica da Estética
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“Biologia da Observacao”(Maturana, 1990: 47-118; cf. Balsemao
Pires, 2006). A forma é retomada, copiada para dentro dela
mesma, na observagéo que a fixa. S6 deste modo se organiza um
tipo de referéncia a que se pode chamar objetividade. Na forma
sensorial esta retomada é habitualmente designada por imagem da
sensacgao.

11. O que acabamos de significar aqui relaciona-se com o
facto de a distingao ser, inicialmente, cega. Quando a forma se pbe
a partir da distingdo polarizada nos seus dois lados, isso da lugar a
descontinuidade da forma. Esta revela entdo o que tem a revelar,
mas nada mais. A posicdo da forma é, assim, um dado
inquestionavel da experiéncia e da orientacdo sensoério-motora,
equivale a si mesma no modo de instituir a dualidade que gracas a
ela pode ter lugar. O olho e o campo visual, o ouvido frente ao que
se ouve, a mao que refere o solido tateado, etc., indicam posigdes
imediatas sensério-motoras frente ao meio ambiente sensorial que
dificimente se podem considerar, no sentido mais proprio,
relagdes.

12. A distingdo em que as formas nascem so se torna em
uma dualidade reflexiva, ndo cega, na medida em que se deixa
capturar a partir de outra forma que, neste caso, corresponde a
distingdo com que opera a observagcdo de um observador ou, na
processao sensério-motora, a uma imagem da sensacdo. Com a
forma da observagdo nasce a consciéncia polarizada em torno de
objetos, cujo contetdo é a distincdo em si mesma ou a reentrada
da forma na forma para usar o termo de G. Spencer-Brown. A
distincao transforma-se deste modo em indicacdo e com isso a
forma pode adquirir um valor informativo: no campo vejo a velha
arvore, no que era siléncio emergiu a melodia, etc..

13. A distincdo que tipifica a forma aparece, por
conseguinte, duas vezes. A primeira vez na medida em que é
distingdo cega, que deixa aparecer aquilo que é instantaneamente
no modo acustico, visual, olfativo, etc.. Lembremos como a estatua
do Tratado das Sensacgbes de Condillac se confundia com o sentir
dos sentidos que se lhe ia acrescentando (Condillac, 1792). A
distincdo da forma aparece uma segunda vez, desdobrada, na
medida em que ela mesma se da a observar desde a posicao
exterior de um observador que livremente dela dispée como de um
objeto reflexivo ou tematico: o ver, o tatear, ou o ouvir da estatua.
Este genitivo marca ja a forma juntamente com o seu observador e
0 seu qué objetivo.

Societas et sensibilia — uma pequena Axiomatica da Estética
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14. Na primeira vez, a consciéncia polarizada pela
distingdo da forma da-se simultaneamente com o seu outro pdélo,
sem cisdo. Ela é inteiramente aquilo que vé, ouve, tateia, etc.. A
consciéncia é o seu proprio espetaculo, poderia afirmar-se.

15. A consciéncia polarizada pela distingdo da forma
designa precisamente a coincidéncia entre o lado interior da forma,
0 seu lado posicional, e 0 que do mundo pode ser referido desde
esta posicdo. Ela opera mediante as disposicdes de fronteira
estabelecidas para que a sua atualidade se reproduza, se
mantenha. A distingdo e o que da a ver mantém-se na exata
medida em que permanece a posicdo correspondente na
sequéncia sensdério-motora.

16. A consciéncia polarizada pela distingao da forma passa
a modalidade de consciéncia deslocada quando em algum
elemento presente na estrutura das suas distingées ocorre uma
modificacdo. A base sensorio-motora dos organismos constroi-se
no pressuposto da variabilidade das distingdes, sobretudo no que
se refere a modificagdo da atencado em virtude da passagem do
virtual no atual. Uma mudangca na base sensério-motora do
organismo coincide habitualmente com modificagbes nas formas
da experiéncia sensivel e no valor operatorio das distingoes
associadas.

17. Os aspetos virtuais presentes no campo de orientacdo
da base sensoério-motora do organismo atingem a faixa da
atualidade e deslocam as fronteiras da consciéncia polarizada, o
que pode entdo significar a mudanga na distingdo da forma, a
entrada de uma nova forma no campo da atencdo. O
deslocamento assim operado torna evidente a diferenca entre
atualidade e possibilidade ou virtualidade, mas de um modo que
pode ser ainda nao-reflexivo. Um dos mais estimulantes temas de
uma teoria da consciéncia reside em saber o que é que da base
sensdrio-motora do organismo pode contribuir para a modificagao
da consciéncia polarizada em consciéncia de outra coisa. As
andlises da individuacédo dos sistemas psiquicos ja elaboraram um
quadro adequado para os desenvolvimentos deste tema em “A
Individuagao dos Sistemas Psiquicos” (Balsemao Pires, 2013).

18. A caracteristica dos atos de consciéncia associados as
distingdes das formas reside nesta permanente oscilacdo entre
polarizagdo e deslocamento, na deslocacédo do atual e do virtual.
Para poder fixar-se a consciéncia tem de se mover, se assim
podemos dizer. E este movimento de forma em forma e as
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diferengas que surgem em consequéncia da mutagdo das
distingdes no campo da atencdo que esta na origem da atribuigao
de sentido a experiéncia dos acontecimentos da consciéncia. A
Teoria da Visao que encontramos no Ensaio para uma nova Teoria
da Visdo de G. Berkeley (Berkeley, 2002) tomava ainda o
movimento como um aspeto acidental, exterior, relativamente a
constituicdo das formas visuais. Em geral, a Estética do século
XVIII quando se concentrou nos temas da constituicdo sensorial da
experiéncia nao considerou a consciéncia em movimento e este
ultimo como uma condigao de base do processo sensorial. Alias, o
movimento nao era sequer compreendido como uma variavel
constitutiva da percegao visual, a ela inerente, mas como contetdo
da sensacéao na figura visual ou tangivel. E a Matéria e Memdria de
H. Bergson que devemos a inversdo deste desentendimento sobre
0 papel do movimento do corpo préprio no processo sensorial.

19. A transformacdo do latente em manifesto permite
ilustrar uma parte significativa do processo vital, pois a vida pode
ser definida como movimento interno de permanente
reconfiguracdo das formas do organismo no sentido da selegdo e
da adaptagao. O processo sensorial continua a mais complexa
morfogénese da vida.

20. Por outro lado, a luz da permanente reconfiguracéo da
consciéncia polarizada em memdéria e em virtualizagbes nos
apercebemos como as distingdes da forma se tém de dar a partir
de um meio, que esta para essas formas como o continuo esta
para o discreto.

21. As distingbes das formas ocorrem, pois, a partir de
meios. Nestes meios é possivel que vérias formas tenham lugar,
mas de cada vez s6 um numero limitado de distingdes podem
efetivamente ter lugar. As formas exercem sobre 0s seus meios
um forte poder de selecdo de possibilidades de ocorréncia de
outras formas. Estes meios definem-se como meios sensoriais.

22. O meio ndo se da a ver como tal, mas apenas se
podem perceber as formas que a esse meio garantem densidade.
No que se refere a base sensoério-motora do homem como
organismo vivo sabe-se que ndo nos conseguimos aperceber do
meio auditivo, do meio olfativo, do meio visual, etc., enquanto tais,
mas apenas daquilo que nesses campos fluidos se organiza
segundo distingdes, que sédo as distingdes das respetivas formas.
E por isso que os meios sdo opacos a consciéncia tematica, que
costuma referi-los como caos, desorganizagdo, etc.. O valor
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informativo dos meios é reduzido, pois eles s6 adquirem valor
informativo face a uma forma que neles emerge para os significar,
precisamente, como os negativos da forma.

23. Os meios disponiveis para a experiéncia de base
sensg@rio-motora dos organismos e a organizacdo de formas
nesses meios constituem a infraestrutura da percegédo. Por
conseguinte, podemos definir tais meios como meios da percegéo.
Nestes tém lugar formas.

24. Se o0s meios da percecdo obedecem a uma
determinada coordenagdo no caso da consciéncia humana, esta
ultima nao é, todavia, imprescindivel e condigcdo obrigatéria para
que se possa falar de percecdo ou de formas da percecdo. A
diferenga entre meio e formas é corrente em organismos
desprovidos da consciéncia ou inteligéncia humana e também esté
presente no caso da inteligéncia artificial. Por isso preferimos falar
em sistemas psiquicos ou equivalentes de sistemas psiquicos. A
consciéncia nao significa o mesmo que perce¢do. Quando a
consciéncia se orienta para a percec¢ao é na maior parte dos casos
no sentido de a reduplicar, tornando-a explicita e equivalendo,
assim, a uma percecao da percecao.

25. Na medida em que as distingbes das formas e a sua
mutabilidade estdo sempre associadas ao sentimento de si ou a
possibilidade de captar estados internos de um organismo como
sinais para a totalidade do organismo, a mutabilidade das
distingdes das formas envolve o sentimento de prazer e dor e a
vida emocional em geral com as suas intensidades e sinais
correlativos.

26. Como vimos a propoésito da individuacao dos sistemas
psiquicos, as emogdes sao esquemas temporais de coordenagao
reciproca de agoes e observagdes. Mutagdes no ambito sensorio-
motor que impliquem mudanga na auto-observagdo do organismo
podem ter por consequéncia respostas emocionais. As respostas
emocionais estdo sequencialmente encadeadas com as distingdes
das formas tidas por responsaveis pelas mutagcbes sensdrio-
motoras e pelos sinais organicos. Devido a esta organizagao
sequencial e semibtica as emocgdes sao plasticas e ndo estdo
fixadas diretamente a estas ou a aquelas ocorréncias no ambito
senso@rio-motor. Por isso, ndo ha emogbes ligadas a
acontecimentos mas sim a observagcdes de sinais de
acontecimentos.

27. A vida emocional mesmo quando é apenas incipiente e
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nao estd estruturada segundo sentimentos complexos é parte
integrante da organizacdo da experiéncia sensivel do mundo. Em
especial, o “sentimento do prazer e da dor’ estd intimamente
acoplado com o modo como 0s organismos organizam a sua
autoconservagao e a referéncia ao meio. Porém, seria inadequado
julgar que os organismos regulam exclusivamente a sua
autoconservagao pela representacdo do agradavel com exclusao
de tudo o que tem sinal oposto ou que nos organismos nao estao
presentes outros principios de mogao para além do “principio do
prazer” ou a regulacdo homeostatica.

28. Uma parte substancial da tradigao filos6fica moderna
partiu da vida emocional para determinar o elemento definidor, a
marca, da experiéncia estética relativa a obra de Arte, como
portadora do belo artistico, ou ao belo natural. Esse elemento seria
0 “sentimento do agradavel”. Na Estética de A. G. Baumgarten e
na popularizagdo de G. F. Meier a Metafisica da Perfeicdo da
escola de C. Wolff serviu de modelo interpretativo do que no
sujeito da experiéncia sensivel se dava como sentimento do
agradavel ou o ideal do “felix aestheticus”, a harmonia da natureza
realizadora de um certo grau da perfeicdo nos seres finitos
sensiveis e a Poesia como “oratio sensitiva perfecta”.

29. E sabido que é esta herangca do sensualismo e
emotivismo estéticos com que Kant se defronta. Os
desenvolvimentos de toda a Parte | da Analitica do Belo da Critica
da Faculdade de Julgar de Kant (Kant, 1957) péem a prova a
consisténcia interna dos argumentos que estabelecem uma
conexao entre duas definicbes do Belo. A primeira que ocorre no
fim do § 5 e que diz “O gosto é a faculdade de julgar de um objeto
ou de um modo de representagdo, sem qualquer interesse, por
uma satisfacdo ou insatisfacdo. Chama-se belo ao objeto de uma
tal satisfagdo”. A segunda definicao que transforma esta e que
ocorre no final do § 9, onde se I&: “E belo o que agrada
universalmente sem conceito”.

30. A obra de Kant revela a dificuldade teérica de sustentar
um conceito de belo desde uma orientagdo subjetiva do juizo de
gosto, cujas bases se devem poder encontrar na vida emocional
do sujeito, no “sentimento interno do prazer e da dor”, mas que
“agrada universalmente”. E o préprio Kant que considera que o
critério de gosto esta imerso numa possivel relacdo contraditéria
que é aquela que se situa entre a aceitacdo do carater sempre
individual do sentimento de prazer e de dor e a exigéncia de
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universalidade de um critério do gosto estético. Para resolver esta
dificuldade o § 9 serve-se de um desvio que leva desde o plano
emocional para o dominio formal da relagdo entre qualquer
emocgao ligada ao sentimento interno do prazer e da dor e as
representagdes. Assim, aquilo que é verdadeiramente comunicado
no juizo de gosto n&o € o carater privado do sentimento interno do
agradavel, mas sim um esquema, o qual tem de estar sempre
presente em qualquer representagdo associada a um juizo
estético. Neste especial “estado de espirito” o que é o “gosto” ndo
€ a orientagdo empirica para o objeto, mas apenas o “livre jogo das
faculdades” que deve poder ser comunicado universalmente para
que um juizo de gosto, em geral, possa ter lugar. O “livre jogo das
faculdades” se produz desde que alguma representacdo seja
presente ao espirito segundo a forma desinteressada do gosto, o
que equivale a postular a relacdo do espirito e do sentimento
interno com formas sensiveis, mas no modo da comunicabilidade.

31. E o fundamento do prazer estético, a possibilidade ou a
condigcao do agradavel e ndao o agradavel em si, ou 0 seu contetdo
empirico associado a representacao da matéria do objeto em um
sujeito empirico, que deve estar disponivel para a comunicacao.
Esta formulagdo remete, naturalmente, para o modo como Kant
pretende ter dado resposta a questao de saber como sdo possiveis
0s juizos sintéticos a priori. Mas com isto Kant sugere uma
alteracao essencial. Aquela que se prende com a prépria natureza
do prazer estético, que assim deixa de ser um elemento empirico,
0 prazer ligado a representacdo da matéria do objeto, mas uma
forma emocional diferente, que resulta da “finalidade sem fim” do
livre jogo das faculdades.

32. Kant é levado, entdo, a afastar, por fim, a propria
emocao das condicdes de doacdo do objeto estético. O juizo de
gosto, continua o § 14, “ndo tem como principio determinante nem
a atracdo, nem a emogdo, nem numa sO palavra qualquer
sensacao como matéria do juizo estético”.

33. Se a vida emocional aparece desta forma ligada, como
condicao universal, ao gosto e ao mesmo tempo dele desligada, na
forma de prazer individual associado a matéria dos fendmenos, é
porque Kant descobre como Unico fundamento possivel da
experiéncia estética comunicavel o observador e uma determinada
forma geral da observagéo estética de obras de Arte ou do belo
natural.

34. Na verdade, a descoberta de Kant consiste no
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postulado seguinte: ndo ha qualquer possibilidade de comunicagao
empirica do prazer estético enquanto prazer ou emocéao individual,
mas apenas na forma universal da comunicagao do “livre jogo das
faculdades” se pode dar a condicdo para cada um da “emoc¢éo
estética” naquilo que é a sua forma universal.

35. Se, quanto ao gosto, o acordo entre os sujeitos nao
pode ser ja fundado nas propriedades objetivas da coisa sem
concurso das formas subjetivas, e se ndo é também a tonalidade
afetiva que garante qualquer acordo, entdo resta dar o passo
decisivo no sentido de mostrar como o proprio consenso subjetivo
ndo reside nos sujeitos mas em selecbes de sentido que
largamente ultrapassam tonalidades afetivas dos sujeitos, isto &,
no que chamamos formas da comunicagéo. A terceira Critica de
Kant representa, neste aspeto particular, um eco de aspetos da
semantica da separagdo entre natureza e sociedade e entre
natureza e “ordem perfeita”, que se pode encontrar em variadas
expressdes no século XVIIl. No seu conceito de gosto Kant
descobre como é forgcoso admitir o embutimento das formas da
comunicagdo na percegdo para garantir “universalidade” ao juizo
estético. Na Estética de Hegel o Espirito na sua determinagéo ética
e historica vai substituir esta condicdo universal, ainda formal e
encoberta, da Filosofia Transcendental.

36. O romantismo mostrou com sobeja evidéncia o carater
fluido e desconcertante das formas da percecdo na sua relagao
com os estados internos do aparelho psiquico e com a diferenga
entre prazer e dor, por exemplo no tépico do “locus horrendus”, no
gosto pelo paradoxo mas, particularmente, a luz do conceito
schlegelliano de ironia cujas bases teéricas na “Filosofia da Vida”
dos fragmentos de Filosofia Transcendental (Schlegel, 1991) em
conjunto com a “Filosofia da Natureza” de Schelling anteciparam o
conceito freudiano de pulsdo e energia psiquica inconsciente. A
ideia de que ndo ha forma sem crise da forma, o carater
internamente agitado da natureza ou do que Schlegel chamou “a
eterna agilidade do caos” sdo caracteristicas de uma nova Arte
que desponta e que parece recusar o privilégio das paixdes
calmas. A agitagdo das formas sensiveis exprime-se, por
conseguinte, na ideia de uma continua e por vezes impercetivel
passagem do agradavel no desagradavel, do prazer na dor, do
belo no horrivel, no equivalente a anamorfoses do sentimento
interno.

37. O jogo da passagem de uma forma emocional no seu
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oposto é hoje largamente explorado nas mais diversas formas da
Arte, mas isto é heranca de épocas histéricas e respetivas
semanticas em cujos dispositivos pdde ter lugar a ideia segundo a
qual o paradoxo e a dissonancia pertencem ao real
Compreensivelmente, logo na Estética pds-hegeliana o feio
conquistou terreno continuando o que Lessing no Laocoonte
(Lessing, 1870) havia conjeturado sobre o alcance das formas
disféricas nos autores modernos contrariando o0s cénones
restritivos da mimésis na Arte grega classica. A discussdo em
redor dos “antigos e dos modernos” torna-se na época moderna
até aos finais do século XVIII um tema sobre o gosto e, por
conseguinte, sobre a direcdo comunicativa a dar ao conhecimento
sensivel das formas sensiveis propostas pela Arte. Todavia, no
conceito de gosto, ndo esta somente em questdo a orientagédo a
dar a formas da percegao.

38. O sentido estético aparece-nos nas concecoes do
gosto e da simpatia como um modelo de encapsulamento das
formas da percegcédo em formas da comunicacdo. E um exemplo de
dupla parasitagem. O gosto implica ja a contaminagao entre
percegao e comunicagao. Nele estd implicita a ideia sociolégica de
“pessoa” como alguém que sente e age de acordo com o esperado
por outrem. O gosto implica a agdo segundo papéis definidos, o
que gera a representacdo da concordancia do sentimento e do
pensamento em relagdo a expectativas. Como alguém se deve
sentir para ter “bom gosto” e estar em sintonia com a propriedade
requerida pela antecipacao da simpatia, entre “gentlemen”, € um
tema bem marcado na via que leva do “sentido moral’” de
Shaftesbury a F. Hutcheson, a “Teoria dos Sentimentos Morais” de
A. Smith e ainda ao modo como Lessing entendeu a obra deste
ultimo. Kant adaptou esta linha ao quadro transcendental da sua
teoria do juizo estético.

39. As formas da comunicacdo possuem a mesma
estrutura geral das formas da percecdo, na medida em que
supdéem uma relacdo com um meio difuso. Diferenciam-se as
formas da comunicagdo das formas da percegcdo por serem fruto
da socializacao e de sentido ja socializado, mas ainda por suporem
sequéncias diferentes. A comunicacdo ndo se encadeia nos
mesmos moldes da consciéncia e da percegdo. As condi¢des da
sua reproducdo sdo distintas assim como os meios materiais e 0s
suportes a que estd associada. A comunicacdo assenta numa
polarizagé@o basilar que é vulgarmente apresentada na situagéo de
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alocugédo ou de enderegcamento (ego-alter). Esta polarizagdo nao
esta presente no encadeamento psiquico. Por isso, as sequéncias
da comunicacao e das suas formas sdo estruturalmente distintas
das sequéncias psiquicas. Podem encontrar-se sobreposicoes
entre a forma da interagdo e a polarizacdo ego-alter da alocugéo e
do enderegamento, mas daqui resulta complexidade e nao osmose
entre as sequéncias respetivas da percegdo, da acdo e da
comunicagdo. A presenca do interlocutor e a eventualidade de
alcancar o outro nas formas de enderegamento envolvendo o face-
a-face favoreceu a fantasia de um contacto percetivo com a
sequencialidade comunicativa. Na realidade, ndo passa de uma
ilusdo, embora de uma ilusao produtiva. Foi desta ultima, contudo,
que resultou o uso do conceito estético de gosto.

40. A sociedade moderna, funcionalmente diferenciada,
tenderd a especializar as sequéncias comunicativas e, por
conseguinte, a exigir uma crescente abstragao da comunicacdo em
relacdo a consciéncia. Além disso, a abstracdo da comunicacao
em relacdo aos tipos presenciais da polarizacdo ego-alter da
alocucdo e do enderegamento desenvolve-se crescentemente e a
acompanha-la esta a multiplicagédo de possibilidades tecnolégicas
de comunicar na auséncia de interlocutores em face-a-face. A
autonomia das sequéncias comunicativas e das sequéncias
psiquicas ndo contraria os nexos. Sao estes, alias, que na época
do modernismo e depois se abriram a experimentacdo e a
experimentagao tecnoldgica, particularmente, como em nenhum
outro tipo de sociedade do passado. As tecnologias
contemporaneas da comunica¢do desenvolveram o que a época
de 1900 na antevisdo melancélica de W. Benjamin havia
preparado na modalidade da “reproducao técnica” e que F. Kittler
identificou nas tecnologias da emissdo sonora, do fiime e da
escrita mecanica (Kittler, 1999), a que a “Arte contemporanea” nao
ficou imune.

41. A linguagem verbal, a escrita e o livro, a imprensa e os
meios de comunicagcdo que recorrem a escrita sdo meios deste
tipo. Mas ha meios técnicos que se sobrepuseram a esses, depois
da revolugao da Eletricidade e da Eletrdnica, que alimentam hoje a
reproducdo da comunicacdo. Da comunicagdo escrita a
comunicacao em meios informaticos multiplicaram-se as condigbes
comunicativas que asseguram de diversas maneiras a
recombinagdo das formas da comunicagao e suas sequéncias, nao
s6 sequéncias do sentido linguistico como quaisquer outras que se
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possam converter em unidades de informagédo. As muito citadas
observagbes de W. Benjamin e de T. Adorno sobre a época da
“reprodugao técnica da obra de Arte” sdo ecos das transformagdes
que novos meios e formas da comunicagdo impuseram,
irremediavelmente, a alegada imediacao e proximidade ao sagrado
da obra de Arte na sua expressao primitiva.

42. O tipo ideal de socializagdo conversacional da cultura
estética do gosto, entre os “gentlemen” e entre estes e as
senhoras cultivadas, definia-se pela antecipagcdo da perceg¢édo de
um publico caracterizado por uma classe muito restrita de pessoas
em que a previsibilidade das respostas a estimulos da diregcdo da
percecdo para as obras de Arte era elevada. S6 segundo este
modelo de socializagao simpatética é possivel o cultivo de virtudes,
no sentido de habitos, da observacdo das obras da Arte. Porém, a
era da “reprodugado técnica” pord um fim ao publico restrito,
formado na simpatia, e com o0 seu desaparecimento se joga
também a prépria cultura do gosto e a Estética do Génio que a
acompanhava. Novas condi¢des para o0 enderegcamento da
comunicacdo da Arte se formulam e consequentemente novas
exigéncias estéticas surgem. Na época contemporanea da Arte, o
enderegcamento da comunicagéo artistica nao pode dissociar-se da
medialidade tecnoldgica e da capacidade desta para combinar
sentido e informagéo.

43. Em outra ordem de ideias, ser-nos-ia ainda util mostrar
a coesao entre o declinio do publico da Estética do Gosto, o ocaso
da Estética do Génio e a crise morfolégica na “Arte
contemporanea”. Esta tripla decadéncia da época de 1800 reflete-
se no nascimento do modernismo e na progressao deste para as
vanguardas e para o experimentalismo artistico contemporéneo.
Mas mais genericamente assistimos a uma “transformacédo social
dos sentimentos” e, por conseguinte, a uma redefinicdo do valor
das formas sensiveis e das suas componentes emocionais na
compreensdo da Arte. A critica do emotivismo estético de N.
Goodman torna este faceta clara, embora sem a componente para
nés fundamental da evolucdo da sociedade moderna. E esta
ultima, e sé ela, que tera de explicar a perda de interesse para a
“Arte contemporanea” da conformidade entre as expectativas
sobre morfologia dos objetos artisticos e as vias que a Arte elege
para se dirigir ao seu publico. A crise morfolégica da “Arte
contemporanea”, que parece confirmar a impressao de que na Arte
“tudo vale”, revela como os objetos artisticos ndo estao
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programados para comunicar a agradabilidade, ou seja, para
estimular a simpatia do publico “com gosto”.

44. Se na Arte o publico orienta o emissor, como as
diversas expressdes da “Estética da Rececdo” sublinham, na
época da medialidade tecnolégica das artes isso implica a
consideragao dos meios da Arte que tornam indireta e mediata a
figuracdo do publico, até um ponto em que o observador implicito
da obra de Arte se antecipa somente na modalidade da mais
extrema liberdade interpretativa - o “publico” pode concluir o que
quiser deste objeto chamado “objeto artistico” e proposto a sua
percecdo num meio comunicativo. Em geral e tornando
inteiramente explicita a autorreferencialidade do processo se deve
dizer que o publico é a construg¢édo do publico que serve ao emissor
para ele se dar a ver ao publico num meio determinado. Na “Arte
contemporanea”, o significado que adquiriu uma tal reduplicagéo
do outro, do alocutor, torna-o ndo s6 improvavel como
crescentemente indeterminado. 0] que chamamos
“contemporaneo” na Arte assumiu esta indeterminagdo e
improbabilidade das respostas do publico na prépria orientagao
morfolégica para os objetos artisticos. Gragas ao meio que a Arte
cria para gerar formas sensiveis e sequéncias comunicativas se
fica com a impresséo de se atingir o alocutor, de se ter alcancado
efetivamente o publico, pois € no proprio meio que se da a
reduplicacao do alocutor. Contudo, dada a liberdade morfolégica
na construgdo dos objetos artisticos o observador implicito é
também maximamente indeterminado quanto ao que deve sentir
ou pensar. Os meios artisticos e as suas componentes
tecnologicas sdo os dominios da reduplicacdao do observador da
Arte e nesta medida, neles, o processamento da comunicacao e a
observagao estdo reciprocamente modulados. A manipulacdo do
meio confunde-se facilmente com a manipulagdo do auditor, pois é
a ilusdo do acesso ao meio que da a ilusdao do préprio
processamento da comunicag&o. Saber comunicar transformou-se
em saber usar 0 meio € nao apenas por razbes técnicas.
Essencialmente, saber usar o meio é concretizar a reduplicagéo do
auditor-observador-destinatario num para-nés tecnolédgico. Se os
meios tecnolégicos que recorrem a estrutura do enderecamento
dao a ilusdo da concretizagao da captura do auditor, é isso mesmo
que permite atribuir as tecnologias da comunicacdo a importancia
que parecem ter na sociedade moderna. Elas representam um
modo radical de concretizar a reduplicacao do outro, o que gera as
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mais diversas formas de fantasia comunicativa.

45. Neste ponto decisivo assistimos, porém, a uma inflexao
de diregao em relagdo ao nosso ponto de partida: no caso do juizo
artistico, as formas da percec¢éo e a sua relagdo com o sentimento
de prazer ou dor ndo sdo a Unica fonte na geragdo do juizo
estético, mas encontram-se sempre relacionadas com as
condi¢des de reproducdo dos meios e formas da comunicagdo em
obras de Arte singulares que criam um meio que € exclusivamente
delas. Assim, o prazer e a dor, o belo e o feio, o agradavel e o
desagradavel e todas as combinagcbes afetivas que relevam da
observacdo dos estados sensorio-motores do organismo sao
ideias incompletas quando n&do mesmo inadequadas para dar
conta da complexidade de combinagbes entre meios da percegao
e meios da comunicacao na producao artistica concreta da “Arte
contemporanea”.

46. Cada obra de Arte € uma combinagado singular de
meios e formas da perce¢édo, meios e formas da comunicagéo,
meios tecnolégicos e instrugbes abertas sobre a sua decifracao
para um publico possivel. Uma tal estrutura faz da Arte uma
tecnologia de um tipo especial, que examinamos em “A Arte da
Estética” (Balsemao Pires, 2014). E compreensivel que a “Arte
contemporanea” se reveja, em certos casos, no topico da
“autonomia da Arte”. Com isto se significa a autonomia deste
arranjo tecnoldgico.

47. A “Arte contemporanea” foi desde cedo um protesto
contra o prazer estético do publico basbaque, contra o “agradavel”
e, neste sentido, contra o belo. O movimento Dada e o “Fluxus”
nao sé revelam gosto pela transgressdo mas ficaram conhecidos
pela exigéncia de renovagdo da Arte como sistema de constructos
improvaveis que, como textos semioticos, produzem os efeitos que
tiverem de produzir em observadores igualmente improvaveis. A
descoberta do valor da dissonancia na musica contemporanea e a
improvisagéo; nas artes plasticas, o cubismo e o surrealismo, ao
tentarem despertar mediante os seus constructos o que desde V.
Kandinsky se descrevera como a estrutura oculta e adormecida da
aparéncia trouxeram a formulagdo de “mundos” ou, melhor, de
contraobjetos que foram ai postos para produzirem efeitos
semifticos e nao para causarem emocgdes determinadas ou
pensamentos caracteristicos. Gracas a transformagédo morfologica
dos objetos artisticos se desenvolve uma revolugdo da aparéncia
que desafia os meios e os encadeamentos habituais e previsiveis
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da percecao e da comunicagéo.

48. O projeto de Estética Semidtica de M. Bense (Bense,
1971) continha o preceito da descodificacdao da obra de Arte a
partir da correlagcdo entre informacdo e novidade num meio
material singularizado em que certos elementos se dispuseram
segundo algum tipo de ordem. Para se definir como “meio artistico”
na “Arte contemporanea” os elementos que o constituem néo se
podem previamente ordenar segundo as normas da adequagéo ao
objeto da percecdo descrito segundo o predicado atributivo “belo”
ou a luz do predicado inferido “agradavel”. A distribuicdo dos
elementos do “meio artistico” ndo esta pré-determinada, mas
depende da produgédo singular e da correspondente capacidade
combinatéria dos elementos disponiveis. Na critica que N.
Goodman fez ao emotivismo estético e a teoria da representacao
como mimésis se pode ainda entender por que razdo nao pode
haver qualquer continuidade entre um estado de coisas no mundo,
a alegada reprodugéo por meio da obra e os sentimentos estéticos
dos publicos. Discutindo as teses sobre perspetiva pictérica dos
Historiadores da Arte E. Panofsky e E. Gombrich, N. Goodman
retomou a ideia de que a Arte da Pintura ndo imita a natureza, mas
sim a Ciéncia e que a pintura pode ser tida como uma Ciéncia de
que os quadros sao os experimentos (Goodman, 1976: 33). Estes
dois projetos de teoria filoséfica da Estética convergem na
necessidade de afastar a presungcdo de uma coordenacao
normativa entre percegdo e comunicagdo para compreender as
condigbes contemporaneas de producdo e rececdo dos objetos
artisticos.

49. As formas e os meios da perce¢ao e as formas e os
meios da comunicagdo sdo auténomos e independentes no
processamento sequencial dos seus elementos, entre eles ndo ha
portas nem janelas. Cabe a obra de Arte por em jogo o que nesta
independéncia e autonomia faz signo e pede para ser continuado
em efeitos semibticos num publico. A relagdo entre informagao
estética, ordens emergentes e novidade (M. Bense) produz e
renova 0 sentido no pressuposto da abertura e mutua
indeterminagdo de percecdo e comunicagdo. O conhecido
paradoxo visual de R. Magritte “ceci n'est pas une pipe”
exemplifica como o que a comunicagdo diz pode nao estar
acessivel na forma da percecdo. E dos efeitos desta mutua
suspensao e de outras combinacdes possiveis do jogo infinito
entre sequéncias psiquicas e comunicativas, para um observador,
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que se trata hoje quando se trata de “Arte contemporéanea”. Esta
tese leva-nos ainda a colocar no centro do conceito do “meio da
arte” a conexao entre informacao e sentido como um processo de
emergéncia do sentido nao-determinista.

50. Se uma forma da comunicagao, no exemplo uma frase
e o seu efeito num intérprete, desmente ou desloca a denotagao
imediata de uma forma da percegdo, um objeto da experiéncia
visual no mesmo exemplo, e se neste jogo de instabilizacdo do
sentido psiquico pelo sentido comunicativo e inversamente se
pode identificar algo de essencial quanto ao significado da “Arte
contemporanea”, € porque esta Ultima se atribuiu a funcdo de
critica da aparéncia, de interrupcdo do dado imediato, do mundo
“dado por garantido” e de, nesta medida, conduzir o observador
até ao enigmatico e paradoxal, de o levar, por conseguinte, a face
nascente e perecivel das formas sensiveis, ai onde a informacao
nutre ou destréi o sentido.

51. O meio da Arte gera condicdes semidticas para a
indugdo do sentido nas formas da percegdo com que povoa a
superficie das telas, os sdlidos escultéricos, as imagens-som-
movimento das bandas filmicas ou as sequéncias musicais. Nas
formas da percecdo inclui igualmente linhas de orientagdo da
observagdo segundo esquemas comunicativos que mobilizam a
relagdo de enderego alter-ego, sobrepondo-se a comunicagado a
percecdo. Na auséncia do modelo simpatético de antecipagédo da
percecao do publico e de dire¢éo explicita da atencéo é a indugao
da motilidade do sentido para observadores improvaveis que a
“Arte contemporanea” toma como seu proposito. Devido ao
desaparecimento de padrées morfologicos definidos dos objetos
artisticos os observadores da “Arte contemporanea” ndo sao
programados a responder desta ou daquela maneira ao que lhes é
medialmente proposto. A abertura e indetermina¢ao do observador
contemporaneo da Arte reproduz a abertura da comunicacédo
relativamente ao sentido psiquico, que é tipica da sociedade
moderna. No “meio da Arte”, a “Arte contemporanea” consegue
colocar a informagéo, o sentido psiquico e o sentido comunicativo
em condigbes de reciproca indeterminacdo. E aqui que estd a
produtividade da Arte.

52. Em consequéncia, devemos considerar o tema da
observacdo e da modelagcdo comunicativa da observacdo como
dos mais importantes na compreensao da evolucao da Arte. Nao
se deve limitar o alcance do préprio conceito de observagao,
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quando partimos, por exemplo, do suposto de que a observacao &
uma atividade psiquica da consciéncia de sistemas psiquicos
particulares. Este enviesamento psiquico da observagéo foi e tem
sido dos mais prejudiciais.

53. A Arte ndo se limita a induzir semiosis e observacoes
nos meios ja existentes. Ao contrario, ela constréi um meio de
observacao que lhe é préprio combinando a observagcédo que se
processa em sistemas psiquicos com a observagao caracteristica
dos encadeamentos de sentido tipicos da comunicagdo, com
recurso a estrutura do enderegcamento. Também na comunicagao
emergem acgdes de observacdo que sdo aquelas que retomam o
sentido comunicado para identificar, salientar e retomar
sequéncias tendo em conta conexdes isoladas dentro do
encadeamento global - a comunicacao irrita-se a ela propria e
retoma-se a ela mesma ao dar conta de si.

54. Na observagdo do sentido psiquico os sistemas
psiquicos observam sequéncias mediante as distingbes auto- /
heterorreferéncia, anterior / posterior, causa / efeito para poder dar
continuidade a sequéncias dos mesmos sistemas psiquicos. Na
observagcao da comunicagao a observacao é uma forma que serve
o fim da identificacdo de sequéncias comunicativas ou de
elementos nessas sequéncias que sdo retomados para dar
continuidade a comunicagcdo, mobilizando esquemas binarios
equivalentes mas que ndo sdo transparentes para os sistemas
psiquicos participantes.

55. A observagao é uma forma com uma estrutura propria.
Esta ideia resulta de se considerar que os esquemas binarios da
auto-/ heterorreferéncia, do anterior/ posterior e da causa/ efeito,
ou 0 que se considerar equivalente, estarem articulados na
observacao dos sistemas psiquicos assim como na comunicagao.
Constituindo uma estrutura formal com um modo préprio de
processar elementos, a observacdo pode ser retomada na
comunicagdo a partir da consciéncia e na consciéncia a partir da
comunicagdo. O sentido da retomada é diferente nos dois casos
mas, ndo obstante, a retomada pode ser concretizada.

56. Na acec¢éao que lhe atribuiu C. S. Peirce designa-se por
semiosis ao mesmo tempo o processo de encadeamento interno
das significagbes e a forma da observacao desse encadeamento
em reenvios R-O-I (relacionando o representamen - R, os objetos -
O e os interpretantes - 1). Na medida em que o0s signos para
produzirem efeitos em outros signos nao requerem atos de
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consciéncia mas ‘“interpretantes”, a semiosis nao tem de estar
forcosamente ligada a sistemas psiquicos determinados para
produzir efeitos, embora possa ser psiquicamente representada e
modulada. A semiosis pode assim dar conta da relativa
independéncia da histéria dos efeitos da significacdo frente aos
sistemas psiquicos singularizados e frente a representacdo no
sentido psiquico do termo. Partindo desta autonomia se pode
sustentar que a semiosis mostra como a observacdo pode ser
retomada na comunicagao a partir da consciéncia e na consciéncia
a partir da comunicacado. Além disso, a observacao produz efeitos
semidticos na medida em que é retomada num lado e no outro.

57. Uma teoria filoséfica da “Arte contemporanea” supde o
entendimento da observagédo da Arte como um processo orientado
para propostas de reorganizacdo da aparéncia, que recorre a
meios em que formas da percecdo e formas da comunicagéo se
sobrepéem. Entendida como um conjunto de propostas para
reorganizar a aparéncia, a “Arte contemporénea” enfraguece as
fronteiras entre sensagdo e conceito e, também por isso, o que
define o sentido estético associado nao é ja aquela condigao
emocional definida como o “agradavel” segundo um certo
momento na evolugdo dos sentimentos estéticos, caracteristico da
cultura do gosto.

58. A “Arte contemporanea” desenvolve esse meio
semidtico da observacdo nas suas retomadas psiquica e
comunicativa como um meio precério, gerador de instabilidade, no
qual a perce¢édo nao causa canonicamente o sentimento interno e
a comunicagdo nao estéd garantida na forma universalizavel desse
sentimento. A “Arte contemporénea” da a ver possibilidades de
sentido que nao tém de corresponder a estados emocionais
antecipaveis nem a efeitos comunicativos decorrentes de uma
percegao candnica. Deste modo, o que ela induz é a produtividade
semidtica da diferenga entre comunicacao e consciéncia. Como a
Arte ndo existe sem materializagdo a efetivacdo desta
produtividade é sempre novamente articulada nas singularizacées
materiais da Arte, como uma individuacao dessa diferencga.
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EL ARTE Y SU RECEPCION'

Encarnacioén Lopez de Arenosa Diaz®

Abstract: It can be seen at a first glance how far the position of the artist-
creator versus his work’s natural audience has changed. Considering that in
the course of history Art has maintained — in Arnold Hauser’'s words — a
balance between convention and originality, with the former contributing as
the connecting thread and the latter to novelty and progress, the twentieth
century has accelerated processes intensely since its beginnings, and in the
case of music so frenetically during its second half, that the positions of artist
and audience have distanced themselves from each other. The creator’s
self-absorption frequently generates attitudes of rejection from an audience
which seems unable to keep up with the vital signs of artistic feeling, — sur-
prise, admiration and emotion — and which must find new ways of approach,
new paradigms, at times forgetting almost completely what it deemed solidly
established. Now it is the recipient who must search for new codes, as the
creator does not search for his public but challenges them from a distant and
unexplained position.

In addition to that, perhaps new spaces for reception should be recreated.
Keywords: creators’ self; absorption; rejection from the audience; new
codes; new spaces

Resumen: A primera vista puede observarse en qué medida se ha modifi-
cado la posicién del artista creador frente al natural destinatario de su obra,
el receptor. Si el avance del Arte en el transcurrir de la historia ha mantenido
—en palabras de Arnold Hauser— un equilibrio entre convencién y originali-
dad aportando con aquél el hilo conductor y con esta el aporte de novedad,
de avance, el siglo XX desde su comienzo -y en el caso de la musica, frené-
ticamente desde su mitad- apresura los procesos con tal intensidad que las
posiciones de uno y otro —creador y receptor— se alejan. El ensimismamien-
to del creador genera posturas con frecuencia de rechazo en el destinatario
que se ve incapaz de mantener las constantes vitales del sentimiento artisti-
co, -la sorpresa, la admiracion la emocién- y debe encontrar nuevas formas
de acercamiento, nuevos paradigmas a veces con olvido casi absoluto de lo
que considerd soélidamente instalado. Es él, el destinatario quien debe bus-
car los nuevos cddigos porque el creador no busca a su publico sino que le
reta desde una posicion distante e inexplicada.

Palabras Clave: ensimismamiento de los creadores; rechazo de la audien-
cia; nuevos codigos; nuevos espacios

LA REFLEXION HISTORICA

Me propongo reflexionar acerca de qué hechos provocan la
ruptura de las manifestaciones artisticas a partir de un determinado
momento del siglo XX con elementos, no digo ya tradicionales sino

Lépez de Arenosa Diaz, E. (2014). El arte y su recepcion. DEDICA. REVIS-
TA DE EDUCACAO E HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 37-55
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previos, fracturando la asimilacién progresiva de las formas y los
pensamientos que las habian generado. En el caso de lo que mejor
conozco, la musica, me pregunto: ¢Busca el autor la comunicacion?
¢No era tal comunicacion una razén prioritaria en el oficio artistico?
¢ Es el oyente solo quien ha de hacer el esfuerzo? En esa trayectoria
que recorre el arte desde la funcién y el rito hasta esa ruptura, ¢cua-
les eran sus metas? ;CAmo se ha ido transformando? ¢ Cuales son
los paradigmas actuales?

Como en el periodo de Inventio, término con que la retérica
denomina al momento inicial de plantearse un relato, he tratado de
acopiar ideas y criterios escuchando —leyendo- las voces cualifica-
das en la materia y ellas refrendan claramente expresadas, las ideas
sobre el arte, su nacimiento y funcién que me eran largamente fami-
liares fruto del habito de pensar, observar y reflexionar que otorga
una larga vida de docente. Me toca ahora ordenar estas ideas para
tal relato.

Me interesa ante todo resaltar un concepto que me parece
necesario tener en cuenta: el Arte funcién. Y digo Arte como un pre-
concepto, obviando que el concepto vinculado a lo estético necesita
siglos para abrirse camino como tal. En la misma linea hablaremos
del autor, figura que se perfila lentamente a través de la historia del
arte.

Pretendo hacer después una mirada rapida sobre el proceso
historico de las artes, en este caso basicamente la musica, asistien-
do al cambio de visién de lo que hoy conocemos como obra artistica
y analizando los hilos histéricos que hacen que, lo que Danto llama
el relato histérico del arte, sea posible.

En esta mirada rapida sobre el Arte y la transformacién de
su cometido, veremos como, esta actividad humana esta, como
todas, sujeta a cambios originados en los de la sociedad y los del
pensamiento a los que nunca puede ser ajena. Eso, entre otras co-
sas, afecta a los medios y a los espacios en los que se muestra la
obra artistica, sea su vehiculo visual o auditivo.

La consideracion final enlaza con el principio y es de alguna
manera el foco hacia el que conduzco todas estas reflexiones. Se
trata de ver como en el denominado postmodernismo se han cortado
los hilos que vinculan el devenir histérico para, sin siquiera moles-
tarse en negarlo, olvidarse totalmente de cuanto le ha precedido y
entrar mas en un campo conceptual casi al margen de la sensacién.

El historiador aleman Hans Belting, citado por Danto (Danto,
2012), alude al momento histérico del nacimiento del arte -en este
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caso se refiere a las artes plasticas-, situdndolo hacia el siglo XIV y
describiendo lo previo como “el arte antes del arte”. Danto se sitta
en el final del segundo tercio del siglo XX y busca una imagen muy
radical como titulo para un libro que denomina “Después del fin del
arte”. Posiciones complementarias referidas al antes y al después
aunque uno y otro explican sus respectivas posiciones situadas en
los extremos de esa historia de lo que llamamos, con mayusculas,
Arte.

¢Arte?... Vemos lo que podremos calificar como tal en sus
origenes ubicado primero en la tribu luego en lo gremial, siempre
con funcién especifica. El concepto de Arte no existe, tampoco el de
autor. Se trata de miembros del grupo con algun grado primero de
habilidad o de funcion diferente, luego con una incipiente pero ya
cualificada especializacién.

El arte, pues, es primero funcién y, como tal, algo que no pa-
rece compadecerse bien con él, utilidad. Funcién y utilidad son dos
conceptos necesariamente vinculados a la historia de esto que de-
viene en Arte.

Walter Benjamin lo enuncia asi: “La produccion artistica co-
mienza con hechuras que estan al servicio del culto. Presumimos
que es mas importante que dichas hechuras estén presentes y me-
nos que sean vistas. El alce que el hombre de la Edad de Piedra
dibuja en las paredes de su cueva es un instrumento magico. Claro
que lo exhibe ante sus congéneres, pero esta sobre todo dedicado a
los espiritus” (Benjamin, 1989: 28-29).

Cita después como con frecuencia, las imagenes de las
grandes catedrales son practicamente inasequibles a la observacién
del devoto dada su elevadisima posicion, porque estan dirigidas no
a este sino a los dioses, esos dioses que el hombre concibi6 inicial-
mente como multiples, con cometidos diversos —lluvia, bonanza,
cosecha, guerra...- y mas tarde como encarnaciéon monoteista de la
divinidad, sentimiento del mas alla trascendido que se encuentra
desde el inicio de la vida del hombre sobre nuestro planeta.

Asi pues, la obra a la que hoy consideramos como objeto ar-
tistico, cumple inicialmente un cometido ritual, luego también social,
paulatinamente mas lidico o banal pero, aun asi, funcional, con
utilidad.

Es importante lo que esta actitud del hombre implica. El arte
no es tal. Es un regalo, una ofrenda, una suplica elevada al mundo
espiritual; en absoluto pretende complacer a sus semejantes. El
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oferente no es un artista, se trata de un mediador entre lo terreno,
entre la humanidad y el més alla diversamente concebido.

Como arriba he aludido, Hans Belting subtitula su libro “Ima-
gen y Culto” como: La historia de la imagen anterior a la era del arte.
En esta obra, Belting establece esta era en 1400. Eso, dice Danto
“no significaba que esas imagenes (las anteriores a 1400) no fueran
arte en sentido amplio, sino que su condicion artistica no figuraba en
la elaboracién de estas, dado que el concepto de arte aun no habia
aparecido realmente en la conciencia colectiva. En consecuencia,
esas imagenes —de hecho, iconos- tuvieron un papel bastante dife-
rente en la vida de las personas del que tuvieron las obras de arte
cuando ese concepto aparecié al fin y comenzé a regir nuestra rela-
cion con ellas, algo semejante a unas consideraciones estéticas”.
Belting afirma que hasta aproximadamente 1400 las imagenes eran
veneradas pero no admiradas estéticamente, y que entonces se hizo
evidente la estética en el sentido histérico del arte. De ello deduce
Danto que la relacion entre arte y estética es una contingencia histo-
rica y no forma parte de la esencia del propio arte” (Danto, 2012:
54). Ni siquiera eran consideradas en el sentido elemental de haber
sido producidas por artistas (seres humanos que hacian marcas en
unas superficies) sino que eran observadas como si su origen fuera
milagroso... (Danto, 2012: 28).

Esto nos hace recordar -referido al arte sonoro- como las
obras musicales medievales primitivas que nos llegan a través de
los cédices o pergaminos, ya entrados ampliamente en etapas histé-
ricas, no sélo no son de autor conocido -salvo excepciones eventua-
les- sino que, incluso, cuando la polifonia comienza su curso, otro u
otros afaden voces a la/s melodia/s gregoriana/s ya existentes sin
ninguna sensacion de alterar “los derechos de autor”; son musicos
practicos, anénimos, que no se identifican como “creadores”. El co-
metido permanece en la funcién y esta busca loa, alabanza, suplica
hacia el mas alld o sugerir y estimular en el devoto el “afecto” que
el texto expresa. El concepto de arte esta muy lejos de estas practi-
cas.

Pero, eso si, ya en la musica griega se hablaba del “ethos”
de las melodias, ya que lo pre- artistico aun permaneciendo en fun-
ciones rituales, comienza a dirigirse al pueblo. Este ethos equivale a
los “afetti” o afectos tan presentes en el mundo barroco, es decir, al
caracter de la musica, la significacion que la hace propia para dife-
rentes situaciones resaltando, otra vez, su funcion, la importancia
del contexto.
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Paralelo al desarrollo de la musica desde el anonimato hasta
la clara autoria lo hace la figura del autor; concepto este que se va
perfilando a lo largo de la historia, desde la inexistencia hasta la
sacralizacion y luego, tal vez, ensimismamiento; actitudes que el
autor contagia a la obra artistica que produce y al receptor que la
espera.

Volviendo al devenir del arte musical, percibimos su desarro-
llo en funcién subordinada de apoyo al texto, y es precisamente
este, el texto, el que va a servir de tronco del que se deriven un sin-
ndmero de consecuencias para la musica, incluso, o especialmente,
cuando se independiza del maridaje de la palabra.

El texto aparece como gran soporte; a la musica correspon-
de el cometido de enriquecer la palabra y esta tiene un mensaje,
una significacién. Desde los intocables textos liturgicos desgranados
por lineas melédicas gregorianas de inmenso ascetismo hasta la
eclosién poliédrica de los textos en la polifonia, la palabra, y solo la
palabra conduce el relato aunque esas adiciones de lineas melédi-
cas se vayan haciendo con arreglo a unos criterios empiricos que,
codificados, formaran el “corpus” de la armonia. Esto no sucedera
hasta el siglo XVIII.

Hablar de la palabra, del texto, es aludir, por ejemplo a los
textos poéticos con sus ritmos acentuales internos periédicos, con
estructura fija en la dimensioén de los versos, con la intencién expre-
siva de la que pretende ser vehiculo.

Y si hablamos de acentuaciones periddicas estamos ha-
blando de una organizacion ritmica con alternancia de elementos
ténicos y elementos atonos que daran lugar a nuestros ritmos y, a la
larga, a nuestros compases. La dimension de los versos aporta una
estructura fraseada, con reposos, con periodicidad de las dimensio-
nes de las frases y con reiteraciones de tales dimensiones. En defi-
nitiva con una estructura capaz de organizarse en cadencias, carac-
terizar lo formal, adquirir identidad.

Si, ademas, pretende invocar o trasladar un elemento ex-
presivo, estamos entrando en el puro terreno de la retérica, herra-
mienta con la que el poeta o autor del texto trata de convencer, de
enfatizar el sentido, utilizando todos los recursos que este saber
habia acopiado a lo largo de la historia y como gran requisito para
construir un discurso.

“A partir de 1535, pero sobre todo desde 1599 y hasta 1792,
tedricos musicales centroeuropeos importaron sistematicamente
términos, conceptos y estrategias de la antigua retérica clésica al
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estudio de diversos aspectos de la musica. Este tipo de teoria fue
conocido con el nombre genérico de Musica Poetica en referencia
directa a la poética literaria. Se trata de las primeras teorias moder-
nas sobre la composicién musical” (L6pez Cano, 2011:15).

“Sus origenes (de la retérica) se remontan al siglo V. a. de
C., y desde entonces en diversas etapas, ha jugado un papel deter-
minante en el desarrollo cultural de occidente” (Lépez Cano,
2011:15).

“Las artes de fines del siglo XVI se aproximaron con un nue-
vo impulso al fascinante mundo de las pasiones y los afectos del
alma... Los musicos de entonces sabian que ningln otro profesional
de su tiempo tenia tanta solvencia para gestionar las pasiones de
una audiencia que los oradores. La inmersion retérica de la teoria
musical también pretendia aprehender los recursos de los oradores
para dotar las obras musicales de un poder persuasivo inusitado,
capaz de mover las almas de sus oyentes” (L6pez Cano, 2011: 16).

Nikolaus Harnoncourt -entre otros expertos actuales-, insis-
ten en la importancia del saber retdrico y extendieron la conviccién
de que “los principios de la retérica musical constituian una suerte
de codigo secreto, un pasadizo hasta ese momento oculto y miste-
rioso, cuya exploracion nos aseguraria la comprension profunda del
significado trascendente de la musica escrita antes de la Revolucién
francesa...” (Harnoncourt, citado en Lépez Cano, 2011: 17).

... Su correcta y oportuna aplicacion a la creacion musical,
fue el unico medio de asegurarse que el discurso musical se edifica-
ra siempre en torno y en funcion y apoyo al texto (Lopez Cano,
2011: 41).

Luego una apreciacion que apoya la linea de pensamiento
que pretendo seguir en este momento es la siguiente:

Otro factor de suma importancia en este punto, es la consi-
deracion de la singular relacion que entre compositor-intérprete-
publico se daba dentro de la vida musical del periodo. La musica
que se consume en la era barroca es fundamentalmente musica
nueva. Antes que todo tiene que convencer, persuadir. Carece de
las ventajas del juicio histérico que hacen de compositores y obras,
objetos irrefutables, genialidades incuestionables (L6pez Cano,
2011: 41).

Y, en apoyo de su argumento invoca el de Harnoncourt:

“El oyente de la musica barroca, en cambio, sélo podia es-
cuchar la musica mas moderna y como los musicos tocaban también
exclusivamente esta musica, podemos inferir facilmente que, tanto
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los unos como los otros, comprendian bien los matices del lenguaje
musical’ (Harnoncourt, citado en Lopez Cano, 2011: 41).

Son innumerables los libros de la época apuntada en la que
se trata el tema de los “afetti”, los afectos, que devienen en “figura-
lismos” 0 “madrigalismos”, imagenes sonoras concretas que, deriva-
das de las propias figuras retoricas, aludirdn a lo expresado en el
texto; figuras que formaran parte inherente del discurso musical y no
por poco tiempo ya que todavia Juan Sebastian Bach hace un uso
preciso del amplio abanico de las figuras retoricas.

Eugenio Trias, el filosofo que tanta atencion ha prestado al
mundo de la musica dice en su libro El canto de las sirenas (Trias,
2012) que todas y cada una de las obras de este autor, y cada uno
de sus sonidos tienen una intencién retérica’. De hecho denomina
“Bosque de simbolos” el capitulo que dedica a este musico y en
varias paginas desgrana muchos de esos simbolos que afectaban,
incluso, a los instrumentos elegidos para dar voz a cada situacion, a
cada personaje:

... “si hay un continente musical en el que el concepto de
simbolo se impone en toda su peculiaridad etimoldgica es en las
composiciones de J. S. Bach. Las filigranas armdnicas, ritmicas,
melddicas e instrumentales dejan que resuene en plena mimesis
directa (y casi de onomatopeya), un simbolismo que se desprende,
generoso, de las mas elementales asociaciones fisicas o animicas,
pero también de los maximos refinamientos teolégicos: los grandes
misterios de la religion cristiana en version luterana” (Trias, 2012:
86-87).

La vinculacion de la musica a “estados emocionales” especi-
ficos -nos dice otra vez Lopez Cano-, es un fenémeno que se regis-
tra desde los tiempos de la cultura griega. Sin embargo no es sino
en la era barroca cuando esta preocupacion alcanza algunas de las
mas refinadas y complejas teorizaciones de la historia de la musica
(Trias, 2012: 86-87).

Toda esta larga digresion trata de precisar en qué medida la
musica, formando un nuevo lenguaje al fundir texto y sonido, busca
representar y transmitir estados animicos al receptor quien ha de
conocer unos cédigos que le permiten el acceso a los mensajes
compositivos. La musica abandoné tiempo ha su funcién de mera
ofrenda para erigirse ahora como lenguaje comunicador.

Se transforma la practica artistica en la que sigue existiendo
la funcionalidad pero ahora la vemos ya orientando también tal fun-
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cion hacia el disfrute ludico o, incluso, en grado de mayor sofistica-
cion-, estético del destinatario, sea este noble o plebeyo.

Es sumamente interesante aunque no vaya a detenerme
como mereceria, observar los caminos bifurcados que lo musical
habia tomado ya hacia tiempo. Digo bifurcados y habria que decir
“trifurcado” o multifurcado. Uno, el de la trova.

En el discurso de ingreso en la Real Academia de la Purisi-
ma Concepcion de Valladolid titulado “En torno a la musica de los
primeros tiempos del camino de Santiago”, el Académico Benigno
Prego (Prego Rajo, 1994) dedica un delicioso espacio a “La musica
profana, trovadores y juglares” que nos permite asistir, alboreando el
segundo milenio al movimiento que favorece, dice, el desarrollo de
la cancion profana, la danza y el teatro. Retrocedemos ahora pues,
para contemplar brevemente el florecimiento de lo popular.

Si la musica es profana y popular, su ejercicio esta con fre-
cuencia vinculado a nobles. Describe la aparicion de los trovadores
provenzales en los albores del siglo Xlll que “cantan con preferencia
el amor cortesano”, como también sucede con los troveros: “eran, en
su origen -nos dice- aficionados nobles, burgueses y hasta persona-
jes de la realeza’.

La consecuente cita, luego, de los minnesanger y meister-
singer alemanes: “burgueses o artesanos que se agrupaban en aso-
ciaciones gremiales y dedicaban sus ocios a la composicion poética
y musical”, en los que Wagner se inspira para escribir “Los maestros
cantores de Nuremberg”.

No me resisto a incorporar en este capitulo de lo socio-
musical el hecho de la presencia de la mujer en este mundo de la
trova. Bajo el epigrafe de “Trovadoras y soldaderas”, Prego (Prego
Rajo, 1994: 29) nos dice: “Como no podia ser menos, la mujer ha
formado parte del movimiento trovadoresco. Documentos de la épo-
ca nos dicen que las juglaresas eran casi siempre “cantaderas” que
cultivaron especialmente la cancién de escarnio y maldecir; las cua-
les recorrian los palacios, y aun las calles y plazas, cantando y bai-
lando, acompariandose ellas mismas con sus castariuelas y pande-
retas”.

En esa multiple presencia de lo musical a la que aludia ante-
riormente y volviendo a situarnos en nuevo salto en el punto en que
estdbamos previo a la trova, vemos la permanencia de los temas
populares, amorosos, narrativos, que legan bellas colecciones al
ritmo que en la liturgia se ha desplegado una restallante polifonia y
en las cortes se disfruta el madrigal y la incipiente 6pera. Por cierto,
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ésta todavia, elaborados por manos distintas sus diferentes numeros
y con los instrumentos como repetidores, meros acompanantes o en
timidos intentos de caracterizacion ambiental, aunque en este salto,
ya estemos hablando del pleno Renacimiento y el incipiente barroco.

Si en lo litdrgico ha sido la Misa de Nbétre Dame la primera
obra de un solo autor -Guillaume de Machaut, 1345- , en la épera
sera el Orfeo de Monteverdi -1607- la que se supone debida sola-
mente a tal autoria, algo que, sin embargo, se discute recientemen-
te. Iglesia y nobleza son los dos ambitos en que la musica encuentra
un campo abierto a su desarrollo. En medio ese espacio popular en
que la danza, la cancion amorosa, narrativa, dialogada que da lugar
a embriones teatrales tiene su lugar, y cuyos albores hemos comen-
tado.

Estas obras capitales para el transcurrir de la historia musi-
cal como el Orfeo de Monteverdi se generan en las cortes —Mantua
en este caso- que los nobles mantienen en sus palacios. Es de re-
saltar que tal como vimos en la musica de la trova, también aqui y
por siglos, los nobles ademas de mecenas o sefiores de los musicos
a su servicio son también en muchos casos musicos practicos que
participan en las veladas musicales. Desde el punto de vista de la
relacion de la creacion musical con el destinatario, este es un detalle
que no podemos olvidar. El noble encarga —y financia- una musica
cuyo lenguaje le es totalmente familiar y comprendido y valora des-
de la postura del auténtico receptor cuantos elementos técnicos,
expresivos, y adecuados a la funcion se contienen en la partitura. Si,
bajo las esbeltas naves renacentistas la musica religiosa sigue diri-
giéndose a lo divino que ahora también implica el deleite de los de-
votos, bajo los artesonados de los palacios se halaga al noble quien,
a su vez, mantiene y estimula una creacién que se sabe destinada a
su ejecucién inmediata. El concepto de estética, placer en la belleza,
se ha hecho espacio pero, no lo olvidemos, el arte sigue cumpliendo
una funcion e incorporando una utilidad. Ese personaje que poco a
poco despunta su identidad de creador, tiene gracias a esas circuns-
tancias la posibilidad de experimentar cada dia, aportando cuanta
novedad concibe sin desvincularse demasiado, eso si, de lo que el
receptor puede asimilar.

Otro cabo de este hilo conductor, cargado de inmensas po-
sibilidades, es el desarrollo de lo instrumental. Lo instrumental en el
amanecer de su autonomia no es un hecho aislado, una invencion
genial, no. Es fruto, por un lado del desarrollo organolégico que de-
viene en ricas familias instrumentales ordenadas por tesituras y tim-
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bres o, lo que es igual, por las formas de producir el sonido y los
registros en los que puede cantar. Por otro lado es heredero gozoso
de todos los sedimentos que la musica vocal -y la de danza- han
dejado. Ya en el Orfeo monteverdiano observamos la escritura para
instrumentos concretos y la presencia en vias de protagonismo de
los violines, cuyos avances en la construccion estan iniciando el
camino a las joyas instrumentales que las familias Amati, Guarne-
rius, Stradivarius, etc. nos legaron. Pensemos que lo comudn era la
escritura indiscriminada para los instrumentos que buenamente hu-
biere y pudieran asumir la tesitura de lo escrito.

La expresividad inicialmente dejada en exclusiva a la pala-
bra —palabra enriquecida por lo musical- puede irse asociando a
colores timbricos, diversas densidades sonoras, riqueza arménica,
etc. Todo un proceso encadenado.

En estos desordenados ‘brochazos’ histéricos con los que
pretendo seguir el hilo de la creacidén-recepcién de la obra artistica,
un momento capital es, precisamente, la asunciéon auténoma de la
obra musical por parte de los instrumentos. ;Coémo puede el instru-
mento, sin el soporte de la voz generar la comprensiéon del oyente,
transmitir sus emociones y su significado? Es claro que la musica
vocal sobre textos rimados y todas las formas que ha producido
dejan claros sedimentos de los que los instrumentos se van a servir.
¢ Cuales son estos sedimentos? Algo ya brevemente sugerido con
anterioridad: dimensién regular de la frase, repeticién o sus formas
derivadas: imitacion y variacion; contraste; elementos que diversa-
mente ordenados van a generar las formas musicales arquetipicas
gue conocemos.

Lo precisa claramente Nikolaus Harnoncourt:

“Finalmente nacid un inmenso vocabulario de figuras con un
sentido determinado y que eran familiares a todo oyente culto. Es
asi como se puede llegar al corolario, es decir, a utilizar ese reperto-
rio de figuras de manera independiente sin texto; gracias a la figura
musical sola el oyente hacia la asociaciéon con el lenguaje. Esta
transposicion de un vocabulario musical que en un principio era vo-
cal, es muy importante para la comprension de la musica barroca
(Harnoncourt, citado por L6épez Cano, 2011: 102).

Al mismo tiempo que la retérica trata de enfatizar para con-
vencer y arrastrar, también aporta en el caso de la musica las claves
del discurso necesarias -los codigos- por los que el receptor pueda
compartir el evento. La volatilidad del mensaje sonoro hace de la
reiteracién una necesidad para ayudar a la memoria del oyente.
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Otro elemento de coherencia formal lo encontraremos en la
danza, que en sus multiples manifestaciones ha aportado ritmos
precisos, caracter, tempo y, muy especialmente, la estricta cuadra-
tura que permita a los danzantes ajustar sus pasos. Liberadas luego
de su funcién bailable, las danzas se integran en las suites mante-
niendo lo més cualificado de sus caracteres y aportando estructuras
identificables que también se subsumen en las formas clésicas.

El Tratado de la Armonia reducido a sus principios naturales
y los cuadernos del Clave temperado son las cristalizaciones de algo
que se consolida en sus principios tedéricos y practicos; se trata de la
Armonia y ambas obras ven la luz en 1722. Jean Philippe Rameau y
J. S. Bach son, respectivamente sus autores en dichosa confluencia.

Confluencia de elementos y recursos que permiten la brillan-
te eclosion del periodo clasico. El relato histérico se desarrolla man-
teniendo hilos conductores que permiten la identificacion por parte
de todos, asi de los elementos convencionales por conocidos y
compartidos como de los novedosos que empujan el camino del
arte.

Solo breves pinceladas y observaciones de épocas dema-
siado presentes en la mente de todos. Los denominados periodos
clasico y romantico son las fuentes estadisticamente mayoritarias en
las que aficionados y profesionales musicos hemos bebido hasta la
saciedad en nuestra formacion y en las escuchas repetidas ad infini-
tum.

En el clasicismo se produce la plenitud de la estructura for-
mal arquetipica. Al hablar de estructura formal arquetipica no hablo
de confundir tales formas con moldes fijos, dada la enorme variedad
que una aparentemente rigida estructura como la que la forma sona-
ta presenta al analisis. Esa caracteristica construccion en frases
perfectamente delimitadas por cadencias diversas de la que habla
Rosen (Rosen, 1986), las armonias ricas, varias, pero claras y per-
ceptibles como los diversos procedimientos modulatorios que en
muchos casos forman parte inherente de lo estructural, tampoco son
extaticas.

El Romanticismo aparece como continuador de los hilos que
el clasicismo y sus fracturas le han prestado. Los nuevos medios,
transgresores respecto a la armonia y a la forma previas, en general
maés claras y estrictas, suponen evolucién y tépicamente se habla de
su alta expresividad, algo que es cierto pero que viene dado también
por unos medios técnicos y por procedimientos que no hubieran sido
posibles sin lo que les antecedié. No solo se mantiene sino que se
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acrecienta hasta la exacerbacién la figura del creador. Ahora es la
figura lujo de los salones y de las salas de concierto. La concepcién
mitica del artista con la que hemos sido alimentados deslumbra en
su brillo.

RETOS

Si, como senalaba anteriormente en palabras de Lopez
Cano, asi los musicos como los aficionados de la época barroca
solamente escuchaban musica barroca, la que se estaba creando en
€s0s momentos y que representaba “lo nuevo” no estando, por tanto
requeridos por la vinculacion a lo histérico, las generaciones post
clasicas y post romanticas ya han asumido un amplio y rico reperto-
rio a escuchar, a conocer, a disfrutar. Nuestras generaciones hemos
anadido otras etapas de enorme trascendencia y los bagajes van
resultando inasequibles. Pero, jah!, en nuestro caso hay que contar
con un recurso que permite la escucha “ad libitum” cémo y cuando lo
requerimos. Se trata de la grabacion. Elemento este que como la
fotografia en las artes plésticas tendra muchas derivadas de diversa
indole que quisiera simplemente rozar en esta ocasion.

La técnica de la grabacion y su reproducciéon cada vez mas
exquisita del evento musical, presenta un reto desigual a diversos
aspectos que afectan al musico intérprete y a su cometido al existir
un producto acabado, tal vez manipulado, pero de impecable factu-
ra; algo que le inquiere respecto al interés de sumarse, uno mas, a
esa larga lista de intérpretes.

No es menor el reto al compositor que busca atraer la aten-
cién hacia su musica, pidiendo al receptor que la escoja orillando, en
alguna forma, ese repertorio al que esta tan vinculado y tiene tan
accesible.

También reta al espacio en que la ejecucién tiene lugar, ya
que si la oferta no es singularmente tentadora la escucha puede
producirse en mayor confort, libertad horaria y menor protocolo que
la requerida en la sala de conciertos. Aporta otro elemento no des-
defiable y es que las grabaciones de obras pertenecientes a etapas
ya muy pretéritas permiten acceder a repertorios que, de no existir
este recurso, nos quedarian muy fuera de la posibilidad de frecuen-
cia y habituacion.

Walter Benjamin hace unas consideraciones muy interesan-
tes que, aludiendo en este caso al actor de cine, pueden igualmente
convenir al intérprete grabado. Dice asi: “Por primera vez —y esto es
obra del cine- llega el hombre a la situacion de tener que actuar con
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toda su persona viva, pero renunciando a su aura. Porque el aura
esta ligada a su aqui y ahora. Del aura no hay copia” (Walter Ben-
jamin, 1989: 36). Es en la medida en la que valoremos este aura de
la que insistentemente habla Benjamin, lo que justificara la actuacion
en vivo de los intérpretes de la musica tantas veces reproducida.
Quiza la razon ultima esté en esa fuerza emocional que tal aqui y
ahora, lo aprehensible, produce.

Este hecho de la reproduccién “a la carta” de inmensos re-
pertorios que tiene hoy cualquier aficionado medio, tiene su influjo,
pues, sobre la necesidad o apetencia de escucha de lo mas nuevo,
algo que puede exigir un esfuerzo de comprensioén o reiteracion.

Tal vez ese es el gran reto, el reto por antonomasia. La es-
cucha de la que llamamos musica contemporanea, habria que ana-
dir de vanguardia, supone desnudarse de conceptos, prejuicios y
habitos; requiere apertura mental, curiosidad y respeto por una mu-
sica que reclama mucho de lo apuntado y también tiempo para lle-
gar a la valoracién y afeccién. Tampoco las programaciones de mu-
sica actual son numerosas lo que no favorece la identificacion con
los nuevos lenguajes ni la captacion de codigos. Hay que afadir la
variedad de presupuestos en funciéon de los cuales el compositor
contemporaneo crea sus obras. Todo ello supone una ruptura de la
que vamos a hablar.

LA FRUCTIFERA ECLOSION. CAMBIO DE RUMBO

Como ya he dicho no pretendo detenerme en el Romanti-
cismo ese momento en el que literatura, filosofia, artes visuales,
etc., exacerban la sensibilidad y la vuelcan en el objeto artistico, y
son los sentimientos, su exaltacién, el objetivo de quien crea y de
quien recibe, y se sacraliza la figura del creador ahora ascendido al
calificativo de genio. Y no lo pretendo aunque es ese avasallador
pensamiento romantico la herencia que ha conformado nuestras
actitudes ante las artes, concretamente ante la musica.

Si he de llamar brevemente la atencién sobre el momento
inmediatamente posterior en que el estallido wagneriano ‘hace saltar
costuras’ y a través de seguidores o detractores va a cambiar el
curso de la historia. En la inmensa tensidén del Tristan no hay un
instante de relajacion; no hay momentos valle, sus numerosos “leit
motivs” son pistas retéricas que buscan la comunicacién mirdndonos
al fondo del alma. Es una culminacién cargada de elementos para la
disolucion. No puedo citar con la extension que merece la pléyade
de compositores que comparten contemporaneidad real con este
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autor. Entre ellos encontramos romanticismo exaltado, post-
romanticismo, nacionalismo, modalismo, impresionismo, expresio-
nismo, dodecafonismo, explosién de la disonancia, decaimiento del
ritmo periddico y tantas otras muestras de un imparable cambio de
ciclo.

Por una parte Strawinsky con la Consagracion de la Prima-
vera, de escandaloso estreno en 1913 y por otro Schoenberg bus-
cando a través de la técnica de los doce sonidos la emancipacion de
la tirania dominante-ténica que podia resumir lo anterior, encarnan
figuras clave que nos plantean nuevas actitudes.

Pese a su aparente rupturismo, Schoenberg se muestra
preocupado y asi lo hace saber en una carta remitida a un amigo,
respecto a como mantener el hilo discursivo que oriente al receptor
al faltarle los elementos asimilados por la insistente escucha de tépi-
cos tonales, por la aculturacion. Percibe claramente el peligro de la
ruptura.

Aqui convendria aclarar la ambigledad respecto al propio
término de contemporaneo. En la musica, como en otras artes
¢dénde ponemos los limites a lo contemporaneo cuando ya clara-
mente no estamos hablando de lo que compartimos en el tiempo?
Tendriamos que hablar de que nos referimos a la edad histérica mas
reciente que suele entenderse como el tiempo transcurrido desde
fines del siglo XVIII o principios del XIX. Asi lo define el diccionario
de la Real Academia. Pero la realidad es que cuando hablamos
genéricamente de musica contemporanea asi, sin especificacion,
estamos queriendo decir musica de vanguardia, aquella cuyos pa-
rametros han roto con los elementos previos y nos han dejado iner-
mes para el juicio, el disfrute y la valoracion.

Danto se esfuerza en precisar:

“Asi como “moderno” ha llegado a denotar un estilo y un pe-
riodo y no tan simplemente un arte reciente, “contemporaneo” ha
llegado a designar algo mas que el arte del presente. En mi opinion
no designa un periodo sino lo que pasa después de terminado un
relato legitimador del arte y menos atn un estilo artistico que un
modo de utilizar estilos” (Danto, 2012: 36).

Y sigue: “Una de tantas cosas que caracterizan el mo-
mento contemporaneo del arte —o lo que denomino “momento post-
histérico™ es que no hay mas un linde de la historia. ... el nuestro es
un momento de profundo pluralismo y total tolerancia, al menos (y
tal vez sdlo en arte). No hay reglas. “...Asi lo contemporaneo es,
desde cierta perspectiva, un periodo de informacion desordenada,
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una condicion perfecta de entropia estética, equiparable a un perio-
do de una casi perfecta libertad. Hoy ya no existe mas ese linde de
la historia, todo esta permitido. Pero eso hace urgente tratar de en-
tender la transicion histdrica desde el modernismo al arte posthisto-
rico. Significa que hay que tratar de entender la década de los seten-
ta, como un periodo que a su modo, es tan oscuro como el siglo X”
(Danto, 2012: 36).

Si Danto refiere sus apreciaciones basicamente a las artes
visuales parece de plena aplicacion a las sonoras.

Hay momentos en las artes de mitad del pasado siglo que
apoyadas en tales premisas nos sitian audazmente frente a unos
hechos cuya Unica salida es revisar a toda prisa nuestras concep-
ciones sobre el arte:

En 1952 se estrena la obra de Cage 4'33. 4’33 alude al
tiempo en que el intérprete, tras irrumpir en el escenario con no im-
porta qué instrumento, debe permanecer en silencio haciendo bre-
ves gestos que indiquen el final de cada uno de sus tres movimien-
tos.

Eso suponia llevar hasta el limite el uso especifico de los
materiales preconizado por el modernismo. En el caso de la musica,
uno de ellos, el silencio.

En linea similar en 1962 Ad Reinhardt expone su 6leo Black
Painting en el que el negro de base esta brevemente mezclado con
un tono similar pero de menor intensidad. Ni imagen, ni lineas, ni
nada que distrajera de la mera y pura materia pictérica.

En uno y otro caso sorpresa, desaliento, indignacién... resul-
taba dificil dar ese paso. No era, sin embargo el primer impacto en
esa linea porque segun Danto, cuando en 1917 Marcel Duchamp
puso ante los ojos perplejos de los espectadores de arte su Urinario,
no hizo sino poner en evidencia ...algo que ya se venia sospechan-
do con antelacion: es posible un arte que no pretenda en absoluto
nada con la estética, la pretendida inexorable unién entre arte y es-
tética no era sino una contingencia histérica (...) El arte perdio el
monopolio de la estética (Danto, 2012: 54). Y referido a los anos
setenta del siglo XX: Los artistas se libraron de la carga de la his-
toria y fueron libres para hacer arte en cualquier sentido que desea-
ran, con cualquier propdsito que desearan o sin ninguno. Esta es la
marca del arte contemporaneo y, en contraste con el modernismo,
no hay nada parecido a un estilo contemporaneo (Danto, 2012: 42).

Dentro de esta liberacion de la carga histérica, otro elemento
que entra en juego es la diferenciaciébn a veces practicamente
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inexistente entre la obra de arte y el objeto cotidiano. En 1964 y en
una Galeria de Nueva York se exhiben las conocidas “cajas de bri-
llo” de Andy Warhol. Estas cajas con marcas comerciales en sus
superficies no mantenian diferencia alguna con las que se podrian
encontrar en el supermercado. Frente a detractores, Danto cree que
es arte y lo justifica en esa aludida no relacién entre arte y estética.

Comenta Danto que hasta el siglo XX, se creia tacitamente
que las obras de arte eran siempre identificables como tales. El pro-
blema filoséfico ahora es explicar por qué son obras de arte. Con
Warhol queda claro que una obra de arte no debe ser de una mane-
ra en especial, puede parecer una “caja de brillo” 0 una lata de sopa.
Pero Warhol es solo uno de los artistas que ha hecho ese descubri-
miento profundo. Las distinciones entre musica y ruido, entre danza
y movimiento, entre literatura y mera escritura que fueron contempo-
raneas con el abrirse camino de Warhol, son paralelas en todos los
sentidos.

Ese paralelismo a las chocantes “cajas de brillo” de Warhol
lo tenemos en las obras musicales hoy ya numerosas cuyo conteni-
do es el ruido cotidiano de una ciudad, ese que da fondo a nuestras
vidas y que hemos considerado ganga inevitable del urbanita hasta
que, escuchada en otro contexto, seleccionados por el autor los
ruidos su intensidad, su duracién, se nos presenta como obra de
concierto. El que sea arte o no, nos dicen, es cuestion de concepto y
de contexto.

Esta es la situacion, situacién que encuentra fuerte resisten-
cia en el receptor. Algo previsible tras recibir explicaciones que su-
ponen fuertes rupturas conceptuales. Si el gran cometido del hom-
bre desde su aparicion ha sido buscar la seguridad, tal vez una de
las razones puede decirse antropolédgica de la resistencia es preci-
samente la inseguridad que provoca lo desconocido, lo ininteligible,
lo que no es explicado ni pretende ser explicable.

Hablamos de musica contemporanea y seria mejor decir —ya
lo hemos comentado- de vanguardia; y no digo rupturista porque no
pretende romper con nada sino en gran medida partir de cero.

Entiendo que pese a su blsqueda radical de originalidad en
el sentido de partir de origenes, los objetos musicales que se produ-
cen hoy tienen una logica interna, se atienen a un sistema aunque
este sea Unico para cada obra y se rompa el molde tras su elabora-
cion. 4 Ha cambiado el paradigma frente a la obra estética, artistica,
en general? ;Se mantiene el concepto emocién o se transforma en
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impacto, sorpresa... obligando a otros criterios valorativos totalmen-
te diferentes frente a la obra artistica de cualquier género?

Dado lo que hemos visto en cuanto a la desviacién de las ar-
tes del mundo de la estética, de la comprension del receptor, etc.,
somos nosotros quienes hemos de generar una especie de doble
personalidad como degustadores de arte. Nos resultan vélidos los
conceptos heredados hasta un punto y, a partir de tal punto, hemos
de ver o escuchar con ingenuidad sin esperar o que no encontrare-
mos como hitos del relato, sin pretensiéon de referir o comparar, sin
pretender emocién —aunque ésta pueda producirse en muchos ca-
s0s-, no intentando sino acercamiento y la consiguiente habituacion
a otros codigos.

En la tan justamente mencionada obra “Emotion and
meaning in music”, Meyer (Meyer, 1956) explica de muy hermosa
manera la relacién del oyente con la obra musical. Este oyente sera
capaz, por la aculturacion recibida, de anticipar sucesos sonoros en
funcién de la reiteracién de esquemas que en todo lenguaje estruc-
turado sucede; podra establecer un dialogo interior con la obra con-
firmando expectativas de la normal convencionalidad de su lenguaje
0 sorprenderse gozosamente cuando el autor hace un guifio con su
aporte de novedad, de originalidad. Es obvio decir que habla de
musica pre-posthistoérica en terminologia dantoniana.

Resulta curioso cuando Witold Lutoslawsky plantea su vision
del tema recepcion: “La finalidad esencial de la obra musical, asi
como de cualquier otra obra de arte, es la de ser vivida por otro ser
humano. (...) Asi pues considero la composicion ante todo como la
creacion de un conjunto de experiencias psiquicas en los oyentes,
experiencias que llegan a su plenitud casi siempre después de ha-
berse escuchado varias veces la misma obra”(...) ...en la obra mu-
sical lo unico importante es todo aquello que puede determinar cier-
tas formas de su percepcion...” (Lutoslawsky, 1988: 5) jAh! Pode-
mos retomar el hilo retérico! pensamos.

Pero... a renglon seguido nos explica su concepto de oyente
para evitar dice “que sus argumentos sean interpretados errénea-
mente” (Lutoslawsky, 1988: 6). Resulta que su concepto de “oyente”
no tiene nada que ver con el “oyente” comun y corriente, ni con nin-
gun oyente concreto y ni siquiera con un género dado de oyentes
sino con un producto de mi propia imaginacion” (...) Escuchando la
voz de mi oyente imaginario, que en tanto que oyente de mis propias
obras no es otro que yo mismo, tengo la seguridad de que cumplo
los deseos al menos de ese Unico espectador. Y tengo derecho a
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suponer que por muy particular que sea, posee por lo menos mu-
chos rasgos comunes con los oyentes “verdaderos” concretos (Lu-
toslawsky, 1988: 8).

Lutoslawsky nos da, a mi entender, muchas claves de la ac-
titud asi propia como de otros autores de la musica de la que veni-
mos hablando. Hay, indudablemente una voluntad de compartir y
quejas frecuentes en el sentido de la desafeccién del receptor pero,
eso si, es este el que debe hacer el esfuerzo de comprension de
una obra creada para ese oyente Unico que es el creador. Una es-
pecie de circulo ensimismado.

Pareceria vital en este contexto la creacion de espacios ad
hoc en los que la explicacién, comentario y cercania pudiera paliar
las incomunicaciones creadas cuando esa musica se esconde “tras
sus mayores” en el concierto convencional, en eses salas solemnes
en que la musica ya sin utilidad funcional, se expone como los cua-
dros en los museos, desterrados de los espacios para los que fue-
ron concebidos.

Es este de los espacios otro gran tema que el limite tempo-
ral ahora no me permite abordar. Tal vez, como tantas otras cues-
tiones mereceria ser reflexionado dadas las circunstancias de una
nueva sociedad.

Se podria hablar de “instalaciones”, performances” u otros
eventos en los que musica, pintura, teatro, tecnologias avanzadas
se asocian para un receptor que deambula sin propésito entre sus
espacios asequibles a todos, dispuesto a ver, tal vez a sorprender-
se, raramente a valorar o criticar. No hay referentes para ello y se
trata de tomarlo asi, tal cual como se ofrece buscando dicen un re-
ceptor carente de prejuicios.

Sin demasiado orden hemos aludido a una larga serie de
sucesos en la historia del arte. Queriendo seguir sobre todo la vincu-
lacién creador-receptor nos hemos encontrado con una fuerte ruptu-
ra. Las posturas de los creadores y su alejamiento de la estética
como premisa del arte nos sitian en un obligado replanteamiento.
En nuestro caso ciertamente nuestra apreciacion del arte esta fuer-
temente condicionada por nuestra cultura, por lo que nos es familiar
y hemos visto siempre como perteneciente a esa categoria, pero
seguramente lo habiamos aceptado sin cuestionamientos, sin tratar
de penetrar en la suma de elementos conceptuales y de habitos que
tal actitud comportaba. A los receptores, pues, nos queda un ca-
mino: el esfuerzo de comprension; a los creadores, si en alguna
forma pretenden comunicar, facilitarlo.
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Abstract: The Mexican educational system, one of the largest in the world,
currently has different levels and types of training centers. Basic education
consists of the community system with preschool, primary and secondary
education. In high school, in addition to the general type, there is the
technical secondary, telesecondary and secondary for workers, depending
on the purpose to be achieved. For upper secondary education or, as it is
called in other countries, Bachelor, there are also different types of studies.
The student may opt for the general high school, the bivalent -mixture of
technological and technical professional-, and the professional technical.

At this time, the Mexican educational system is trying to diversify the studies,
offering more options and facilities for all social strata.

Basic education coverage hovers around 70-80% of the school age
population. One of the biggest current challenges Mexican educational
system faces is the implementation of compulsory education in mid-upper
education which since 2012 aims to bring this level of education to all social
classes, although its total coverage is not expected until 2021-2022
academic year.

Keywords: education system, Mexico, secondary and higher education,
challenges of education

Resumen: El sistema educativo mexicano, es complejo por el alto nimero
de alumnos a los que atiende, cuenta actualmente con distintos tipos de
niveles y centros de formacion. La educaciéon béasica esta formada por el
sistema comunitario en preescolar, educacién primaria y educacion
secundaria. En secundaria, ademas del tipo general, se ubica la secundaria
técnica, telesecundaria y secundaria para trabajadores, dependiendo de la
finalidad que se persiga. En cuanto a la educaciéon media superior 0, como
se denomina en el resto de paises, Bachillerato, también existen distintas
modalidades de estudios, pudiendo el alumno optar por el bachillerato
general, el bivalente, mezcla del tecnolégico y el profesional técnico.

En este momento, el sistema educativo mexicano trata de diversificar los
estudios, ofreciendo mayores opciones y facilidades para todos los estratos
sociales.

Acerca de la cobertura en educacién basica, esta oscila alrededor del 70-
80% de la poblacion en edades escolares. Uno de los mayores retos
actuales del sistema educativo mexicano es el de la implantacion de la
obligatoriedad en la educacion media-superior, que desde el afo 2012
pretende llevar este nivel educativo a todas las clases sociales, aunque su
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cobertura total no se prevé hasta el afo escolar 2021-2022.
Palabras Clave: sistema educativo; México; educacion media y superior;
retos de la educacion

1. Situacion actual de la educacion en México

El actual sistema educativo mexicano es uno de los mas
grandes del mundo, siendo tercero en el continente americano y
superado Unicamente por Estados Unidos y Brasil. En 2009, el
total de alumnos matriculados en los diferentes niveles educativos
en Estados Unidos fue de 75.4 millones, en Brasil de 54 millones y
en México 32.5 millones.

El sistema educativo nacional comprende tres grandes
tipos de educacién: la educacién basica, la educacién media
superior y la educacion superior.

Durante el ciclo escolar 2010/2011, se matricularon en total
38.384.528 alumnos y casi el 90% de la matricula total fue
atendida por el sistema educativo escolarizado y un 10% por el
extraescolar.

El sistema educativo escolarizado mexicano cuenta con
34.384.992 alumnos, 1.808.911 docentes y 253.661 escuelas de
educacién basica, media-superior y superior. En basica
(preescolar, primaria y secundaria) estdn matriculados 25.666.451
alumnos, es decir, un 74.6% de la matricula del sistema educativo
escolarizado; en educaciébn media-superior se registraron
4.187.528 estudiantes, que representan el 12.2% de la matricula
total; y en educacion superior estan inscritos 2.981.313
estudiantes, el 8.7% del total de estudiantes. Del total de docentes,
el 65% pertenece a educacion basica, el 15.4% a media superior y
el 17.4% a superior.

La tabla 1 recoge el numero total de alumnos matriculados,
docentes y escuelas en funcion de los distintos niveles educativos.

Porcentajes de alumnos matriculados en el periodo 2010-1011
Escolarizado Extraescolar
90% 10%
Ed. Bésica Ed. Media superior Ed. Superior
74.6% 12.2% 8.7%

Tabla 1. Porcentajes de la educacion mexicana para el periodo 2010-2011 en
funcién de los distintos tipos (elaboracién propia basada en SEP, 2013)

Como se puede observar en la tabla anterior, el nUmero de

matriculados es claramente superior en la educacion basica que en
la educacion media-superior y superior, lo que indica que no todos
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los egresados en educacion béasica continban sus estudios
superiores.

En cuanto a los porcentajes de matricula de los diferentes
niveles educativos del sistema de educaciéon mexicano, quedaria
distribuido de la siguiente manera (ver tabla 2):

TIPO NIVEL TIPOS DE TIPOS DE
EDUCATI- EDUCATIVO EDUCACION EDUCACION
VO ESCOLARIZADA ESCOLARI-
ZADA

Preescolar general

preescolar Preescolar comunitario

Preescolar indigena
Primaria general

» primaria Cursos comunitarios Primaria para
Ed“,C?C'O” Primaria indigena adultos
basica Secundaria general
secundaria Para trabajadores Secundaria
Secundaria Técnica para adultos
Telesecundaria
Capacita- Capacitacion Capacitacioén para el Formacién
cion para el para el trabajo para el
trabajo trabajo trabajo
profesional Profesional técnico
técnico Educacion
Educacién Bachillerato general abiertay a
Medlla bachillerato Bachillerato técnico distancia
superior
Técnico Técnico superior
superior
Educacién normal
Educacion Licenciatura Educacion
Superior Licenciatura universitaria abiertay a
Licenciatura distancia
tecnoldgica
Especialidad
Postgrado Maestria
Doctorado

Tabla 2. Esquema general del sistema educativo nacional. Sistema educativo de
los Estados Unidos Mexicanos (Zorrilla & Barba, 2008)

2. Educacion media mexicana

La educacién media en México agrupa los diferentes niveles
educativos que se abordan a continuacion, en el marco del sistema
educativo mexicano general.

Dentro de la educacion media, la educacion basica, o, como
se denomina actualmente, la educacién secundaria, es la
comprendida entre los 12 y los 15 anos de edad. Este nivel
educativo es el que mayor numero de poblacién escolar tiene
matriculada en México, con un 78% respecto a los otros tipos.
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En lo que respecta al tipo de servicio, el 85% de la poblacién
de educacién basica asiste a centros estatales, el 7% de las
escuelas pertenece a organismos federales y el 8% a escuelas
privadas, por lo que un total del 92% de la poblacién en la escuela
béasica iria a las escuelas publicas (SEP, 2012).

Desde el afo académico 2002-2003, el 52% de la poblacion
educativa ingresa en la educacién secundaria general, el 20% a
telesecundaria y el 28% a secundaria técnica. De estas tres
opciones, la educacion telesecundaria es la que muestra mayor
incremento. Por otro lado, la secundaria técnica capacita a los
alumnos en alguna actividad tecnologica industrial, comercial,
agropecuaria, pesquera o forestal (SEP, 2013).

En la educacién media, ademas de los servicios generales y
comunitarios, existen secundarias técnicas, telesecundarias vy
secundarias para trabajadores. El plan de estudios de secundarias
técnicas es muy parecido al de la secundaria general, pero da una
mayor importancia a los conocimientos tecnolégicos. Las
telesecundarias, en cambio, surgieron en 1968 con el objetivo de
luchar contra el atraso escolar y, sobre todo, en los ambientes
rurales mediante un sistema de television educativa. En el sistema
de la telesecundaria es un mismo profesor el que ensefa todas las
materias necesarias con la ayuda de materiales televisivos
pedagogicos.

Por otra parte, la secundaria para trabajadores ofrece
servicios a la poblacién mayor de 15 afos. Tras implantarse la
obligatoriedad de la secundaria, sera en este tipo de servicio donde
el crecimiento es mayor. Asi, de cada 100 alumnos que ingresan en
educacién secundaria, 47 lo haran en esta modalidad de secundaria
para trabajadores (SEP, 2012).

El Gobierno Federal regula la asistencia de los alumnos a
clase y la capacidad de gestién de las instituciones para que todos
los egresados de educaciéon primaria puedan alcanzar la educacion
secundaria.

Del total de poblacién de alumnos que por edad deben y
pueden estar escolarizados, son los alumnos indigenas los que
menos asisten a clase.

3. Educacion media superior (Bachillerato) en México

La educacion media-superior, o bachillerato, complementa
la ensefianza primaria superior, que capacitaria a los alumnos para
vivir atilmente en la nacion, y prepara a los alumnos para el ingreso
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a la universidad.

El sistema educativo mexicano sufre en 1995 una profunda
reforma, tanto en su organizacion administrativa como en la
curricular. Aparece el curriculum basado en competencias y se
intenta que los estudios cursados en el bachillerato respondan
directamente a las necesidades del mercado laboral.

De los egresados en educacién secundaria durante el ciclo
escolar anterior a 2002-2003, el 95.4% ingresa en el primer ciclo
de educacién media-superior. De los tres ciclos existentes en la
educacién media, el bachillerato general cubre el 60% de la
poblacién, cuya duracién es de tres afos, aunque puede haber
casos excepcionales de dos o cuatro afnos.

El 29% corresponde a alumnos de bachillerato tecnoldgico,
que tiene las especialidades de tecnologia industrial, de servicios,
agropecuario, forestal y pesquero, y el restante 11% corresponde
al bachillerato profesional técnico, el cual tiene como finalidad la
formacion para el trabajo y como opcién seguir estudios superiores
completando algunas asignaturas o elegir la opcion de la insercién
laboral.

El porcentaje de presencia de escuelas privadas puede
pasar del 8% aproximadamente en educacién basica al 22% en
educacién media superior, y continla creciendo en los estudios
superiores (SEP, 2013).

La educacion media superior (EMS) consta de un solo nivel
y, aunque los planes de estudio pueden variar entre dos y cinco
anos de duracién, la edad habitual de los estudiantes de este nivel
esta entre 15y 17 afnos (INEE, 2006; SEP, 2011).

La educacién media superior esta compuesta por el
bachillerato general, bachillerato tecnolégico y profesional técnico,
mezclandose a veces alguno de ellos (SEP, 2011). A continuacion
se exponen los tres modelos comunes de bachillerato.

El bachillerato general o propedéutico ofrece una
preparacién general para que posteriormente los estudiantes
puedan cursar educacién superior. El alumno accede al estudio de
las diferentes disciplinas humanisticas, cientificas y tecnolégicas
con el objetivo de contar con experiencia que le pueda servir en
sus estudios profesionales. El bachillerato general y propedéutico
equivale al bachillerato general de otros paises y cuenta con poco
més del 60% del alumnado de la Educacion Media Superior (SEP,
2013).

Existen también otros bachilleratos diferentes, como los
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bachilleratos universitarios y los generales, que no se encuentran
vinculados a instituciones de educacién superior, como los
colegios de bachilleres o las escuelas preparatorias estatales.

El bachillerato bivalente, segin Alcantara & Zorrilla (2010),
agrupa una parte de la Educaciéon Media Superior Tecnolégica
junto con la Formacion Profesional Técnica, y combina la
formacion técnica profesional para la incorporacién al trabajo con
la preparacién para los estudios superiores. Es este un tipo de
bachillerato por el cual los alumnos que completen su formacion
satisfactoriamente obtendran dos titulos al terminar los estudios:
uno que forma como profesional técnico capacitado para la
incorporacion laboral, reconocido por la Direccion General del
Profesional, y otro que permite continuar con estudios superiores.

La educacién profesional técnica atiende al 10% de la
matricula y ha sido tradicionalmente una formacion sin pleno valor
propedéutico. Desde 1997 hasta la actualidad, estos estudios
permiten la equivalencia con el bachillerato superando seis cursos
complementarios. Los titulos técnicos que ofrecen estas opciones
tecnolégicas son de calidad profesional y estan registrados en la
Direccién General de Profesiones de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP), siempre y cuando se haya realizado la
correspondiente tesis de grado y el servicio social.

Desde la creacion de este nivel educativo de media
superior, la matricula ha crecido ininterrumpidamente y en los
ultimos anos el nimero de estudiantes superé a los otros niveles
que componen la educacién basica.

A partir de octubre de 2010, el Pleno de la Camara de
Diputados del Gobierno Federal aprobd la obligatoriedad de la
educacién media-superior (Centro de estudios sociales y de
opinién publica, 2011). Finalmente, en febrero de 2012 se firmo6 el
decreto por el que se declaran reformados los articulos
constitucionales que disponen que la obligatoriedad de la
educacién media superior sera gradual y comenzara en el ciclo
escolar 2012/2013 (Centro de estudios sociales y de opinion
publica, 2012).

También en este caso el Gobierno de la Republica debe
garantizar el acceso a este nivel educativo de toda la poblacién
escolar. Ademas, hay que tener presente que aun no se ha logrado
universalizar los niveles escolares previos. Segun los catos del
INEE en 2010, todavia el 5% de los egresados de primaria no
continda la educacién secundaria, aun siendo ésta obligatoria, y
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sélo el 80% de los que terminan, lo hacen en tres afnos.

Segun Velasco (2011), se calcula que en 2010, del total de
jovenes de 15 a 17 anos que habia concluido la educacion
secundaria, el 76% asistido a la educacién media superior. Estos
datos implican que 1.200.000 jovenes enmarcados el rango de
edad 15-17 y con educacion bdsica terminada no asistia al
bachillerato.

Por otra parte, el porcentaje de matricula de alumnos de
edades habituales que asisten a la educaciéon media superior es
hoy mayor al de los ultimos diez afios. Ademas, cabe destacar que
en el periodo 2010-2011 este porcentaje es relativamente inferior
al del afio anterior. Sin embargo, estos valores siguen sin abarcar
la cobertura total de escolaridad que el Gobierno mexicano
persigue en este momento.

4. Educacion superior en México

La educacion superior es el tercer ciclo del Sistema
Educativo Nacional mexicano. Comprende dos niveles, licenciatura
y posgrado, y no tiene caracter obligatorio. El nivel licenciatura
ofrece tres formas de servicio: licenciatura universitaria,
licenciatura tecnoldgica y formacion de maestros o educacion
normal.

Como indica Bollag (Bollag, 2009), el crecimiento
vertiginoso producido en la educacién superior por continuos
cambios y movimientos de los jovenes a otros lugares, gracias a la
globalizacion de los estudios y a la posibilidad de recibir becas
para cursar educacion superior, hace que la matricula de este tipo
de educaciéon no haya parado de crecer hasta la actualidad,
aumentando a gran velocidad las inscripciones a la universidad y
llegando en 2007 a un incremento de un 50% de inscripciones
respecto al afio 2000.

La evolucién de la matricula y de la cobertura de educacion
superior en el ciclo 2006-2007 (sin considerar el posgrado) era
ligeramente superior a 2.5 millones de alumnos. En el ciclo 2010-
2011 la matricula ya estaba por encima de los 3.000.000 y, de ese
total, los alumnos que asisten a clase representan alrededor del
91% (Ruiz, 2011; Tuiran, 2011).

Tuiran (Tuiran, 2011) expone que la matricula de
educacién superior ha crecido no sélo en los programas impartidos
bajo la modalidad escolarizada, sino también en la no presencial,
en el nivel de Licenciatura. A su vez, la matricula del posgrado ha
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aumentado igualmente de manera significativa.

La cobertura total de la educacion superior (sin el
posgrado) alcanz6 en 2011 a mas del 30% de los jévenes de 19 a
23 anos.

En la figura 1 puede verse el aumento en la cobertura total
y en la cobertura escolarizada a lo largo de los afios hasta 2011.

50

e

0

2001-2002 2010-2011
Ciclo escolar

Porcentajes

e Cobertura total @ Cobertura escolarizada

Figura 1. Evolucion de la cobertura total y de la cobertura
Escolarizada de la educacion superior en México 2001-2010
(Subsecretaria de Educacion Superior, 2010)

La ANUIES (Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior en México) ha declarado su
intencién de elevar la meta de la cobertura de la educacion
superior al 48% en 2020, lo que implicaria alcanzar una matricula
de alrededor de 4.700.000 estudiantes en ese afo; es decir,
aproximadamente 1.700.000 jévenes adicionales a la matricula
actual (Secretaria de Educacién Superior -SEP, 2012). Para
conseguir este objetivo, el ritmo de crecimiento deberia ser por lo
menos el mismo de los Ultimos dos ciclos escolares.

La meta de alcanzar la cobertura total tiene como objeto no
sélo elevar el compromiso del régimen educativo publico, como en
anos anteriores, sino el de aumentar a su vez el sistema privado.
Asi, habria que aumentar en 1.200.000 estudiantes el subsistema
publico y en 500.000 el privado.

El aumento de la matricula de las instituciones publicas de
educacion superior implicaria un esfuerzo presupuestario
sostenido de entre seis y siete mil millones de pesos adicionales
cada afio, y los programas de becas dirigidos a los jOvenes
provenientes de familias de escasos recursos son y van a ser un
instrumento eficaz para aumentar las posibilidades de acceso a -y
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permanencia en- la educacion superior.

Tanto el Programa Nacional de Becas para la Educacion
Superior (creado en 2001) como otras iniciativas federales
otorgaron en el ciclo 2006-2007 alrededor de 220.000 becas; éstas
aumentaron a 387.000 en el ciclo 2009-2010, es decir, un
incremento de alrededor de 75%. En el ciclo 2010-2011 se
otorgaron mas de 425.000 becas a jovenes de escasos recursos.

Los tres tipos de becas mas importantes son las becas
Pronabes, la beca Probapis y la beca de Fortalecimiento. La beca
Pronabes (Programa Nacional de Becas) tuvo su origen en 2001-
2002 y desde entonces se estan concediendo con la finalidad de
ayudar a los estudiantes de escasos recursos para que puedan
completar sus estudios superiores. Las becas Probapis hacen
referencia al programa beca de apoyo a la préactica intensiva y al
servicio social para estudiantes de séptimo y octavo semestres de
escuelas normales puoblicas. En cuanto a la beca de
Fortalecimiento, ofrecida por la UNAM, esta dirigida a los alumnos
de licenciatura.

Todos estos tipos de beca tienen una serie de requisitos
que cumplir y que guardan relacién con la renta media familiar, una
puntuacion académica minima, haber aprobado todas las
asignaturas del curso anterior, ser mexicano, etc. Ademas, las
becas son excluyentes, es decir, si se obtiene una no se puede
obtener ninguna otra (SEP, 2012).

La matricula actual de la educacién superior, como ya se
ha reflejado, no ha parado de aumentar en los Ultimos afios y
ademéds se espera que ese crecimiento sea aln mas rapido en los
anos siguientes. No obstante, el numero de matriculas no es el
mismo en todas las carreras.

En la figura 2 se observa como en los afos 2006-
2007/2009-2010 el niumero de personas matriculadas en algunas
carreras ha descendido, debido probablemente al aumento de
oferta de estudios y la diversificacion de éstos que se dio durante
el periodo analizado (SEP, 2013).
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Figura 2. Porcentaje de la matricula total de educacién superior
representada por las cinco carreras con mayor numero de estudiantes,
ciclos 2006-2007 a 2009-2010 (Secretaria de Educacion Superior, 2011)

El aumento de las matriculas en educacién superior y las
becas otorgadas para favorecer el seguimiento de estos estudios
por personas con escasos recursos economicos tiene, sin duda,
efectos positivos en el pais, lo que ha hecho que el nivel de
inversion federal por estudiante en este nivel crezca notablemente
en los dltimos dos afos.

La expansién cuantitativa de la educacion superior durante
las décadas de los sesenta y setenta no se acomparié de reformas
de fondo adecuadas a este nivel educativo y su modelo académico
(Rodriguez, 2002). Por el contrario, el crecimiento de este tipo de
educacién se llevé a cabo bajo una estructura tradicional que no
produjo la calidad deseable. Asi, entre 1980 y 1990 la poblacién
universitaria pasa de 838.000 a 2.241.000 alumnos. Si la poblacién
total del pais en el afio 1980 es de 87.000.000 de habitantes y de
ésta el 10% corresponde a la franja de edad de 20-24 afos, esto
significa que sigue estudios superiores uno de cada cuatro jovenes
en el rango 20-24 afos, es decir, el 25% de esta franja de edad
(Instituto de Estudios Educativos y Sindicales de América
-IESSA, 2012).

El nimero de instituciones de educacién superior que
presenta el pais entre 1995-2000 es de 1.051, siendo mayor el
nuamero de estas de caracter publico que privado. En cuanto al tipo
de subsistema al que se puede optar en educacion superior, el
subsistema universitario general es el que predomina claramente
por encima del resto.
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La distribucion de matricula entre las diferentes
instituciones y tipo de educacién, para los ciclos 1999-2000 y
2000-2001, cuenta con el mismo resultado, teniendo la educacion
publica mayor numero de alumnos que la universidad privada.

De acuerdo con el Programa de Desarrollo Educativo 1995-
2000, el sistema de educacién superior mexicano se articulaba del
siguiente modo (ver tabla 3):

Instituciones Total de Subsistemas Otros
instituciones
Publi Pri- Universitario Tecnolé- Universi- Nor-
-ca vada gico tario- mal
tecnolégi
co
834 217 1.051 68% 17.2% 0.3% 9% 5.5%

Tabla 3. Composicion del sistema de educacion mexicano en la educacion
superior (1995-2000) (SEP, 2013)

Los estudios de Técnico Superior se imparten
principalmente en Universidades Tecnoldgicas, impulsadas por los
servicios federales desde 1991, que se ocupan de la
administracion de este nivel en un 64.5%.

Dentro de las Licenciaturas se ubica la educacién normal,
que cubre el 8.2% de la matricula y en ésta se imparten en las
especialidades de preescolar, primaria, secundaria, educacion
especial, atencion de nifos con discapacidad o capacidades
especiales y educacion fisica (SEP, 2012).

Conclusiones

La revision y el andlisis tedrico aqui hechos sobre el
sistema educativo mexicano de educacién media y superior
permiten observar una densidad y complejidad importantes en el
contexto politico y social en el que éste tiene lugar. Parece
necesario que la Secretaria de Educacion Publica de la republica
de México acometa sin dilacion medidas de dimensionamiento de
un sistema educativo demasiado centralista en su gestion y poco
diversificado, lo que conllevaria un mejor y mayor acceso a la
educacién media-superior y, especialmente, a la superior, a todos
los estratos sociales.

La necesidad de una mayor proyeccidon social de la
educacion mexicana viene dada por la evidencia de que un pais en
constante crecimiento, con una poblaciéon de mas de cien millones
de habitantes, requiere de sistemas de gestién educativa flexibles
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que faciliten e incentiven la continuidad y permanencia de los
estudios en el tramo de educaciéon media-superior, pronto un tramo
educativo obligatorio, y ofrezcan estimulos a la continuidad de estos
estudios en la educacién superior, nivel al que s6lo una pequena
parte de la poblacion accede y que garantiza en los diferentes
paises del mundo una ciudadania critica, competente vy
comprometida con el desarrollo de toda la sociedad.

En el caso de la educacion media-superior, el Gobierno de
la Republica debe garantizar el acceso a este nivel educativo de
toda la poblacion escolar, y hay que tener presente que aln no se
ha logrado universalizar los niveles escolares previos. Segun el
INEE (2010), todavia el 5% de los egresados de primaria no
contindia la educacion secundaria, aun siendo ésta obligatoria, y
sélo el 80% de los que terminan lo hacen en tres anos. Asi, uno de
los mayores retos actuales del sistema educativo mexicano es el de
la implantacion de la obligatoriedad en la educacion media-superior,
que desde el ano 2012 pretende llevar este nivel educativo a todas
las clases sociales, aunque su cobertura total no se prevé hasta el
ano escolar 2021-2022.

Lo anterior es un paso previo necesario para el aumento
de la matricula de las instituciones publicas de educacion superior,
que implicaria un esfuerzo presupuestario sostenido de millones
de pesos cada afio por la SEP, sosteniendo ademas programas de
becas dirigidos a los jovenes provenientes de familias de escasos
recursos, un instrumento bésico y eficaz para aumentar las
posibilidades de acceso a -y permanencia en- la educacion
superior.
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Abstract: Recently scientists have noted that domestic violence affects all
members of the family, especially the children. The children can be in two
situations of risk. First, the children can be the victims of the same violence
as their mothers. Secondly, the children can become witnesses, direct or
indirect, of aggression. There are many authors (Appel; Holden, 1998;
Edleson, 1999; Fantuzzo; Mohr, 1999; Graham-Bermann; Levendosky,
1998; Howelss; Rosenbaum, 2010) who show the high incidence of child
abuse in domestic violence situations. Furthermore, Casanueva, Martin y
Runyan (Casanueva; Martin; Runyan, 2009) have seen that often mothers,
who are victims of physical violence abuse their children.

The main focus of this work is to study the physical and psychological effects
on children exposed to parental conflict and reflect on the new needs which
arise from this situation.

Keywords: family violence; health; cultural background; child abuse

Resumen: En los Ultimos afios se ha observado que el ejercicio de la
violencia de género en el seno familiar no deja indiferente a ninguno de sus
miembros, especialmente, a los hijos. En estos términos, por lo general, los
menores pueden encontrarse en dos situaciones: por un lado, el menor se
convierte en objeto-receptor del ejercicio de la violencia (al igual que su
madre), o en su defecto, atestigua de manera directa o indirecta los hechos.
Con respecto a la primera, numerosos estudios (Appel; Holden, 1998;
Edleson, 1999; Fantuzzo; Mohr, 1999; Graham-Bermann; Levendosky,
1998; Howelss; Rosenbaum, 2010) sefalan una elevada prevalencia entre
la violencia ejercida sobre la mujer y en igual medida sobre los hijos.
Incluso, Casanueva, Martin y Runyan (Casanueva; Martin; Runyan, 2009)
han observado que las madres que son victimas de violencia fisica
muestran una mayor predisposicion al maltrato infantil.

El objetivo general de este trabajo es conocer la trayectoria cientifica
vigente sobre las repercusiones fisicas y psicoemocionales en menores que
han sido, alguna vez, testigos de conflictos parentales y, en base a ella,
reflexionar sobre las nuevas demandas que esta situacion plantea.

Palabras clave: violencia familiar; estado de salud; origen cultural; maltrato

infantil
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Introduccion

La Organizacién Mundial de la Salud (2013) considera, en
su ultimo informe, que la violencia contra la mujer es un problema de
salud publica universal. Para ello, compara sus proporciones en la
poblacion global, asi como, su extensién geogréfica con las de una
epidemia. Tal y como demuestran los datos publicados, el 35 por
ciento de las mujeres sufren violencia fisica, sexual o ambas formas
y, en la mayoria de los casos, el abuso se produce en el marco de
las relaciones intimas de pareja. Aunque esta situacion de riesgo es
generalizada para la mujer en cualquier lugar del mundo donde se
encuentre, se observa una incidencia mayor en regiones de Africa,
Este del Mediterraneo, y en el Sur-Este de Asia. Asi mismo, cuando
la estadistica se refiere a victimas mortales, de nuevo, las regiones
del Sur-Este asiatico muestran una mayor casuistica; seguida por
Africa y América. En el afio 2000, UNICEF senalaba y puso en
evidencia la relacion entra la desestabilizacion econdmica, aumento
de las desigualdades y la violencia contra la mujer en estas zonas.
Segun el informe Violencia Doméstica contra las Mujeres y Nifias
(UNICEF, 2000), la tolerancia cultural, politica y legal del abuso en
las relaciones familiares y de pareja supone un obstaculo para los
derechos de la mujer; mas adn, en aquellos estados en los que no
existen diferencias entre la esfera publica y privada en el tratamiento
de esta cuestion.

A pesar de estas diferencias, en el caso de los hijos
menores que conviven con la violencia de género, emergen una
serie de necesidades transversales con independencia de su origen
sociocultural (Comité de los Derechos del Nifio, 2011; Ministerio de
Sanidad, Politica social e Igualdad, 2011; Ayllén; Orjuela; Roman,
2011; Unicef, 2006). Pues, existen tres posibles situaciones de
riesgo que, a su vez, ponen en evidencia la especial vulnerabilidad
de los nifios ante la violencia familiar. Estas son: el maltrato infantil,
la exposicién a violencia en la pareja o, incluso, ambas. En el primer
caso, el menor puede sufrir en sus propias carnes la violencia y el
abuso establecido en la relacién de pareja. En este sentido, son
numerosos los estudios (Appel; Holden, 1998; Edleson, 1999;
Fantuzzo; Mohr, 1999; Graham-Bermann; Levendosky, 1998;
Howelss; Rosenbaum, 2010) que constatan una elevada prevalencia
entre la violencia ejercida sobre la mujer y en igual medida sobre los
hijos. Incluso, Casanueva, Martin y Runyan (Casanueva; Martin;
Runyan, 2009) han observado que las madres que son victimas de
violencia fisica, muestran una mayor predisposicion al maltrato
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infantil. Por otro lado, se considera que un menor esta expuesto a
esta situacion, siempre y cuando mantenga una relacién con el
hombre violento y la mujer-victima o sirva como nexo de unién entre
ellos sin que, a priori, la convivencia sea necesaria (Lizana, 2012).
Segun Holden (Holden, 2003), la exposicion puede producirse de
distintas maneras. Concretamente, esta autora incluye el abuso
padecido durante la etapa prenatal; asi como, la observacion y
escucha de gritos, ruidos, etc.; la observacion de las consecuencias
posteriores en la victima y/o en el mobiliario, la intervencién directa,
experimentacion de secuelas, etc. Precisamente, las consecuencias
que puede acarrear cualquiera de estas situaciones son
comparables a los efectos del abuso sexual de menores (Kiztmann;
Gaylord; Holt; Kenny, 2003). Incluso, recientemente, se ha
considerado la exposicion de menores a violencia de género como
una forma de maltrato psicol6égico y/o negligente (Comité de los
Derechos del Nifo, 2011). En el peor de los casos, los nifios pueden
llegar a sufrir mayores consecuencias bajo el denominado “doble
golpe”; es decir, siendo victimas directas e indirectas de la violencia
familiar (Hughes; Parkinson; Vargo, 1989).

Con respecto a la exposicién de los hijos a conductas
violentas, cabe sefalar la frecuencia con la que los nifios tienen
conocimiento (directo o indirecto) sobre este tipo de circunstancias
familiares. A este respecto, Fantuzzo y Fusco (Fantuzzo; Fusco,
2007) sefalan que el 81 por ciento de los menores han presenciado
en alguna ocasion violencia sobre la mujer; especialmente, cuando
se inflige sobre ella violencia fisica (Holt; Buckley; Whean, 2008).
Recientemente, el Ministerio de Asuntos Sociales e Igualdad (2012)
ha calculado que, en Espana, alrededor de 840.000 menores son,
de alguna forma, testigos de los conflictos en la pareja.
Curiosamente, Gewirt y Medhanie (Gewirt; Medhanie, 2010) sitdan
la media de edad de estos menores entre los 6 y los 9 afos. En
cambio, otros autores (Fantuzzo et al, 1999) centran su
preocupacion en los nifios menores de 5 afos; pues, su apego
dependiente e inmadurez predicen su testimonio.

Dada la elevada incidencia de esta realidad, de ahora en
adelante, centremos nuestro interés en la revision teérico sobre el
posible impacto que puede producir la violencia de género en el
estado de salud fisico y psicoemocional de los nifios. Para este fin,
se tendran en cuenta todas aquellas variables personales, familiares
y sociocomunitarias que, al igual que en el caso de sus madres,
podrian aumentar o disminuir tales efectos. Finalmente, se abordara
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la necesidad de seguir avanzando en el estudio y conocimiento
sobre las repercusiones en aquellos hijos que han presenciado
episodios violentos en el hogar; asi como, futuras aplicaciones en el
disefio de una intervencion psicoeducativa.

Consecuencias en el estado de salud fisico y psicoemocional
de los hijos expuestos a violencia de género

Como hemos visto en el apartado anterior, la exposicion de
los hijos a violencia contra la mujer en las relaciones de pareja se
considera, por si misma, un factor de riesgo para su bienestar y
desarrollo (Farifia; Arce; Novo; Seijo, 2012; Osofsky, 1995; Patro;
Limifana, 2005). No es de extrafar, entonces, que esta situacion
pueda tener una influencia directa sobre la vida normal y en el
estado de salud general de los hijos. En este sentido, Farifia, Arce,
Seijo y Novo (Farifa; Arce; Seijo; Novo, 2010) reconocen que esta
experiencia traumatica afecta a los nifos a nivel fisico y
psicoemocional.

La Academia Americana de Psicologia (2012), bajo el
paradigma ecologico del desarrollo, afirma que los nifios son
capaces de sentir bajo la piel la influencia de entornos nocivos.
Segun este discurso, el estrés reiterado -producto de una exposicion
prolongada- podria explicar determinadas reacciones fisicas vy
fisiologicas en los nifios. A este nivel, la literatura cientifica (Farifa et
al., 2010; Osofosky, 1999; Sani, 2007; Seijo et. al., 2009) informa de
trastornos somaticos (p. e., dolor de cabeza, estémago, asma, etc.),
retraso en el crecimiento y en el peso, alteraciones en el suefo, en
la alimentacién y conductas regresivas. En algunos casos, incluso,
se ha demostrado un incremento de la tasa cardiaca y de la presién
sanguinea y/o alteraciones en la actividad eléctrica de la piel (El-
Sheikh; Harger; Whitson, 2001; Kratz, 2001; Morh; Fantuzzo, 2000).
Con todo esto, los hijos testigos de violencia familiar tienden a
utilizar con mayor frecuencia los servicios sanitarios de urgencia;
especialmente, en aquellos casos en los que la madre sufre
depresién (Casanueva; Foshee; Barth, 2005). Asimismo, otras
aportaciones (Academia Americana de Psicologia, 2012) hacen
hincapié en el riesgo que supone este tipo de experiencias durante
los primeros arfios de la infancia, ya que puede llegar a comprometer
muy seriamente el desarrollo del cerebro y del sistema nervioso
central. Recientemente, un estudio de Shalev, Moffitt, Sugden,
Williams, Houts, Danese, Mill, Arseneault, Caspi (Shalev et al.,
2012) ha logrado asociar alteraciones en el A.D.N. (responsables del
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envejecimiento celular precoz) con la exposicion temprana a
distintas formas de violencia (como por ejemplo, violencia hacia la
mujer y los hijos). Es mas, existe una fuerte correspondencia entre
experiencias relacionadas con la violencia familiar en la nifiez y
ciertas patologias en la edad adulta, como es el caso de ictus,
cancer y cardiopatias (Asociacién Americana de Pediatria, 2008).

A menudo, este tipo de reacciones fisicas son producto de
alteraciones mas complejas a nivel psicologico, emocional y
cognitivo. Areas que, sin duda, son fundamentales para el desarrollo
durante la infancia y la adolescencia (Farina et al., 2010; Seijo et al.,
2009). Dado que la exposicion a conductas violentas hacia la pareja
se ha considerado una situacién estresante, los nifios pueden
llegar manifestar sintomas relacionados con el Sindrome de Estrés
Postraumatico (Kitzmann et al., 2003). A su vez, este tipo de los
acontecimientos abruman a los nifios y, es por ello, que producen
una desregularizacion emocional (Margolin; Gordis, 2000). Esto
incluye dificultades a la hora de expresar e interpretar emociones
propias o0 ajenas (especialmente, cuando se trata de miembros de la
familia); surgen asi sentimientos de confusion, rabia, tristeza, miedo,
asi como también, vergienza, culpa y frustracion (Farina et al.,
2010; Logan; Graham-Berman, 1999; Sani, 2007). Todo ello,
ademas, puede generar una baja autoestima, angustia, ansiedad y
sintomatologia depresiva; principalmente, en el caso de nifas
expuestas a conflictos de mayor intensidad (Gunnlaugsson;
Kristjansson; Einarsdéttic, 2011; Mullender; Hague; Iman; Kelly;
Malos; Regan, 2002; Rusell; Springer; Greenfild, 2010). A nivel
cognitivo, Oliveira (Oliveira, 2010) ha sefialado que los menores en
esta situacion tienden a percibirla como una amenaza, aspecto que
sin duda redunda en la presente labilidad emocional.

El desequilibrio fisico y psiquico derivado de esta situacion
tiene importantes repercusiones en otras areas afines al desarrollo
como es el caso de la conducta social y el rendimiento académico
/escolar. Asi, como consecuencia del malestar psicoemocional
previo, el menor muestra problemas de comportamiento y
autocontrol (Lawson, 2001). Precisamente, Edlenson (Edlenson,
1999) plantea dos grandes tendencias conductuales en estos
menores: agresiva y/o de inhibicién. Este comportamiento limitado
se debe, entre otras cosas, a una insuficiente empatia, habilidades
sociales escasamente desarrolladas o adquiridas, dificultades para
interpretar el lenguaje no verbal y, en definitiva, una actitud
desconfiada que se extiende a todas sus relaciones sociales
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(Carracedo; Vazquez; Seijo; Mohamed-Mohand, 2012; Kiztmann et
al., 2003; Margolin et al., 2000, Seijo et al., 2009). Naturalmente,
esta situacion también tiene un fuerte impacto sobre la vida escolar
de los nifios (Kitzmann et al., 2003). A nivel curricular, por ejemplo,
son frecuentes las dificultades asociadas a la capacidad de
atencién, concentracion y memoria (Asociacion Americana de
Pediatria, 2012; Baker; Cunningham, 2004; Edleson, 1999; Farina et
al., 2010; Sani, 2007).

Factores de riesgo o proteccion segun las caracteristicas
personales, familiares y sociales

Si bien, la presencia del menor durante los episodios
violentos aumenta las posibilidades de padecer algunas de las
alteraciones descritas, existen una serie de factores que podrian
potenciar la situacion de riesgo o, por el contrario, minimizarla. En
todo caso, estas variables ejercen una funcién mediadora entre la
exposicién a violencia doméstica y sus efectos en cada nifio
(Martinez-Torteya; Bogat; Eye; Levendosky, 2009).

Esta situacién no se produce en el vacio, sino que, existen
condicionantes internos y externos que pueden influir en el estilo de
afrontamiento y, como consecuencia, en el nivel de sufrimiento del
menor. Desde este punto de vista, cobra especial interés la teoria
ecologica propuesta por Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1987);
segun la cual, el desarrollo humano depende de la relacién que el
sujeto mantenga con el ambiente que le rodea. Dicha relacion es
posible a través de cuatro estructuras interdependientes que
interactian mediante redes sociales (microsistema, mesosistema,
exosistema y macrosistema). Segun este modelo, las caracteristicas
personales forman parte del microsistema; seguidas de entornos en
los que existe una participacién activa (empezando por la familia, la
escuela, la comunidad...); por su parte, el exosistema amplia el foco
de influencia hacia la familia extensa, los gobiernos y servicios
locales, medios de comunicacién; y el macrosistema se compone de
la organizacion social, politica, legal; asi como, los valores
socioculturales que la rigen.

Si aplicamos el enfoque ecoldgico, veremos que el nivel de
ajuste en aquellos menores expuestos a violencia de género
depende, en gran medida, de una serie de caracteristicas
personales, familiares y socioculturales. Actualmente, la literatura
cientifica (Almeida; Sani; Gongalves, 2011; Bogat; DedJonghe;
Levendosky; Davidson; Eye , 2006; Farifia et al., 2010; Graham-
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Bermann; Gruber; Howell; Girz, 2009; Israel; Strover, 2009; Seijo et
al., 2009), haciéndose eco de esta hipotesis, ha puesto en el punto
de mira variables como el género, la edad, el estado psicoemocional
de ambos progenitores, las caracteristicas de la violencia, el
temperamento y carédcter del nifo, grado de participacién vy
percepcion del conflicto, la relacién paterno-filial; estilos parentales y
la disponibilidad de una red de apoyo social.

Conclusiones

Llegados a este punto resulta mas que evidente que en la
“violencia de género no hay una sola victima’ (Ayllén; Orjuela;
Roman, 2011). Como hemos visto a lo largo de este trabajo, la
simple exposicion predispone a los nifios a sufrir una serie de
alteraciones fisicas y psicolégicas que afectan, inevitablemente, a su
desarrollo integral. Por esta razén, son muchas las voces (Farifia et
al., 2010; Farifa et al., 2012; Novo; Seijo; Carracedo, 2010; Osofsky,
1995; Patro et al., 2005) que coinciden en sefialar la situacién de
riesgo en la que viven estos menores. A su vez, tal y como apuntan
algunos autores, esta vulnerabilidad dependera de una serie de
variables personales, familiares y socio-contextuales (Almeida et al.,
2011; Bogat et al., 2006; Graham-Bermann et al., 2009; Farina et al.,
2010; Israel et al., 2009; Martinez-Torteya et al., 2009; Seijo et al.,
2009). Teniendo en cuenta el foro en el que se presenta este
trabajo, cobra especial relevancia el denominado “macrosistema”
asociado, fundamentalmente, al origen social y cultural de las
familias en las que existen dinamicas violentas, puesto que este
factor puede llegar a determinar las caracteristicas de la violencia
contra la mujer, el estado psicoldgico de los adultos, el tiempo de
exposicién del menor y, por supuesto, la proteccion social y legal
establecida. Sin duda, todas y cada una de estas circunstancias
mantienen una relacion directa con el impacto de la violencia de
género sobre el estado de salud fisica y psicoemocional de los hijos
testigos.

Por todas estas razones, Garcia-Moreno y Watts (Garcia-
Moreno; Watts, 2011) advierte que la violencia de género es un
problema de salud publica prioritario que exige el disefo de
investigaciones sobre su impacto a corto y largo plazo en las
victimas. De igual modo, Deboard-Lucas y Grych (Deboard-Lucas;
Grych, 2011) establecen la necesidad de ampliar el estudio sobre
los efectos de la violencia doméstica en el estado de salud de los
hijos testigos, asi como también, el andlisis de las variables que
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pueden estar interfiriendo en cada caso. Estas lineas de
investigacion permitirdn, en un futuro no muy lejano, la elaboracion
de protocolos de evaluacion e intervencion adaptados a las
necesidades personales, familiares y sociales que se planteen.
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EL SISTEMA DE PROTECCION DE MENORES'
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Abstract: This article is a review of legal texts which regulate the protection
of minors, analyzed from international, European and Spanish perspectives.
The protection of infancy is a social issue that has begun to be regulated
over the last 50 years, for which reason, it is continuously evolving. The
welfare of infancy is a constant in current public policies, which attempt to
put in place mechanisms necessary for real protection.

Keywords: legislation; protection; rights; children

Resumen: Este articulo es una revisién de los textos legales que regulan la
proteccion de los menores, analizados desde una perspectiva internacional,
europea y espafola. La proteccién de la infancia es una cuestion social que
comenz6 a regularse en los ultimos 50 afos, por lo que se encuentra en
constante evolucion. El tratamiento de la infancia es una constante en las
politicas publicas actuales, que pretenden establecer los mecanismos
necesarios para una proteccion real.

Palabras Clave: legislacion; proteccion; derechos; menores

Introduccion

Son muchas las voces que se alzan para mejorar las
condiciones de vida de los nifios en el mundo, pues es una cuestién
que nos ocupa a todos.

Lo cierto es que son muchos los menores que forman parte
del sistema publico de proteccién que se encuentran viviendo en
instituciones y seria deseable que todos ellos convivieran en un
entorno familiar.

La sociedad internacional ha venido demostrando una
especial preocupacion, por la proteccibn de los menores,
consolidando un ambito de cooperacién desde dos perspectivas
distintas: Por un lado la que corresponde al Derecho Internacional
Privado, cuyo objeto es la coordinacion de los ordenamientos
juridicos estatales frente a situaciones en las que se evidencia una
conexién internacional, al objeto de determinar la autoridad
competente o ley nacional aplicable o bien, articular mecanismos de
reconocimiento multilateral o bilateral de decisiones administrativas
0 judiciales en materia de menores.

Por otro lado se intenta atender a las diferencias
ideolégicas, politicas, culturales y de desarrollo econdémico entre los
Estados, que hacen que los menores ocupen una posicién distinta
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en el seno de las familias y las sociedades, siendo realidades muy
diferentes y conjugando el respeto por el tratamiento desigual
derivados de realidades diacrénicas. El proceso de globalizacién en
el que se encuentra la Sociedad Internacional favorece la
homogenizacion de los criterios, coadyuvando a mejorar los
instrumentos de proteccion del menor.

Textos legales de aplicacion que contemplan aspectos relativos
a la proteccion de los menores

En cuanto a los textos legales de aplicacién que contemplan
aspectos relativos a la proteccién de los menores podemos citar:

1.- Desde el ambito Internacional:

La Declaracion Universal de los Derechos Humanos, fue
adoptada por la Asamblea General de la Organizacién de las
Naciones Unidas el 10 de diciembre de 1948. Es un texto de
naturaleza declarativa que enuncia derechos y libertades los cuales
constituyen un ideal comdn para todos los pueblos y naciones,
esforzandose por garantizar el respeto a los derechos humanos.

La Declaracion fue un catalogo de base, a partir del cual se
desarrollan normativamente a escala Universal los Derechos
Humanos, incluyendo referencias muy concretas a los menores. Por
ejemplo, se menciona el derecho a contraer matrimonio y fundar una
familia a partir de la edad nubil, el derecho de toda persona a tener
un nivel adecuado de vida para él y su familia, estableciéndose la
necesidad de la proteccion social de la infancia (art. 25), y se
reconoce el derecho a la educacion, dentro del cual se entiende que
la instruccion elemental debe ser gratuita y obligatoria (art. 26).

Sin perjuicio de su cardacter inicialmente no vinculante, ya
que las Declaraciones son meras recomendaciones intersubjetivas
para los miembros de una Organizacion, es evidente que en la
practica internacional y nacional los derechos vy libertades
enunciados en la Declaracion han sido generalmente aceptados por
los Estados adherentes.

Entre los instrumentos del marco internacional de los
derechos humanos se encuentra la Declaracion sobre los
Derechos del Nino.

En 1945 |la Carta de las Naciones Unidas estableci6 las
bases de la Convencién sobre los Derechos del Nifio, al exhortar a
todos los paises a promover y alentar el respeto por los derechos
humanos y libertades fundamentales para todos. La Declaracion
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Universal de los Derechos Humanos hizo hincapié en que “la
maternidad y la infancia tienen derecho a cuidados y especiales
asistencias” y se defini6 a la familia como “elemento natural y
fundamental en la sociedad”.

Durante el siglo XX se aprobaron varias Declaraciones de
los Derechos del Nifo, la ultima de ellas en 1959, en la que se
reconocia que “la humanidad debe al nifio lo mejor que puede
darle”, pero las Declaraciones son manifestaciones de intenciones y
no son instrumentos juridicamente vinculantes —-como ya
comentamos anteriormente-.

La Convencion sobre los Derechos del Nifio, aprobada el
20 de noviembre de 1989, es el primer documento internacional
juridicamente vinculante para casi todos los Estados, (ratificado por
191), su finalidad es establecer las obligaciones juridicas que deben
asumir los Estados respecto a los problemas que puedan encontrar
los menores en el ejercicio de los Derechos y Libertades
considerados de especial proteccion; incorpora toda la gama de
derechos humanos para los nifos y nifas del mundo, siendo los
mas significativos los siguientes:

Derecho a la Igualdad.

Derecho a la Proteccion.

Derecho a la Identidad y a la Nacionalidad.

Derecho a tener una casa, alimentos y atencion.

Derecho a la educacién y a la atencién al disminuido.
Derecho al amor de los padres y la sociedad.

Derecho a la educacion gratuita y a jugar.

Derecho a ser el primero en recibir ayuda.

Derecho a ser protegido contra el abandono y la explotacion.
Derecho a crecer en solidaridad, comprension y justicia entre los
pueblos.

2.- Desde la Union Europea

El Consejo de Europa, desde el comienzo manifesté su
preocupacién por los derechos y libertades del menor, sobre todo
por los fendmenos de explotacion de los menores, dictando varias
Recomendaciones al Comité de Ministros, como: R (91) 11, sobre la
explotacion sexual, la pornografia, la prostitucién y el tréfico de nifos
y adolescentes, la R (2000) 33, sobre la lucha contra la trata de
seres humanos para la explotacion sexual.

Ha elaborado dos Tratados Internacionales en relacién con
la proteccién del menor en la sociedad europea: el Convenio
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Europeo para la Salvaguardia de los Derechos Humanos y las
Libertades Fundamentales, conocido como Convenio Europeo de
Derechos Humanos, de 4 de noviembre de 1950 (CEDHS).

En cuanto al Convenio Europeo de Derechos Humanos,
reconoce los derechos y libertades establecidos en la Declaracion
Universal, aportando como novedad la posibilidad de acudir de
forma directa al Tribunal Europeo de Derechos Humanos para la
garantia en el ejercicio de los mismos, imponiendo la obligacion a
los Estados de remover los obstaculos que puedan oponerse a
dicha efectividad. Como consecuencia de ello, existe una amplia
jurisprudencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos, cuya
interpretacion es en si misma es una evolucién de los derechos y
libertades reconocidas.

Mencionar la importancia de esta jurisprudencia del TEDH*
en relacion con el derecho a la vida familiar del menor (art. 8 de la
CEDH), estableciendo la obligacién de los Estados a no intervenir en
ella y a adoptar las medidas que la hagan posibles. En este sentido
destacan las decisiones del TEDH sobre la relacion de la vida
familiar y la inmigracion, existiendo decisiones que consideran la
expulsién o extradicion de los extranjeros que poseen arraigo
familiar en el Estado como una vulneracion de los derechos
reconocidos en la CEDH, estableciendo la obligacién de facilitar la
reagrupacion familiar de los familiares del inmigrante en su territorio.

Por otro lado, la Carta de los Derechos Fundamentales de
la Union Europea, de 7 de diciembre de 2000, aunque es un texto
esencialmente declarativo, implica un importante reconocimiento del
valor e importancia del respeto a los Derechos y Libertades, siendo
uno de sus objetivos establecer un marco de actuacion conjunta
basada en los principios de libertad, democracia, respeto por los
derechos humanos y libertades fundamentales y por el Estado de
Derecho. Este Texto hace una referencia genérica a la proteccion
del menor, sin embargo podemos encontrar medidas especificas
dirigidas a proteger a los menores desde la cooperacion entre los
Estados en materia de justicia e interior.

La Carta Europea de los Derechos del Nifio, aprobada por
el Parlamento Europeo, el 8 de julio de 1992. Destaca por
configurar los principios minimos necesarios para garantizar a los
menores un ambito juridico de libertad y autonomia que contribuye a
su formacién como personas libres, participativas y comprometidas
socialmente; ha de subrayarse la insuficiente regulacion que en el
texto se dedica a la tutela y proteccién de menores.
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Una lectura de la Carta Europea de los Derechos de Nifo,
permite fundamentar la tutela juridica del nifio desde una triple
perspectiva por la que al menor se le deberia garantizar: a) a
integracion social; b) integracién familiar y c¢) tutela reforzada por su
especial debilidad.

Otro aspecto importante a destacar es el extenso catélogo
de derechos que se reconocen y cuya configuracion juridica permite
garantizar de forma efectiva la tutela y proteccion desde los tres
ambitos que anteriormente han sido sefalados como elementos
para la definicién del menor en el ambito juridico internacional.

Por otra parte, dicha Carta Europea afirma que "todo nifio
tiene derecho a gozar de su propia cultura, a practicar su propia
religibn o creencias y a emplear su propia lengua", lo que en
definitiva viene a significar el reconocimiento al disfrute de la propia
cultura y de la integracion del nino en un determinado ambito
cultural, como por otra parte otros textos internacionales ya habian
anticipado.

3.- En Espaha

Durante el siglo XIX, el Estado carecia de estructura
administrativa, asistencial o financiera eficaz, dejando en manos de
la Iglesia la cobertura de las necesidades maés urgentes de la
poblacion, siendo esta la que se ocupara de los colectivos mas
desfavorecidos socialmente, entre ellos los menores. Esta situacion
se mantiene en el tiempo hasta la entrada en vigor de la
Constitucién de 1978.

3.1 La Constitucion Espariola de 1978

La aprobacién de la Constitucién determind un nuevo marco
juridico de proteccién de la infancia, delimitado por el derecho
fundamental a la igualdad (art. 14), la obligacién de los poderes
publicos de asegurar la proteccion de la familia y, en particular, la
proteccién integral de los hijos (art. 39.1 y 2) y el reconocimiento a
los menores de la proteccion prevista en los acuerdos
internacionales que velan por sus derechos (art. 39.4).

El texto constitucional acoge un sistema de proteccién de
menores calificado de mixto, ya que se basa en la colaboracion
entre lo publico y lo privado, las responsabilidades se comparten
entre la familia y las administraciones publicas, siendo de ambos la
responsabilidad de prestar asistencia y proteccion a los menores.
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Los padres tienen la obligacion legal de brindar asistencia
de todo orden a sus hijos en el seno de la familia, concretandose en
los deberes y facultades inherentes a la patria potestad: velar por
ellos, tenerlos en su compariia, alimentarlos, educarlos y procurarles
una formacion integral y representarlos y administrar sus bienes.

Por su parte, las administraciones publicas deben garantizar
a los menores el disfrute de sus derechos vy, para ello, arbitrar la
asistencia y proteccién necesaria, tanto de los aspectos personales
como sociales, en los ambitos de la familia, la salud, la educacién, la
justicia, la cultura, el consumo o el ocio. A tal efecto deberan actuar
a través del sistema sanitario, educativo o de servicios sociales de
responsabilidad publica.

La familia es directamente responsable de la guarda del
menor, de su crianza y formaciéon. Los menores deberian crecer
siempre que sea posible al amparo y bajo la responsabilidad de los
padres. Las administraciones publicas no son ajenas a esta tarea
privada, la propia Constitucién (en adelante CE) encomienda a los
poderes publicos asegurar la proteccion social, econémica y juridica
de la familia (art. 39.1). Ademas, las administraciones estan,
obligadas a velar porque los padres u otros responsables del menor
cumplan debidamente sus funciones de guarda. Asi, en el supuesto
de que las administraciones detectaran que un menor, en el seno de
la familia, padece una situacién de desproteccién, deberian
intervenir y garantizar la necesaria atencién al menor.

El art. 39.4 de la CE® garantiza a los menores la proteccion
prevista en los acuerdos internacionales que velan por sus
derechos. Por tanto, las administraciones publicas deberan actuar
de forma subsidiaria, siempre que los padres no cumplan de forma
adecuada sus obligaciones legales, y los menores no tengan
debidamente garantizada su proteccién y el disfrute de sus
derechos, en definitiva, su pleno desarrollo como personas.

La Constitucion de 1978 establecid el marco de un nuevo
modelo de organizacién territorial descentralizada, por lo que es
esencial plantear la cuestion de las competencias del Estado y las
Comunidades Autonomas en la atencién y protecciéon de los
menores.

Tras la aprobacion de la CE, el Estado inici6 el proceso de
traspaso a las Comunidades Autonomas de los servicios de
proteccién de menores que hasta entonces habia prestado. Estos
fueron realizados al amparo de las competencias que los
respectivos Estatutos de Autonomia habian ido atribuyendo a las
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Comunidades Auténomas en materia de asistencia social, bienestar
social, politica infantil y juvenil, proteccion y tutela de menores o
instituciones publicas de proteccion y tutela de menores.

3.2 El Caodigo Civil

El Cédigo Civil tradicionalmente se habia ocupado
Unicamente de regular las instituciones juridico-privadas de
proteccién de los menores. En la etapa preconstitucional, las
instituciones juridicas para proteccién publica no se encontraban
reguladas en el Cédigo Civil, sino en la Ley de 2 de julio de 1948 de
Proteccion de Menores y la Ley de 11 de 1949 de 41 Tribunales
Tutelares de Menores. Esta dultima Ley encomendaba a la
Administracion publica funciones denominadas tutelares. Estas
funciones tutelares nada tenian que ver con la tutela civil u ordinaria
regulada en el Codigo Civil.

Nuestro Cddigo Civil define la patria potestad como el
conjunto de derechos y obligaciones que corresponde a los padres
sobre la persona y el patrimonio de cada uno de sus hijos no
emancipados, siendo esta irrenunciable, intransmisible e
imprescriptible. La patria potestad no se limita a los hijos habidos en
el matrimonio, sino también a los nacidos fuera del matrimonio, ya
sean por una relacion natural o por adopcién.

La figura juridica de la tutela surge de la necesidad de crear
una institucion supletoria de la patria potestad, puede definirse como
el conjunto de deberes que la Ley le impone a una o en algunos
casos, a varias personas, fisicas o juridicas, en beneficio y para la
guarda y proteccion de los bienes y de la persona del menor o
incapacitado no sometidos a la patria potestad.

La expresion tutela se utilizaba por las citadas leyes como
sinbnimo de la accion protectora en materia de menores
desarrollada por la Administracién. Sin embargo, en 1987, el
legislador estatal, en ejercicio de su competencia en materia de
legislacion civil, incorporé al Cédigo Civil dos instituciones para la
proteccién de los menores por las administraciones publicas: la
tutela administrativa de los menores desamparados y la guarda
administrativa. A partir de este momento se inicia un cierto proceso
de “civilizacion” de la actuacién publica en materia de proteccion de
menores.

La Ley 21/1987, pretendia regular la adopcién en nuestro
pais, intentando subsanar deficiencias normativas que se habian
generado desde los afios 70, en las que el legislador no tenia control
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de las actuaciones necesarias para la adopcidén, sin que se
garantizaran los derechos de los menores, ni existieran seleccién de
los adoptantes.

Esta ley ha introducido cambios sustanciales en el &mbito de
proteccién del menor; desde ese momento se sustituye el concepto
de abandono por el de desamparo, cambio que ha supuesto una
agilizacion de los procedimientos de proteccion de menores, al
permitir la asuncién automatica por parte de la entidad publica
competente para la tutela de los menores en situacion de
desproteccidn.

También es importante el reconocimiento del interés
superior del menor en cualquier actuacion, siendo necesaria su
intervencion y consentimiento para la adopcién y acogimiento, a
partir de los 12 anos.

3.3 La Ley 1/1996, de 1996, de 15 de enero, de Proteccion Juridica
del Menor (LOPJM)

Esta Ley constituye un paso decisivo en el proceso de
renovacion y construccién de un nuevo sistema juridico publico de
proteccibn de menores, iniciado tras la aprobacion de la
Constitucién. Esta Ley vino a dar respuesta a ciertas lagunas y
dudas interpretativas planteadas tras la reforma del Cédigo Civil,
operada por la Ley 21/1987, de 11 de noviembre, que incorporé a
nuestro ordenamiento nuevos instrumentos para la proteccion
publica de los menores.

El legislador estatal, mediante la LOPJMG, deseaba construir
un amplio marco juridico para la proteccion publica de los menores
en nuestro ordenamiento, tal como se afirma expresamente en la
propia Exposicion de Motivos. Por ello, la Ley establecié unas bases
generales del sistema de proteccion publica de menores en el
conjunto del territorio, que finalmente tuvo la virtualidad deseada al
servir de referencia a las comunidades auténomas al regular esta
materia. Asi, en realidad, solo algunos preceptos de la LOPJM
tienen caracter organico, buena parte de los cuales constituyen
legislacion supletoria de la que dicten las comunidades autébnomas
con competencia en materia de asistencia social (disposicién final
212). Lo cierto es que el conjunto de comunidades auténomas han
regulado los respectivos sistemas de proteccion publica de menores,
considerando el marco general establecido en la LOPJM.
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Esta ley s6lo contiene 24 articulos, pero su trascendencia es
inmensa, ademas contiene 3 disposiciones adicionales, 1
disposicion transitoria y 24 disposiciones finales.

El articulo 1 de la LOPJM, establece que la citada ley y sus
disposiciones de desarrollo son de aplicacion a los menores de 18
anos que se encuentren en territorio espanol, lo que significa que la
ley es de aplicacién a todos los menores que se encuentren en
Espafa con independencia de la nacionalidad que posean, siendo
obligacion de la Administracién ofrecer la proteccion necesaria.

Entre los derechos que reconoce la LOPJM se encuentran
los siguientes:

Derecho al honor, a la intimidad, y a la propia imagen (art. 4).
Derecho a la informacion (art. 5).

Derecho a la libertad ideolégica (art. 6).

Derecho a la participacion, asociacion y reunion (art. 7).

Derecho a la libertad de expresién (art. 8).

Derecho a ser oidos, tanto en el ambito familiar como en
cualquier procedimiento administrativo o judicial que conduzcan a
una decisiéon que afecte a sus intereses (art. 9).

Asimismo, establece las medidas y principios rectores de la
accién administrativa, regulando los principios generales de
actuacion frente a las situaciones de desproteccion social,
incluyendo la obligacién de la entidad publica de investigar los
hechos que conozca para corregir la situacion mediante la
intervencién de los Servicios Sociales o, en su caso, asumiendo la
tutela del menor por Ministerio de la Ley. De igual modo, establece
una obligacibn general para cualquier ciudadano que tenga
conocimiento de una situacién de desamparo de un menor,
debiendo prestarle el auxilio necesario e inmediato y su
comunicacion a las autoridades pertinentes, pudiendo incurrir en un
delito de omisién de socorro.

Es a partir de este momento, cuando la desproteccion social
se clasifica en dos situaciones distintas que van a tener
intervenciones diferentes por parte de la entidad publica, es aqui
cuando se establece la diferencia entre las situaciones de riesgo y
las situaciones de desamparo, definiendo ambas situaciones e
intervenciones.

Recientemente, el Presidente del Senado, encargd a una
Comision Especial de Expertos para estudiar la problematica de la
adopcién nacional y los temas afines como acogimiento, desamparo
e institucionalizacién, que daran origen a las modificaciones que
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necesitaria a su criterio la Ley Organica 1/1996, de Proteccion
juridica del menor. Desde esa Comision se han realizado méas de
setenta recomendaciones en relacidén con la normativa de aplicacién
y los modelos de gestién, el interés superior del menor y la mejora
de las medidas de proteccion. Hasta el momento no se han
aceptado las recomendaciones propuestas ni se han realizado
modificaciones a la Ley Organica de Proteccién del menor.

Conclusiones

La sociedad internacional demanda mayor efectividad y
transparencia en los procesos que se llevan a cabo, para proteger a
los nifios en cualquier parte del mundo. Hoy los menores de edad
son considerados sujetos de derechos y obligaciones, y asi lo
confirman los textos expuestos, pero ¢es real?; son muchos los
ninos que viven en centros de menores desde que nacen hasta que
cumplen la mayoria de edad, sin tener la oportunidad de convivir en
familia y tener la posibilidad de hacer una vida normalizada. Si bien
es cierto que los sistemas estan evolucionando, aun queda mucho
trabajo por hacer pero es necesaria mayor implicacién de los
poderes publicos, con medidas preventivas a través de la educacion
y eficaces respuestas a los problemas de la infancia, trabajando
directamente con las familias para evitar que las situaciones de
desamparo continten existiendo.
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EL CONSUMO CULTURAL COMO MEDIO DE DIFERENCIACION
Y DIVERSIDAD EN LOS PROCESOS DE FORMACION
DOCENTE'
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Abstract: The purpose of this work is to know the importance that cultural
consumption has in processes of educational training to account for the fact
that in the neoliberal era institutions are assessed equally but students are
assessed differently...

The concepts of cultural consumption are analysed, then the social, cultural
and economic context of three Normal Schools in Mexico to which are
evaluated in the same way despite being totally different. These dynamics
favour those who possess better structural conditions and an urban life.
Keywords: Cultural consumption; external evaluation; cultural diversity;
educational training

Resumen: El propdsito de este trabajo es conocer la importancia que tiene
el consumo cultural en los procesos de formacién docente para dar cuenta
que en la era neoliberal se evalla de igual manera a instituciones y alumnos
diferentes.

Se analizan los conceptos de consumo cultural, posteriormente el contexto
social, cultural y econémico donde se ubican tres Escuelas Normales en
México a las que se les evalla de igual manera pese a que sean totalmente
diferentes. En esa dindmica se favorece a quienes poseen mejores
condiciones estructurales y una vida urbana.

Palabras Clave: consumo cultural; evaluacion externa; diversidad cultural;
formacion docente

Introduccion

¢Cémo ha evolucionado la importancia del consumo
cultural? ¢ Por qué se dice que el consumo cultural es un medio de
diferenciacion social? ¢Por qué se evalla de igual manera cuando
los alumnos viven en contextos diferentes? O planteadas de otra
manera, ¢los resultados de evaluacion externa de las Escuelas
Normales poseen estrecha relacion con el consumo cultural y del
medio donde se desarrollan los alumnos? Estas son las
interrogantes que permean el presente trabajo.

Para poder desarrollar se planted el siguiente proposito:
analizar el consumo cultural como medio de diferenciacion en los
resultados de evaluacién externa que se aplican a los estudiantes de
las Escuelas Normales del Estado de México.

Murfoz Mancilla, M. (2014). El consumo cultural como medio de
diferenciacion y diversidad en los procesos de formacion docente. DEDICA.
REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 97-117
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El supuesto del que se partié fue: El consumo cultural posee
estrecha relacion con los resultados de evaluacion externa que se
aplica a los estudiantes que se preparan para ser docentes, por
tanto, se evalua de igual manera a alumnos diferentes.

Para dar una explicacion Idgica y coherente se desarrollan
las siguientes tematicas: el consumo cultural, una categoria en
construccion; Del consumo biolégico al consumo cultural; El
consumo cultural como medio de formacién e integracién social; La
globalizacion como polémica y como medio de desigualdad; La
l6gica de mercado: neoliberalismo y consumo cultural; Diferencias
estructurales de las regiones donde se ubican las Escuelas
Normales; La escolaridad: un indicador de desigualdad; El contexto
social y las Escuelas Normales. Estas tematicas son desarrolladas
en los epigrafes que siguen.

El consumo cultural, una categoria en construccion

El consumo es considerado un tema de vital importancia
para comprender el desarrollo de la humanidad a lo largo de la
historia. En los origenes del hombre fue estimado como una
necesidad basica de supervivencia, y después se fue transformando
de manera gradual hasta llegar a los ultimos tiempos, en que se
asocia a necesidades secundarias o incluso terciarias, que en
palabras de Maslow, se erigen como elementos sociales y de
reconocimiento.

El tema del consumo ha sido reconocido por formar parte de
la vida del hombre en sus diferentes manifestaciones, desde las
bioldgicas y de supervivencia®, hasta las sociales y de distincion, de
ahi que para poder comprender, argumentar, sustentar y explicar
esta categoria, ha sido necesario apoyarse no sélo en diversas
disciplinas —como la biologia, la economia®, la sociologia y la
antropologia—, sino ademas estudiarla de manera inter, multi y
transdisciplinaria; al tiempo que se considera como un término
polémico, polisémico y multifactorial, ello debido a los debates que
se han generado en relacion con la misma, por los diversos sentidos
y significados que se le han atribuido, asi como por la convergencia
de los diferentes factores con los que se relaciona.

Han sido varios los tedricos que se han ocupado de su
andlisis y estudio, como Mullins (Mullins, 1999), quien lo reconoce
como un proceso por medio del cual la gente adquiere y utiliza los
bienes y servicios para su supervivencia y reproduccién bioldgica y

El consumo cultural como medio de diferenciacion y diversidad
en los procesos de formacion docente



99 Martin Mufioz Mancilla

social, es decir, no solo por necesidad, sino también con propositos
expresivos como la diversion y el disfrute.

Al igual que otros autores, Mullins parte de reconocer que el
consumo es una necesidad basica de sobrevivencia, sin el cual es
imposible sobrevivir, tal y como fue considerado en las primeras
etapas de la humanidad, cuando estuvo vinculado con los aspectos
biol6gicos, sin embargo, el autor reconoce que con el tiempo se
fueron integrando o relacionando distintos conceptos que por sus
significados se consideran “conceptos emparentados”, como:
educacion, formacion, socializacién, integracion, asi como con lo
que en este trabajo he denominado como formacion académica.
Pero antes de argumentar tal relacion, es necesario analizar coémo
se fueron dando dichos procesos y con ello se fue construyendo
esta categoria.

Del consumo bioldgico al consumo cultural

Como he venido senalando, la vida del hombre desde sus
origenes ha estado vinculada al consumo; es decir, desde siempre
tuvo la necesidad de consumir lo que encontraba a su paso para
poder sobrevivir, fue en ese instante cuando aparecié el consumo
como una necesidad biolégica, como una necesidad basica de
supervivencia (Bauman, 2007a). Los primeros hombres némadas en
la lucha por la vida consumian Unicamente los productos que la
naturaleza les ofrecia: animales, vegetales y agua; luego se
convirtieron en cazadores, pescadores y recolectores, fue en esa
época cuando se presenté de manera natural la relacion entre
hombre-consumo-naturaleza.

Posteriormente, ya que el hombre pasé de ser nbmada a
sedentario, se transform6é esa manera de consumir5, cuando la
recoleccion evolucioné al cultivo, y la caza a la domesticacion de los
animales, es decir, al desarrollo de la agricultura y de la ganaderia,
transformandose no solo la vida y organizacién del hombre, sino
también la manera de satisfacer sus necesidades basicas y de
consumo.

Derivadas de la sedentarizacién, surgieron otras
necesidades que el hombre requeria satisfacer, como la
construccion de viviendas, herramientas, utensilios, armas, prendas
de vestir, entre otras, convirtiéndolo en productor, estimulando su
capacidad de crear los diversos productos para satisfacer sus
necesidades basicas; a diferencia de sus antepasados, ya no fue
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solo un consumidor de lo que la naturaleza le ofrecia, sino que
empezaron a crearse las bases de la comercializacion con los
excedentes de la produccion que eran intercambiables.

Mediante esa légica evolutiva del consumo, de la produccion
y de la comercializacion de los excedentes de la agricultura y de la
ganaderia, se crearon las condiciones para el surgimiento de un
nuevo grupo social integrado por personas ingeniosas, con ciertos
conocimientos, saberes y formas de comunicaciéon, ademas de
creatividad para producir de manera manual objetos utilizados para
mejorar la satisfaccion de sus necesidades basicas como: comer,
beber, vestir, dormir y protegerse de la intemperie.

A estas personas se les llamé artesanos, quienes lograron
alcanzar cierto prestigio social debido a que sus productos y
servicios coadyuvaron a mejorar las condiciones de vida existentes;
estas personas empezaron a formarse en los talleres, lugar donde
se adquirian los conocimientos y saberes propios de las
profesiones.

De forma paraddjica al tema del consumo en esta légica
evolutiva desde los origenes de la humanidad hasta el siglo XIV, de
acuerdo con Alvarez (2002), se le otorgd un sentido peyorativo y se
le relaciond con términos como: destruir, devorar, despilfarrar,
agotar, desgastar. Posteriormente, en el siglo XIX, se le
conceptualiza como un concepto neutro, perdiendo la negatividad y
empezandose a relacionar con el mercado y la produccion; esta
transformacién se debe al advenimiento de la Revolucién Industrial,
donde se evoluciondé a la relacion produccién-comercializacion-
consumo con el propdsito de propiciar condiciones de dependencia.

Sin embargo, a pesar de los avances tecnolégicos y
cientificos de ese tiempo, gran parte de la poblacién continué
vinculada al “consumo como necesidad béasica de sobrevivencia”,
como satisfaccion de necesidades primarias, y muy pocos
accedieron a las satisfaccién de necesidades sociales, culturales y
de distincién (Bauman, 2007a).

Por las caracteristicas de esta nueva época, los
conocimientos, los saberes y la comunicacién empezaron a adquirir
cada vez mayor importancia, es decir, después de siglos de
evolucién, estos cobraron mayor trascendencia, lo que influyé de
alguna manera en el desarrollo de procesos, como los asociados
con el lenguaje, la escritura, la lectura, la escolarizacién, la cultura,
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la formacién, la socializacién y la educacién, entre otros (Kuper,
1999; Bauman, 2002).

En el nuevo marco que trajo consigo la Revolucion
Industrial, el consumo ya no se reducia a la satisfaccion de
necesidades bésicas o de supervivencia, sino que empez6 a
determinarse por las caracteristicas de las nuevas formas de vida, lo
que requeria otro tipo de hombre con nuevos conocimientos y
saberes como la lectura, escritura y operaciones basicas; su
adquisicién le permitia tener la capacidad para acceder a diversos
medios de informacion (periodicos, libros y revistas), es decir, al
consumo de una nueva cultura acorde con los recientes inventos y
la difusién del nuevo modelo econémico®.

Esta nueva etapa también requeria de una nueva
organizacién econémica, politica, social y cultural, dado que, por un
lado, los avances de la ciencia y de la tecnologia demandaban
mayores mercados y consumidores, y por el otro, la difusién de la
nueva cultura requeria también de la formacién de un nuevo
hombre, no sélo con cierto nivel de formaciéon en el dominio de los
conocimientos y saberes, sino ademas con nuevas actitudes y
predisposiciones.

Este novedoso tipo de consumo, asi como las condiciones
para difundirlo y consolidarlo, se dieron principalmente en los
paises industrializados, donde se manifestaron ciertos cambios y
transformaciones de la sociedad en general, al pasar de una
relacién entre productor y consumidor, a una relacién mediada por la
difusién de los medios de comunicacion; de vivir en pequenas
sociedades a una sociedad de masas; de un trabajo individual a un
trabajo en cadena; de una relacion cara a cara a una relacién
distante; y del predominio de la heterogeneidad a la homogeneidad
de acciones en la eleccién y consumo de productos.

Se reconoce a Inglaterra como el pais donde se empezaron
a crear las nuevas bases del consumo, con un grupo de personas
que se caracterizaron por plantear un modelo puritanista en su
forma calvinista en lo agricola y fabril (Weber, 1984), quienes al
emigrar a Estados Unidos poseian las caracteristicas de ser
ahorradores y poco “ostentosos” en ropa y comida, ser disciplinados
en el estudio, organizacion, administracion y trabajo; estas
caracteristicas contribuyeron a su conversién en la clase burguesa,
intelectual, industrial y comercial del norte de Estados Unidos, la
ganadora de la Guerra Civil; fue la primera sociedad dedicada al

El consumo cultural como medio de diferenciacion y diversidad
en los procesos de formacion docente



102 Martin Mufioz Mancilla

consumo dentro del capitalismo moderno, y también la que sent6 las
bases para su consolidacion y expansion.

Sin embargo, el acceso al llamado consumo cultural logré
difundirse y propagarse hasta siglos después, gracias a la
consolidacion del “fordismo” y a la produccion en serie, que redujo
de manera importante los gastos de inversion en la produccion tanto
en dinero como en tiempo, por lo que los trabajadores obtuvieron
cada vez mejores condiciones para adquirir aparatos mas
novedosos como teléfono, camara fotografica, radio, TV, por
mencionar algunos, ademas de disponer de mayor cantidad de
tiempo libre, que fue utilizado para disfrutarlos y acceder a espacios
recreativos y de formacion como bibliotecas, cines, teatros, museos,
espectéculos y estadios, por ejemplo.

Gracias al fordismo surgieron también una serie de bienes
de consumo, difundidos de diversas maneras, sin embargo, el
propésito para el que fueron creados fue semejante para todos ellos:
lograr que los excedentes econémicos de los trabajadores fueran
invertidos en su adquisiciébn. Asi, mediante estas nuevas
condiciones, el consumo empezé a adquirir cada dia mayor
importancia en la vida de las personas, por lo que gracias a su
difusién se empezé no solo a “consumir lo que se requeria o
necesitaba”, sino también lo que “deseaba y se ofertaba”.

Esta légica de consumo fue promovida principalmente en
Estados Unidos en la década de los cincuenta y, gracias a dicha
difusion, cobré importancia el llamado consumo cultural a través de
la difusién y programacién de la radio, asi como mediante un gran
tiraje de revistas populares, folletos y boletines en los que se
difundieron fotos y anuncios publicitarios. Gracias a dichos anuncios,
y a sus imagenes plasmadas en los diferentes medios de
informacion, la gente ya no solo se interes6 en los bienes en si
mismos, sino por la novedad de dichas imagenes publicitarias y el
consumo se empez@ a convertir en una actividad imaginaria la cual
empez6 a adquirir cierta importancia. Con base en los principios del
fordismo se transformé la produccién, el consumo y la vida en
general, por lo que se lleg6 a reconocer que:

El fordismo se basa en los conceptos de medida,
uniformidad, previsibilidad. Para mantener altos niveles de demanda
se requiere que los salarios aumenten y que, al mismo tiempo, la
inversion del gobierno provea de los medios esenciales para
garantizar trabajo y prosperidad para todos. Aplicando estos
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principios el trabajador tendra excedentes econdmicos suficientes
para con ellos poder comprar bienes de consumo (Arce, 2009: 14).

Para la década de los sesenta, la difusidn logra extenderse a
la mayoria de la poblacién no solo de Estados Unidos, sino también
de otros paises del mundo, entre ellos el nuestro (México), tal y
como lo explicaré en los siguientes epigrafes; todo esto gracias al
crecimiento de la produccion de revistas y programas tanto en la
radio como en la television, asi como al mejoramiento del poder
adquisitivo de la gente, con lo que la poblacién accedié a un mayor
consumo cultural.

Para las décadas de los setenta y ochenta, los programas
de televisién lograron una mayor cantidad de espectadores sobre los
demés medios de comunicacion, al tiempo que otros medios como
la radio, las revistas y los periédicos crecieron no solo en cantidades
de ejemplares vendidos, sino también en tirajes, los mismos que
seradn drasticamente reducidos en las siguientes décadas con la
aparicién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC).

De manera que para las décadas finales del siglo pasado y
las que inician el nuevo milenio, el consumo cultural se fue
transformado debido en gran parte a la difusién y utilizacién de las
tic, gracias a las cuales podemos acceder al conocimiento de lo que
acontece en lugares remotos 0 a la informacion que se concentra en
la red, siempre y cuando estemos conectados (Garcia Canclini,
2004). En este nuevo marco estructural, por las condiciones
imperantes, se puede acceder a una diversidad de consumo cultural
como en ninguna otra época de la historia de la humanidad, al
tiempo que se puede ser objeto de una nueva forma de exclusion de
estas formas de consumo.

Después de haber presentado un panorama general de la
evolucién del consumo, asi como de la aparicién de las tic, resulta
importante destacar que en los Ultimos afios los procesos de
consumo también han tenido gran influencia de la economia de
mercado, incidiendo en una nueva organizacion en la produccion y
el consumo, por ejemplo, con el negocio de comida rapida de los
llamados Macdonald’s, los cuales fueron extendiéndose hasta lograr
consolidarse como una de las organizaciones con mayores
ganancias a nivel internacional, al tiempo que este tipo de
organizacién ha invadido de forma gradual otros servicios, como la
educacion, la diversion y el trabajo.
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Los principios de producciébn y consumo de la
macdonalizacion son ampliamente reconocidos, puesto que han
tenido altos resultados en sus ganancias econémicas, gracias a que
venden la idea de que priorizan rapidez, “calidad”, cantidad y “bajo
precio”, mientras que se sustentan en la cadena de montaje, la
organizacién cientifica del trabajo y a la burocratizacion, tal y como
lo ha sustentado George Ritzer:

El macdonalismo comparte numerosas caracteristicas con el
fordismo, en particular los productos homogéneos, las rigidas
técnicas y tecnologias, las rutinas laborales estandarizadas, la falta
de cualificacién, la homogeneizacion del trabajo (y del cliente), el
trabajo en serie y la homogeneizacion del consumo (Ritzer, 2005:
51).

La tendencia a la homogeneizacion, tanto en la produccion
como en el consumo de productos, décadas antes ya habia
provocado cierto debate e incertidumbre, cuando se cuestionaba el
consumo de productos similares tanto de comida como de
entretenimiento, e incluso de vivienda; bajo este sentido, Herbert
Marcuse (1964), en su libro, E/ hombre unidimensional reconocia
que: los medios de transporte, de comunicacién, la alimentacion, el
vestuario, las industrias de entretenimiento y la informacién, crean
habitos y reacciones emocionales que vinculan al consumidor y al
productor. Son productos que adoctrinan y manipulan y en la medida
en que son accesibles para mas clases sociales, su efecto es mas
negativo, hasta desembocar en un modelo de pensamiento y
conducta unidimensional en el que ideas, aspiraciones y objetivos
que trascienden por su contenido al universo establecido del
discurso y la accion, son rechazados o reducidos a los términos de
este universo (Marcuse, 1964: 42).

El consumo homogéneo de productos y servicios resulta ser
una idea muy importante a reflexionar para dar cuenta de la
trascendencia que tiene el consumo en los procesos de formacién
del hombre, debido a que de alguna manera sus pensamientos, sus
conocimientos, sus saberes y sus significados se ven influenciados
por lo que consume; es decir, el hombre se forma de acuerdo con lo
que vive, come, comunica, viste, visita y escucha, en su contexto y
en su época.
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El consumo cultural como medio de formacion e integracion
social

Como punto de partida, es importante destacar la
convergencia de significados que se desarrolla en los conceptos del
consumo y la cultura, al aludir ambos de alguna manera a los
procesos de adquisicién, apropiacién, asimilacién y nutricion de
valores, conocimientos, saberes, destrezas, normas, habitos que
conllevan al desarrollo de habilidades o competencias que
posibilitan, a la vez, los procesos de socializacién o la integracién en
una sociedad determinada.

En el mismo sentido, vale la pena recuperar los estudios de
consumo cultural realizados en otros paises, como Gran Bretana,
donde, de acuerdo con Sunkel (Sunkel, 2006), el estudio del
consumo cultural permiti6 no solo comprender las sociedades
modernas, sino también extender este tipo de trabajos a otras partes
del mundo, como los paises latinoamericanos; sin embargo, para
lograr un mayor conocimiento y comprensién de esta categoria,
partiré de su analisis a partir de la etimologia de sus dos
componentes, sefialada en parrafos anteriores.

El consumo cultural es un concepto compuesto y
emparentado por dos términos: consumo y cultura, que provienen de
dos raices latinas: consumere y cultus, la primera de ellas se
relaciona  principalmente con procesos de: “adquisicién”,
“apropiacién” y “nutriciéon”, y la segunda alude al “cultivo” o
“autocultivo” de la mente o el intelecto; de manera que a nivel
etimoldgico, consumo cultural se podra referir a la “apropiacion,
adquisicién y/o nutricién del hombre, mediante el cultivo y cuidado
que haga de la mente”, es decir, al “desarrollo y cultivo intelectual”.

En este sentido, como lo he venido sustentando en este
trabajo, el consumo cultural se relaciona con diversos conceptos
como formacién, educacién, socializacidn e integracién, que
convergen en sus procesos y fines, dado que en su desarrollo
coinciden en los procesos de desarrollo intelectual o mental; es
decir, el cultivo y cuidado del trabajo cognoscitivo y de todos los
procesos que este conlleva, por lo que desde estos referentes, el
consumo cultural posee una estrecha relacion con diversas
tematicas que tienen en comun el desarrollo intelectual de las
personas.
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La globalizacién como polémica y como medio de desigualdad

Son varios los autores que han profundizado sobre las
aportaciones que ha traido consigo la globalizacién. En este trabajo
solamente destacaré dos, el primero es Alessandro Baricco, quien
en su liboro Next: sobre la globalizacion y el mundo que viene
(Baricco, 2004), sefiala que no existe una definicion de globalizacién
valida para todo el mundo, dado que se tienen muchas ideas
distintas sobre lo que es, pues hay quienes piensan que crece dia
con dia, y quienes aseguran que no existe, que es un eslogan
publicitario utilizado para vender un orden mundial. No son
diferencias irrelevantes; sin embargo, todos utilizan la misma
palabra para designar cosas distintas.

En esta obra se destaca también que “lo que mas nos atrae
de la globalizacién es: la circulacién de las ideas, la multiplicacion de
experiencias posibles, la superacion de los nacionalismos, la
adopcién de la paz como terreno obligado del crecimiento colectivo.
Todas ellas perspectivas absolutamente deseables” (Baricco, 2004:
51).

Una de las preocupaciones de este autor es la tendencia de
la globalizacion a un mundo monocultural, promovido mediante la
difusién de programas estereotipados en todo el mundo. Por ello
reconoce que dicha “homogeneizacion cultural es un peligro real,
pero el mundo que tendria que sufrirlas no es tan monolitico,
indefenso, rigido como se piensa. El mundo conoce esas amenazas,
las conoce desde siempre” (Baricco, 2004: 68).

Sin embargo, el mundo esta poblado de seres humanos con
capacidad de pensamiento y eleccion, por lo que si bien se
proyectan principalmente peliculas estadounidenses, bebidas como
la Coca-cola, tenis Nike, cigarros Marlboro, la compra-venta on line,
esto es tan solo un paisaje hipotético, porque a final de cuentas se
ven los programas que se deseen 0 se pueden ver, se bebe lo que
se desee 0 lo que se considere mejor, se usa el calzado que se
pueda adquirir o aquel otro que se elija, se decide si fumar o no, y la
gran mayoria no compra sus productos en linea, lo hace de manera
directa.

Las personas poseen procesos de cognicion que les
permiten analizar las ofertas culturales de las cuales seleccionan
aquellas que consideran méas adecuadas para sus objetivos o
aquellas a las que puede acceder, por tanto, pese a la gran cantidad
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de anuncios publicitarios, al final se consume aquello que cada
persona considera mas significativo.

Con base en la tesis de Baricco, se puede argumentar que
una caracteristica de esta nueva época ha sido la utilizacién de las
nuevas tecnologias mediante las cuales se puede acceder a
informacion que se desee consultar, desde cualquier lugar en donde
se establezca una conexién y a cualquier hora del dia. Por ende, el
consumo cultural que se desee encontrar esta disponible para quien
lo desee conocer, analizar y consumir.

El segundo autor que he analizado para dar cuenta del tema
es Zygmunt Bauman (Bauman, 2006), quien en su libro La
globalizacion, consecuencias humanas, de entrada sefala que: La
“globalizacion” estd en boca de todos; la palabra de moda se
transforma répidamente en un fetiche, un conjuro magico, una llave
destinada a abrir la puerta de todos los misterios presentes vy
futuros. Algunos consideran que la “globalizaciéon” es indispensable
para su felicidad; otros, que es la causa de su infelicidad. Todos
entienden que es el destino ineluctible del mundo, un proceso
irreversible que afecta de la misma manera y en idéntica medida a la
totalidad de las personas. Nos estan “globalizando” a todos; y ser
“globalizado” significa mas o menos lo mismo para todos los que
estan sometidos a este proceso (Bauman, 2006: 7).

Para dicho autor, la globalizacion divide de la misma manera
que une: las causas de la divisién son las mismas que promueven la
uniformidad del globo. En conjunto con las dimensiones planetarias
emergentes de los negocios, las finanzas, el comercio y el flujo de
informacioén, se pone en marcha un proceso localizador de fijacion
de espacio. Lo que para unos es globalizacién para otros es
localizacion, y para otros, la desigualdad se convierte en un factor
de estratificacién. Los globales imponen las reglas del juego,
mientras que ser local en un mundo globalizado es sefal de penuria,
de degradacién social.

La estratificacion social histéricamente presenta grandes
diferencias; cuando las élites adineradas y poderosas demostraron
inclinaciones mas cosmopolitas, los que adolecian de recursos
econdmicos sobrevivian con la satisfaccion de las necesidades
basicas mas indispensables. Afios después, en los nuevos procesos
globalizadores se han dado ciertas transformaciones entre ricos y
pobres, asi también como globales y locales; sin embargo, las
distancias entre unos y otros se han hecho mas grandes.
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La légica de mercado: neoliberalismo y consumo cultural

Los origenes del liberalismo se remontan hasta el
Renacimiento y la llustracion, donde surge un nuevo tipo de
pensamiento que deja atras al feudalismo y se encamina hacia la
sociedad capitalista. De acuerdo con Abbagnano (Abbagnano,
1982), el liberalismo se convirti6 en la concepcién del mundo, la
filosofia y la doctrina politica y econdmica consustanciales con el
capitalismo. El estado liberal surge sobre los residuos de los estados
absolutistas que privilegiaron la monarquia y un clero resistente al
cambio, por lo que la reforma protestante y el avance cientifico y
tecnologico configuran las bases para la Revolucion Industrial.

Afos después, la funcién del Estado liberal se caracterizd
principalmente por promover la libertad, la democracia y la igualdad,
en este sentido, se promovié la proteccion de los derechos del
hombre: a la educacion, a la propiedad privada, a la salud y a
salvaguardar su seguridad. Estas ideas liberales llegaron a nuestro
pais (México) y promovieron aspiraciones libertarias en los
mexicanos, quienes se organizaron y aspiraron a lograr la libertad y
el progreso (Meneses, 1998a).

En lo que se refiere al sistema educativo, desde finales del
siglo XVIII, la filosofia europea y con ella el liberalismo politico
tuvieron una amplia difusién entre la élite intelectual de México, que
ejercio una gradual influencia en la transformacion de la etapa del
México colonial al independiente. Esta idea se evidencié mediante la
Constitucién de 1857, donde se adopté la republica federal, popular
y representativa como sistema de gobierno.

Después de casi un siglo de evolucién y de haber pasado
por una multiplicidad de conflictos, en la década de los cuarenta del
siglo pasado, México se encamind al proyecto de nacién de la
unidad nacional y del desarrollo industrial, por lo que se promovio y
consolidé el Estado benefactor, de bienestar o asistencialista, que
décadas mas tarde, hacia los afos ochenta, empezaria a
transformarse en el Estado modernizador, como resultado de las
nuevas politicas neoliberales que empezarian a sustituir el
reconocimiento de la educacion publica caracterizada hasta
entonces como un derecho y como la palanca del desarrollo
econémico, para reconocerla ahora mas bien como un servicio
impartido por la iniciativa privada, y al que el Estado sélo le compete
regular.
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En este sentido, se empieza a reconocer a la légica de
mercado como el nuevo espiritu del proyecto neoliberal, cuyos
origenes se remiten a las ideas de Milton Friedman (2001), un
reconocido economista de la Escuela de Chicago, quien sent6 las
bases del neoliberalismo con el propésito de que el Estado no
interviniera en el control de la economia, a diferencia de la
propuesta de Keynes, quien sefialaba que esta deberia estar
normada, organizada y supervisada por el gobierno.

La propuesta de Friedman se nutrié con la recuperacién de
las viejas ideas liberales que promovian: la libertad personal, la
politica con libertad econémica y un gobierno limitado en
salvaguardar libertad, seguridad y justicia, las cuales empezaron a
aplicarse poco a poco en diversos paises después de la Segunda
Guerra Mundial; en esta coyuntura, las leyes se empezaron a
subordinar al libre mercado, oponiéndose a las politicas de
intervencion y proteccién del Estado, y con tendencia a favorecer la
privatizacion de empresas; de manera que mientras, por un lado, el
neoliberalismo promueve la libertad del individuo, por el otro, limita
el papel del Estado y prioriza la l6gica de mercado.

En este sentido, el neoliberalismo, como politica econémica,
se caracteriza por mantener los principios fundamentales del
liberalismo econdmico: libertad y razén, bajo estos principios, se
puede elegir libremente todo aquello que sea considerado de
utilidad, negocio, renta y ganancia, por lo que dentro de esta légica
todo se puede vender y comprar.

Entre los principios que fundamentan esta politica destacan:
el derecho a la propiedad privada, libertad y orden. El primero otorga
seguridad a las personas y grupos que la ostentan, el segundo a los
grandes economistas para poder competir; y mediante el tercero,
permiten prevenir sublevaciones, y es en este principio donde se
fortalece el papel del Estado para salvaguardar la seguridad.

De acuerdo con Pérez Gomez (Pérez Gomez, 2004) y con
Laval (Laval, 2004), la consecuencia inevitable de la politica de
capitalismo mundial, de la liberacion de intercambios mundiales y de
la busqueda del beneficio inmediato es el deterioro o debilitamiento
acelerado del denominado Estado de bienestar. Dado que en esta
nueva logica que prioriza lo econdémico se encuentran amenazados
los grandes logros alcanzados a través de las revoluciones (como la
educacion, salud, seguridad social, jubilacién, regulacion laboral, por
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mencionar algunos) por influencia de la politica mundial que prioriza
la liberacién de mercados y desregulacién de los servicios sociales.
En el Estado de bienestar se dio una mayor inversion
politica y econdémica hacia los menos favorecidos de la poblacién,
con la finalidad de protegerlos, formarlos e integrarlos a nivel social;
en cambio, las ideas neoliberales criticaron con severidad dicha
inversidbn por no generar riqueza, y lo que no genera ganancia
queda fuera de esta nueva logica, por lo que propusieron que la
administracién de dichos servicios pasara a manos de particulares.
En la época neoliberal, los efectos han sido contrarios a lo
que se esperaba, la brecha entre ricos y pobres ha crecido de forma
considerable. Al respecto, Pérez Goémez (Pérez Gdmez, 2004),
sustenta que la extension mundial de la economia del libre mercado
en busca del beneficio del capital, puede considerarse la estrategia
adecuada para establecer programas racionales del desarrollo
gradual y sostenido, que a partir de las necesidades de cada
estructura social permita la consolidacion de formas econémicas que
satisfagan las necesidades de toda la poblacion y el respeto
ecologico a las posibilidades de la naturaleza. Sin embargo, los
resultados han sido contrarios: la estrategia ha provocado el
incremento de los desequilibrios humanos y ecolédgicos, y la
emergencia de mayores dependencias de capital exterior.

Diferencias estructurales de las regiones donde se ubican las
Escuelas Normales

El Estado de México esta integrado por una serie de
regiones que por sus caracteristicas geograficas, econdmicas,
sociales y culturales son distintas una de otra. Asi, hay poblaciones
urbanas y semiurbanas; por su ocupacion y produccion son
industriales y rurales; por su ubicacién se distinguen entre valle de
México y valle de Toluca. Sin embargo, cada una de ellas posee los
medios necesarios para sobrevivir en condiciones de “bienestar
minimo”, es decir, en estas se pueden satisfacer las necesidades de
alimentacion, vivienda, salud y educacion.

Segun el Instituto Nacional de Geografia y Estadistica
(INEGI), para alcanzar una buena alimentacion se debe considerar
la posibilidad de cubrir los nutrientes necesarios para el
funcionamiento del organismo mediante la adquisicién de la canasta
béasica, la cual debe lograrse con los ingresos que perciben los
miembros de la familia; la vivienda debe ser un espacio digno que
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permita cumplir su funcidon de habitacidén y resguardo, por lo que se
requiere contar con los recursos para el pago de servicios de agua
potable, energia eléctrica y drenaje; la salud se entiende como un
estado cualitativo de la poblacion a través de la prevencién y
atencién de diversas enfermedades que permitan alcanzar bajos
indices de mortalidad.

En el Estado de México se presenta una gran desigualdad
no solo en comparacion con otros estados de la Republica
mexicana, sino también por las diferencias entre las regiones del
mismo estado, las cuales también se presentan al interior de cada
uno de los municipios que las integran.

Dicha diferencia y desigualdad se registra en los municipios
que integran el Estado de México, mientras que algunos se
caracterizan por mostrar altos indices de desarrollo gracias al
ingreso per capita y expectativas en los servicios de alimentacion,
vivienda, salud y educacién, algunos otros se distinguen por su bajo
ingreso y los pocos servicios con que cuentan, estos son
considerados municipios con bajos indices de desarrollo, pobres y
otros en situacion de extrema pobreza.

Tal desigualdad se ha llegado a comprender como un
proceso estructural que tiene sus raices histéricas y que se agravé
durante el proceso econdémico industrializador, mientras que en
algunos municipios hubo una gran inversién economica, para otros
la falta de inversion fue una de las causas que dificultaron su
desarrollo econdémico y progreso técnico en los sectores
productivos.

Esta situacion ha llegado a ser clasificada como “una gran
brecha de separacion” (Lerner, 2009). Mientras que algunos
municipios tienen altos indicadores de bienestar, similares a los de
Estados Unidos y superiores en los casos de algunos otros
miembros de la OCDE, otros municipios y regiones poseen
indicadores inferiores a los de paises del Africa Subsahariana,
considerada la regién con mayor pobreza extrema y miseria en el
mundo.

Este escenario también se presenta entre las regiones y
municipios donde se encuentran ubicadas las Escuelas Normales,
asi, en tanto que algunas de ellas encuentran los medios idéneos
para acceder a un mayor consumo cultural y formaciéon académica
(librerias, bibliotecas, museos, teatros, asi como los servicios de
electricidad, agua potable, drenaje e internet), en otros dificilmente
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se cuenta con lo indispensable para satisfacer las necesidades
béasicas y tristemente destaco que en ocasiones incluso carecen de
agua debido a su escasez por periodos prolongados y los habitantes
de su poblacién, como diria Canclini, “se caracterizan por ser
considerados diferentes, desiguales y desconectados” (Garcia
Canclini, 2008: 26).

En este trabajo pretendo destacar que existe una gran
desigualdad entre algunos municipios donde se encuentran
establecidas las Escuelas Normales. Asi, por ejemplo, Coacalco es
considerado como uno de los 20 municipios con mayor indicador de
desarrollo segln estudios de la ONU. El caso contrario es Sultepec,
considerado como uno de los municipios con mayor pobreza en
México, por tanto, la poblacién que habita en ambos municipios
tiene modos de vida muy diferentes uno del otro, diferencia que se
manifiesta en las Escuelas Normales donde sus estudiantes tienen
condiciones, procesos y resultados muy diferentes.

La escolaridad: un indicador de desigualdad

Por las condiciones estructurales, los 10 municipios donde
se encuentran ubicadas las Escuelas Normales y poseen mayor
escolaridad tienen en comun el tipo de vida urbana, con acceso a
todos los servicios basicos: agua, electricidad, drenaje, teléfono, con
una gran desarrollo industrial, con grandes instituciones educativas
como universidades, museos, teatros, cines, asi como también
registran una gran parte de su poblaciéon que posee empleo fijo.

En cambio, los municipios que poseen menor escolaridad
tienen en comun el tipo de vida semi-urbana, y en el interior de estos
sigue predominando la vida rural. Gran parte de su poblacién no
cuenta con los servicios basicos indispensables, no hay desarrollo
industrial, agricola o ganadero, por lo que registran un elevado
indice de desempleo y gran parte de la poblacion tiene que emigrar
para encontrarlo. Las Unicas instituciones educativas de Educacion
Superior para poder hacer una carrera siguen siendo las Escuelas
Normales.

Los municipios con mayor diferencia en escolaridad son los
de Coacalco y Sultepec, que como habia expuesto anteriormente, el
primero es considerado uno de los municipios con mayores
indicadores de bienestar a nivel mundial y en cambio el segundo es
considerado uno de los municipios con mayor pobreza extrema.
Mientras que el primero tiene casi 11 grados de escolaridad
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promedio entre sus habitantes, en el segundo no se llega ni al sexto
grado.

El contexto social y las Escuelas Normales

Sin duda alguna, el consumo cultural es determinado en
cierta medida por las condiciones prevalecientes en el contexto
social, y por otra parte, por los intereses y expectativas de los
sujetos. Ambas desempenan un papel trascendental en los procesos
de formacion y en el consumo cultural que realizan, por lo que son
determinantes en el modo de vida de la poblacion.

En el caso de los estudiantes resulta determinante el
contexto social en el que se desarrollan, no solo por la mayor carga
horaria en relacion con la escuela, sino también porque se
encuentran mayores ofertas culturales, tales como cine, teatro,
museos, internet, entre otros. Tal como sustenta Garcia Canclini
(1988), es posible que la ubicacion geografica de los planteles, asi
como el lugar donde tienen fijada su residencia los jévenes, seran
factores que expliquen las diferencias. Tal es el caso del Subsistema
Educativo de las Escuelas Normales del Estado de México, el cual
se encuentra comprendido por 36 Escuelas Normales ubicadas
estratégicamente en cuatro regiones.

Asi, las diferencias entre las Escuelas Normales no se
limitan a su ubicacion y distintos factores (clima, poblacion, altitud
sobre el nivel de mar, caracteristicas geogréficas), por lo que en
este trabajo pretendo destacar aspectos sociales y culturales. Para
ello me resulta necesario destacar que en dicho subsistema se
realiza una gran diferenciacién por su ubicacién geogréfica,
principalmente en dos partes: Escuelas Normales del valle de
México y Escuelas Normales del valle de Toluca.

Los alumnos de las primeras, por la cercania con la ciudad
de México, poseen la ventaja de poder acceder a mayores ofertas
culturales, lo cual viene a destacar lo que sustentan Garcia Canclini
(Garcia Canclini, 1988) y De Garay Sanchez (De Garay Sanchez,
2004) acerca de que la zona metropolitana de la ciudad de México
posee una mayor oferta cultural que el resto del pais.

En cambio, los alumnos de las Escuelas Normales del valle
de Toluca, por sus caracteristicas regionales, no solo se encuentran
alejados de las ofertas culturales que se promueven en la ciudad de
México, sino que ademas las escuelas se localizan muy distantes
una de la otra, a excepcidon de las tres ubicadas en la ciudad de
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Toluca (No. 1, No. 3 y Centenaria Normal de Profesores), lo que
obstaculiza a sus alumnos acceder directamente y de manera
cotidiana al consumo de lo que es considerado en su
conceptualizacién clasica, como “alta cultura”.

Esta comparacion permite dar cuenta de las mdltiples
diferencias que se dan en el contexto social donde se desarrollan los
estudiantes normalistas, si bien es cierto que en la actualidad, por
medio de la computadora y el internet, los alumnos pueden acceder
en parte a los bienes considerados de “alta cultura”.
Paraddjicamente, Garcia Canclini (Garcia Canclini, 1988), sustenta
que las practicas de consumo cultural se caracterizan por una
concentracion presencial de jovenes con un cierto nivel de estudios.

Ante este panorama, se da cuenta de las desigualdades
que presentan no solo los alumnos de una a otra regién, sino
también de las condiciones estructurales de las mismas Escuelas
Normales, lo que lleva a reconocer una gran diferenciacion en los
procesos de acceso al consumo cultural y de formaciéon académica.

De manera contradictoria, ante dicha desigualdad de acceso
al consumo cultural, las politicas de rendicién de cuentas y de
evaluacion por parte del Centro Nacional de Evaluacién (Ceneval),
que permean a estas instituciones, tienen caracter nacional; es
decir, se evalla igual a alumnos con caracteristicas diferentes, tema
que sera destacado y profundizado mas adelante.

Los resultados de dicho examen de evaluacion ubicaron
arriba de la media estatal en los dos primeros lugares a las Escuelas
Normales ubicadas en el valle de México: 1. Coacalco y 2. Cuatitlan
Izcall, las cuales, por su ubicacion en la region nororiente del Estado
de Meéxico y por su cercania con el Distrito Federal, poseen
elementos de relacién con la dinamica de la vida urbana, donde
predominan diversas instituciones que promueven la llamada “alta
cultura”. Asimismo, predominan diversas IES, tanto publicas como
privadas, lo que les permite a los aspirantes tener diversas opciones
para poder elegir la carrera que pretendan cursar.

Por tanto, la mayoria de los alumnos que ingresa a cursar la
carrera docente tiene cierta oportunidad de elegir aquella que sea
més cercana a sus intereses y posibilidades, asi pues, si eligen
cursarla, se ven involucrados diversos elementos personales tanto
de mistica docente, de interés por la formacién académica o
econdémicos y laborales, debido a que la carrera ofrece plaza segura
al egresar de la misma. Sin embargo, dichos elementos convergen
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con el entorno y le ofertan la posibilidad de acceder a un consumo
cultural, lo que se refleja en la formacién académica que va logrando
dia a dia.

Referencias/ Bibliografia

Abbagnano, B. (1982). Historia de la pedagogia. México: Fondo de
Cultura Econ6mica.

Arce, F. E. (2009). Vida consumista. México: Minos Tercer Milenio.

Baricco, A. (2004). Next. Sobre la globalizacion y el mundo que
viene. Barcelona (Espafia): Anagrama.

Baudrillard, J. (2008). Cultura o simulacro. Barcelona (Espafa):
Kairos.

Bauman, Z. (2002). La cultura como praxis. Barcelona (Espana):
Paidos Studio.

Bauman, Z. (2006). La globalizacion. Consecuencias humanas.
México: FCE

Bauman, Z. (2007a). Vida de consumo. México: FCE.

Bauman, Z. (2008). Trabajo, consumismo y nuevos pobres. México:
Gedisa.

Bordieu, P. (1973). Los estudiantes y la cultura. Buenos Aires
(Argentina): Labor.

Bordieu, P. (2002). La distincion. Cierre y bases sociales del gusto.
México: Taurus.

Campbell, C. (1995). The Sociology of Consumption. In D. Miller
(Ed.), Acknowledging Consumption. Review of New Studies, 96-126.
London: Routledge.

Castells, M. (1995). La ciudad informacional. Tecnologias de la
informacion, reestructuracion econdémica y el proceso urbano-regional.
Madrid (Espafia): Alianza.

Castells, M. (1996). La era de la informacion. México: Siglo XXI.

Castells, M. (1997). Local y global. La gestion de las ciudades en la
era de la globalizacion. Madrid (Espafa): Taurus.

Castells, M. (1999). El poder de la identidad. La era de la
informacién. Madrid (Espafa): Alianza.

Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (2004). Encuesta
nacional de practicas y consumos culturales. México: Conaculta.

De Garay, S. A. (2004). Integracion de los jovenes en el sistema
universitario. Practicas sociales, académicas y de consumo cultural.
Barcelona (Espana): Pomares.

Featherstone, M. (2002). Cultura de consumo y posmodernismo.
Buenos Aires (Argentina): Amorrortu.

Friedman, J. (2001). Identidad cultural y proceso global. Buenos
Aires (Argentina): Amorrortu.

El consumo cultural como medio de diferenciacion y diversidad
en los procesos de formacion docente



116 Martin Mufioz Mancilla

Garcia Canclini, N. (1988). “Que hay que ver: mapas de la oferta y
practicas culturales”, en Cultura y comunicacion de la ciudad de México.
México: Grijalbo.

Garcia Canclini, N. (1989). Culturas hibridas: estrategias para
entrar y salir de la modernidad. México: Grijalbo.

Garcia Canclini, N. (1993). E/ consumo cultural en México. México:
Consejo Nacional para la Cultura y las Artes.

Garcia Canclini, N. (1998). Cultura y comunicacion en la Ciudad de
México. México: Grijalbo.

Garcia Canclini, N. (2004). Diferentes, desiguales y desconectados
mapas de la interculturalidad. Barcelona (Espana): Gedisa.

Igarza, R. (2009). Burbujas de ocio: nuevas formas de consumo
cultural. Buenos Aires (Argentina): La Crujia.

Jitrik, N. (2000). Sobre la lectura. En Piccini, M. Recepcion artistica
y consumo cultural. México: Conaculta.

Kuper, A. (1999). Cultura: la version de los antropdlogos.
Barcelona (Espana): Paidés.

Laval, C. (2004). La escuela no es una empresa. Barcelona
(Espafa): Paidés.

Lipsmeier, A. (1984). Pedagogia de la formacion profesional.
México: Roca.

Marcuse, H. (1964), EI hombre unidimensional. México: Joaquin
Mortiz.

Marx, K. (1978). El capital. Critica de le economia politica. México:
FCE.

Maslow, A. (1973). El hombre autorrealizado. Barcelona (Espana):
Kairos.

Morduchowicz, R. (2008). La generacion multimedia: significados,
consumos y préacticas culturales de los jovenes. Buenos Aires (Argentina):
Paidos.

Morin, E. (1993). Tierra-Patria. Barcelona (Espafa): Kairos.

Morin, E. (2000). Introduccién al pensamiento complejo. Buenos
Aires (Argentina): Gedisa.

Mullins, P. (1999). Ciudades y espacio de consumo. Madrid
(Espafia): Alianza.

Ortega, V. L. M. (2011). Cerca y legjos: aproximaciones al estudio
del consumo de bienes culturales. México: Miguel Angel Porrda.

Pérez Gomez, A. (1999). Desarrollo profesional del docente:
politica, investigacion y practica: Madrid (Espana): Akal.

Pérez Gémez, A. (2004). La cultura escolar en la sociedad
neoliberal. Madrid (Esparia): Morata.

Piccini, M. (2000). Recepcidn artistica y consumo cultural. México:
Conaculta.

El consumo cultural como medio de diferenciacion y diversidad
en los procesos de formacion docente



117 Martin Mufioz Mancilla

Pineau, P. (2008). Esos raros peinados nuevos: ;qué traen los
futuros docentes?”. Politicas educativas y trabajo docente. Buenos Aires
(Argentina): Noveduc.

Pujol, R. (1996). Educacion y consumo. La formacion del
consumidor en la escuela. Barcelona (Espana): Horsari.

Ritzer, G. (2005). La McDonaldizacion de la sociedad. Un analisis
de la racionalizacion en la vida cotidiana. Barcelona (Espana): Ariel.

Sunkel, G. (2006). El/ consumo cultural en América latina.
Colombia. Convenio Andrés Bello.

Thompson, J. B. (1993). Ideologia y cultura moderna. Teoria y
critica social de la comunicacion de masas. México: Universidad Auténoma
Metropolitana.

Zamora, G. (1995). Implicaciones educativas del consumo cultural
en adolescentes de Neza. ;Mas turbados que nunca? México: DIE.

' Cultural consumption as a means of differentiation and diversity in the

frocesses of educational training

Doctor.
Escuela Normal de Coatepec Harinas, Estado de México (México).
E-mail: martinmum_m@yahoo.com.mx
% EI consumo como necesidad basica de supervivencia esta intimamente relacionado
con los aspectos biolégicos y con la satisfaccion de necesidades basicas como la
alimentacién (Bauman, 2007a).
* Al revisar el estado del arte sobre los estudios del consumo, se encontré que en los
primeros afnos un numero significativo de trabajos lo relacionaron con la economia.
Uno de los conceptos mas citados se encuentra en la obra E/ capital, donde se dice
que: la utilidad de la cosa hace de ella su valor de uso [...] Esta condicionada por las
propiedades del cuerpo de la mercancia, y no existe al margen de ellas. El cuerpo
mismo de la mercancia, tal como el hierro, trigo, diamante, etc., es pues el valor de
uso de un bien (Marx, 1978).
® EI homo sapiens comenzd a emanciparse del mundo animal no racional, con base
algunos eventos primordiales que fueron: la creaciéon de herramientas y utensilios, la
aparicion y desarrollo del lenguaje, el sedentarismo y la agricultura (Morin, 2000).
® Desde la perspectiva antropoldgica, el consumidor es siempre al menos un
individuo, y este se halla inmerso en una cultura, por lo que el consumo es una
actividad cultural en la que se ponen en juego categorias sociales que son
continuamente redefinidas (Douglas, 1979).

El consumo cultural como medio de diferenciacion y diversidad
en los procesos de formacion docente






CIENCIA E IDEOLOGIA CIENTIFICA: O REDUCIONISMO
ONTOLOGICO NAS NEUROCIENCIAS'
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Abstract: The issue of human freedom has been generating an enormous
discussion between sciences of nature and sciences of culture.
Neurosciences, supported by new technologies that allow the research of
neural activities, claim the non-existence of a free will. These ideas are a
new challenge for sciences of culture. The reflection presented here is
based on the principle that human freedom is not just limited to the sphere of
action, but also to the sphere of knowledge and so the processes involving
the representation of reality.

Keywords: action; articulation; mechanism; freedom; knowledge

Resumo: A questédo da liberdade humana tem gerado um imenso debate
entre as ciéncias da natureza e as ciéncias da cultura. As neurociéncias,
suportadas por novos recursos tecnolégicos que permitem perscrutar certas
atividades neurais, tém vindo a defender teses que péem em causa a
existéncia de um livre-arbitrio. Para as ciéncias da cultura, estas teses
apresentam-se como um novo desafio. A reflexdo que aqui é apresentada
assenta no principio de que a questdo da liberdade humana nao esta
limitada apenas a esfera da agdo, mas envolve ja a esfera do
conhecimento, isto é, os processos que envolvem a construgdo da
realidade.

Palavras-chave: ac¢ao; articulacdo; conhecimento; mecanismo; liberdade

O ewiges Geheimnis, was wir sind und suchen,
kénnen wir nicht finden; was wir finden, sind wir nicht.

Friedrich Holderlin

Introducao

A questdo “O que é o homem?” surge na histéria do
pensamento filoséfico como uma sintese ético-antropoldgica de uma
outra questdo tdo antiga quanto a histéria da filosofia, a saber: a
questdo da liberdade. Para a filosofia, a liberdade humana nao se
inscreve apenas como objeto de reflexdo, mas também como
fundamento normativo da prépria reflexdo. E com essa intencéo — e
contra qualquer determinismo positivista — que se pode
compreender a seguinte formulagdo de Kant: «a insondabilidade da
ideia da liberdade inviabiliza completamente toda a apresentagéo
positiva» (Kant, 2001: 148).
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Através da redugdo dos processos cognitivos e volitivos as
estruturas e atividades neurais do cérebro humano, intentam as
neurociéncias (neurobiologia e neurofisiologia, por exemplo)
ultrapassar a “insondabilidade” kantiana e, suportadas por novas
técnicas experimentais e imagéticas, oferecer modelos de
representagdo que pretendem reconstruir o inicio e o fim de uma
pretensa acgéao livre. Mas, se no centro da ideia kantiana, existe um
projeto de antropomorfizacdo do conhecimento — embora Kant, em
rigor, s6 o realize conceptualmente na razao pratica3 —, ja no centro
das novas investigacdes neurocientificas tende a predominar um
projeto de des-antropomorfiza¢do da ideia de liberdade. A excluséo
da liberdade como fundamento normativo desse projeto e a sua
inclusdo apenas como mero objeto de estudo acusam j& uma rutura
em relacdo ao ideario tedrico que sustenta a l6gica das ciéncias da
cultura.

O paradigma reducionista que acompanha o projeto das
neurociéncias comega, primeiramente, por submeter os registos
sociais, culturais, histéricos e psiquicos do ser humano ao ponto de
partida naturalista seguido pelas ciéncias da natureza. Dessa
submisséo, nasce uma nova relagdo entre cultura e natureza, aqui
expressa pelas palavras do neurobi6logo alemao Gerhard Roth: «a
natureza social do homem provém da sua natureza (neuro)biologica,
e ndo o contrario; e &, igualmente, por isso, que a natureza social do
homem nao é compreensivel sem a sua natureza (neuro)biologica»
(Roth, 2003: 555). Dai que, nos paragrafos finais do seu Fiihlen,
Denken, Handeln, defenda Roth a substituicdo do homo sociologicus
pelo homo neurobiologicus4. O resultado imediato de tal substituicao
redunda numa negagdo daquilo que, vulgarmente e apesar da sua
pregnéancia polissémica, se entende por liberdade. O que leva
alguns neurocientistas, como é o caso de Wolf Singer, a defender a
exclusdo do uso do termo ‘“liberdade” da linguagem quotidiana
(Singer, 2004).

Mas quais sdo os argumentos que sustentam esta negagao?
Ou melhor: podem as neurociéncias ultrapassar as leis da fisica e as
suas explicagcbes causais a que estdo estrutural e
metodologicamente sujeitas e formular modelos empiricos e
descritivos sobre os fendmenos socio-culturais estudados pelas
ciéncias da cultura?

Ciéncia e ideologia cientifica: o reducionismo ontoldgico nas Neurociéncias
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1. As dimensées do paradigma reducionista

Uma resposta a estas perguntas envolve uma reflexao sobre
a logica que prevalece nas investigagdes e modelos tedricos das
neurociéncias. Por isso, comecemos por analisar as dimensdes
basilares que suportam as teses reducionistas e as implicagées que
dai resultam. Duas dessas dimensdes que sustentam o primado
neural sobre a constituicdo sdcio-cultural do ser humano tém um
perfil ontolégico (1), marcado por uma reducdo dos processos
mentais aos processos neurofisiolégicos, e um perfil argumentativo
(2), assente numa explicagdo meramente causal dos processos
mentais.

1. O reducionismo ontolégico provém, sobretudo, dos limites
experimentais que se colocam as neurociéncias, mais
concretamente, a impossibilidade de os substratos seméanticos das
atividades mentais serem medidos e visualizados. Mas se os
processos e estados mentais ndo sao passiveis de medicdo e
visualizagdo, como é que se torna possivel medir e visualizar os
seus correlatos neurais? Como é que se torna possivel sustentar a
tese de que a certas atividades neurofisiologicas correspondem
atividades mentais especificas — como pensar, planear, sentir? As
neurociéncias tentam evitar esta questao. Em vez disso, contrapdem
o primado neural dos processos cognitivos e volitivos as suas
articulagdes mentais. Nao havendo, por conseguinte, um ponto de
partida positivo que abarque quer os processos neurofisiolégicos
quer 0s processos mentais, uma relagdo entre ambos deixa de ser
cientificamente perscrutavel. Dai nasce o reducionismo ontoldgico.
Este caracteriza-se, essencialmente, pelo principio da inclusdo dos
processos biolégicos na explicagdo dos processos mentais e a
posterior exclusdao destes ultimos dos processos cognitivos e
volitivos. Tal principio é aquilo que Francis Cricks nomeou de
«Astonishing Hypothesis», e que define as nossas memorias,
ambigbes, identidade e livre-arbitrio apenas como «o
comportamento de um vasto aglomerado de células nervosas (a
pack of neurons) e das suas moléculas associadas» (Cricks, 1995:
3). Em suma, os fenébmenos mentais — como aqueles que sao
articulados pela consciéncia — sdo circunscritos a simples processos
e atividades neurofisiologicas.

2. A explicacdao dos fendmenos mentais esta reduzida a
explicagdo causal de determinadas disposicdes neurais que
estruturam os mecanismos e 0s processos (neuro)bioldgicos. A linha
argumentativa que acompanha essa explicacdo tem um perfil
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positivista, a saber: o0s processos neurofisioldgicos formam
representagdes, ou mapas internos, que podem ser descodificados
visualmente. O esclarecimento causal destes processos
neurofisiol6gicos assenta numa descri¢cao funcional e referencial das
suas implicacdes: referencial porque os fenémenos mentais tém
sempre uma correspondéncia neural especifica — isto é, os
correlatos neurais e as suas ligagdes sinapticas; funcional porque da
existéncia desses correlatos neurais depende a formagédo de
atividades cognitivas e volitivas (se Y tem P, entdo pode X; se Y ndo
tem P, entdo ndo pode X). Estas descricées, funcionais e
referenciais, sdo suportadas pelos resultados experimentais obtidos
na observacdo de casos patolégicos ou, noutros casos, de certas
disfuncoes irreversiveis do sistema nervoso central.

Contudo, assim se pode perguntar, como é que 0s dois
perfis reducionistas — o ontolégico e o0 argumentativo — séao
articulados nas teses sobre a voli¢cdo e a perce¢do humanas? E que
consequéncias dai resultam para a ideia de liberdade sugerida pelas
neurociéncias?

Comecemos por responder a estas questdes partindo da
relagdo entre conhecimento e realidade proposta pelas
neurociéncias, mais precisamente, pelas hipéteses avancadas pela
neurobiologia da cognicao.

2. Conhecimento e realidade

2. 1. Conhecimento e mecanismos neurais

A neurobiologia da cognicédo tem pretendido ultrapassar os
modelos epistemolégicos propostos pelas teorias do conhecimento,
sobretudo aqueles que se deixam orientar pelas teorias afetas ao
realismo. Com a refutagcdo de uma visdo do conhecimento assente
numa légica primaria entre “objeto” e “sujeito”, pretende-se reafirmar
as questdes estruturais que acompanham 0s mecanismos e 0s
processos neurobiolégicos durante os atos cognitivos. Tanto a
esfera do objeto quanto a do sujeito deixam de ser um problema
epistemolégico. Em vez disso, o ponto de partida escolhido passa a
ser a questao da organizagao neural dos dados sensoriais — ou seja,
0 problema epistemologico transforma-se num  problema
neurofisioldgico.

Porém, o que é que pode significar esta transformacao? A
dupla supressao de objeto e sujeito?
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Uma resposta a esta pergunta tende a passar pela analise
dos conceitos nucleares propostos pela neurobiologia da cognigéo.
E um dos mais importantes é, precisamente, o conceito de
“mecanismo”. O conceito de mecanismo opde-se aqui ao conceito
de ‘“articulagdo”, que envolve os processos de formagédo de
“sentido”. A realidade como produto neural é baseada num modelo
cognitivo que rejeita qualquer articulagao consciente dos fendmenos
percecionados, ja que a percecao e a experiéncia sdo apresentadas
como puras construgdes de micro-mecanismos neurais. A ldgica
deste modelo monista do conhecimento assenta Unica e
exclusivamente na premissa de que «as nossas fung¢des cognitivas
dependem de mecanismos neurais» e que estes Ultimos, enquanto
mecanismos sujeitos aos processos filogenéticos, «sdo um produto
da evolugao» (Singer, 2004: 30) e do «saber gravado nos genes» (a
expressao genética) (Singer, 2002: 95).

Segundo a neurobiologia da cognigdo, as configuragbes
criadas pelos mecanismos neurais, como aquelas que se formam
durante a perceg¢ao de um objeto, resultam do desempenho de um
ndmero indeterminado de células nervosas ativas que, nas suas
multiplas relagbes simultaneas, ndo se encontram num centro
localizavel e invariavel de convergéncia neural. O mesmo ¢é dizer:
cada célula nervosa pode desempenhar mais do que uma fungéo e,
por conseguinte, estar ativa em diferentes momentos do processo
cognitivo.

Todas estas transformagbes ativas e variaveis das
estruturas neurofisiolégicas, ocorridas durante um processo
cognitivo, contrastam com a passividade — e a consequente
invariabilidade que dai resulta — dos desempenhos do sistema
psiquico. O reducionismo internalista, como aquele que é defendido
por Gerhard Roth, concebe as construgbes da percecao — sejam as
baseadas nas simples observagdes, como identificar um objeto,
sejam as mais complexas, como reconhecer uma melodia — como
fundagbes inatas ou, de um ponto de vista ontogenético, adquiridas
durante a infancia (Roth, 2003: 406-410)°. As configuragdes neurais
destas construcbes permitem-nos, segundo Roth, ter uma
orientagdo no mundo segura, ja que «ndo estdo sujeitas a nossa
vontade subjetiva» (Roth, 1997: 125)°.

No entanto, o argumento de que a percegao e a experiéncia
dependem da existéncia de determinadas  disposigbes
neurofisiolégicas, nao implica necessariamente, como bem repara
Dieter Sturma, «que estados mentais associados ao ouvir de uma
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melodia ou ao contemplar de uma pintura sejam idénticos a
processos micro-mecéanicos» (Sturma, 2006: 191). O simples facto
de, num determinado ato cognitivo, coexistirem mecanismos neurais
ativos, tal ndo significa que esses mecanismos sejam 0s principais
responsaveis pela articulagdo do fendémeno, pela formagao de
sentido que em torno dele se gera. As experiéncias laboratoriais ndo
podem perscrutar as articulagdes, uma vez que 0s mecanismos e 0s
processos que séo visualizados e medidos durante determinados
estimulos sensoriais ndo tém necessariamente de estar
comprometidos com aquilo que é verdadeiramente articulado. (Dai a
necessidade tedrica de uma distincdo entre articulagdo e
mecanismo.) A ideia de que certas areas neurais se encontram
ativas durante esses estimulos ndo implica que sejam elas as
verdadeiras responsaveis pela configuragdo mental do fenémeno.
Em suma, as articulagdes conscientes deste ultimo deixam de poder
ser meramente deduzidas a partir das dos seus correlatos neurais.

Com efeito, a critica da neurobiologia da cogni¢cdo ao
mentalismo cognitivo cai, nos seus principios gerais, nos mesmos
limites internalistas. A neurobiologia ndo consegue — nem pretende
— pensar as estruturas e os processos cognitivos em direta relagéo
com as estruturas e os processos psiquicos e sécio-culturais. E os
limites ndo sao apenas metodologicos. Os artefactos tecnoldgicos
que acompanham as suas experiéncias laboratoriais séo, por
natureza, _insuficientes para visualizar e medir atividades
simbolicas’. «E verdade — como bem asseveram Benett e Hacker —
que com a tomografia por emissao de positrdes e a tomografia de
ressonancia magnética se podem perscrutar cérebros, mas nao
conceitos e suas articulagcoes. As neurociéncias podem investigar as
ligacOes sinapticas, mas nunca as abstratas» (Benett/Hacker, 2006:
35).

2. 2. Realidade e representacao

A exclusdo dos processos de formacédo de sentido das
articulagbes psiquicas e sécio-culturais redunda num modelo
cognitivo internalista que reduz a atividade da percegdo a uma
operacionalidade passiva e, por extensdo, a um mero processo
acritico, porque desprovido de qualquer intencionalidade. Dai que a
neurobiologia da cognicdo possa compreender a atividade da
percecdo «como uma mera questdo de rececdo de sensagbes»
(Benett/ Hacker, 2003: 128). Sem uma configuragéo intencional, a
percecdo perde o seu espectro significativo, as suas bases
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semanticas, e fica reduzida apenas aos estimulos da sensagéo. E
nesse sentido que surge a hipoétese tedrica reducionista de que «as
nossas percegdes nao sao apreensodes diretas do ambiente que nos
rodeia, mas sim construidas internamente de acordo com regras
inatas e restricdes impostas pelas capacidades do sistema nervoso»
(Kandel/ Schwartz/ Jessell, 1995: 370). Da légica implicita a esta
reducdo da percecdo a sensagao surge a inevitavel concegao de
que «as cores, 0s sons, o cheiro e o tato sdo construgdes mentais
criadas no cérebro por processos sensoriais»; 0 que redunda, como
se afere das conclusdes de Kandel, Schwartz e Jessell, na sua
negagdo enquanto fendmenos sensiveis providos de significagcao
intencional (/bidem).

Perante tal argumento, poder-se-a perguntar se a l6gica que
lhe é inerente é, também, adequada a logica que sustenta a
existéncia material do cérebro. Se aquilo que entendemos por
realidade existe apenas no cérebro, se as qualidades sensiveis
(forma, cor, movimento, etc.) dos fendmenos nao tém um substrato
material, qual é a realidade que garante a existéncia de um cérebro?
E que evidéncias possuimos a favor da suposicao de que o cérebro
€ a Unica realidade que existe?

A ideia de que a realidade construida pelo cérebro é a Unica
realidade existente tem levado a varias explicagbes marcadas por
contornos dualistas. Gerhard Roth tentou dar uma resposta a estas
questdes. Na sua opinido, e no seguimento do modelo mecanicista
que defende, existem dois tipos de realidade: a realidade
«fenoménica» (Wirklichkeit) e a realidade «transfenoménica»
(Realitét). Esta dltima é-nos totalmente vedada. A Unica realidade
que conhecemos, pensamos e sentimos é a realidade fenoménica.
E isto s6 é possivel porque esta ndo engloba o nosso cérebro. A
existéncia material do cérebro estd localizada na realidade
transfenoménica e, dessa maneira, apresenta-se para nés como
uma existéncia absoluta e inabalavel. Por outro lado, e estas sé@o as
conclusbes de Roth, os eventos que acontecem na realidade
fenoménica ndo tem qualquer correspondéncia na realidade
transfenoménica, ja que tudo o que acontece é sempre uma
construcdo do cérebro «virtual» (Roth, 2003: 314-338)8. A
necessidade deste dualismo é justificada por Roth da seguinte
maneira: «se a realidade [fenoménica] é produzida pelo cérebro,
entdo é l6gico pensar que tenha de existir uma entidade [0 cérebro]
que nao faga parte dessa mesma realidade» (Roth, 2003: 358).
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O que entra em contradicdo na ordem tautoldégica deste
dualismo nao é propriamente a distingdo entre duas realidades, mas
sim o verdadeiro ponto de partida que leva a tal distingdo. E o seu
ponto de partida s6 pode ser um: a ndo distincdo entre realidade
simbolizada e processos de simbolizagdo conduz a uma distingao
ontoldgica entre realidade do cérebro e realidade no cérebro. O
problema s6 tem uma resolugdo ontoldgica, porque nao coloca em
questédo os seus fundamentos semioticos. As neurociéncias tendem
a confundir os seus objetos de estudo com as explicagbes que para
eles encontram. A razdo que conduz a este argumento das duas
“realidades” advém, precisamente, da nao distingdo entre realidade
e representacdo. Se as construgdes do cérebro ndo sao idénticas a
realidade do cérebro, se as qualidades sensiveis dos objetos nao
existem, entdo ndo faz sentido apelar a existéncia de uma realidade
que, ndo estando sujeita as leis da fisica, assegura a existéncia de
um cérebro, visto que, como advogam reiteradamente as
neurociéncias, nada pode ser pensado fora dos limites causais. Na
verdade, este argumento vem contradizer a ideia de que as
qualidades sensiveis dos objetos ndo existem. Tanto a existéncia
material do cérebro quanto a existéncia material dos objetos fazem
parte da mesma realidade. Existem sim, como nos diz Ernst
Cassirer, em relacdo a configuracdo simbdlica das ciéncias da
natureza, vérias articulagdes cientificas de apreender e simbolizar a
realidade (Cassirer, 1994: 329-560). E as formulagdes
neurocientificas ndo sao excecao a regra.

3. A questao dos processos volitivos

Acabamos de ver que a exclusdo dos processos de
formacdo de sentido dos processos cognitivos conduz a negacao
daquilo que entendemos por realidade e a posterior substituicao
desta por uma realidade “virtual’, isto é, por uma realidade
ficcionada Unica e exclusivamente pelos mecanismos neurais. Mas,
se a realidade em que vivemos, como vimos anteriormente, € uma
realidade meramente virtual construida pelo nosso cérebro e, por
consequéncia, se nos € vedada a realidade real (Realitdt) de que
nos fala Roth, entdo serdo os processos volitivos meros processos
virtuais, fruto de construgdes intransponiveis do nosso cérebro?

No que compete ao estudo dos mecanismos e estruturas
biol6gicas que constituem os correlatos neurais dos processos
volitivos, as teses reducionistas apoiam-se, principalmente, nos
dados experimentais obtidos pela neurofisiologia. O estudo do
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sistema limbico e as implica¢des deste na preparacao e decisdo das
acoes tém animado as reflexdes e as experiéncias laboratoriais
realizadas com seres humanos. Mas, se na justificagdo de muitas
das suas teses sobre 0s processos cognitivos as neurociéncias
procuram contrapor os seus modelos mecanicistas aos modelos
realistas, ja com os processos volitivos surgem o0s modelos
behavoristas como objetos de comparacao e refutacao.

3. 1. A(s) experiéncia(s) de Benjamin Libet

Pode a medigao de um processo neurofisiolégico — isto €, as
transmissdes eletroquimicas operadas pelas células nervosas —
representar uma acdo e, mais concretamente, o seu substrato
volitivo?

A resposta a esta pergunta tem levado a varias experiéncias
laboratoriais. Entre elas, destacam-se as experiéncias do
neurofisiologista Benjamin Libet (Libet, 1983; 2004). Uma dessas
experiéncias de Libet, realizada em 1983, tinha como propdsito
principal apurar empiricamente a formagao e execug¢do de uma agao
motora, tendo em linha de conta o grau de disponibilidade mental
que decorreria entre 0 momento da decisdo e 0 momento da sua
execucdo. Para isso, os participantes na experiéncia tinham de
executar um movimento breve — com a duracdo de cerca de trés
segundos —, como, por exemplo, dobrar um dedo da mao direita ou
fechar totalmente a mesma mao. Durante a execucdo, 0s
participantes tinham, além disso, de registar o momento em que
decidiriam conscientemente executar o movimento. A experiéncia foi
acompanhada pela observacdo da atividade neural de cada
participante. Os resultados provenientes da atividade neural levaram
Libet a seguinte conclusdo: a “disponibilidade” de executar uma
acao € uma indicacdo dada previamente pelo cérebro, sendo, por
isso, a “vontade” de a executar (ou ndo) um momento posterior. Esta
conclusdo depressa levou Libet a uma outra, que, atualmente, ainda
continua a ocupar em muitas das publicacbes e teses da
neurobiologia um lugar empirico de fundamentagdo para
formulagbes acerca da relagdo entre cérebro, mente e consciéncia:
a questdo da liberdade do ser humano é uma falsa questdo. Na
verdade, e como a experiéncia de Libet o queria provar, 0 homem
nao tem o poder de tomar decisées de uma forma livre, autbnoma e
consciente.

A experiéncia de Libet procurou transformar uma simples
“articulacdo motora” numa “articulacdo volitiva”. Mas, perguntamos
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nés, como € que um movimento ordenado pode corresponder a uma
acao livre? Submeter individuos a uma experiéncia laboratorial nao
€, porventura, a mesma coisa do que ter esses individuos no seu
milieu sécio-cultural. Podemos isolar um fenémeno da natureza e
analisa-lo cientificamente, mas ja isolar um ser humano das suas
vivéncias comunicacionais — e tentar, precisamente, reconstrui-las
como factos cientificos — parece ser uma tarefa impossivel.

Enunciemos, agora, quatro questdes que podemos obstar a
l6gica sugerida pela experiéncia de Libet e que, por outro lado,
advertem para a impossibilidade de uma agéo ser reconstruida a
partir de um movimento motor especifico:

1. Os individuos que se submeteram a experiéncia de Libet
tinham de realizar um movimento motor (mexer um dedo); nao
tinham de escolher e optar entre hip6teses de acao diferentes;

2. Mexer os dedos de uma m&o é um movimento que
fazemos quase sempre de uma forma esponténea e, como acontece
em muitos casos, ndo requer qualquer deliberacao;

3. Executar um movimento motor que, normalmente, nédo
precisa de deliberacdo pode implicar uma certa inibicdo da nossa
vontade;

4. Controlar e assinalar de forma consciente 0 momento em
que se decidiu executar o movimento sdo atos deliberados que
estdo sujeitos a subjetividade de cada individuo que participou na
experiéncia.

Estas questdes trazem a expressdao algumas das
contradigbes inerentes aos argumentos utilizados para justificar a
plausibilidade das experiéncias de Libet. Embora o pretendam, tais
experiéncias nao conseguem eliminar a esfera subjetiva dos seus
participantes, j& que estes tém um papel ativo na sua conducao e
resolucdo. Por outro lado, o movimento motor medido na
experiéncia de Libet ndo tem aqui qualquer expressividade individual
— é um movimento sem um fundamento expressivo. Consideremos o
seguinte exemplo: o atleta que ergue os bragos durante uma
competicdo desportiva para executar deliberadamente um
movimento e que, depois de ter sido bem-sucedido na sua
execucao, ergue o0s bragos para comemorar a vitéria nessa
competicdo, pese embora a semelhanga motora entre ambos os
movimentos que executou, ndo realiza atos iguais; os dois
movimentos podem ter uma semelhanga visual, mas o substrato
intencional (e expressivo) de ambos nao é o mesmo.
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Com efeito, se aceitarmos a redugcdo de uma acdo a um
pretenso movimento motor, isso implica — e seguindo a logica
mecanicista inerente as hipéteses neurocientificas — conceber uma
identidade entre disposicoes motoras e processos volitivos (a
argumentacao de Libet baseia-se, precisamente, nesta légica). Um
movimento motor passaria a ser, segundo este pressuposto, uma
mera tradugdo de uma vontade inconsciente, isto €, uma vontade
nao-intencional; e, por outro lado, o ato realizado passaria a revelar
a posteriori 0 ato desejado. No entanto, o ato desejado, ndo estando
sujeito a uma voligdo consciente, nunca pode ser um ato livre.

3. 2. Reacéo e resposta

Com a experiéncia de Libet, aquilo que na verdade foi
medido tem que ver com um movimento motor (a medi¢cdo da sua
atividade muscular) e o0s mecanismos de atengdo que o
acompanham (a medicdo dos seus correlatos neurofisiolégicos),
visto que as pessoas que se submeteram a experiéncia ja
conheciam o que lhes era exigido. Os métodos de medigao
utilizados por Libet e, geralmente, pelas neurociéncias, aplicam-se a
reacoes provocadas por determinados estimulos. Aquilo que é
medido é o espaco temporal que decorre entre um estimulo e uma
reacao. Com os artefactos de medicdo, sdo apurados os processos
neurofisiolégicos e, com os artefactos imagéticos, sdo visualizadas
as estruturas cerebrais que se ativam durante esses mesmos
processos. Mas sera que podemos reduzir a liberdade dos nossos
atos a meras reagdes provocadas por estimulos? Nao sao os atos
humanos, como adverte Ernst Cassirer, para ser entendidos como
«respostas» e ndo como meras «reagdes»? (Cassirer, 1996: 52-71).

As neurociéncias partem do principio de que uma agao se
resume a imediaticidade de um ato — isto é, a acdo comega e
termina no ato da sua execug¢ao. Porém, ha momentos volitivos que
nao sado passiveis de ser articulados em agdes. Por outro lado, nem
todos os atos correspondem ou tém como referéncia agbes
especificas. Numa palavra, nem sempre um ato é revelador de uma
acao. Atos diferentes — por vezes, inconcilidveis e inarticulaveis
entre si — podem ser articulados numa mesma acao. A reconstrugao
de um crime pode levar a articulacdo de atos que nada tém em
comum. Por isso, existem atos que, segundo a linguagem policial e
judicial, sao relevantes e outros, pelo contrario, que sao irrelevantes.

Com efeito, a natureza volitiva dos atos articulados no
decorrer de uma agéo ndo tem de ser a mesma para todos os atos.
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A identidade da articulagdo, dos atos entre si, resulta de um
processo. Isolar um ato desse processo e medir 0 seu indice volitivo
€ uma reducao inconsequente. Se partirmos do pressuposto de que
uma agdo tem um carater processual e, consequentemente, esta
sujeita a contingéncia dos momentos que a envolvem, nada implica
que esses momentos tenham de ser idénticos entre si°. Dai que, e
no seguimento desta argumentacao, a liberdade de uma ag¢do nao
pode ser deduzida a partir da sele¢cdo de um momento determinado.
A nossa experiéncia quotidiana diz-nos que ha atos que se
inscrevem numa acao livre cuja natureza € marcada pela dor e pelo
sofrimento. Este facto humano ndo transforma, necessariamente, a
acao em que tais atos se inscrevem numa agao nao-livre.

3. 2. 1. Decisao e execucdo

As pessoas que se submeteram as experiéncias de Libet
tiveram, forcosamente, de decidir se participariam nelas e se, no
momento em que lhes foi comunicado a tarefa a desempenhar,
executariam os movimentos propostos por Libet. Implica, apesar
disso, cada ato uma decisdo? Nao é verdade que realizamos na
nossa vida quotidiana atos que, sem termos a necessidade de
decidir se os fazemos ou nao, advém de experiéncias passadas e
para 0s quais nos achamos perfeitamente seguros para o0s
executar?

Quando somos confrontados com um pedido para fazer algo
impde-se, antes de tudo, uma necessidade “exterior”, isto é, somos
requeridos para fazer algo que advém de uma vontade que néo é
gerida por nés. O facto de podermos dizer sim ou ndo a uma
necessidade exterior (facultativa ou impositiva) tem ja uma
determinacgdo implicita, ou seja, a necessidade nao foi gerada pela
nossa vontade — foi-nos proposta ou exigida.

A nivel psiquico, uma agao é tanto mais livre quanto maior
for a participagéo egoldgica, e ndo, como no caso das experiéncias
com pessoas, quando nos € proposta ou imposta. Os momentos
psiquicos e socio-culturais que podem fundar uma agdo, como
aqueles que dizem respeito a sua finalidade, a disponibilidade
mental e emocional que possuimos durante a sua elaboracao e as
expectativas que depositamos nela, ndo podem ser separados e
isolados da nossa esfera individual. Nesse sentido, uma acao tende
a ganhar um carater impositivo quando deixa de poder ser articulada
com a nossa vida psiquica, quando deixa de poder ser integrada e
interiorizada no conjunto das nossas representacdes. Todos estes
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momentos de articulagao — isto €, aquilo que nos permite dizer que
uma agdo advém da nossa vontade livre — exigem processos de
formagdo de sentido que ndo podem ser isolados das suas
configuragbes espacio-temporais. O que Libet e os defensores das
suas teorias ndo problematizam é, precisamente, a relevancia dos
contextos da experiéncia para a articulagao da vontade.

Os momentos volitivos sdo, na sequéncia da ldgica
mecanicista das neurociéncias, para ser identificados nos momentos
da decisdo. Tais momentos séo a chave para decifrar a liberdade de
uma acdo, uma vez que 0s mecanismos neurofisiolégicos que
participam nesses momentos podem ser medidos e configurados
visualmente. E nesse sentido, e partindo de uma absolutizacdo dos
momentos da decisdo, que muitos neurocientistas defendem a tese
de que os atos criminosos ndo sao voluntarios e, por isso, nao
devem ser condenados judicialmente. Isto coloca-nos outra questao,
sobretudo a de saber se podemos reduzir a liberdade de uma agao
a um pretenso momento da decisdo. Por outras palavras, sera que
podemos ver no momento em que o criminoso executa o crime o
momento em que ele decidiu praticar o crime? Se seguirmos a
argumentacdo das neurociéncias, entdo a questdo da
responsabilidade nao tem aqui qualquer fundamento, j& que o
momento da decisdo — 0 momento em que o criminoso executa o
crime — nunca é consciente.

Tentar descobrir qual é o momento da decisdao ndo é a
mesma coisa que saber qual € o momento decisivo. A escolha que
prevalece numa decisdo envolve ndo uma preferéncia que €
previamente superior a todas as outras, mas sim, como bem refere
John Dewey, «a formagao de uma nova preferéncia a partir de um
conflito de preferéncias» (Dewey, 2003: 270). Com efeito, a
liberdade de uma agao nao pode ser circunscrita a escolha de uma
possibilidade de agir; ela comecga ja na criacdo de alternativas que
suportam as preferéncias e que tornam possivel a escolha entre
hipbteses de agéo diferentes. Trata-se, em rigor, de um processo de
formagéo de sentido.

As neurociéncias partem, pois, do principio de que o facto
de existirem estados neurofisiol6gicos ativos num determinado ato
motor, ou cognitivo, torna esses mesmos estados os verdadeiros
responsaveis pela sua execugao. E ndo é por mero acaso que, nas
suas experiéncias laboratoriais com seres humanos, tentem simular
atos que estimulem esses estados neurofisiolégicos. O facto de
coexistirem determinados estados neurofisiolégicos ativos durante a
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execucao de um movimento — e serem passiveis de medi¢do —, nao
significa, porém, que eles sejam os Unicos que intervém em certos
atos motores e cognitivos. O sentimento de liberdade que pode
resultar da concretizacdo de uma acao nao é, inevitavelmente,
simultdneo ao momento da sua execugao. Sentirmo-nos livres é, em
muitos casos, o resultado de um processo reflexivo sobre alguns
atos que praticamos para atingir algo, e ndo apenas o resultado de
uma sugestao espontanea.

3. 2. 2. Causas e fundamentos

A sobrevalorizacao das fungdes neurais, em detrimento dos
processos de sentido mediados pela consciéncia, conduz a um
inevitavel desencontro entre liberdade e responsabilidade. A razdo
que sustenta este desencontro resulta, principalmente, de uma
espécie de hiato neuroldgico entre consciéncia e agao. Segundo
Wolf Singer, muitos dos sinais neurofisiolégicos nédo tém qualquer
manifestacdo na formacdo da consciéncia. Nés nao somos
conscientes de toda a atividade neural que decorre no nosso
cérebro — apenas de uma pequena parte. Dai que, como ele reitera,
ndo seja possivel fundar as nossas agbes naquilo que, nos
processos de formagao da consciéncia, nos é vedado. E este “défice
de consciéncia” que contribui para a sensacao de liberdade que
julgamos sentir quando agimos (Singer, 2004: 47). E &, também,
dentro dessa légica argumentativa que surge uma das férmulas
mais conhecidas atualmente, criada, neste caso, por Wolfgang
Prinz: «Nds ndo fazemos aquilo que queremos, mas sim queremos
aquilo que fazemos» (Wir tun nicht, was wir wollen, sondern wir
wollen, was wir tun) (Prinz, 2004: 22).

Daqui resultam dois pressupostos que invertem — ou melhor,
que anulam - a articulagdo ética entre consciéncia e
responsabilidade: 1) se ndo fazemos aquilo que queremos, entdo
nada pode incutir responsabilidade as nossas acgdes; 2) se
queremos apenas aquilo que fazemos, entdo essa responsabilidade
nao pode ser deduzida da consciéncia dos nossos atos. A aplicagao
imediata desta logica aos dominios da ética e do direito redunda
numa superagao dos codigos judiciais: os atos criminosos, tal como
advoga Prinz, ndao devem ser penalizados, jA& que, sendo
inconscientes e involuntarios, ndo sdo atos responsaveis — ou seja,
aquele que cometeu um crime ndo poderia ter agido de outra forma.

Esta questdo estd ancorada num equivoco conceptual — o
da ndo distincdo entre causalidade e intencionalidade. A
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causalidade s6 pode dizer respeito a mecanismos e a processos
biol6gicos (normais ou patoldgicos) cujas operagbes nao estado
sujeitas as nossas deliberagbes. A intencionalidade, pelo contrério,
caracteriza processos cujas estruturas sao penetradas pela
deliberaco’®. Embora na linguagem corrente se introduza, muitas
vezes, o verbo “causar” para justificar determinadas agodes, o que,
na verdade, se realiza € uma intencdo, que, devido ao seu carater
reversivel, pode ser substituida por outra que melhor sirva o objetivo
a cumprir. E nesse sentido que podemos afirmar que a intencao tem
um perfil teleologico aberto, ja que numa acéo intencional ndo ha
identidade causal entre processo e resultado, mas antes uma
identidade diferencial, isto é, advém da diferenciacdo de ambos. Os
momentos que precedem a execugdo de um ato — quer dizer, os
momentos que constituem um processo intencional — ndo podem ser
meramente deduzidos em fungédo do seu resultado. O principio de
pars pro toto ndo se aplica aqui. Dai resulta a inst&ncia normativa da
responsabilidade. Se houvesse uma identidade causal entre
processo e resultado, entdo, como sugerem os argumentos
reducionistas das neurociéncias, ndo seria necessario apelar a essa
instancia.

No entanto, a instancia da responsabilidade deve ser
pensada a partir da sua dimensao sécio-cultural. A polissemia dos
modos de compreender e interpretar 0 mundo dada pelas formas
simbdlicas da cultura confere a responsabilidade um caréater
comunicacional. A possibilidade que, através das suas formas
culturais, o ser humano tem de se expressar e, do mesmo modo, de
articular as suas experiéncias, os seus sentimentos, os seus
pensamentos, a sua criatividade, € jA marcada por uma objetivacao
da ideia da liberdade. Ernst Cassirer mostra-nos que é, justamente,
a partir destas formas de articulagédo culturais que 0 homem comeca
a criar a liberdade das suas ac¢des. Por isso, e como ele sublinha, a
liberdade ndo é uma questao exclusiva da moral, mas ja do modo
como o ser se articula através das formas simbolicas da cultura
(Cassirer, 1979: 88). Uma articulagcdo baseada nas dimensdes
sécio-culturais das agdes humanas deixa de poder ser compativel
com um liberum arbitrium indifferentiae. E &, nesse sentido, que se
pode compreender a seguinte formulacdo de Cassirer: «ndo é a
auséncia do motivo, mas sim o carater do motivo, aquilo que faz
com que uma agao possa ser livre» (Cassirer, 2002: 375).
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Conclusao

Da reflexdao sobre o paradigma reducionista das
neurociéncias podemos, em forma de conclusdo, extrair dois
momentos que envolvem a questdo da liberdade com a esfera da
acao e a do conhecimento humanos: 1) a relagao entre liberdade,
acao e conhecimento nao pode ser pensada fora do espectro sécio-
cultural que caracteriza a vida do ser humano, nem tdo-pouco pode
ser reduzida aos mecanismos (neuro)biolégicos que o constituem; 2)
interpretar a ideia de liberdade de acordo com a funcionalidade dos
mecanismos (neuro)biolégicos, ndo pode servir de modelo tedrico
para as ciéncias da cultura, dado que, tanto sem o seu perfil ético
como sem um fundamento normativo que norteie a sua reflexéo, a
ideia de liberdade perde toda a sua pregnancia individual e social.

Por isso, a concecdo de que é possivel haver uma
compatibilidade entre ideias deterministas e ideias nao-deterministas
— 0 que tem levado a proposta de uma neurdfilosofia (Churchland,
1986) — ndo é, neste caso, plausivel. Na verdade, e como repara o
neurocientista Wolfgang Prinz, «a ideia de um livre-arbitrio humano
nao é conciliavel com os pressupostos cientificos. A ciéncia parte do
principio de que tudo aquilo que acontece tem as suas causas e que
estas podem ser encontradas» (Prinz, 2004: 22). Mas, como ja
referimos, encontrar causas nao é encontrar fundamentos. Aquilo
que melhor fundamenta a ideia de liberdade é, precisamente, o facto
da sua insondabilidade positiva. E é este facto que, no nosso
entender, deve regular a articulagdo teorico-pratica dos conceitos
cientificos. Sem esta observancia, os conceitos cientificos, em geral,
deixam de poder ser inscritos nos horizontes da ciéncia e depressa
dao corpo a ideologia cientifica.
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andlises interdisciplinares entre neurobiologia, neurofisiologia, fisica, informatica,
matematica, a saber: o ser humano e a natureza séo interpretados como sistemas
imutaveis e, consequentemente, substituiveis e reproduziveis.

® Sobre esta questdo, vide Runggaldier (1996).

1% Esta distingdo entre causa e intengdo pode ser deduzida da distingdo entre causa
(Ursache) e fundamento (Grund) proposta por Ludwig Wittgenstein: «As causas
deixam-se perscrutar através de experiéncias, mas os fundamentos ndo séo
perscrutaveis através de experiéncias». Dai que, como conclui Wittgenstein, «nédo
faca sentido dizer que um fundamento foi descoberto com a ajuda de uma
experiéncia» (Wittgenstein, 1989: 150).
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“QUIZAS, QUIZAS, QUIZAS”.
TRANSLATORS’ DILEMMAS AND SOLUTIONS
WHEN TRANSLATING SPANISH SONGS INTO ENGLISH'

Jean Stephenson?

Abstract: Rendering songs into another language poses numerous
difficulties for translators. Songs may be considered as poems set to music,
and in translating them, these professionals confront not only routine
translation problems such as expressing the meaning, ambience and style of
the original work, but they also have to attend to other requisites such as
creating a new version of the song within the restrictions of rhythm and
rhyme. In this article, | examine songs from Spanish literature and from
Spanish and South American popular music, and explore translators’ ways
of converting the original texts into English. We shall see that sometimes
they have captured meaning by translating virtually word for word, while on
other occasions translated songs manage to encapsulate only the general
sense and atmosphere of the original Spanish song. In some cases, sounds
from the original have acted as a catalyst for the topic of a new song, while
in others the song’s main topic has been discarded altogether. As a result of
these perhaps inevitable adjustments and shifts in topic and atmosphere
there will nearly always be some kind of ‘loss’ in the translation of songs, but
on rare occasions their rendition into English almost seems to ‘improve’ on
the Spanish version. | will outline Low’s (Low, 2005) “Pentathlon Principle”
which offers five criteria for assessing song translation, and examine specific
translations from this persective. Song examined are Maria Josefa’s song
“Ovejita, nifio mio” from Federico Garcia Lorca’s “La Casa de Barnada
Alba”, Luis Aguilé’s “Cuando sali de Cuba”’, Agustin Lara’s “Granada”, and
Osvaldo Farrés’s “Quizas, quizas, quizas.”

Keywords: songs; Spanish-English translation

Resumen: La traduccion de las canciones presenta numerosos problemas
para los traductores. Se pueden considerar las canciones como poemas
musicales, y al traducirlas, los traductores no solo abordan las dificultades
rutinarias de su profesion tales como expresar el significado, el ambiente y
el estilo de la obra original, sino también deben crear una nueva version de
la cancion dentro de las restricciones del ritmo y de la rima. En este articulo
examino algunas canciones de la literatura espafnola y canciones populares
de Espafia y Sudamérica y comento los métodos utilizados por los
traductores a la hora de convertir en cada caso la letra espafola en un texto
nuevo y listo para ser cantado en inglés. En su busqueda de expresar el
significado de la cancion, veremos que a veces el traductor ha optado por
traducir palabra por palabra, mientras que otras veces ha logrado captar
solo el sentido general de la obra original. En algunos casos el sonido de
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una palabra espafola ha inspirado todo un tema nuevo, y en otros el tema
de la cancion espariola ha sido abandonado por completo en su version
inglesa. Como resultado de estos desvios y ajustes en la traslacion de una
cancion de una lengua a otra, es casi inevitable alguna que otra pérdida en
la traduccidn, pero en muy contadas ocasiones la traduccion quizas dé lugar
a mejoras en la cancion nuevamente creada. Describo el “Pentathlon
Principle” de Low (Low, 2005), en el que este autor ofrece cinco principios
para la evaluaciéon de la traduccion de las canciones, y examino algunas
traducciones desde esta perspectiva, comentando las versiones en inglés
de algunas canciones en lengua espanola, entre ellas, “Ovejita, nifio mio” de
Maria Josefa de “La Casa de Bernarda Alba’ de Federico Garcia Lorca,
“Cuando sali de Cuba’ de Luis Aguilé, “Granada” de Agustin Lara y “Quizas,
quizas, quizas” de Osvaldo Farrés.

Palabras clave: canciones; traduccion esparol-inglés

Introduction

Songs, considered as poems set to music, pose special
challenges for translators. Not only must these professionals solve
the more ‘usual’ translation problems of conveying meaning,
atmosphere, and style of the original, but they also have to address
other demands such as creating a translated text within the
constraints of rhythm and rhyme. In some cases translators have
adhered to meaning by translating virtually word for word, while
others have managed to capture the general sense and ambience of
the original Spanish song. In some translated songs, sounds from
the original have acted as a springboard for the topic of the
translated song, while in others the song’s major theme has been
ignored altogether. In contrast to these alterations undertaken in
most song translations, which result perhaps inevitably in some kind
of ‘loss’, on rare occasions the rendition into English may seem to
better some elements of the original Spanish song.

The song translator’s task

It goes without saying that a translator must bear in mind that
his/her rendering of a song from one language into another must be
sung. The writing of a new singable creation is an extemely
complicated task, because, according to Peter Low (Low, 2005: 184)
it “must fit the pre-existing music [...] while still retaining the essence
of the source text.” This author proposed that a singable translation
is an extremely difficult endeavour due to the many constraints
imposed by elements of the music (e.g., pitch, melody and rhythm).
Low considers song translation to be a “practical craft”, and building
on other research (Dyer-Bennet, cited in Emmons; Sonntag, 1979),
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he outlines what he calls a “practical skopos-based approach to the
devising of singable translations” (Low, 2005: 191).

The “Pentathlon Principle”

According to Low, the great issue in translating songs is
“balancing several major criteria which often conflict” (Low, 2005:
191). For him, song traslators are like Olympic pentathletes: s/he has
five 'events' in which to compete, and five criteria with which to
comply, and his/her objective is to achieve the best possible total
overall score. The five 'events' are (1) singability; (2) sense; (3)
naturalness; (4) rhythm; (5) rhyme. These 'events' are dissimilar and
translators face the challenge of reaching a satisfactory equilibrium
amongst them. Low points out that “[translators] may sometimes
choose to come second or third in one event, keeping their eye on
the whole day’s challenge. They do not often achieve [...] world class
results in a single event. One quality they must develop to a high
standard is flexibility” (Low, 2005: 192).

(1) Singability

Here the translator fulfils his/her duty to the singer. This is
the “top ranking” (Low, 2005: 192) element in this kind of translating,
and is a totally pragmatic issue, requiring song performability for the
sake of the singer. Low points out, for example, that consonant
clusters may be hard for the singer to pronounce with ease, so the
translator may sacrifice such words at the expense of a precise
translation of meaning. Also, the translator may want to avoid
placing “under-sized vowels” (Low, 2005: 191) on long, slurred or
emphatic notes (for example, s/he may decide to place “the” or “it” on
a quaver but not on a minim). Gorlée (Gorlée, 2002: 167) has
pointed out that some singers say that it is difficult to sing certain
vowels on very high notes, while other vowel sounds are said to
have poorer quality if sung on low notes. In addition, Low advises
that words in the original song given “prominence by musical
means”, for example, “high pitched or fortissimo [...] should be
highlighted at the same location” in the translation (Low, 2005: 193).

(2) Sense

In this regard, the translator does his/her duty to the author.
With ordinary texts, meaning is of paramount importance, whereas in
songs the translator may take liberties with the original sense. This is
done in order to accommodate the positioning of words on syllables
as suggested by the melody. As Low maintains: “In a genre where
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syllable-count is important, the need to stretch sense arises [...]
naturally” (Low, 2005: 194). For example, a word may be translated
by a “near-synonym”, or a “narrow term by a superordinate term”
(Low, 2005: 194). In some instances, sense has been ignored
altogether. In the latter case, Low considers that “this is not
translating because none of the original verbal meaning is
transmitted” (Low, 2005: 194).

(3) Naturalness

This component of the Pentathlon Principle has to so with
the song translator’s “duty to the audience, the receivers of the
musico-verbal message” (Low, 2005: 195). Naturalness spans
issues such as “register and word order” (Low, 2005: 195), and Low
advocates avoiding “translationese”, that is, paying too much
attention to semantic accuracy. A song translation must convey its
message adequately on the first hearing through naturalness of
language, because unnaturalness demands of the listener extra and
unnecessary processing effort (Low, 2005).

(4) Rhythm

This concerns the translator’s respect for the composer. Any
song has its own rhythm as created by the composer, and this will
naturally determine the rhythm in which the source text is developed.
And translators of this original text must in turn also respect the
composer in that their new lyrics must be placed on this pre-existing
rhythm. In this regard Low thinks that using the exact syllable count
is desirable but he advocates flexibility: the translator may elect to
add or subtract syllables. Modifying the tune is “not of the question
either” (Low, 2005: 197). He claims that even discreet “tweaking”
may take place in order to prevent a “glaring verbal gaffe.” If there
are too few syllables for ease of translation, any words aggregated to
the target text must “give the appearance of coming from the subtext
of the source” (Low, 2005: 197). Traslators must attempt to replicate
syllable stress where it fell in the original lyrics. S/he must also cater
for the duration of notes, and take into account rests occurring in the
source text: any gap in the translation must not be placed in such a
way that might split a word in two (Low, 2005: 198).
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(5) Rhyme

In Low’s opinion, rhyme is a “special case” (Low, 2005: 198).
As far as this component of the Pentathlon Principle is concerned, it
“opposes rigidity of thinking” (Low, 2005: 198). In this regard, Low
advocates flexibility, and recommends that rhymes need not occur in
the same locations or with the same frequency as they do in the
source song. Rhymes in translation do not have to be as pristine as
in the the original lyrics, and the song’s whole rhyme scheme may be
altered. The same phonemic combinations need not be located at
the end of every line, and these slightly less-than-perfect rhymes
may be a suitable remedy because in this way less meaning may be
lost in translation. Low gives the example of ‘above’ which would be
an optimal rhyme of ‘love’, but ‘enough’ or ‘move’ might be fitting
(Low, 2005: 199). Also acceptable are rhyme’s cousins (Apter, 1985:
309-310), such as off-rhymes (line- time,); weak-rhyme (mayor-
squalor); half-rhyme (Kitty-knitted); consonant rhyme (slit-slat). In this
way, the translator will not force a translation to sound too
exaggerated, fanciful, or distant from the source text.

Some examples of Spanish songs translated into English in the
light of Pentathlon Principles

Singability. An example of a very singable song translation
from the Pentathlon viewpoint is "Quizas, quizas, quizas" (Osvaldo
Farrés, 1947), translated into English by Joe Davis (1949) as
"Perhaps, perhaps, perhaps".

“Y asi pasan los dias

Y Yo,

desesperado

yta, yta, ta

contestando

quizas, quizas, quizas” (Farrés, 1947).

“So if you really love me

Say yes

But if you don’t, dear, confess,

And please don't tell me

Perhaps, perhaps, perhaps” (Davis, 1949).
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Stresses tend to mirror spoken speech in both the original
and in the translation (“y asi pasan los dias, y yo’/ And if you really
love me, say yes”), facilitating performance for the singer. If
“desesperado” were translated literally ("desperate"), not only would
a syllable be missing in that line, but also the performer would be in
the awkward position of having to sing two unstressed schwas on
two long notes (/'desparat/), so the translator has wisely avoided
using this word. The low notes on the “a” of “quizas” are not too
difficult to sing, and equally in the translation, these low notes fall on
the helpfully open “a” of “perhaps”.

Sense. Some songs from Spanish literature have been
rendered in English almost word for word, giving rise to a text that
embraces virtually the whole of the original sense. For example,
Maria Josefa’s song in “La Casa de Bernarda Alba”:

“Ni td ni yo queremos dormir.

La puerta sola se abrira

y en la playa nos meteremos

en una choza de coral” (Federico Garcia Lorca, 1936: 122),

is translated by Michael Dewell and Carmen Zapata (1992: 163) as:

“You and | don’t want to sleep;

The door will open on its own

And you and | will hide ourselves

In a hut made of coral on the beach.”

As may be observed, by Pentathlon Principle standards, the
translators of Josefa’s song have chosen to give first place to sense
in this 'event'. However, an illustration of a song translation in which
sense has been disregarded completely is “Cuando sali de Cuba” by
Luis Aguilé (1969). While the original lyrics go:

“Cuando sali de Cuba

dejé mi vida,

dejé mi amor.

Cuando Sali de Cuba

dejé enterrado mi corazén" (Aguilé, 1969),

the translation has been rendered thus:
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“Once on a Sunday morning

Before the sunlight was in the air,

Once on a Sunday morning

Before my eyes she was standing there” (Tremeloes, 1970).

Here no flexibility has been used: the meaning of the original
has simply been abandoned. The translator has written a text which
goes nicely with the music but which bears no resemblance to the
theme of the original. This song in Spanish is about the ‘singer’s’
heart being left behind and buried in Cuba, perhaps making an
oblique political statement about a Cuban in exile. The English lyrics,
beginning “Once on a Sunday morning”, were perhaps inspired by
the slight resemblance of sound between the first Spanish word
“Cuando” and the English “Once”. But here the similarity ends and
the translator of the English lyrics has taken the song off on a
completely different tangent. Low would consider that “this is not
translating because none of the original verbal meaning is
transmitted” (Low, 2005: 194).

Naturalness. A song translation which | consider would
probably score highly in the naturalness 'event' is “Yesterday | heard
the rain”, Gene Lees’s (1968) rendering of the original “Esta tarde vi
llover’ by Armando Manzanero (1968). Song lyrics should make an
immediate impact on listeners when they first hear them and this is
achieved by Lees. His translation keeps to the song’s theme, but his
unfettered expression sounds smooth and effortless. The verb +
particle (“walked on”) used in the lines | quote below sounds
particularly natural:

"Yo no sé cuanto me quieres,

si me extranas

0 me enganas.

Solo sé que vi llover,

vi gente correr

y no estabas tu" (Manzanero, 1968).

“I walked on through the city
Full of shadows, without pity
And | heard the steady rain,
Whispering your name,
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Whispering your name” (Lees, 1968).

Rhythm. The handling of syllable count in “Quizas, quizas,
quizas” (Farrés, 1947) gives an example of how these can be added
or taken away to accommodate the rhythm of a line. Notice that the
seven syllables of “y tu, tu contestando” are reduced to five in “And
please don’t tell me”:

Y asi pasan los dias y yo (9 syllables)
desesperando y tu, (7)

y tu, td contestando (7)

quizas, quizas, quizas (7) (Farrés, 1947).

So if you really love me, say yes (9)

But if you don’t, dear, confess, (7)

And please don’t tell me (5)

Perhaps, perhaps, perhaps (6) (Davis, 1949).

Rhyme. Observe how Gwynne Edwards and Henry Livings
(1994) bestow on their English translation of the children’s chant in
Federico Garcia Lorca’s Mariana Pineda (1927) the same rhyme
scheme as in the original (ABCB).

"iOh, qué dia triste en Granada,
Que a las piedras hacia llorar,
al ver que Marianita se muere
en cadalso por no declarar!” (Garcia Lorca, 1927, in Arturo del Hoyo,
1957: 801).

"How sad it was in Granada!

The stones began to cry;

They could not make Mariana speak,

And so she had to die" (Edwards; Livings, 1994: 54).

The Pentathlon Principle and "Granada” (Lara, 1932)

Let us now consider Dorothy Dodd's (1951) translation of the
the song "Granada" by the Mexican composer Agustin Lara (1932)
from the Pentathlon Principle (Low, 2005) viewpoint, assessing how
it fares as regards sense, singability, naturalness, rhythm, and
rhyme.

As far as sense is concerned, "Granada" is a song which
praises the Spanish city of the same name: it is the land of my
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dreams and is personified by a dark, bewitching and beautiful
woman, both gypsy and Moorish:

"Tierra sofiada por mi|...]
Te suerio, rebelde, gitana]...]
Mujer que conserva el embrujo de los ojos moros.”

The singer 'addresses' the city of Granada (“Mi cantar se
vuelve gitano cuando es para t’) as if she were a woman,
expressing passionate love, kissing her scarlet mouth which is like a
juicy apple that speaks of other loves, and covering her body with
flowers:

"Y beso tu boca de grana,
Jjugosa manzana que me habla de amores”

while conveying at other points in the song an almost religious
adoration for Granada, maintaining that the city would be a fitting
backdrop for the “Virgen Morena” (Dark Virgin, or Virgen de
Guadalupe) of Mexico:

"De rosas de suave fragancia
que le dieran marco a la Virgen Morena".

This duality of emotion felt for the city is symbolised in the
passionate blood of the bullfight, and in the restrained melancholy of
a flower, found elsewhere in the song:

“Tierra ensangrentada en tardes de toros”
“Mi cantar, flor de melancolia que yo te vengo a dar’.

As regards the sense of Dodd's (1951) translation of
"Granada", there are some points of comparison, but in general, the
lyrics give us a different perspective on the city. As in the original, the
lyrics of “Granada” in English are 'addressed' to the city, it is a song
of praise, and evokes the city's magic and allure:

“Granada, I'm falling under your spell
And if you could speak
What a fascinating tale you could tell”,

“Quizas, quizas, quizas’. Translators’ dilemmas and solutions when
translating Spanish songs into English



148 Jean Stephenson

but it refers much more directly to its physical and perhaps historical
attributes than the Spanish song, and gives no hint of the symbols of
passion and religious adoration found in the original text. Dodd's
lyrics take the listener through the past and up to the present:

“Of an age the world has long forgotten,
Of an age that weaves a silent magic in Granada today”

and through one whole day:

“The dawn in the sky greets the day with a sigh [...]
And when day is done and the sun starts to set..."

The English song also describes the physical beauty of the
city and its surroundings, much more so than Lara's more abstract
evocation:

“The hills all around as | wander along [...]
This land full of sunshine and flowers [...]
The blush on the snow-clad Sierra Nevada”.

From the singability viewpoint, both the Spanish original and
the English translation of "Granada" are extremely singable. They
both have dramatic words and melody, and they lend themselves to
many styles (ballad, jazz, pop, easy listening, operatic styles). Both
versions have been recorded and sung live by scores of artists over
the decades since the Spanish and English versions were composed
and translated, respectively. Low (Low, 2005) would be pleased to
note that there are open vowels throughout the English version, and
few consonant clusters. The word “Granada” (and the stressed
second “a@” of this word) is sung on the climax of the introduction (“in
Granada today”). For the singer there is the excitement of singing
Spanish words in an English song (Sierra Nevada, Habanera), and
the repetitions of words are dramatic:

“of an age the world has long forgotten, of an age that weaves a
silent magic”

“entranced by the beauty before me, entranced by this land full of
sunshine and flowers and song.”
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Low (Low, 2005: 193) advised that words given prominence
by musical means (for example, sung on high notes or fortissimo)
should be stressed at same place in the translation. Dodd carried out
this procedure throughout her translation. For instance, the line
“Granada, tu tierra esta llena” is accented on “llena”, and is
highlighted at the same place in “Then moonlit Granada will live
again” in the translation. In one place at least, Lara’s "Granada" is
less “singable” than Dodd’s version. At the end of the introduction,
the line “que yo te vengo a dar’ (highlighted on “vengo”) is rendered
as “In Granada today”. | would maintain that here it is easier to sing
the “a” (English version) than the “e€” (Spanish original) on such a
high, long and transcendental note.

In the naturalness event of the Pentathlon, both the original
song and the translation would probably score highly. Lara’s creation
evokes drama, passion and vibrancy, a ‘typical’ conception, as it
were, of Granada (Lara still had not visited Granada in 1932, when
he composed this song). Dodd’s lyrics seem to reflect the memories
of someone who has actually been to the city.

In considering rhythm when she translated "Granada”, Dodd
used a flexible approach, again in line with Pentathlon criteria. She
mostly respected the exact rhythm and number of syllables:

“Granada tierra sofiada por mi’ (10 syllables)/“Granada, I'm falling
under your spell” (10)

“Mujer que conserva el embrujo de los ojos moros” (15)/ “I still can
remember the splendour that once was Granada” (15)

She sometimes subtracts syllables:

“Mi cantar se vuelve gitano” (9) / “and if you could speak” (5)
and sometimes adds them:
“Cuando es para ti’ (6) / “What a fascinating tale you would tell” (10).

Once more taking into account Pentathlon
recommendations, Dodd has not necessarily set her rhymes in the
same places or with the same frequency as in Lara's song. For
example, let us consider these two lines from the Spanish
"Granada":
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“Granada, manola, cantada, en coplas preciosas.
No tengo otra cosa que darte que un ramo de rosas”.

The internal rhyme scheme on the first line is abab. The
rhyme scheme on the two lines is CC. At this point in her translation,
Dodd reduces the internal rhyme on the first line with “done”/“sun”
(aa), but maintains the end-of-line scheme with “-nada”/ “-vada” (BB):

“And when day is done and the sun starts to set in Granada
| envy the blush of the snow clad Sierra Nevada®.

Some of Dodd's rhymes are not perfect. Indeed, at some
points she does not attempt to use rhyme at all where it existed in
the original:

“Y beso tu boca de grana, jugosa manzana”

“Entranced by the beauty before me, entranced by this land full of...”

On occasion she inserts an 'off-rhyme' where none was
present in the Spanish original:

“Mujer que conserva el embrujo de los ojos moros”.

“| still can remember the splendour that once was Granada”.

Conclusion

As a very tentative conclusion, after judging the elements of
Dorothy Dodd's (1951) translation of Agustin Lara's (1932)
"Granada" as if they were five events of a pentathlon in line with
Low's (Low, 2005) principles, | would assess them as follows:
» Sense: moderate/moderate to low score
» Singability: high score
» Naturalness: high score
* Rhythm: very high score
» Rhyme: high score.

| invite readers to make their own evaluation of “Granada”
and hope that they will be pleased to appraise other song
translations in the same way.

“Quizas, quizas, quizas’. Translators’ dilemmas and solutions when
translating Spanish songs into English



151 Jean Stephenson

References

Emmons, S.; Sonntag. S (1979). The Art of Song Recital. New
York: Schirmer.

Garcia Lorca, F. (1936). La Casa de Barnarda Alba. Barcelona:
Edicion Planeta deAgostini (2004).

Garcia Lorca, F. (1957). Obras Completas. (Recopilacion y Notas
de A. del Hoyo). Madrid: Aguilar.

Garcia Lorca, F. (1992). Three Plays (Translated by M. Dewell; C.
Zapata). London: Penguin Books.

Garcia Lorca, F. (1994). Three Plays: Mariana Pineda - The Public
- Play without a title (Translated by G. Edwards; H. Livings). London:
Methuen World Classics.

Gorlée, D. L. (2002). Greig’s swan songs. Semiotica, 142 (2002)
1/4, 153-210.

Low, P. (2005). The Pentathlon approach to translating songs. In
D. L. Gorlée (Ed.), Song and Significance. Virtues and Vices of Vocal
Translation, 185-212. Amsterdam - New York: Editions Rodopi.

! “Quizas, quizas, quizas”. Dilemas en la traduccion de las canciones espafiolas
al inglés

2 Doctora.

Universidad de Granada (Espana).

E-mail: jstephen@ugr.es

“Quizas, quizas, quizas’. Translators’ dilemmas and solutions when
translating Spanish songs into English






FOMENTO DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO EN
ESTUDIANTES DE VIENTO'

Manuel Solier Ortega®
Lucia Herrera Torres®

Abstract: The aim of this study was to promote self-regulated learning
through awareness of one's own musical performance. 30 students of wind
musical instruments from a local Music School belonging to a Music Band of
the province of Granada (Spain) took part in the study. A training program was
designed and implemented which focused on self-regulated learning
stimulation by recording and reviewing musical performances on three
consecutive musical performances. The students, individually, and the teacher
had to identify in the review of the recording, note, articulation and rhythm
errors. The results show, on the one hand, a decrease over time in the
number of errors made by students, due to participation in the training
program and, and on the other hand, a greater adjustment in the assessment
of errors between the students and the teacher as they progress through the
training program. Therefore, the effectiveness of using this methodology of
teaching and learning, focusing on self-regulated learning, applied to the field
of musical performance is demonstrated (Hewitt, 2001; Worthy, 2005).
Keywords: self-regulated learning; students of wind musical instruments;
musical performance; identifying errors

Resumen: E| objetivo de este estudio es fomentar el aprendizaje
autorregulado mediante la toma de conciencia de la propia ejecucién musical.
Participaron 30 estudiantes de instrumento de viento de una Escuela de
Musica local perteneciente a una Banda de Mdusica de la provincia de
Granada (Espafa). Se disefio e implementé un programa de intervencion
centrado en la estimulacion del aprendizaje autorregulado mediante la
grabacion y revision de las ejecuciones musicales. Tanto los alumnos como el
profesor debian identificar en dicha revisién de la grabacién los errores de
nota, articulacién y ritmo. Los resultados ponen de manifiesto, por una parte,
una disminucién a lo largo del tiempo en el nimero de errores que cometen
los alumnos, debido a la participacion en el programa de intervencién y, por
otra, un mayor ajuste en la apreciacion de los errores entre el alumnado y el
profesor conforme se avanza en el programa de entrenamiento.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado; estudiantes de viento; ejecucion
musical; identificacion de errores

Introduccién

En el nuevo entorno que nos brindan los tiempos actuales,
donde las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) han
acaparado el protagonismo de la vida cotidiana, se hace mas

Solier Ortega, M.; Herrera Torres, L. (2014). Fomento del aprendizaje
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necesaria que nunca la disposicién de criterios solidos y buenas
herramientas para gestionar y seleccionar la ingente cantidad de
informaciéon que nos llega a través de todos los medios. En el
paradigma educativo actual, donde se sitla al profesor como un
mediador entre los alumnos y el conocimiento (Collazos; Guerrero;
Vergara, 2001) mas que como un transmisor de informacion, cobra
una gran importancia la autorregulaciéon del aprendizaje.

Zimmerman (Zimmerman, 2000) define este concepto como
el grado de participacién que un alumno tiene en su propio proceso
de aprendizaje, incluyendo elementos como  cognicion,
metacognicion, motivacion, conducta y contexto. Ademés, este autor
aporta un modelo explicativo de dicho proceso, siendo el mas
destacado dentro de la literatura cientifica sobre el tema junto con el
de Pintrich (Pintrich, 2003). Ambos coinciden en dividir el proceso de
autorregulacion en tres etapas: la primera tiene que ver con la
planificacibn a todos los niveles, tanto cognitivo, material o
motivacional; un segundo estadio estaria relacionado con la puesta
en marcha del proceso y las actuaciones de control sobre él, donde
se dan los procesos de auto-observacién; y una Ultima fase de
evaluacion, donde se reflexiona acerca del proceso realizado y se
toman decisiones para el futuro.

Un elemento capital dentro del aprendizaje autorregulado es
la motivacion. La mejora de este aspecto, interviniendo en las
estrategias de aprendizaje de los alumnos, favorece el aprendizaje e
influye en el modo y calidad en que éstos adquieren y procesan la
informaciéon (Pintrich, 2003). Se prefieren asimismo metas de
aprendizaje, pues éstas influyen en la motivacion intrinseca de las
tareas, frente a metas de rendimiento.

Con respecto a la evaluacién del aprendizaje autorregulado,
aun no existen técnicas muy desarrolladas para ello, no obstante se
pueden hallar tres tipos de instrumentos (Saldafa; Aguilera, 2003):
por un lado, aquellas técnicas que estdn encaminadas a recoger
informacién verbal de los alumnos; también aquellos métodos que
permiten analizar la interaccion social de alumnos que colaboran
entre si; y, por ultimo, un conjunto de técnicas individuales no
verbales encaminadas a la obtencién de datos mas objetivos.

De forma similar, la ensefianza de la autorregulacion no
cuenta con programas suficientemente consolidados para su
aplicacién. Existen, sin embargo, algunas estrategias didacticas de
uso extendido como pueden ser la ensefanza directa, el modelado o
la practica autorreflexiva, entre otras. La evaluacion interpares y la
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evaluacion con portfolios también son otro tipo de estrategias
didacticas que tienen una relacion directa con el aprendizaje
autorregulado.

En la educacion musical, la autorregulacién del aprendizaje
cobra gran importancia, pues un musico profesional debera mantener
una formacién continua durante toda su vida. En los estadios iniciales
de su formacion, la dependencia de sus profesores es casi total, pues
la adquisicion de una correcta técnica instrumental y un bagaje
musical medianamente amplio requiere de mucho tiempo, ademas de
constantes correcciones. Por ello, no se deben desaprovechar
oportunidades donde los alumnos puedan tener experiencias de
caracter metacognitivo, adn a nivel parcial, como anticipacién a su
vida adulta, momento en el que tendran que desarrollar un
aprendizaje mas bien en solitario. El aprendizaje de normas para
autoevaluarse hara a los alumnos de musica mas independientes y
capaces de crearse metas para mejorar por si mismos (Hale; Green,
2009). No obstante, a pesar de las bondades de la autorregulacién en
educacion musical, este aspecto no esta demasiado presente en los
curriculos educativos, ni tampoco en la investigacion cientifica, por lo
que resulta ser un buen campo donde centrar la atencién
investigadora.

La mayoria de los estudios sobre autorregulacion en
educacion musical se centran en pruebas concretas de
autoevaluacién y, especificamente, en la deteccion de errores
(Bergee, 1993; 1997; Hewitt, 2001; 2002; 2005; 2011; Killian, 1985;
Killian; Dye, 2009; Lethco, 1999; Sheldon, 1998). Al respecto, es
necesario poner de manifiesto que se pueden identificar dos aspectos
que son susceptibles de plantear problemas: por un lado, la
objetividad, ésta se ve afectada fundamentalmente por la
inexperiencia de los alumnos a la hora de evaluar y por la alta o baja
autoestima que puedan tener; por otro, la precision, es decir, el grado
de acierto del alumno a la hora de diagnosticar los errores, aunque
ésta parece mejorar con la edad y con una mayor formacion musical.
La reduccién de areas musicales para la evaluacién también ayuda a
mejorar la precision.

Atendiendo a las areas que se suelen evaluar, y segun las
investigaciones actuales, la de ritmo es la que mas facilmente se
detecta y la de melodia donde se suelen cometer mas errores (Hewitt,
2002; 2005; Sheldon, 1998; Waggoner, 2011). A la de interpretacién
(se engloban aqui aspectos diversos como dinamica, agoégica,
articulacion, fraseo, etc.), los estudiantes parecen no prestarle
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demasiada atencién (Hewitt, 2002; Kotska, 1997); y en cuanto a la
técnica instrumental, varios estudios inciden en que es muy
complicada de autoevaluar (Aitchison, 1995; Yarbrough, 1987), suele
ser una area dejada a la evaluacién de los expertos.

Entre las metodologias mas comunes para el desarrollo de la
autorregulacion en educacion musical se hallan el uso de grabaciones
en audio y video, ejercicios con lectura a primera vista, modelos a
imitar o autoinformes, entre otros.

Las TIC ofrecen mudltiples y novedosas herramientas que
posibilitan acciones antes impensables, por costosas o complejas.
Las posibilidades del ordenador, tabletas, teléfonos inteligentes y la
web en la actualidad son practicamente ilimitadas y su utilizacion en
el aula cada vez es mas extensa, aunque quizd los sistemas
educativos y el profesorado, en general, se hallan un poco rezagados
(Garcia, 2005). Se pretende hacer hincapié, ademas, en el uso de
software libre en contextos educativos, por razones econdémicas y
ecologicas, posibilitando una educacién mé&s justa y universal
(Vaquer; Vera, 2012). Se pueden hallar programas libres para
diversas aplicaciones relacionadas con el aprendizaje musical
autorregulado, como los que se muestran en los siguientes ejemplos
recogidos por Sanchez & Cia (Sanchez; Cia, 2011): grabacién de
audio (Audacity), grabacién de video (Kdenlive, Kino), edicion musical
(Musescore, Rosegarden), lenguaje musical (LenMus Phonascus,
Solfege), y generadores de acompanamientos (Musical Midi
Accompainment, Impro-visor).

El estudio que se detalla a continuacién se llevd a cabo
siguiendo la linea de investigaciones previas (Byo, 1997; Hewitt,
2001; Killian, 1985), y pretendié indagar en un aspecto muy concreto
de la formacion instrumental, como es la toma de conciencia de la
propia ejecucion musical, analizando y evaluando el desempefio de
los alumnos a través de grabaciones de audio de sus propias
interpretaciones, considerando que estas pueden conformarse en una
herramienta interesante y Util para el desarrollo de la metacognicion,
tanto para el estudiante como para el profesor. Fundamentalmente,
aportan objetividad (Worthy, 2005), son un buen instrumento de
andlisis para ambos, y es sobradamente asequible su utilizacion tanto
en un contexto académico como doméstico.

Objetivos e Hipotesis del estudio

El presente estudio tuvo como objetivo principal valorar el
grado en que una pequefa practica de autoevaluacion, en la que se
implica a profesor y a alumnado, puede mejorar los resultados en la
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deteccion de errores por parte de este ultimo, en la interpretacién
musical de su propio instrumento (de viento en este caso). Para ello,
se propuso una practica en la que cada alumno tocaria una pequenia
pieza musical estudiada durante unos escasos minutos y se le
grabaria con ayuda de un equipo basico. Posteriormente, escuchando
su propia interpretacién grabada, senalaria cuales son sus errores en
una plantilla (la partitura misma), los cotejaria con su profesor y
repetiria el proceso dos veces mas con el fin de establecer cudl es la
precision del alumno a la hora de detectar sus errores, cuanto han
mejorado las interpretaciones, y cuanto ha mejorado su acierto al
detectar sus errores de una toma a otra (si es que mejoraban).
Ademas se pretendia constatar qué tipo de errores se detectaban con
mas facilidad, si los de ritmo, melodia o articulacién, siendo éstos los
tres Unicos elementos musicales que se evaluaron.

Los objetivos especificos para los que se disend el estudio
fueron los siguientes:

1) Analizar la evolucién en la deteccion de errores (de nota,
ritmo, articulacion y total de errores) por parte del Alumnado a lo largo
de los tres momentos de evaluacion planteados.

2) Identificar la misma evoluciéon en la deteccion de los
distintos tipos de errores momentos de evaluacién por parte del
Profesor.

3) Establecer un analisis comparativo en la identificacién de
errores por parte de ambos evaluadores (Alumnado y Profesor).

4) Determinar cudl o cuédles son los errores que ambos
evaluadores identifican en la tercera evaluacion y que mejor predicen
el total de errores informado por el Alumnado en dicho momento de
evaluacion asi como el total de errores detectado por el Profesor.

Las hipotesis que se trataron de verificar, en relacion a
investigaciones anteriores, se describen a continuacion:

a) La grabacién en audio de interpretaciones propias
consecutivas, con su posterior escucha y sefializacion de errores con
asesoramiento de un experto, mejorara progresivamente la precision
en la deteccién de dichos errores en alumnos de instrumentos de
viento (banda) de Grado Elemental (Hewitt, 2001; Killian; Dye, 2009).

b) La precision en la deteccién de errores ritmicos sera mayor
que la precision en la deteccion de errores melddicos en alumnos de
instrumentos de viento (banda) de Grado Elemental (Sheldon, 1998).

c) La precision en la deteccibn de errores ritmicos vy
melédicos sera mayor que la precision en la deteccidén de errores de
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articulacion en alumnos de instrumentos de viento (banda) de Grado
Elemental (Hewitt, 2002; 2005).

Método

Participantes

La muestra estuvo formada por 30 alumnos de instrumento de
viento de una Escuela de Musica local perteneciente a una Banda de
Musica de la provincia de Granada, los cuales se encontraban
cursando el Grado Elemental (n = 18, 60%) o con éste terminado (n =
12, 40%). Los instrumentos musicales eran, por tanto, los habituales
en bandas de musica, 15 de viento madera (50%): oboe (n = 1), flauta
(n = 2), clarinete (n = 8), saxofén (n = 4); y 15 de viento metal (50%):
trompa (n = 3), trompeta (n = 4), trombén (n = 4), bombardino (n = 2)
y tuba (n = 2). El rango de edad de los sujetos fue de 9-22 afos, con
una edad media de 14.73 anos (DT = 3.02). La distribucion por sexos
era la siguiente: 14 varones (46.7%) y 16 mujeres (53.3%).

Instrumentos

Los instrumentos empleados en esta investigacion fueron una
partitura para cada alumno, por una parte, y un equipo de grabacién-
reproduccidn que recogeria las muestras para su analisis, por otra.

La partitura se disefié usando el programa libre MuseScore.
En ella se mostraba una pieza corta, de 13 compases, escrita en
compéas de 3/4 con dificultades accesibles al nivel musical de los
alumnos. Aparecia escrita tres veces para las tres correcciones
consecutivas que se llevarian a cabo. Existia una adaptacion para
cada instrumento, por cuestiones de registro o facilidad en la
ejecucion, pero todas ellas eran equivalentes pues contenian el
mismo numero de dificultades y en el mismo lugar. Las cuatro
versiones eran: madera (flauta, clarinete, saxofén y oboe); trompeta y
trompa; trombon y bombardino; y, por ultimo, tuba. Se afiadian
ademas unas instrucciones para el ejercicio y unos espacios para
rellenar la edad, el sexo, el instrumento y el nivel de formacion
musical. La partitura sirvi6 ademas como plantilla de recogida de
datos, indicando en ella los errores detectados y el tipo de los mismos
como se muestra en la figura 1.
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Edad: Sexo: V/M Instrumento: Grado elemental: SI/NO

Trata de tocar la siguiente pieza lo mds correctamente posible.
Atiende a la articulacion, ritmo y notas.
Mantén un tempo constante.

Recording
Madera

Figura 1: Partitura empleada para el ejercicio, en su version para instrumentos de viento madera

El equipo de grabacion consisti6 en un micréfono de
condensador (marca T.Bone, modelo SC400), para obtener
grabaciones de calidad; una tarjeta externa de sonido (marca
Tascam, modelo Fireone), con dos salidas para auriculares; y un
ordenador portatil (marca HP, modelo Pavilion), donde registrar las
grabaciones. Para escucharlas, se utilizaron unos auriculares
cerrados (marca Philips, modelo SHP 1900) para el alumno, y otros
para el profesor. El software para ordenador empleado fue el
programa libre Audacity para la grabacion de las muestras de sonido.

Procedimiento

El protocolo de actuacién seguido fue el mismo para todos los
participantes. Los pasos detallados del proceso para cada alumno se
muestran a continuacion:

1) Se preparé un aula, no excesivamente grande, con una
climatizaciéon adecuada, el equipo de grabacién operativo, un atril
para la partitura del alumno, una silla por si deseaba estar sentado
para la ejecucion musical (que lo hiciese de pie o sentado, como mas
cémodo se encontrara), y una mesa donde poner el ordenador, con
dos sillas y con espacio para poder corregir los errores a la vez que
se escuchaban las grabaciones. Para hacer mas acogedora la
estancia, se dispuso de una botella de agua, por si el alumno tenia
sed al tocar, y unos caramelos de regalo.

2) Se recibia a cada alumno de forma individual en el aula,
con la cual ya estaban familiarizados, de este modo se evitaban
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nerviosismos o incomodidades que pudiesen provocar una prueba de
este tipo. Se le explicaba el proceso a seguir durante la sesion y se
comprobaba que lo hubiese comprendido. Se realizaba una pequena
prueba de grabacion para familiarizarse con el equipo (lo cual solia
ser muy motivador para los alumnos), y poder determinar la posicién y
distancia adecuada del micr6fono para la grabacién, que para cada
sujeto y para cada instrumento musical eran distintos.

3) Se le aportaba la partitura con la pieza musical en cuestién
y se dejaba que el alumno la estudiase durante diez minutos. En este
tiempo, el profesor salia fuera del aula y dejaba al alumno soélo, para
que se sintiese mas cémodo. Las instrucciones para la ejecucién
musical estaban incluidas en la partitura, de esta forma: “Trata de
tocar la siguiente pieza lo mas correctamente posible. Atiende a la
articulacion, ritmo y notas. Mantén un tempo constante”.

4) Pasado este tiempo, el profesor volvia a la clase y se
disponia a grabar la ejecucion musical. Cuando el alumno se
encontrara dispuesto, le haria una senal al profesor, quien pondria en
marcha el sistema, si lo deseaba lo podia hacer el propio alumno.
Este tocaba la pieza completa y de esta forma quedaba registrada.
Durante este proceso es normal que los nervios jugaran una mala
pasada y hubiese interrupciones o equivocaciones flagrantes que no
sucederian si no se estuviese grabando. Cuando ocurria esto se
grababan un par de tomas 0 mas, hasta que el alumno ejecutase una
que resultase aceptable, es decir, cuando el alumno llegase al final de
la pieza sin tropezarse en exceso.

5) Una vez efectuada la grabacion, el alumno cogia su
partitura, la cual le servia de plantilla para anotar los errores que
hubiese tenido. Para ello, se le hacia escuchar con unos auriculares
su interpretacién grabada y rodear con un circulo el lugar de cada
error que detectase. Debia anotar encima de cada error detectado
una (N), si el error fuese de nota; una (R), si fuese de ritmo; o una (A),
si fuese de articulacion, tal y como se muestra en la figura 2. Se
permitia al alumno manejar los mandos del reproductor (play, pause,
rewind) y escuchar la grabacion tantas veces como desease hasta
que él creyese haber localizado sus errores, aunque el maximo de
tiempo concedido fue de cinco minutos para este proceso.
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Recording

Solie:
Trompeta y Trompa M. Solier
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Figura 2: Forma de anotar los errores

6) Al mismo tiempo que el alumno detectaba sus posibles
errores, el profesor, escuchando la grabacién de la ejecucién musical
del alumno con otros auriculares, anotaba por su cuenta los errores,
procurando que el alumno no viese estas anotaciones para no
copiarlas. Al terminar, se llevaba a cabo un cotejo o comprobacién de
los errores, y el profesor sefialaba dénde acerté el alumno y dénde
no.

7) Con los errores anotados, el alumno volvia a estudiar la
pieza pero, en esta segunda ocasién, durante cinco minutos. El
profesor volvia igualmente a salir del aula y se repetia el proceso
completo de grabacién y correccion, utilizando ahora la segunda
muestra de la pieza en la partitura como plantilla.

8) Por ultimo, se realizaba el proceso completo una tercera
vez, con la finalidad de identificar cual era el niUmero de errores en
esta ocasion.

9) Para el andlisis estadistico de los datos obtenidos, se cre6
una base de datos, empleando el paquete estadistico SPSS para
Windows, en la que se trasladaban los datos de las plantillas (las
partituras), comparando los errores detectados por el profesor y el
alumno en cada momento de evaluacion.

Resultados

Se exponen a continuacién los resultados hallados
empleando diversas pruebas para el analisis estadistico.

En primer lugar, con la finalidad de determinar el ajuste de los
datos a la distribucion normal, se empleé la prueba de Kolmogorov-
Smirnov en las diferentes mediciones de errores por parte tanto del
Alumnado como del Profesor. Dado que los valores alcanzados en
algunos casos fueron estadisticamente significativos (p < .05), se
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decidié emplear pruebas no paramétricas para el andlisis estadistico
de los datos.

Por otra parte, para verificar si existian diferencias
estadisticamente significativas en la deteccion de los distintos tipos de
errores a lo largo de los tres momentos de evaluacién, se usé la
prueba no paramétrica para K muestras relacionadas de Friedman.
Los resultados, respecto a las mediciones realizadas por el
Alumnado, mostraron una disminucion significativa a lo largo de los
momentos de evaluacién en los diferentes tipos de errores, excepto
en los errores de Ritmo (ver tabla 1).

Media Prueba de Friedman
Tipo de error 12 22 32 Chi? p
Evaluacion Evaluacion Evaluacion
Nota .63 .33 .07 7.609* .022
Ritmo 1.67 1.23 1.13 3.071 .215
Articulacion 1.63 97 .90 9.956** .007
Total 3.93 2.53 2.10 27.981*** .000

**p <.001, **p < .01, "0 <.05
Tabla1: Media de errores detectados por el Alumnado en los tres momentos de evaluacién y
resultados de la prueba de Friedman

Para las mediciones del Profesor se empleé la misma prueba
estadistica que para el Alumnado. En este caso, los resultados
mostraron una disminucion significativa en todas las areas de error,
tal y como se muestra en la tabla 2.

Media Prueba de Friedman
Tipo de error 12 Evaluacién 22 Evaluacién 32 Evaluacion Chi? p
Nota 1.43 57 .20 18.250*** .000
Ritmo 4.07 2.27 2.13 41.029*** .000
Articulacion 3.17 2.07 1.17 33.196*** .000
Total 8.67 4.90 3.37 55.197*** .000
***p < .001

Tabla 2: Media de errores identificados por el Profesor en los tres momentos de evaluacion y
resultados de la prueba de Friedman
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Para la comprobacién de las diferencias entre las mediciones
del Alumnado con respecto a las del Profesor, se aplico la prueba no
paramétrica para 2 muestras independientes, mediante el estadistico
U de Mann-Whitney. Los resultados comenzaron siendo muy
divergentes en la 12 evaluacion entre Alumnado y Profesor, pero
tendian a converger en la 22 y 32 evaluaciones, en ésta ultima no
habia diferencias significativas salvo en los Errores Totales, como
muestra la tabla 3.

Errores 12 Evaluacion 22 Evaluacion 32 Evaluacion
Nota Rango Medio Alumnado 25.32 28.45 28.50
Rango Medio Profesor 35.68 32.55 32.50
[ 294.500* 388.500 390.000
1] .013 .280 132
Ritmo Rango Medio Alumnado 20.43 26.65 25.22
Rango Medio Profesor 40.57 35.35 32.78
U 148.000*** 304.500* 291.500
P .000 .027 317
Articulacion Rango Medio Alumnado 22.22 23.53 28.38
Rango Medio Profesor 38.78 37.47 32.62
U 201.500*** 241.000** 386.500
P .000 .001 317
Total Rango Medio Alumnado 16.88 20.40 25.22
Rango Medio Profesor 4412 40.60 35.78
U 41.500*** 147.000*** 291.500*
P .000 .000 .016

***p <.001, *p <.01, 'p<.05
Tabla 3: Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para la comparacion entre la deteccion de
Errores del Alumnado y los Errores identificados por el Profesor

Ademas, se empleo la prueba de correlacion de Pearson para
determinar el nivel de relacion entre todas las mediciones, es decir,
18, 22 y 32 evaluacién tanto del Alumnado como del Profesor. El
ndmero Total de errores detectado por el Alumnado en la 12
evaluacion se relacionaba con los errores detectados en la 22
evaluacion (r = .595, p = .001). Asimismo, el niUmero de errores
detectado por el Alumnado tanto en la 22 como 32 evaluacion se
relacionaba positivamente con el nimero Total de errores detectados
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por el Profesor en las tres evaluaciones. Ademas, las tres
evaluaciones realizadas por el Profesor correlacionaron entre si. En la
figura 3 se pueden observar las correlaciones mencionadas.

Evaluaciones Evaluaciones
Alumnado Profesor
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Figura 3: Correlaciones entre los diferentes momentos de evaluacion del Alumnado y del Profesor

Por altimo, se llevd a cabo un Andlisis de Regresién Lineal,
siguiendo el método paso a paso, con el fin de predecir el Total de
Errores en la 32 evaluacién, del Alumnado por una parte y del
Profesor por otra. Como variables predictoras se incluyeron en ambos
casos los Errores de Nota, Articulacién y Ritmo detectados en dicha
evaluacién tanto por el Alumnado como por el Profesor.

Para el caso del Alumnado, los modelos resultantes que se
muestran mas ajustados indican una preeminencia de los errores de
Articulacién. En cambio, los modelos mas ajustados para la tercera
evaluacioén del Profesor indican que los errores de Ritmo son los que
mejor predicen los resultados. En cualquier caso, los errores de Nota
fueron los menos determinantes. En la tabla 4 se muestran los
resultados descritos.
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PREDICCION PARA LA TERCERA EVALUACION DEL ALUMNADO

Modelo 1 Modelo 2 (mads ajustado)
Errores Articulacion  t=6.365"** Errores Articulacion t=18.070"*
Alumnado p=.000 Alumnado p=.000
Errores Ritmo Alumnado t=13.092**
p=.000

PREDICCION PARA LA TERCERA EVALUACION DEL PROFESOR

Modelo 2 Modelo 4 (mads ajustado)
Errores Ritmo t=4.872"* Errores Ritmo Alumnado t=2.258*
Alumnado p=.000 p=.034
Errores Nota t=4.458"* Errores Ritmo Profesor t=7.790"*
Alumnado p=.000 p=.000
Errores Articulacion t=4.685"*
Profesor p=.000
Errores Nota t=3.226™*
Profesor p=.004

**p <.001, **p < .01, "0 <.05
Tabla 4: Nivel de prediccion de las variables segtn los modelos mds ajustados

Discusion y conclusiones

Tomando como guia los objetivos especificos citados con
anterioridad, y tratando de verificar las tres hipdtesis de partida
planteadas, se realiza la siguiente discusion.

En cuanto al primer objetivo, referente a la evolucién en la
deteccién de errores, el andlisis de los resultados arrojados por la
prueba de Friedman para el Alumnado indicé una clara tendencia
hacia la disminucion de los errores conforme se avanzaba desde el
primer momento de evaluacién hacia los siguientes, siendo
estadisticamente significativa la mejoria en las areas de Nota,
Articulacién y Errores Totales. Unicamente en el area de Ritmo
(aunque también se detectdé cierta mejora), no se obtuvieron
resultados estadisticamente significativos. Sin embargo, con respecto
a las evaluaciones realizadas por el Profesor (segundo objetivo de
esta investigacion), se constatdé una mejoria en todas las areas de
error, siendo estadisticamente significativos los resultados hallados
en los cuatro tipos de errores observados.

Se deduce de los resultados anteriormente descritos que el
método usado para la mejora de la autoevaluacién, empleando
medios de grabacién de audio, posibilit6 unos logros claramente
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positivos, tanto en la disminucién objetiva de errores (medida del
profesor) como en la propia apreciaciéon realizada por los alumnos.
Dichos resultados coinciden con los hallazgos de investigaciones
previas (Hewitt, 2001; Killian; Dye, 2009) y, en este sentido, confirman
la primera hipdtesis planteada.

En lo que respecta a los resultados concernientes al tercer
objetivo del trabajo (la comparativa de resultados Alumnado-
Profesor), se establecieron diferencias significativas entre ambos
fundamentalmente en la primera evaluacion, donde en todas las
areas de medicion de errores el Profesor halla mas errores. Similares
resultados se obtienen en la segunda evaluacion, exceptuando los
errores de Nota, los cuales ya no aportan diferencias
estadisticamente significativas. En la tercera evaluacién las
diferencias entre las evaluaciones llevadas a cabo por el Alumnado y
el Profesor ya no son significativas en las areas de Nota, Ritmo y
Articulacién, manteniéndose Unicamente en los Errores Totales. La
consistencia de estos resultados estuvo avalada por la alta
correlacion existente en las evaluaciones entre si, exceptuando la
primera de los Alumnos. Esta, al ser previa a la intervencion
(feedback del profesor), a priori  podria ser susceptible de
discordancia aunque, a pesar de ello, guardaba correlaciéon con la
segunda evaluacioén de los Alumnos.

Por consiguiente, se percibe una clara tendencia hacia la
convergencia de resultados (deteccion de errores) conforme avanza
el momento de evaluacion, aproximandose en gran medida los del
Alumnado a los del Profesor en la tercera evaluacion, lo que indica
que el programa de intervencién desarrollado mejord la precision de
las autoevaluaciones. Ha de notarse que en la primera evaluacion
(antes de producirse la intervenciéon del profesor) la diferencia de
apreciacién de los errores era mas grande, lo que pone de manifiesto
la importancia del feedback a la hora de reforzar y corregir conductas
dentro de experiencias metacognitivas en educaciéon musical, lo cual
estaria en consonancia con los resultados hallados por otros
investigadores (Aitchison, 1995; Hewitt, 2001; Killian; Dye, 2009).

Por otra parte, si se observan las medias de los errores en las
areas de Nota, Ritmo y Articulacién, se aprecia claramente que los de
Nota son los menos recurrentes en todas las evaluaciones y los que
més rapidamente convergen entre Profesor y Alumnado, parece que
los alumnos estaban bastante més pendientes de no fallar notas que
de otras cuestiones. Este hecho parece entrar en contradiccion con lo
hallado por Hewitt (Hewitt, 2011) y Waggoner (Waggoner. 2011),

Fomento del aprendizaje autorregulado en estudiantes de viento



167 Manuel Solier Ortega; Lucia Herrera Torres

quienes afirman que el elemento melédico es el mas dificil de
detectar. Sin embargo, dichas investigaciones usaban modelos a
varias voces, a diferencia del presente trabajo que se centraba en un
modelo monédico. De hecho, Hewitt (Hewitt, 2011) pronostica que los
resultados deberian mejorar si se simplifican los modelos, como asi
parece ocurrir en este caso.

Por el contrario, los errores de Ritmo entre Profesor y
Alumnado difieren mas en todas las evaluaciones, convergiendo sélo
en la tercera evaluacién, en comparacion con los de Nota, que
convergian ya en la segunda. Estos resultados difieren de los
informados por Hewitt (Hewitt, 2002; 2005) y Sheldon (Sheldon,
1998). Ambos autores hallaron que los errores de Ritmo eran mejor
detectados que los de Nota. De este modo, la segunda hipdtesis
planteada no se cumple.

En el caso de los errores de Articulaciéon, los resultados
fueron similares a los de Ritmo, obteniéndose valores parecidos y
correlacionandose las valoraciones de Profesor y Alumnado
solamente en la Ultima evaluacion. Se desprende de este hecho que
los errores de Articulacién no resultaron mas dificiles de hallar ni de
mejorar que los de Ritmo, lo que no concuerda con lo que reportaron
Kotska (Kotska, 1987) y Hewitt (Hewitt, 2002; 2005), quienes
encontraron una falta de acierto por parte de sus sujetos de estudio
en los errores de articulacion. Por tanto, la tercera hip6tesis tampoco
se cumple. Una posible explicacion podria radicar en que en el
presente trabajo se acotaron severamente las areas para el
reconocimiento de errores, mientras que en las investigaciones
anteriores la articulacion se englobaba en el &rea de interpretacion, la
cual también incluia otros elementos como matices dindmicos,
cuestiones de tempo y fraseo, de modo que se diversificaba la
atencion en mdultiples campos a la hora de escuchar. En
consecuencia, parece corroborarse, de nuevo, que reducir el nimero
de variables mejora los resultados (Hewitt, 2011).

En el andlisis predictivo de las distintas variables (cuarto
objetivo del estudio), los resultados para la variable dependiente
Errores Totales del Alumnado en la Tercera Evaluacién aportaron dos
modelos que se ajustaban a la prediccion de la misma. El primero
establecié los Errores de Articulacién del Alumnado como mejor
variable predictora, el segundo (mas ajustado) determind también los
Errores de Articulacion pero anadiendo los de Ritmo de los Alumnos.

Otros dos modelos resultaron para la variable dependiente
Errores Totales en la Tercera Evaluacion del Profesor. En esta
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ocasién, el primero mostraba como mejor variable predictora a los
Errores de Ritmo junto con los Errores de Nota del Alumnado; el
segundo (mas ajustado), a los Errores de Ritmo detectados por el
Alumnado junto con los Errores de Ritmo, Articulacion y de Nota
hallados por el Profesor.

Como se aprecia, las variables més decisivas son los Errores
de Articulacién en el primer caso (deteccion del total de errores por
parte del alumnado) y de Ritmo en el segundo (total de errores
identificados por el profesor), influyendo los Errores de Ritmo también
en el primero. En cualquier caso, la variable que parece menos
decisiva es la de Errores de Nota. Se vuelve a insistir, por tanto, en la
discrepancia con trabajos previos para los errores de Articulacion
(Hewitt, 2002; 2005; Kotska, 1987), los cuales si parecen ser
relevantes, al menos en este estudio.

En resumen, se podrian sintetizar las conclusiones en los
siguientes puntos:

1) El programa de intervencién disefado e implementado
para el fomento del aprendizaje autorregulado en este trabajo mejord
la precisiéon en las evaluaciones de los alumnos en todas las areas
que se evaluaron, corroborando la efectividad del uso de este tipo de
metodologia de ensehanza-aprendizaje en el aula (Hewitt, 2001;
Worthy, 2005).

2) Parece constatarse que la simplificacion en el nimero de
variables para la deteccién de errores produce mejores resultados
que si éstas son numerosas, como propone Hewitt (Hewitt, 2011).

3) Los errores de Nota fueron los menos realizados y los mas
facilmente detectados por los alumnos, en contraposicion con
anteriores investigaciones (Hewitt, 2011; Waggoner, 2011).

4) Los Errores de Ritmo no fueron los mejor detectados, como
si sucedia en las investigaciones de Hewitt (Hewitt, 2002; 2005) y
Sheldon (Sheldon, 1998).

5) La deteccion de los errores de Ritmo y Articulacion de los
alumnos mostré un patron de comportamiento similar, resultando
fundamentales como variables predictoras de los resultados globales.

6) Los errores de Articulacion fueron detectados con mediana
precision y resultaron buenos predictores de los errores globales, lo
que disiente de los estudios de Kotska (Kotska, 1987) y Hewitt
(Hewitt, 2002, 2005).
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Abstract: Between 1936 and 1939, Spain lived though one of its worst
historical and social periods: the Civil War. This was followed by forty years
of a totalitarian regime that closed the doors to Europe and prevented the
natural development of the country in many fields, including education. In
this context, women suffered great a great shock as their work was suddenly
confined to the domestic sphere: they had to maintain the family economy
but could not have a bank account. A woman could take her children to
school, but could not receive training herself.

Nevertheless, music was an extraordinarily useful means of personal
development for women and achievement of a social and professional
position, defeating the clichés and expectations assigned to their sex.

This work aims to: (1) draw attention to the life and the careers of six women
who started their musical training in the last decades of the XIX century or at
the beginning of the XX century and who occupied important posts both in
educational and artistic areas, such as university teachers or renowned
concert performers; (2) emphasize the educational, social and professional
difficulties that they had to face in order to make a space for themselves in a
system created by and for men. Thus, in this paper we intend to underline
the major work that they carried out in Spain’s complex circumstances during
the first half of the XX century.

Keywords: music; woman; 20th century; education; performance

Resumen: Desde 1936 a 1939 Espafa vivio uno de sus peores momentos
histéricos y sociales, la Guerra Civil. Esta fue continuada por cuarenta afos
de régimen totalitario que cerré las puertas a Europa impidiendo la normal
evolucion del pais en muchos campos, entre ellos el educativo. Dentro de
este contexto, la figura de la mujer sufrié uno de los mayores golpes ya que
su labor se restringi6é al ambito de lo privado: debia mantener una economia
familiar pero no podia tener una cuenta en el banco, podia llevar a sus hijos
al colegio, pero no podia tener una formacion propia.

No obstante, la musica fue, para la mujer, un medio y resquicio
extraordinariamente  Util para desarrollarse 'y situarse social y
profesionalmente, venciendo los topicos y las expectativas asignadas a su
género.

Desirée Garcia Gil; Consuelo Pérez Colodrero (2014). Mujer y Educacion
Musical (escuela, conservatorio y universidad): dos historias de vida en la
encrucijada del siglo XX espafiol. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E
HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 171-186
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La presente propuesta [1] llama la atencién sobre la vida y la trayectoria de
dos mujeres que, habiendo empezado su educacion musical en las Ultimas
décadas del siglo XIX o en las primeras del siglo XX, consiguieron ocupar
puestos de relevancia en diferentes ambitos educativos y artisticos, bien
como profesoras universitarias, bien como concertistas de renombre, [2]
acentla las diversas problematicas educativas, sociales y profesionales que
debieron afrontar para hacerse un hueco en un sistema pensado por y para
el Hombre. De este modo, se aspira a subrayar la importante labor que,
dentro del complicado contexto musical de la Espafa de la primera mitad
del siglo XX, realizaron estas mujeres.

Palabras Clave: musica; mujer; siglo XX; educacion; interpretacion

Introduccion

En los cien afios que discurrieron entre 1874 y 1974, Espana
vivid algunos de los momentos histéricos y sociales mas importantes
de su contemporaneidad, entre los que descuellan la Restauracién
de la Monarquia Borbénica, la crisis de 1898, la Il Republica o las
dictaduras de Primo de Rivera y de Francisco Franco.

Durante buena parte de dicho siglo, «los procesos de
socializacién de hombres y mujeres» estuvieron determinados por la
«dominaciéon masculina» ya que incluso «la manera y la eficacia de
transmitir» los conocimientos se realizd privilegiando al primero y
manteniendo por lo tanto, una relacion de subordinacién entre
ambos (Sierra Pellon, 2002: 13-17). Esto conllevd a que se
fortaleciese un «orden patriarcal» que dictaba «lo que [era] legitimo
y lo que no lo [era] para cada uno de los dos grupos sexuales»
contribuyendo «a la perpetuacién de los géneros en las nuevas
generaciones» (Subirats, 1999: 27). En definitiva, la figura de la
mujer fue concebida de manera subyugada a la del hombre,
quedando limitada por un discurso politico-social que la circunscribia
al ambito de lo privado.

No obstante, la musica fue para este «segundo sexo»
(Beauvoir, 1949), un medio y resquicio extraordinariamente Util, ya
que le permitio desarrollarse y situarse no solo dentro de la
ciudadania, sino también profesionalmente, venciendo los topicos y
las expectativas asignadas a su sexo.

Partiendo de lo expuesto, este trabajo pretende [1] averiguar
de qué modo los cambios educativos, culturales y legislativos
acaecidos en el pais entre 1874 y 1974 afectaron directamente a la
mujer, con lo cual se podra [2] vislumbrar cudles fueron las
conquistas, las vicisitudes y los cambios que mejor reflejan la
trasformacién de dicho colectivo. Para ello, se llama la atencién
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sobre la trayectoria vital y profesional de dos féminas que,
recibiendo su educacién musical bien en las ultimas décadas del
siglo XIX bien a finales de la primera mitad del siglo XX,
consiguieron ocupar puestos de relevancia en diferentes centros de
formacién y cenaculos artisticos, ya fuese como concertistas de
renombre 0 como profesoras universitarias.

Al efecto, se ha empleado una investigacién biografico-
narrativa, en tanto que «no persigue generalizaciones, no consta de
predicciones ni de explicaciones causales, sino que estudia una
realidad concreta, busca lo particular y detallado y concede al sujeto
individual todo el protagonismo» (Ocafia Fernandez, 2006: 232). Asi,
para el registro del itinerario personal y laboral de la pianista nacida
ciento cincuenta anos atras, se siguen y estudian interlocuciones
realizados en vida de ésta, ademas de relatos autobiograficos
publicados en la prensa de la época mientras que, para la
informante que vive en pleno siglo XX se han utilizado la entrevista
abierta, llevada a cabo el 16 de octubre de 2012. Asi, aplicAndose
una técnica hibrida en cuanto a las herramientas de recogida de
datos, las historias de vida resultantes se han obtenido tanto de
manos de terceros, como de forma directa: en el primer caso, el
vaciado historico y la consecuente revisién de las fuentes primarias
anulan cualquier sombra de duda sobre la veracidad de los datos
obtenidos. Este procedimiento ha permitido vehicular de manera
coherente un arco de informaciéon que engloba el traspaso de un
periodo histérico a otro, y que por consiguiente, admite el andlisis
cruzado de las concordancias y diferencias de cada uno de ellos.

El resultado es, entonces, la presentacion de dos biografias
articuladas a lo largo de un siglo, en las que se destacan los
esfuerzos parciales de sendas especialistas musicales en diferentes
contextos educativos y artisticos. Los logros de cada una de ellas
quedaron reflejados de forma directa en el hallazgo de un lugar
propio en dichos ambitos, abriendo, ademas, barreras a la mujer y a
esta ensefianza artistica.

1. Mujer y educacion musical en los siglos XIX y XX

Desde la Revolucién Francesa, momento en el que se
estrecharon los lazos entre masculinidad y ciudadania, se alzaron
voces reivindicando los derechos de la mujer y demandando que se
la liberase de su situacion de sometimiento (Caine; Sluga, 2000).
Los esfuerzos estuvieron intimamente relacionados con el despertar
de la conciencia de ésta en tanto que individuo capacitado para la
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mejora integral de todas sus capacidades y para el desarrollo de
actividades de cualquier tipo, en igualdad de condiciones respecto a
los hombres (Lacalzada de Mateo, 1996).

Algunos de los mas importantes logros y avances
conseguidos por estos movimientos sociales a lo largo del siglo XX
estuvieron implicados, precisamente, con el acceso a la educacion y
el desarrollo social y profesional del género femenino, que ha
facilitado la justa igualdad «de oportunidades» (Espin Lépez; Marin
Gracia; Rodriguez Lajo, 2006: 78). En semejante contexto, la
educacion musical habitualmente ha constituido un area privilegiada
para el desarrollo de las capacidades de la mujer. Por ello, es
importante revisar cual ha sido la presencia de este arte en el
contexto de la educaciéon espanola y para la horquilla de tiempo
sefalada, pues resulta un aspecto clave a la hora de entender las
trayectorias vitales y profesionales de las dos musicos y docentes
que constituyen el nudo gordiano de la presente investigacion.

A finales del siglo XIX, la formacién musical se contemplaba
como asignatura de Canto «en la Escuela Central de Maestras [...]
no asi en la de Maestros» durante los dos primeros cursos del
Grado Elemental y con una carga de tres horas semanales (Lépez
Casanova, 2002: 31). Esta normativa era coherente con la manera
en la que se concibi6 la disciplina dentro de la Educacién Primaria,
en la que quedaba implicitamente englobada entre las «ensefianzas
artisticas» (Toro Egea, 2010: 177) y, en cualquier caso, «relegada al
gusto estético y a la inquietud de los maestros» (Lépez Casanova,
2002: 30).

Paralelamente, se fundaron en Espafia algunos de los
primeros conservatorios de musica con el objetivo de «formar
musicos competentes» en la ejecucion del repertorio clésico, es
decir, «centroeuropeo»: el «interprete se separ[é] del compositor» y
los especialistas «se dedica[ron] a [...] ejecutar las obras ya escritas
seguln las indicaciones especificas de la partitura» (Ochoa Escobar,
2011: 39). Los datos ofrecidos por Hernandez Romero muestran que
estos centros se constituyeron como un entorno «en el que las
mujeres [tuvieron] m&s opciones educativas y profesionales [...] y en
el que llegaron a ser consideradas por muchos hombres de igual a
igual» (Ochoa Escobar, 2011: 33).

A principios del siglo XX, la instruccion musical parecié
generalizarse merced a la Ley de Romanones, que institucionalizé la
asignatura de «Canto» en cada uno de los cursos del grado
elemental (Ministerio de Instruccion Puablica y Bellas Artes, MIPBA,
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1900), y al Instituto Escuela, en el que todos los futuros maestros y
maestras estudiaban «Musica y Canto» durante dos horas lectivas
semanales en los tres grados de la ‘Seccion Preparatoria’ (MIPBA,
1918). No obstante, durante la Dictadura de Primo de Rivera se
produjo una involucién, pues la musica solo se consideré
tacitamente, con el fin de «fortifica[r] las virtudes cristianas, el
patriotismo y otras virtudes civicas» a través de «cantos sencillos de
caracter religioso, patriético y popular» (Blanco y Sanchez, 1930: 89,
cit. Longueira Matos, 2011: 70).

Con el advenimiento de la Il Republica Espafiola, su espiritu
renovador conllevé una mejora ante todo desde el punto de vista
metodologico. En efecto, todas los cambios introducidos en materia
de educacion musical tuvieron como fin proporcionar al docente,
fuera hombre o mujer, los «conocimientos técnicos necesarios para
que, de una forma amena y eficaz, [pudiera] despertar y desarrollar
en el nifo el sentimiento artistico y el amor a la buena tradicién lirica
de[l] [...] pais» (MIPBA, 1933: 108). Es en este sentido como deben
entenderse las audiciones y la organizacién de coros de las
Misiones Pedagdgicas o bien la formacion musical que contemplaba
el Proyecto de Bases de la Ensefianza Primaria y Segunda
Ensenanza de 1932 (Molero Pintado, 1991).

El levantamiento de 1936 y la posterior Dictadura de
Francisco Franco hicieron cambiar la situacion de la musica en el
ambito educativo, pues ante todo se la entendi6 al servicio de la
ideologia del sistema y de sus pilares béasicos —la educacion
religiosa, patriética, fisica y civica—, que en todo caso, la
empleaban para tareas como el izado de la bandera o el
fortalecimiento del sentimiento de grupo (Ministerio de Educacién
Nacional, MEN, 1938). Esta tendencia permearia incluso en el
Reglamento de Escuelas del Magisterio de 1950 (MEN, 1950), que
comprendié la disciplina fundamentalmente como canto colectivo (ya
fuese religioso, patriético o escolar), concibiéndola entonces al
servicio de las directrices del Estado y prestando «poca importancia
[...] a los contenidos didacticos y a los procedimientos pedagdgicos
de [su] ensefanza» (Castafén Rodriguez, 2009: 100).

No obstante, a los fines que persigue este trabajo, el
aspecto relevante del periodo es que la musica volvié a vincularse
mayoritariamente a la educacién femenina, segun se comprueba en
los diversos &ambitos. De un lado, a partir de 1945, los
conservatorios modificaron sus planes de estudios y recibieron una
gran afluencia de estudiantes, de los que un aplastante ndamero
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fueron mujeres (Cabrera Pérez, 2005). En este caso, es un hecho
fehaciente que si ellas cursaron mayoritariamente estas
ensefanzas, su idea no fue obtener, a partir de las mismas, una
salida profesional, sino que respondi6é a los planteamientos de una
«formacién de adorno»: asi, incluso en la Exposicion del
Reglamento del Conservatorio de Madrid de 1831 se indicé que el
centro «pretendia» instruir «tanto» a «profesores», es decir, a
especialistas, «como» a «aficionados» que se deberian ocupar del
«ornato y recreo de las tertulias, y de sus horas de descanso de
otros estudios y obligaciones» (Hernandez Romero, 2011: 5). De
otro lado y en el contexto de la educacién general, la instruccién
musical se confind dentro de las ‘Ensefianzas del hogar’,
imprescindibles para la obtencién del titulo de Bachiller (MEN, 1944)
e impartidas por profesionales de la Seccién Femenina (MEN,
1941).

Los cambios llegaron lentamente, a partir de la década de
1970, mas a nivel de las estrategias de ensefanza-aprendizaje que
a nivel de cuestiones de género. En este sentido, conviene senalar
que ya en el Plan de Magisterio de 1967 se advirtié un notable
avance en cuanto a su concepcién de la dinamica de las clases, al
subrayar que éstas «fueran vivas y participativas, apoyandose en el
lenguaje musical como una consecuencia racional de todas aquellas
sensaciones experimentadas de forma ritmica y sonora» (Rodriguez
Cruz; Alonso Medina, 1999: 102). De cualquier modo, estas
directrices anticiparon el espiritu de la posterior ley de 1970, firmada
por Villar Palasi (Jefatura del Estado, 1970) y la incorporacién de la
metodologia Orff en los cuestionarios de los cursos de
especializacion publicados en 1972 (Ministerio de Educacion y
Ciencia, MEC, 1972).

Hasta aqui, el contexto legislativo e histérico en el que se
formaron los sujetos objeto de estudio, en el cual, tal y como se ha
podido apreciar, la educacion musical estuvo especialmente
vinculada al género femenino en cuanto que ambos, es decir, la
educacion musical y la mujer, fueron relegados a un segundo plano
dentro de la sociedad y la politica emergente. El siguiente apartado
denotard cémo a pesar de las trabas que pudieron encontrar, las
especialistas estudiadas consiguieron ser figuras cumbres dentro de
sus respectivos contextos profesionales.
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2. Dos historias de vida

A continuacion se presentan las historias de vida de dos
mujeres que desarrollaron sus carreras, en torno a la musica, entre
los siglos XIX y XX. La finalidad de su exposicién es conocer cémo
estas pianistas y docentes crearon y reflejaron el mundo que las
roded, suscitando un marco interpretativo a través del cual se revele
el sentido de sus respectivas existencias (Jones, 1983; Vallés, 1997;
Pérez Serrano, 2002) y, mas importantemente, se puedan transmitir
conocimientos y experiencias a generaciones presentes y futuras.

2.1. Pilar Fernandez de la Mora (Sevilla, 1867 - Madrid, 1929)

La sevillana Pilar Fernandez de la Mora ha sido saludada
unanimemente como una extraordinaria pianista, una inigualable
profesora y un ser humano sin parangén. Segun informa Villar
(1927), fue su madre quien le enseno las primeras reglas musicales
y, poco después, seria Oscar de la Cinna quien continuara formando
a la nifa. Esta prosiguid sus estudios bajo la tutela de José Maria
Guelbenzu (Pamplona, 1819 - Madrid, 1886) en Madrid, de Louise-
Aglaé Masson Massart (Paris, 1822-1887) y Louis Diemer (Paris,
1843-1919) en Paris, ciudad a la que encaminé sus pasos por
consejo expreso de Antdn Rubinstein (Vikhvatinets, 1829 - Peterhof,
1894), y de Teresa Carrefio (Caracas, 1863 — Nueva York, 1917) en
Alemania (N.R., 1929). Sus resultados en estos establecimientos
fueron practicamente inigualables: con catorce anos se hizo con el
Primer Premio del Conservatorio de Paris, que le report6 un piano
de cola y una retribuciéon en metalico apodada Papelin, siendo la
primera alumna espafnola que conseguia tal honor. Ademas, los
conciertos que ofreci6 contemporaneamente en Centroeuropa
fueron aclamados por la critica experta (Villar, 1917).

A lo largo de sus mas de veinticinco afios de desempefio
profesional como intérprete y como docente, sus méritos fueron
extraordinarios, especialmente si se considera la situacion de la
mujer en la Espafa del momento: desarroll6 una amplia carrera
concertistica, tristemente desconocida por especialistas posteriores
(Villar, 1917; Forns, 1929); gand por unanimidad la oposicion al
Conservatorio de Madrid frente a ocho candidatos masculinos y un
tribunal compuesto por los mas selectos y reputados musicos y
profesores del momento, siendo la primera mujer que accedi6é a
dicha posicién docente®*; fundd y fue la pianista de la Sociedad de
Cuartetos (S.N., 1897); fue condecorada por el Gobierno francés
como Officier d’Academie y como Officier d’Instruction Publique por
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solicitud de Planté, Bernard y Diemer; se desemperé como directora
y profesora de piano en la seccion de Musica de la Junta Protectora
del Fomento de las Artes, cuya finalidad fue la docencia musical
exclusivamente femenina y obrera (S.N,., 1903; Villar, 1917)5;
instaurd un premio con su nombre en la Real Academia de Musica
de Santa Cecilia de Cadiz, en 1916; y fue galardonada con la Cruz
de Alfonso Xll, cuyas insignias fueron costeadas y entregadas por
sus companeros del Conservatorio, capitaneados por Jacinto
Benavente (Villar, 1927).

Mas concretamente, en el terreno de la formacién
instrumental legdé un brillante plantel de alumnas y alumnos en el
seno del Conservatorio de Madrid y en las salas de conciertos
espafnolas y europeas. Esto fue posible gracias a que siendo
Rodriguez Sampedro ministro de Instruccién Publica, la Reina en
persona pidié una gracia especial para ella que le permitié dar clase
también a hombres (Villar, 1927). Fue asi posible que de su
magisterio salieran no solo Dolores Benaiges, Ana de la Vega o
Eloisa Tavares, sino también los eximios Antonio Lucas Moreno y
José Cubiles, entre otros muchos (Villar, 1917; Forns, 1929). De
ellos escribia Julio Gémez que no era necesario nunca que dijeran
quiénes eran, pues «lo dicen ellos mismos a voces en cuanto se
sientan al piano... todos tienen algo de su espiritu» (Gémez, 1929:
1). A su vez, Villar la equiparaba con el mismo Tragé, calificaAndola
como una «figura artisticopedagdgica de extraordinario relieve, de
indiscutible autoridad» (1927: 14).

Por si lo anterior no fuera suficiente, Fernandez de la Mora
también dio a la imprenta varias obras, de las que la mayor parte
fueron de tipo didactico, destacando una versién en notas dobles del
Estudio en fa menor [op.10, nim.9? op. 25 num.2?] de Fryderyk
Chopin y, muy especialmente, su coleccién de ejercicios titulada
Una hora de mecanismo, publicada por la Sociedad Didactico-
Musical—. También debe senalarse su puesta en musica de textos
poéticos, como por ejemplo, la excepcional y rara musicalizacién de
tres poemas del libro Caritat (1885) de Jacinto Verdaguer, que el
mosén dedicé a beneficio de los damnificados por un terremoto en
Andalucia.

Pilar Fernandez de la Mora fallecié en 1929. A su muerte, la
mayor parte de los diarios madrilefios recogieron la luctuosa noticia
y fueron algunas de las mejores plumas del momento, como las de
José Forns (1929), Rogelio Villar (1929) o Julio Goémez (1929), las
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que redactaron panegiricos a su vida y trayectoria, destacando
siempre su calidad humana, profesional y artistica.

2.2. Maria dels Angels Subirats Bayego (n. Barcelona, 1944)

El interés de Maria dels Angels Subirats Bayego hacia la
musica fue posiblemente heredado de la aficiébn de su padre. La
informante recuerda como en su nifiez, éste se acompafnaba el
canto con una guitarra, realizando ademas improvisados conciertos
caseros zarzuelisticos junto a su esposa.

En el colegio religioso Jesus y Maria curs6 estudios desde
1947 a 1957, recibiendo durante una hora al dia lecciones
extraescolares de piano: debido a esto, la entrevistada debia
participar, aunque a reganadientes, en el recital anual del colegio. A
los diez anos, los examenes de ingreso a Bachillerato Elemental
motivaron que, por un tiempo, dejase abandonado el estudio del
instrumento. Durante este plan de estudios formé parte del
restringido coro del centro: esto le obligd a aprender las canciones
en latin que ejecutaba durante las obligadas celebraciones
religiosas. Subirats recuerda muy especialmente, lo que ella misma
denomina, la asignatura de Ensayo de cantos en la que la religiosa
que estaba al cargo cre6 la orquesta de cacharros, merced a ésta,
las alumnas acompafiaban sus interpretaciones vocales con
instrumentos de elaboracion propia.

«[...] Y, las nueve bien avenidas, bueno... y nos mont6é una
orquesta de cacharros, decia ella. Para mi, fue el primer contacto
con una orquesta, con tocar en conjunto, ahi habia una barra de
cortina de esas de metal de esas de laton que le das brillo y parece
no sé qué, no sonaba afinada eh? Sonaba... y lo tenia todo
guardado en una cesta de mimbre, y el premio, porque claro, nos
ensefiaban a cantar en latin para cantar en la misa diaria, y todas
las celebraciones. Eso era, otra época. Y entonces, a veces, de
repente habia un premio, ¢no?, cantdbamos una cancién cualquiera
infantil normal y corriente y la acompafabamos con los cacharros.»

La Seccion Femenina, que acudia al centro cada ano, fue la
encargada de examinar a las nifias del repertorio tradicional
aprendido en clase.

«[...] entonces estaban las seforas de Seccion Femenina
que te venian a examinar para el bachillerato. Venian ellas porque
como era el colegio de monjas ti no salias mucho por ahi... Te
examinabas como libre en un instituto pero toda la cuestiéon musica,
labores, gimnasia, si se puede llamar gimnasia, y ¢;qué mas nos
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ensefaban?... bueno el, el educacién... [...] Y todas estas cosas
pues venian ellas y entonces tenias que saber solfeo, pero no creo
que supiéramos mucho porque nos aprendiamos de memoria, la
tonadilla y el nombre de las notas y ya esta. Quiero decir ... no sé.»

Paradéjicamente, a través de los libros verdes que el
régimen franquista implanté como texto obligatorio para Bachillerato,
la especialista en educacion musical aprendié, fuera de su ambiente
familiar, la primera cancién en catalan.

Gracias a que las monjas vieron en ella denotadas
condiciones intelectuales y, contando también con el respaldo de su
padre, ésta pudo seguir estudiando. Asi, tras los examenes de
cuarto de Bachillerato se matriculé en Peritaje Mercantil, con lo que
podria, aunque no fuera de su agrado, llevar las cuentas del negocio
familiar.

«[...] habia un plan nuevo, empalmé con peritaje mercantil
que era lo que me iba a dar la habilidad de llevar las cuentas, en mi
casa tenian tienda, las cuentas y jboh!, y ahi pues en la tienda,
¢no? Yo siempre pensé que yo en una tienda no, que no, que...
esas sefioras que van a comprarse un jersey, los desdoblan todos
no compran nada que yo las hubiera mandado... asi, a freir
esparragos, y que, que no me iba, y que ademas estar de
contable... que no, que no lo veia claro, ¢no?»

Posteriormente, en 1961, al terminar la primera de sus doce
carreras académicas, entr6 a trabajar en la Institucion escolar
Hispania de Barcelona. En dicho centro, Subirats intento,
procurando no molestar al resto de clases, ensefar musica a sus
alumnas: en contra de la costumbre establecida éstas cantaban
melodias no siempre religiosas. Y asi, ahorrando todo el dinero que
ganaba, pudo presentarse, a los veinte y un anos, a las pruebas de
acceso a Magisterio, compaginando esta formaciéon con su
mencionado trabajo de maestra y en el que volvié a entrar en
contacto con el aprendizaje de la disciplina musical durante su
segundo curso.

A los 23 afios, se matriculd6 en el Conservatorio de
Barcelona y por diversos motivos, acabd enlazando titulacion tras
titulacion. El elenco de profesores de los que recibié lecciones
estuvo conformando por un plantel de especialistas de primera talla,
imprescindibles en el panorama musical de la Catalufia de principios
de siglo XX como Enric Rib6 (profesor de Canto Coral), Josep Poch
(Solfeo), Joan Pich Santasusana (Armonia), Maria Cateura
(Pedagogia Musical), y Alex Crivillé (etnomusicologia).
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A partir de 1972, una vez en posesion del titulo de maestra,
compaginé su trabajo en la escuela con unas horas de docencia
nocturna en la Escuela Normal de Magisterio: seis afios més tarde,
en 1978, le hicieron un contratado propio.

Las pruebas a titular y a catedratica de Universidad en las
que participd debieron ser evaluadas por un tribunal compuesto por
profesores del area de Musicologia, debido a la inexistencia de un
grupo especialista. Para las primeras, presentd una investigacion
sobre la cancién y la voz, mientras que para las segundas, su
trabajé vers6 sobre canciones populares catalanas recopiladas por
una folclorista de la tierra.

En su carrera profesional, cabe destacar que Subirats
estuvo implicada en la creacién en 1995 del doctorado en Didéctica
de la Musica. En la actualidad participa como comité asesor y
cientifico en revistas como Eufonia, es miembro de la ESER, y la
EERA, ademas de evaluadora para, entre otros, proyectos europeos
en el Ministerio de Educacién.

Conclusiones

Para finalizar, se presentan las conclusiones obtenidas a
partir de los datos expuestos, realizando un andlisis cruzado entre
las dos historias de vida que se han ofrecido, y respondiendo
ademas a los dos objetivos propuestos al inicio del presente estudio.

Con respecto al primero de ellos, que pretendia averiguar de
qué modo los cambios educativos y legislativos acaecidos entre
1874 y 1974 afectaron directamente a la mujer espanola, se debe
subrayar, en primer lugar, el hecho de que poco a poco, la
reglamentacion académica fue abriendo vias, cada vez mas
amplias, para encauzar la activa participacion de las féminas en
todas las esferas y dimensiones de la sociedad. Acercando esta
afirmacién al ambito de la ensefianza, es posible destacar que, si
bien los estudios musicales se consideraron tradicionalmente
integrados en la «educacién de adorno» que recibié la mayor parte
del «segundo sexo», parece que igualmente se constituyeron en un
area muy propicia para que éste, alejandose de los cometidos que
se le asignaban, irrumpiera en el mundo laboral y profesional: asi, su
destino pudo transcender las expectativas que se le asignaban a
priori en funcién de su sexo.

En este sentido, conviene subrayar que la educacion
musical se vinculé especialmente al género femenino porque fue
una de las disciplinas que éste debia recibir para su desempefio en
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el &mbito de lo privado —en tanto que materia de ornamento—. Por
extension, durante buena parte del siglo XX, la instruccion en dicho
arte fue concebida Unicamente dentro de la formacion de las
maestras, debido a que éstas debian inculcar la musica, en tanto
que mujeres, a los discentes. Asi debe entenderse no solo el disefio
de los Planes de Magisterio ya del siglo XIX, sino también que ésta
debiera estudiarse en las «Ensefanzas del Hogar» de la Seccion
Femenina. Fueron necesarias varias revisiones y, sobre todo, la
modernizaciébn y adaptacion de la educacién musical a los
estandares europeos para que las connotaciones descritas
desaparecieran.

Se prueba entonces que la normativa fue abriéndose poco a
poco para que, de un lado, el papel de la mujer fuera equiparandose
progresivamente al del hombre, lo que signific6 reconocer una
situaciéon que en la practica ya se daba. En consecuencia, tanto
Fernandez de la Mora como Subirats fueron percibidas, una vez en
su madurez, como iguales por sus homologos masculinos; de otro
lado, para que la disciplina musical fuera reconocida como una
materia esencial en la formacion de todo individuo, liberandose de
las connotaciones sexistas que el sistema y la sociedad le
adjudicaron.

En lo que se refiere al segundo de los objetivos planteados,
que aspiraba a vislumbrar cuales fueron las conquistas, las
vicisitudes y los cambios que mejor reflejaron la trasformacion del
colectivo femenino, debe acentuarse que los dos casos propuestos
han servido como claro ejemplo de ruptura con todas las
convenciones culturales de la Espafia de sus respectivas épocas.

En el caso de Fernandez de la Mora el avance se produce
en el tipo de practica y desempefio musical: educada inicialmente
como nifia prodigio y en principio encaminada a entretener a un
publico aristocratico pero diletante, la pianista superd estos
modestos limites, llegando a ocupar el mas alto puesto en el mundo
artistico y académico de su tiempo. Por lo que respecta a Subirats,
el avance se produce en un sentido muy semejante, pues, como
primogénita, la tradicién social la obligaba a hacerse cargo del
negocio familiar, formandose especialmente para este menester,
pero, con la mirada siempre puesta en aquello a lo que la sociedad
la encaminaba por su condicién biol6gica, esta pedagoga musical
consiguié asimismo despuntar sobre las expectativas creadas. En
ambos casos puede decirse que, en desmedro de los logros
alcanzados, estas dos mujeres a pesar de ser plenamente
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conscientes de las obligaciones que les imponia la sociedad,
obraron con libertad, encauzando su vida personal y profesional sin
seguir mas dictados que los de su voluntad, capacidad e inquietud.

Por supuesto, debe tenerse en cuenta que sus logros
sirvieron como ejemplo a otros grupos de féminas. Fernandez de la
Mora las instruyé dentro de las ensefianzas instrumentales del
Conservatorio de Madrid, volcando sus méritos y talentos a lo largo
de sus mas de treinta afios de servicio docente, de manera que su
ejemplo calé en sus contemporaneas, haciéndolas participes de
aquello que el esfuerzo y la voluntad puede conquistar. La
problematica que le tocé combatir estuvo relacionada, de un lado,
con el acceso a un puesto superior en la docencia del centro
madrilefo, para el que compitié6 con colegas masculinos y fue
evaluada por un tribunal asimismo masculino; de otro lado, con la
posibilidad de impartir clases a hombres, aspecto sobre el que
conviene poner de relieve la intervencion de la Reina Isabel Il en
persona, un hecho sin precedentes hasta entonces y que abri6 el
camino a otras docentes del mismo centro, como Julia Parody
(Malaga, 1887 — Madrid, 1977), que imparti6 clase a Esteban
Sanchez o José Luis Galvez, entre otros.

También la trayectoria profesional de Subirats ha estado
dedicada a la ensefianza de la musica, en este caso particular, muy
especialmente en lo referido a la educacién superior. Asi, las
posibilidades de docencia en pleno siglo XX y en Democracia,
difieren con la de la pianista estudiada, pues en esta ocasion, su
ambito de actuacién incluyé los dos géneros por igual. Por
consiguiente, su labor ha consistido en la formacién de maestros a
quienes ha transmitido un amor por la disciplina que difiere
marcadamente del modo en que ella la habia recibido, esto es,
como vehiculo de un marcado adoctrinamiento patrio. De hecho,
incluso cuando imparti6 clases en Primaria, sus pretensiones fueron
superar las directrices que debia respetar como docente,
aumentando el tipico repertorio tradicional de sus alumnas. Cabe
recordar también, las posibilidades que abrié a los investigadores en
pedagogia musical al presentarse a pruebas de titularidad y catedra,
porque ademés de validar estos conocimientos dentro del mundo
académico, puso énfasis en la necesidad de gestacién de un grupo
de especialistas adecuado que pudieran hacer frente, entre otras
cuestiones, a dichas evaluaciones.

A la postre, el mayor logro de las dos mujeres objeto de
estudio es que cada una de ellas, de forma individual y aislada,
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rompid barreras para la siguiente generacion, tomando como objeto
de deseo y de lucha la misma disciplina que ayudaba a
circunscribirla a un determinado contexto y dmbito de actuacién, la
musica.
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LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL APRENDIZAJE DE LOS
ALUMNOS DE ENSENANZAS DE REGIMEN ESPECIAL EN LOS
CONSERVATORIOS DE MUSICA'
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Abstract: Despite the fact that we live in a welfare society, full of means and
opportunities at hand, around us we can see a society besieged by stress
and unsatisfied in achieving its aims.

Often, academic intelligence cannot solve the problems preventing us from
being happy in our lives. There is an intelligence different from the rational
one, which has a stronger influence in specific and constant situations of our
lives: it is emotional intelligence, as named by Goleman.

This article reflects on emotional intelligence applied to musical training in
special subjects in conservatories, based on different surveys showing the
efficiency, need for and possibilities of improving pupils’ performance by
using their abilities for self-knowledge, self-control, empathy, sociability and
self-motivation.

Keywords: emotional intelligence; education; music

Resumen: A pesar de la sociedad de bienestar en la que estamos insertos,
y medios y oportunidades de las que disponemos, observamos una
sociedad asolada por el estrés e insatisfecha en la consecucion de sus
objetivos.

La inteligencia académica no puede solucionar a menudo problemas que
nos impiden ser felices en nuestra vida. Existe un tipo de inteligencia distinta
a la racional, que influye mas significativamente en determinadas vy
constantes situaciones de la vida, esta es la denominada por Goleman
como inteligencia emocional.

En este articulo se realiza una reflexion sobre la inteligencia emocional en la
educaciéon musical de las ensefanzas de régimen especial en los
conservatorios, basandonos en diferentes estudios que muestran la utilidad,
necesidad y posibilidades de mejorar el rendimiento a través de las
habilidades de autoconocimiento, autocontrol, empatia, sociabilidad y
automotivacion.

Palabras Clave: inteligencia emocional; educacién; musica

Introduccion

Existen evidencias de que la inteligencia académica no
puede solucionar a menudo los problemas de la vida emocional; hay
personas dotadas de un gran coeficiente intelectual que, sin
embargo, ante determinadas situaciones cotidianas, actos sociales,
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sentimientos o impulsos, pueden no saber reaccionar, hundirse o
bloquearse. Sin duda las emociones son importantes para el
ejercicio de la razon, puesto que racionalmente tomamos decisiones
en pro de nuestras emociones, es decir, pensando en qué decision
nos hara sentir felices, ya que entre el sentir y el pensar, la emocion
guia nuestras decisiones. Un ejemplo de estas situaciones lo
podemos observar en los centros de trabajo, donde vemos
situaciones laborales problematicas debido a las relaciones con los
compaferos sin que influyan las tareas que se deben realizar que
son realmente la esencia de una ocupacion laboral.

Actualmente nos encontramos ante una sociedad que
teniendo mas de lo necesario para vivir, a menudo no es feliz, una
sociedad asolada en gran parte por el estrés®, que se enfrenta a
diario con problemas alejados del conocimiento académico vy
cercanos a la resolucion de conflictos emocionales.

En los Ultimos afos se ha indagado profusamente en el
estudio de un tipo de inteligencia distinta a la racional, que influye
maés significativamente en determinadas y constantes situaciones de
la vida de cualquier persona.

A este tipo de inteligencia relacionada con los sentimientos
se le denomina Inteligencia Emocional (IE), término popularizado por
Goleman (1995), quien entendia que tenemos dos cerebros y dos
clases diferentes de inteligencia: la inteligencia racional y la
inteligencia emocional y nuestro funcionamiento vital esta
determinado por ambos. Para este autor la inteligencia emocional es
la capacidad para reconocer sentimientos en si mismo y en otros,
siendo habil para gerenciarlos al trabajar con otros.

Tras realizar una revision de los trabajos mas relevantes que
se han llevado a cabo al respecto, a nivel nacional e internacional, el
presente trabajo centra su atencion en este constructo, mas
concretamente, en el papel que juega -su incidencia- en el proceso
de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes, en general, y en el
proceso de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos que estudian
educacion musical en los conservatorios, en particular, en base a
diferentes estudios que muestran la utilidad, necesidad vy
posibilidades que tiene la inteligencia emocional para mejorar el
rendimiento académico del alumnado.

Las habilidades de la inteligencia emocional
En cuanto a las habilidades de la inteligencia emocional,
algunos autores establecen cinco grupos de destrezas que la
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constituyen: el autoconocimiento, el autocontrol, la automotivacién,
la empatia y habilidades de relacion también denominadas
habilidades sociales (Conangla, 2004). A continuacién voy a
describir brevemente cada una de estas, para posteriormente en el
siguiente apartado relacionarlas con las ensefanzas musicales.

a) Autoconciencia o autoconocimiento

Descartes en su sentencia “cogito ergo sum”, “pienso luego
existo”, ya denota esta idea de autoconciencia (Jiménez, 2005). La
autoconciencia o autoconocimiento es la capacidad de conocernos
a nosotros mismos, reconocer, comprender y no juzgar los estados
emocionales que suceden dentro de nosotros, qué estamos
sintiendo ante algunos estimulos o circunstancias que se nos
presentan, ser capaces de aceptar lo que sentimos conocer como
reaccionamos, cémo respondemos ante estas emociones.

Por medio de esta capacidad tomamos la responsabilidad de
lo que decidimos y como actuamos, sin involucrar o culpar a ninguna
otra persona, mostrando la habilidad de reconocer y entender
nuestros estados de animo, nuestras emociones y su efecto en las
personas que nos rodean.

B) Autorregulacion o autocontrol

Podemos encontrar esta cualidad para hacer referencia a la
capacidad de regular la manifestacién de una emocion para dar una
respuesta controlada y dirigida hacia donde debe estar,
proporcionando una respuesta medida de acuerdo al evento de
manera responsable, sin exagerar, sin reprimir, sin evadir, sin negar
(Rivera, 2010).

La consecuencia del autocontrol o autorregulacién nos
ayuda a adaptarnos a las situaciones y aumenta nuestra
responsabilidad. Mediante esta habilidad podemos lograr dominar la
impulsividad y conseguir independizarnos de lo que nos rodea para
un mejor equilibrio emocional en distintas situaciones.

c) Automotivacion

Es la capacidad de motivarnos a nosotros mismos. La
automotivacién establece que debemos confiar en que podemos
hacer lo que estamos haciendo, y darnos animos a nosotros
mismos. Debemos agradecer el animo y motivacion que nos
brinden, pero no debe ser necesario para la busqueda de nuestros
objetivos.
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d) Empatia

La empatia es definida por Guilera (Guilera, 2008) como la
accién y la capacidad de comprender, ser consciente, ser sensible o
experimentar de manera variante los sentimientos, pensamientos y
experiencias del otro, sin que esos sentimientos, pensamientos y
experiencias hayan sido comunicados de manera objetiva o
explicita.

La empatia ayuda a comprendernos mejor tanto a nosotros
como a la otra persona, a adaptarnos, y es el primer paso para la
socializacién. Gracias a esta cualidad se produce una mejor
comprension social. Mediante ella, el individuo hace lo que
comunmente conocemos como “ponerse en sus zapatos”.

e) Habilidades sociales

Esta habilidad hace referencia a entenderse con los demas,
orientarse hacia los otros, no ser un mero observador de los demas,
sino hacer algo en comun con ellos, sentir alegria de estar entre la
gente, colaborar, ayudar, pertenecer a un grupo (Duefias, 2002).

La comunicacién es continuamente utilizada por el ser
humano, en su trabajo, sus metas, y en general en su vida diaria,
pero no basta cualquier comunicacion. La mayoria de comunicacion
que utilizamos a lo largo del dia es aquella que comparte, que valora
lo que escuchamos, que nos ofrece una disponibilidad al didlogo, no
sélo en cuanto a la comunicacién verbal, sino también respecto a la
no verbal.

La inteligencia emocional en los centros educativos

El profesor no sélo forma al alumno académicamente sino
que le ayuda en su crecimiento como persona. La educacién asi se
promulga como un instrumento cambiante para la adaptacion de las
diferentes demandas de la sociedad con el fin de aportar una
educacion no solo de calidad sino Util, practica y de la que se
obtengan resultados.

Actualmente, se ha comprobado que el rendimiento
académico ya no es suficiente; ahora se trata de desarrollar
personas capaces de defenderse, integrarse y ser felices en esta
sociedad, puesto que, como argumenta Delval, “lo que preocupa a la
gente son problemas que tienen que ver con su vida cotidiana |[...]
Son problemas muy alejados de la fisica, la biologia o la historia’
(Delval, 1999: 97).
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La sociedad va cambiando y por tanto la educacion debe ir
adaptandose a estos cambios. Autores como Sclavi (Sclavi, 1994)
consideran que cuanto mas compleja se hace la sociedad, mas
necesita, para mantenerse equilibrada, instruirse para reconocer y
tratar bien las emociones.

Siguiendo a Balsera, "la educacion que exige la sociedad a
comienzos del siglo XXI... es la aplicacion de una metodologia
flexible en la que se tengan en cuenta las necesidades de los
estudiantes, su inteligencia emocional y sus estilos de aprendizaje"
(Balsera, 2008: 186), algo que el informe Delors y las sucesivas
reformas legislativas nos muestran el intento de proximidad hacia la
consecucién de estas aptitudes:

LOS CUATRO PILARES DE LA EDUCACION (INFORME DELORS)

Aprender a conocer Obtener las herramientas adecuadas para gestionar el
conocimiento.

Aprender a hacer Desarrollar las habilidades personales y llevarlas a la
practica.
Aprender a ser Potenciar las habilidades cognoscitivas y la inteligencia

emocional a partir del autoconocimiento.

Aprender a vivir juntos Desarrollar las habilidades de comunicacién para cooperar y
participar en cualquier tipo de actividad grupal.
Fuente: Delors (1996)

Actualmente, las tendencias pedagogicas han puesto su
atencién en la llamada educacion afectiva, una estrategia al servicio
del docente para mejorar el clima de aprendizaje en el aula
mediante el autoconocimiento y el uso correcto de emociones y
sentimientos. Por este motivo han surgido numerosos estudios
sobre la relacién entre la docencia y la inteligencia emocional,
principalmente desde el punto de vista del alumnado, con resultados
generalmente positivos para el rendimiento y la sociabilidad de éste
(por ejemplo el de Extremera; Fernandez-Berrocal; Duran, 2003), asi
como otros que han tratado de poner de manifiesto la necesidad de
estudiar y de incluir a la inteligencia emocional dentro del ambito
académico y escolar (Bisquerra, 2005; Extremera; Fernandez-
Berrocal, 2004b; Galindo, 2005; Salmurri, 2004; Teruel, 2000).

La inteligencia emocional y la ensefianza musical
La importancia de la musica en las civilizaciones es
observada desde las primeras tribus en las celebraciones; podemos
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pensar en sociedades sin escritura pero, sin embargo, ninguna sin
musica. En la antigua Grecia ya se hacia referencia a las cualidades
de la musica, capaz de influir en el estado de las personas, nos
referimos concretamente a la doctrina del ethos, que atribuia a la
musica cualidades morales pudiendo afectar ésta al carécter y
comportamiento. Filésofos como Platén o Aristételes eran entonces
conscientes de que la musica ejercia un gran poder sobre la mente y
los sentimientos (Grout; Palisca, 2005). Posteriormente, en el
Barroco musical, se habla de la teoria de los afectos, refiriéndose a
ese intento por parte de los compositores de encontrar los medios
que expresasen o promoviesen las emociones de esos sentimientos,
ya no de forma individual sino genérica.

Autores como Martin-Loeches (2008) afirma que en la
musica se encuentran principalmente tres componentes: ritmo,
organizacién tonal y afecto (emocién). La musica tiene la facultad de
expresar e influir en los sentimientos y generar emociones utilizando
el uso de instrumentos o canto, algo de lo que el cine se aprovecha
para dirigir las emociones de los espectadores, y de lo que hace uso
la musicoterapia.

Los componentes musicales modifican el ndcleo del cerebro
en relacién a las emociones, pueden detectarse las zonas o areas
cerebrales mas activas, midiendo la variacién de flujo sanguineo o
de consumo de oxigeno, e identificar las redes celulares
conectadas, formadas por millones de neuronas. Mediante las
técnicas de Tomografia por Emision de Positrones (PET), a través
de marcadores radioactivos, se observan fluctuaciones en el
metabolismo cerebral (Jauset, 2013:72).

Es innegable, por tanto, la relacién de la musica con los
sentimientos ya que esta estrechamente ligada a éstos, su materia
prima con los sonidos, sonidos que mas elaborados (como una
composicién, banda sonora, marcha nupcial, militar o procesional) o
menos elaborados (como el llanto de un bebé, el pitido de un coche,
etc.) a diario mueven nuestras emociones, nos evocan recuerdos
capaces de producir emociones muy concretas; de este modo la
musica nos permite ser méas conscientes de nuestras emociones.

Cientificamente, Thomas Fritz, del Instituto Max Planck
(Alemania), encabezé un estudio donde se trabajé con miembros de
la etnia mafa, perteneciente a Camerun, a los que hicieron escuchar
canciones occidentales (siendo estilos totalmente desconocidos
para ellos). Asi fue como identificaron tres emociones comunes que
la musica consigue transmitir a cualquier individuo: felicidad, tristeza
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y miedo, demostrando que el lenguaje de la musica es universal,
como lo es el reconocimiento de las expresiones faciales humanas.
De este modo, independientemente de si se trata de una danza
tribal africana, una sinfonia de Beethoven, una musica popular de un
pueblo con sus tipicos instrumentos, un solo de saxo de jazz, etc. el
lenguaje de la musica transmite una serie de emociones comunes
basicas que cualquier persona reconoce, incluso si es la primera vez
que escucha determinado tipo de musica.

Respecto a la inteligencia emocional, con la musica se
activan zonas del cerebro donde estan las células espejo o la
empatia, ademéas despierta funciones sociales cuando esa musica
se toca e interpreta conjuntamente por los musicos, (recordemos la
importancia de realizar tareas juntos, ya que somos seres sociales y
es este comportamiento social el que ha mantenido la
supervivencia).

Siendo tan estrecha la relacién existente entre mdasica-
emocion, la educacién musical se convierte en un medio adecuado
para desarrollar las habilidades emocionales. Tal y como ha
investigado el Doctor Stefan Koelsch (Koelsch, 2012), los musicos
mientras producen sonidos, los escuchan y los coordinan con sus
propios movimientos y con su propia produccion de sonidos,
recuerdan lo que han producido asi como lo que produciran
después, y generan actividad emocional. Desde el punto de vista del
alumnado de educacién musical, se ven ligados esta union musica-
emocion, desde dos vertientes, la de estudiantes de la especialidad
musical, de la que hablaremos en primer lugar, y la de intérpretes de
obras musicales, es decir, como receptores de esas ensefianzas
musicales, en su primera vertiente, y como transmisores de musica
-y por ende de emociones- en la segunda.

Los estudiantes de musica en los conservatorios son
alumnos que, debido a las peculiaridades de estas ensefianzas,
saben que no es suficiente una desarrollada memoria o
comprension, por lo que un buen uso de las capacidades de la
inteligencia emocional puede hacer que consigan o no los objetivos
académicos de estas ensefanzas.

A continuacién vamos a desglosar estas habilidades en
cuanto a los estudiantes de mdasica, independientemente del
instrumento que cursen, respecto a algunos de los objetivos basicos
y caracteristicos de estas ensefanzas.
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El Autoconcepto:

El alumno debe ser consciente de sus avances y la
disciplina que sigue, por tanto para ello se requiere un conocimiento
de si mismo, de su conciencia emocional, de cuales son sus puntos
fuertes y débiles y de la capacidad de sobreponerse a las
dificultades. Ademas si el alumno no es consciente de sus propios
sentimientos no puede llevar a cabo otras habilidades como la
capacidad de controlarlos, es decir, el autoconcepto es el primer
paso para llegar al autocontrol.

Por ultimo para que interpretacion musical sea exitosa es
necesario un buen autoconcepto de si mismo y los limites
personales de cada uno.

La Automotivacion:

Los alumnos tienen que intentar estar motivados en la
consecucién de los objetivos, trabajar la capacidad de superacion de
las dificultades que se encuentren en el estudio, aprender a
gestionar los conflictos de forma que no se produzca el abandono de
estas ensefianzas, el alumno debe confiar en si mismo y enfrentarse
a situaciones que puedan provocarle inseguridad como una prueba
para pasar de grado, sobrellevar la carga de estudios obligatorios
junto a estos estudios opcionales.

Habilidades Sociales:

Es comun en estas ensefanzas la participacion en
agrupaciones musicales y las asignaturas conjuntas donde deben
interpretar un repertorio colectivamente, produciéndose un contacto
directo entre los miembros y el profesor y la necesidad de relaciones
interpersonales. En estas se trata de ser capaces de transmitir junto
a otros, tener una conciencia organizativa, compartir material, etc.

Actualmente un estudio realizado en Suecia revela que
cuando los miembros de un coro cantan juntos, sus corazones se
coordinan y comienzan a latir al unisono. Esto se debe, en primer
lugar, en que al cantar se tiene muy en cuenta la respiracion, el
ritmo cardiaco aumenta durante la inhalacion y se reduce al expirar,
de este modo el ritmo cardiaco aumenta o disminuye
simultdneamente siguiendo la musica, ademas el cantar regula la
actividad del nervio vago (situado del tronco del encéfalo al
corazén), que esta implicado en nuestra vida emocional y nuestra
comunicacion con otros, activandose con la cancion ritmicamente.
(Bjérn Vickhoff, 2013).
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Autocontrol:

Es fundamental el control corporal que permita sacar el
méximo sonido a su instrumento, ademas de aquel que se requiere
para las interpretaciones en publico y pruebas publicas, dominando
las situaciones de estrés y/o ansiedad, asi como el conocido miedo
escénico. Al igual que un deportista, se trata de demostrar en una
sola oportunidad los conocimientos adquiridos en una competicién
deportiva o exhibicién.

Las actividades fisicas de esa intensidad requieren una
autorregulacion para que se produzca la intensidad necesaria y la
coordinacién entre todos los miembros y érganos que necesitan
activacion para la interpretacién musical.

La Empatia:

Esta se produce en las interpretaciones conjuntas entre los
intérpretes, pero también entre el intérprete y el publico; de ahi que
sea innegable el estrecho vinculo entre la interpretacion musical y
los sentimientos, tal y como dice Meyer (2001: 261), “la experiencia
musical puede dar lugar a imagenes y series de pensamientos que,
debido a su relacion con la vida anterior de cada individuo pueden
culminar en afecto”.

Un reciente estudio muestra que nuestro cerebro es sensible
a los matices de las interpretaciones, que sélo pueden ser aportados
por sus intérpretes. Junto a esto resefian ademas que la mdusica
activa el sistema de neuronas espejo, haciendo de este modo de la
comunicacion musical una forma de empatia (Chapin et al., 2010).

Esta ultima habilidad nos muestra la vertiente de intérpretes
y no solo de alumnos, a la vez que nos lleva a pensar que ya no se
trata solo de esa empatia que se genera en el estudiante, y mueve
sus emociones, sino que ademas su interpretacién sirve como
vinculo de conexiéon para activar la habilidad emocional de otra
persona. Por tanto, la tarea de los educadores de las ensefianzas
musicales en cuanto a la inteligencia emocional va mas alla de la su
propio alumnado.

Por Gltimo, mencionar la existencia de estudios actuales que
demuestran, a través de diferentes andlisis estadisticos, una
relacién fuerte entre los factores de Aptitud Musical y las escalas y
facetas de Inteligencia emocional; tales resultados revelan una
correlacién significativa directa que nos permite afirmar que las
personas cuantas mas altas aptitudes musicales posean, mayores
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puntuaciones en Inteligencia emocional, Pensamiento positivo y
Eficacia presentaran (Ramos, 2009: 349).

Conclusion

Tal y como avalan los diferentes trabajos e investigaciones
realizados al respecto, ponemos de manifiesto la relevancia de la
musica en cuanto a su poder sobre |a inteligencia emocional en este
ambito educativo concreto, y enfatizamos la necesidad de la
ensefianza y el aprendizaje de estas aptitudes para lograr una
mayor eficacia y mejor resolucion de problemas académicos vy
personales en los presentes estudios.
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MUSICA Y EMOCIONES EN NINOS DE 4 A 8 ANOS'
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Lucia Herrera Torres®

Abstract: This research aims to determine what emotions area evoked in
children when listening to different musical styles. The study involved 74
students of the Music and Dance School in the autonomous city of Melilla
(Spain), 22 boys (29.7%) and 52 girls (70.3%), aged 4-8 years, with a mean
age of 5.54 years (SD = 1.07). Four types of emotional response were
measured in students: Happiness, Sadness, Fear, and Anger. 12 melodies
that could belong to one of the three following musical styles: Classical
Music, Popular Music, and Folkloric Music were presented. The melodies
selection was developed through the judgement of a panel of experts (15
professionals in the field of music education), and the instrument of data
collection was validated and reliable. Results showed a clear identification
of the emotional response of Happiness and a valuation of melodies that
were listened to, based on the criteria "like" or "do not like". There was a
high discrepancy between the emotional response indicated by students and
the emotional response expected by experts.

Keywords: emotions; musical styles; children; music; dance school

Resumen: Esta investigacion pretende determinar qué tipo de emociones
despierta en los nifios la escucha de determinados géneros musicales.
Participaron 74 estudiantes de la Escuela Municipal de Musica y Danza de
la ciudad auténoma de Melilla (Espafa) con edades de 4-8 afnos. Se
midieron cuatro tipos de respuesta emocional en los estudiantes: Alegria,
Tristeza, Miedo y Enfado. Para ello, se ofrecieron 12 melodias que podian
pertenecer a uno de los tres estilos musicales siguientes: Musica Clasica,
Musica Popular y Musica Folkldrica. Para la seleccion de las piezas
musicales se cont6 con un juicio de expertos y se dot6 al instrumento de
recogida de informacién de fiabilidad y validez. Los resultados pusieron de
manifiesto una clara identificacion de la respuesta emocional de Alegria asi
como un criterio de valoracion de las piezas musicales escuchadas en
funcion del criterio “me gusta” o “no me gusta”.

Palabras clave: emociones; estilos musicales; nifios; escuela de musica y
danza

Introduccién

La relevancia e implicacién de las emociones en todos y
cada uno de los momentos de la vida es algo en lo que todo el
mundo esta de acuerdo (Barrio, 2005; Herrera; Cremades, 2011;
Vastfjall; Juslin; Hartig, 2012). Saarikallio (2011) indica que las
experiencias emocionales relacionadas con la musica son una parte

Buzzian Benaisa, Y; Herrera Torres, L. (2014). Misica y emociones en nifios
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funcional y significativa de la conducta humana y del desarrollo
psicosocial. La mayoria de los psicélogos y neurocientificos de la
conducta indican que las emociones influyen en el pensamiento, la
toma de decisiones, las acciones, las relaciones sociales, el
bienestar, y la salud fisica y mental (Gendron, 2010; lzard, 2010).
Las personas valoran la musica sobre todo por las emociones que
transmite. Para Juslin y Vastfjall (Juslin; Vastfjall, 2008), interpretar
musica genera emociones satisfactorias y de felicidad. Por ello,
muchos profesores y profesionales de la mdusica afirman que
interpretar una pieza musical con expresividad esta relacionado con
la forma de sentir la musica y con las experiencias vividas, las
cuales generan respuestas emotivas (Grabielsson; Juslin, 2003). En
consecuencia, existen respuestas emotivas qué estan determinadas
por el contenido de la musica y otras determinadas por el contexto
(Cremades; Herrera; Lorenzo, 2011; Cremades; Lorenzo; Herrera,
2010). De aqui la importancia que se le atribuye a las emociones a
la hora de trabajar en una Escuela de Musica y Danza. Uno de los
objetivos de las Escuelas de Musica y Danza es “fomentar desde la
infancia el conocimiento y apreciaciéon de la musica, iniciando a los
ninos, desde edades tempranas, en su aprendizaje” (Real Decreto
938/2001, de 3 de agosto).

Las emociones constituyen uno de los elementos claves
para la inteleccién de la conducta humana (Barrio, 2005, p. 11). Son
muchos los logros que a través de investigaciones se han podido
obtener en cuanto a emociones se refiere y, por lo tanto, se han ido
llevando al mundo infantil (Ormrod, 2011; Scherer, 2000; Scherer;
Wranik; Sangsue; Tran; Scherer, 2004; Slavin, 2009; Snowman;
McCown; Biehler, 2009). Las emociones en los nifios se hallan en
estado puro, por lo que la observacion del estado emocional del nifio
es mas facil ya que se manifiesta sin censura.

Se pueden identificar en la literatura cientifica diferentes
trabajos, ya clasicos, que apuntan hacia una clara identificacion de
cuatro emociones basicas y comunmente reconocidas: alegria,
tristeza, miedo e ira (Ekman, 1992; Ekman; Friesen; Ellswoth, 1982;
Tomkins, 1984). Estas emociones basicas han sido corroboradas
por otros autores, como lzard (lzard, 2007). Son diversas las
clasificaciones en cuanto a reconocimiento de emociones se refiere
(Montepare, 2011; Montirosso; Peverelli; Frigerio; Crespi; Borgatti,
2009; Sauter; Panattoni; Happé, 2013; Stanley; Meyer, 2009; Widen;
Russell, 2010), aunque después de indagar en la bibliografia sobre
el tema las cuatro emociones bésicas anteriormente mencionadas
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serdn las utilizadas para la realizacién de esta investigacién puesto
que son en las que se halla un mayor grado de acuerdo respecto a
su identificacion en edades tempranas.

Las emociones tienen un caracter universal, como un
lenguaje de comunicacién basica biolégica (Barrio, 2005; Ekman,
1992) y, como se ha descrito en los epigrafes anteriores, la musica
también se puede considerar como un medio de comunicacion y
socializacién (Hallam; Cross; Thaut, 2012; Herrera; Cremades;
Lorenzo, 2010; Juslin; Sloboda, 2010). Por lo tanto, a continuacion
se relacionaran dichos términos, musica y emocién.

Son diferentes los estudios que se pueden encontrar
respecto a la respuesta emocional ante la escucha de diferentes
obras o fragmentos musicales se refiere (Lin; Chang; Zemon;
Midlarsky, 2008; Lundgqvist; Carlsson; Hilmersson; Juslin, 2009;
Mohn; Argstatter; Wilker, 2011; Panksepp; Bernatzky, 2002; Rickard,
2004; Sandstrom; Russo, 2013; Scherer; Zentner; Schacht, 2002;
Zentner; Grandjean; Scherer, 2008). En este sentido, la mayor parte
de los estudios realizados ha empleado musica clasica,
especialmente Beethoven y Mozart, con tonalidades tanto mayores
como menores, asociando las tonalidades menores a la tristeza y las
tonalidades mayores a la alegria (Daynes, 2011; Gémez; Danuser,
2007; van der Zwaag; Westerink; van der Broek, 2011).

Si se analizan algunos de los estudios anteriormente
descritos, asi como otros, se pueden extraer determinadas
conclusiones que se expondran seguidamente. Ademas, la literatura
cientifica apunta en la direccion de que las emociones influyen en la
musica y viceversa (Juslin, 2011; Konec¢ni, 2003; Lamont; Eerola,
2011; North; Hargreaves; Hargreaves, 2004; Sloboda; O’Neill;
Ivaldi, 2001; Vastfjall et al.,, 2012; Witvliet; Vrana, 2007), como por
ejemplo cuando se tiene un estado de animo de enfado y este
influye a la hora de interpretar una obra musical, o cuando se
escucha una melodia determinada y se puede sentir nostalgia o
tristeza. Asi, por ejemplo, para Juslin y Vastfjall (Juslin; Vastfjall,
2008), la musica provoca emociones a través de los mecanismos
cerebrales, destacando que no solo afecta a un Unico mecanismo
sino también a otros, como la imagen visual, la memoria y el
funcionamiento del cerebro.

Muy interesante es analizar cémo influye la musica en el
cerebro, asi como las emociones que se despiertan. Al respecto,
Koelsch, Fritz, Cramon, Mdller y Friederici (Koelsch; Fritz; Cramon;
Maller; Friederici, 2006) realizaron un estudio en el que demostraron
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que la musica interviene en diferentes areas cerebrales. Utilizando
musica agradable (consonante) y desagradable (permanentemente
disonante) observaron como influyen en el procesamiento cerebral
de la emocién, observando que las musicas desagradables activan
una extensa red neural, interviniendo entro otros el hipocampo y los
I6bulos temporales.

El estudio de las emociones puede beneficiar al campo de la
emocion como un todo ofreciendo paradigmas para la induccion de
la emocion. La musica ejerce efectos positivos en la salud fisica y
subjetiva, en el bienestar personal, estos efectos son evocados a
través de las emociones que induce (Juslin; Vastfjall, 2008). Asi,
Duncan (Duncan, 2007) afirma que las artes ayudan al desarrollo
personal y emocional, por lo que el uso de las artes facilita el
proceso de reflexibn y su desarrollo. Denomina como artes a
movimiento, gestos, dramatizacién y, entre ellas, la mdusica, las
cuales son formas de creatividad y simbolizacion que facilitan la
comunicacion. Para este autor, facilitar un proceso emocional es
siempre tocar, enganchar y provocar emociones escondidas.

Mohn et al. (Mohn et al., 2011), por su parte, apuntan que
son seis las emociones basicas que pueden ser percibidas en los
sujetos al escuchar mdusica previamente desconocidas para los
oyentes. Estas emociones son: alegria, ira, desprecio, sorpresa,
tristeza y miedo. A través de su estudio, centrado en las emociones
musicales, indican que las seis emociones basicas universales
indicadas previamente son detectables en los estimulos musicales y
que la capacidad para hacerlo no parece estar influenciada por la
experiencia musical o por determinados rasgos de personalidad.

Por otro lado, Daynes (Daynes, 2011) realiza un trabajo
sobre musica tonal y musica atonal. Es interesante poner de
manifiesto que este estudio se realizé con participantes tanto
musicos como no musicos. Encuentra diferencias en relacion entre
el primer plano, plano medio y fondos de reducciones de la musica
atonal, en comparacién con la mdusica tonal. Dicho trabajo
demuestra que para los musicos es mas dificil, en cuanto a
respuestas emocionales, responder ante estructuras musicales
atonales, por lo que en la musica tonal es mas baja, teniendo
efectos mas grandes para los no musicos.

Para Saarikallio y Erkkild (Saarikallio; Erkkilda, 2007), las
emociones quizas sean el fundamento méas importante de la musica.
Ademas, tal y como indican Van der Zwaag et al. (Van der Zwaag et
al., 2011) “Las personas a menudo escuchan musica influenciados
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por su estado de animo” (Van der Zwaag et al., 2011: 251). Estos
autores realizaron un estudio referente a cémo influyen las
caracteristicas de la musica sobre las emociones. Para ello,
trabajaron, entre otras, las caracteristicas de tiempo y modo.
Hallaron que un tiempo rapido aumenta la aceleracién y tension del
oyente mas que en la musica con un tiempo lento.

En funcién de lo descrito, la presente investigacién pretende
determinar qué tipo de emociones despierta en los nifios de 4 y 8
anos la escucha de determinados géneros musicales, en la misma
direccidn que apuntan estudios previos (Daynes, 2011; Juslin, 2011;
Panksepp; Bernatzky, 2002; Rickard, 2004; Sandstrom; Russo,
2013), con la finalidad ultima de conocer cudles son sus
preferencias musicales y, de este modo, poder ir perfilando qué es
mejor trabajar con ellos para, en esta direccién, determinar la mejor
forma de desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
“musica” en la Escuela Municipal de Musica y Danza de Melilla a
través de las emociones.

Dicho objetivo asi como el reconocimiento de la importancia
de las emociones (lzard, 2007; Juslin; Sloboda, 2010; Lamont;
Eerola, 2011; Ormrod, 2011) se toman como punto de partida en
este trabajo de investigacion, del cual se esperan extraer
implicaciones educativas aplicables a la ensefianza y fomento del
aprendizaje de la musica en nuestros pequefios.

Objetivos especificos
Los objetivos especificos para el presente trabajo son los
descritos a continuacion:

e [dentificar la respuesta emocional del alumnado de 4 a 8
afios de la Escuela Municipal de Mdusica y Danza de Melilla,
clasificada en cuatro emociones basicas (Alegria, Tristeza, Miedo y
Enfado), evocada por la escucha de diferentes melodias
pertenecientes a tres géneros musicales (Musica Clasica, Musica
Populary Musica Folkldrica).

e Determinar el nivel de coincidencia entre las emociones que
las melodias planteadas generan en los estudiantes y las emociones
que, segun un grupo de expertos en educacién musical, deberia
generar su escucha.
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Método

Contexto

Es la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) la ley que redacta
los Reales Decretos que fundamentan la educacion musical en las
Escuelas de Mdusica y Danza. La legislacion que, ain hoy en dia,
fundamenta la educacién musical en las Escuelas de Mdusica y
Danza es la establecida en la Orden de 30 de julio de 1992, por la
que se regulan las condiciones de creacién y funcionamiento de las
Escuelas de Musica y Danza (BOE de 22 de agosto de 1992). En
diferentes comunidades autonomas se han desarrollado acuerdos
reguladores de la reglamentacion y funcionamiento de las Escuelas
de Musica y Danza pero es destacable que todavia en 2013 esté
vigente una Orden de 1992.

La investigacién se ha desarrollado en la Escuela Municipal
de Musica y Danza de Melilla. La Escuela de Mdusica y Danza
pertenece a la ciudad auténoma de Melilla, dentro de la Consejeria
de Educacion y Colectivos Sociales, dirigida por el Consejero de
Educacién, D. Antonio Miranda. Es un centro publico de ensefianzas
artisticas creado en el marco de la Orden Ministerial 30 de julio de
1992, publicada en el BOE de 22 de agosto de 1992. Tiene caracter
de centro oficial de ensefianza no reglada, no ofreciendo estudios
con validez académica o profesional. Las materias que se imparten
en el centro son: danza espafola, danza cléasica, musica y
movimiento, lenguaje musical, piano y flauta travesera. En todas las
materias la edad de comienzo son los 6 afos, excepto musica y
movimiento que comienzan a los 4 afos. En el curso 2012-2013
cuenta con unos 1300 alumnos aproximadamente matriculados en el
centro, de los cuales unos 250 se dedican al estudio de la musica. El
profesorado esta compuesto por un total de 6 profesores: 3
profesores de danza espafiola, 1 de danza clasica y 2 en las
materias de musica. En lo referente a la musica, ambas profesoras
imparten las asignaturas de musica y movimiento, lenguaje musical
y ya cada una en su especialidad flauta travesera y piano. La
distribucion de las asignaturas, es de 2 horas a la semana y la de
instrumento es de 1 hora a la semana, bien en grupos reducidos o
en clases individuales, dependiendo del nivel y edad del alumnado.
El presente estudio se ha realizado dentro de las materias
relacionadas directamente con la ensefianza de mdusica: Musica y
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movimiento y Lenguaje musical, en edades comprendidas de los 4 a
los 8 afios.

Participantes

En el estudio se emple6 un método de muestreo no
probabilistico y participaron 74 estudiantes de la Escuela Municipal
de Mdasica y Danza de la ciudad autbnoma de Melilla (EMMD),
siendo 22 niflos (29.7%) y 52 nifias (70.3%) con una edad minima
de 4 y maxima de 8 anos, siendo la edad media de 5.54 afnos (DT =
1.07). Los alumnos cursaban una de las siguientes asignaturas:
Musica y Movimiento, clase 1 (n = 23, 31.1%); Mdsica y Movimiento,
clase 2 (n = 15, 20.3%); Iniciacién al Lenguaje Musical, clase 3 (n =
23, 31.1%); Iniciacion al Lenguaje Musical, clase 4 (n = 13, 17.6%).

Los participantes se podian clasificar atendiendo a tres
variables: segun el sexo, un 70.3% fueron nifias y un 29.7 nifios; en
funcion de su origen cultural, un 75.7% era de origen europeo y un
24.3% de origen amazight; por edad, el 52.7% pertenecia al grupo
de edad 4-5 afos y un 47.3% al de 6-8 anos.

Instrumento

Para el disefio del instrumento a emplear asi como la
seleccion de las emociones que se pretendia identificar ante la
escucha de diferentes melodias se tuvieron en cuenta diferentes
estudios recogidos en la literatura cientifica sobre mdusica y
emociones (Daynes, 2011; Lin et al,, 2008; Lundqvist et al., 2009;
Mohn et al., 2011; Sandstrom; Russo, 2013; Scherer et al., 2002;
van der Zwaag et al., 2011).

En la presente investigacion se determind analizar cuatro
tipos de respuesta emocional: Alegria, Tristeza, Miedo y Enfado.
Para ello, se ofrecieron 12 melodias que podian pertenecer a uno de
los tres estilos musicales siguientes: Musica Clasica, Musica Popular
y Musica Folkldrica (ver tabla 1). Las melodias se presentaron al
estudiante de forma aleatoria con una duraciéon de 1 minuto por
audicion, el fragmento seleccionado fue el mas significativo de cada
melodia. Al oirlas, el estudiante debia sefialar con una equis, en una
hoja de registro faciltada para ello, la casilla de la emocién
(representada por un emoticono) que era provocada al escuchar la
melodia en cuestién.
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ESTILOS MUSICALES
EMOCIONES Musica Clasica Musica Popular Musica
Folklérica
Alegria Melodia 7. Las cuatro Melodia 8. / wanna Melodia 5.
estaciones (Vivaldi) dance with somebody Paquito el
(Whitney Houston) chocolatero
(Gustavo Pascual
Falco)
Tristeza Melodia 9. Pavana para Melodia 6. Some like Melodia 4. E/
una infanta difunta you (Adele) pano.
(Ravel)
Miedo Melodia 1. 12 Movimiento Melodia 10. Psicosis Melodia 11.
de la 5°sinfonia de (B.S.0.) Balada triste de
Beethoven trompetas
(Raphael)
Enfado Melodia 12. El rito de la Melodia 3. Melodia 2. Maria
primavera. Consagracion Misunderstood de la O (Marifé de
(Igor Stravinsky) (Dream Theater) Triana)

Tabla 1: Melodias seleccionadas para realizar el estudio

Se dotd al instrumento de recogida de informacion de los
parametros psicométricos necesarios de calidad, esto es, validez y
fiabilidad. En este sentido, para la eleccion de las melodias que
finalmente formaron parte del estudio, las cuales son las incluidas en
la tabla 1, se llevd a cabo una validacion de contenido de las
mismas. Para ello, se solicité la colaboracion de 15 profesionales del
ambito de la educacién musical. Fueron multiples las melodias y
audiciones que se obtuvieron a través del grupo de expertos. Se
selecciond la melodia con mayor frecuencia de repeticién entre los
profesionales o jueces, dentro de cada uno de los estilos musicales,
que mas representaba a la emocion correspondiente.

Por otra parte, se hall6 la validez de constructo, a través de
un andlisis factorial, con el método de extraccidbn de analisis de
componentes principales y método de rotacién Varimax. Se
obtuvieron cuatro factores que explicaban el 62.685% de la varianza
total.

Igualmente, se calculd la fiabilidad o consistencia interna de
respuesta, mediante el estadistico Alfa de Cronbach, arrojando un
valor de a = .796.

Procedimiento

El primer paso fue dirigirse a la oficina de la Escuela
Municipal de Musica y Danza de Melilla (EMMD), donde tanto la
secretaria técnica como la directa estuvieron a favor de que se
realizara esta investigacion. A continuacion, se solicité permiso a la
Consejeria de Educacion de la Ciudad Autonoma de Melilla, cuyo
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consejero no objetd ningun tipo de impedimento para poder trabajar
con el alumnado en este proyecto.

Previamente a la obtencién de los permisos necesarios y el
consentimiento informado de la EMMD, se habia trabajado en el
disefio del instrumento de recogida de informacion. Para ello, se
habia disefiado una hoja de registro donde se recogian las
emociones a tratar y las doce melodias pertenecientes a los
diferentes estilos musicales. Se tomé6 la decision de que las
emociones a trabajar en este proyecto serian Alegria, Tristeza,
Miedo y Enfado, debido a que son emociones que el alumnado,
debido a su corta edad, puede conocer e identificar.

Como se ha descrito previamente, para la seleccion de las
melodias se contd con la colaboracion de un grupo de profesionales
de la musica (15 profesionales del ambito de la educacién musical).
A este grupo de expertos se les presentd una plantilla donde debian
de indicar melodias o audiciones pertenecientes a los diferentes
estilos musicales que, a su juicio, transmitieran alegria, tristeza,
miedo y enfado.

Cuando se recogieron todos los datos ofrecidos por el grupo
de expertos, se seleccionaron las audiciones mas representativas y
sefialadas que formaron parte finalmente del estudio, y se
obtuvieron los permisos pertinentes, se comenzé a trabajar
directamente en el aula de musica de la EMMD.

El estudio se realiz6 dentro de las siguientes asignaturas:
dos clases de Musica y Movimiento (nifios de 4-5 afos) y dos clases
de iniciacién al Lenguaje Musical (nifios de 6-8 afos), contando con
un total de 74 alumnos participantes. Las audiciones se presentaron
en todas las clases por igual, en una sesién de 60 minutos. Para ello
se empled6 un reproductor de USB. Al alumnado se le present6 este
trabajo como una actividad mas de la asignatura, donde se les pidié
la maxima concentracion y colaboracion.

Antes de comenzar con las audiciones, se les pidié a los
estudiantes que rellenaran los datos que aparecian en la hoja de
registro (siglas, edad, sexo, curso y origen cultural). Los alumnos de
Musica y movimiento fueron ayudados por la profesora para rellenar
los datos que se les pedia, por ejemplo al rellenar el origen cultural,
debido a su corta edad, y se les explicO en qué consistia la
actividad. Se les pidi6 que escucharan atentamente la melodia y que
tenian que marcar con una x si sentian Alegria, Tristeza, Miedo o
Enfado al escucharla, asi sucesivamente hasta escuchar cada una
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de las doce melodias. Al alumnado en ningin momento se le
menciono el nombre de los diferentes estilos musicales.

Para el andlisis estadistico de los datos se emplearon, en
funcion de los objetivos planteados, estadisticos descriptivos
(frecuencias y porcentajes); y andlisis de frecuencias, mediante la
prueba Chf.

Resultados

Este apartado se dividira en dos grandes bloques. En primer
lugar, se determinara la respuesta emocional del alumnado ante
cada una de las melodias. En segundo lugar, se establecera el nivel
de coincidencia entre las emociones que las doce melodias
planteadas generan en los estudiantes y las emociones que, a juicio
del grupo de expertos, deberia generar su escucha.

Respuesta emocional de los estudiantes

Las respuestas emocionales de los nifios sefialadas por los
mismos ante la escucha de las diferentes melodias se presentan en
la tabla 2.

EMOCIONES
MELODIAS Alegria Tristeza Miedo Enfado Chi* P
Melodia 1. Musica 36 3 30 5 45.541* .000
Clasica. MIEDO: 1° (48.6%) (4.1%) (40.5%) (6.8%) **
Mov. 5 sinfonia.
Beethoven.
Melodia 2. Musica 42 21 3 8 49.135* .000

Folklorica. ENFADO: (56.8%) (28.4%) (4.1%) (10.8%)
Maria de la O. Marifé

de Triana
Melodia 3. Musica 42 8 7 17 43.081* .000
Popular. ENFADO: (56.8%) (10.8%) (9.5%) (23.0%) **

Misunderstood.
Dream Theater

Melodia 4. Musica 31 25 5 13 22.216* .000
Folklérica. (41.9%) (33.8%) (6.8%) (17.6%) **
TRISTEZA: El pafo.

Melodia 5. Misica 64 5 1 3 153.35 .000
Folklérica. ALEGRIA: (86.5%) (6.8%) (1.4%) (4.1%) 6"

Paquito el

chocolatero

Melodia 6. Musica 44 24 1 5 63.189* .000

Popular. TRISTEZA: (59.5%) (32.4%) (1.4%) (6.8%)
Someone like you.

Adele

Melodia 7. MUsica 42 21 4 7 48.703* .000
Clasica ALEGRIA: (56.8%) (28.4%) (5.4%) (9.5%) **

Las cuatro

estaciones. Vivaldi

Melodia 8. Musica 60 3 3 7 124.59 .000
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Popular. ALEGRIA: | (81.1%) (4.1%) (5.4%) (9.5%) [l
wanna dance with
somebody. Whitney

Houston
Melodia 9. Musica 25 38 6 3 45.444* .000
Clasica. TRISTEZA: (33.8%) (51.4%) (8.1%) (4.1%) **

Pavana para una
infanta difunta.

Ravel.

Melodia 10.Musica 18 5 31 20 18.432* .000
Popular. MIEDO: (24.3%) (6.8%) (41.95%) (27.05 **

Psicosis (B.SO) %)

Melodia 11. Musica 31 22 6 15 18.216* .000
Folklérica. MIEDO: (41.9%) (29.75%) (8.1%) (20.3%) **

Balada triste de

trompetas.

Raphael

Melodia 12. Musica 22 7 24 21 9.784* .020
Clasica. ENFADO: El (29.7%) (9.5%) (32.4%) (28.4%)

rito de la primavera.
Consagracion
primavera. Igor
Stravinsky.

**p<.001,* p<.05
Tabla 2: Respuestas emocionales del alumnado ante la escucha de las melodias

El analisis de frecuencias resulté en las 12 melodias
significativo. Ademas, destaca que las tres melodias que, a priori, se
seleccionaron puesto que se pensaba que despertarian la emocién
de Alegria (Melodias 5, 7 y 8), asi lo hacen mayoritariamente
(86.5%, 56.8% y 81.1%, respectivamente), aunque son las Melodias
5 (Musica Folklérica) y 8 (Musica Popular) las que alcanzan los
valores mas altos.

Para el caso de las tres melodias relacionadas con la
Tristeza, tanto la Melodias 4 (Musica Folklérica) como la 6 (Musica
Popular) puntian en mayor medida en la evocacion de respuestas
emocionales de Alegria (41.9% y 59.5%), seguido por la respuesta
emocional de Tristeza (33.8% y 32.4%), mientras que en la Melodia
9 (Musica Clasica) la respuesta emocional evocada
mayoritariamente es la de Tristeza (51.4%), seguida por la de
Alegria (33.8%), por lo que en este caso si se evoca la emocién
establecida.

En cuanto a las melodias relacionadas con emocion de
Miedo, la Melodia 1 (Mdusica Clasica) provoca respuestas
emocionales tanto de Alegria (48.6%) como de Miedo (40.5%); la
Melodia 10 (Musica Popular), Miedo (41.95%) en primer lugar y
Enfado en segundo (27.05%); y la Melodia 11 (Musica Folklérica),
por su parte, Alegria (41.9%) y Tristeza (29.75%).
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Por ultimo, dentro de las melodias asociadas a la emocién
de Enfado, la Melodia 2 (Mdusica Folklérica) evoca respuestas
emocionales distintas a las esperadas, esto es, Alegria (56.8%) y
Tristeza (28.4%). La Melodia 3 (Mdusica Popular) desencadena
respuestas emocionales de Alegria (56.8%) pero también de Enfado
(23.0%), aunque en menor medida esta ultima. La Melodia 12
(Musica Clasica) provoca Miedo (32.4%) y Alegria (29.7%), seguidas
por Enfado (28.4%).

Andlisis de las respuestas emocionales de los nifios frente al
juicio de los expertos

Los datos respecto a coincidencia o no entre las emociones
que el grupo de expertos indicé que se desencadenarian ante su
escucha y las emociones que los nifios informaron experimentar, asi
como los resultados del andlisis de frecuencias, se pueden observar
en la tabla 3.

COINCIDENCIA CON
JUICIO DE
EXPERTOS

MELODIAS No Si Chr P
Melodia 1. Musica Clésica. 44 30 2.649 104
MIEDO: 12 Mov. 5° sinfonia. (59.5%) (40.5%)
Beethoven
Melodia 2. Musica Folklérica. 66 8 45.459*** .000
ENFADO: Maria de la O. Marifé (89.2%) (10.8%)
de Triana
Melodia 3. Musica Popular. 57 17 21.622** .000
ENFADO: Misunderstood. (77.0%) (23.0%)
Dream Theater
Melodia 4. Musica Folklérica. 49 25 7.784** .005
TRISTEZA: El pafo. (66.2%) (33.8%)
Melodia 5. Musica Folklérica. 10 64 39.405** .000
ALEGRIA: Paquito chocolatero (13.5%) (86.5%)
Melodia 6. Musica Popular. 50 24 9.135** .003
TIRSTEZA: Someone like you. (67.6%) (32.4%)
Adele
Melodia 7. Musica Clasica 32 42 1.351 .245
ALEGRIA: Las cuatro (43.2%) (56.8%)
estaciones. Vivaldi
Melodia 8. Musica Popular. 14 60 28.595*** .000
ALEGRIA: | wanna dance with (18.9%) (81.1%)
somebody. Whitney Houston
Melodia 9. Musica Clasica. 36 38 .054 .816
TRISTEZA: Pavana para una (48.6%) (51.4%)
infanta difunta. Ravel
Melodia 10.Musica Popular. 43 31 1.946 163
MIEDO: B.S.O Psicosis (58.1%) (41.9%)
Melodia 11. Musica Folklérica. 68 6 51.946*** .000
MIEDO: Balada triste de (91.9%) (8.1%)
trompeta
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Melodia 12. Musica Clasica. 53 21 13.838*** .000
ENFADO: El rito de la (71.6%) (28.4%)
primavera Consagracion

primavera. Igor Stravinsky

***p<.001, ** p<.01
Tabla 3: Respuestas emocionales de los alumnos frente al grupo de expertos

Después de realizar el andlisis de las respuestas
emocionales de los nifos frente al juicio de los expertos, se
comprueba que hay diferencias estadisticas en ocho de las doce
melodias presentadas. Asi, por ejemplo, en la melodia 11 un 91.9%
del alumnado no coincide con la respuesta del grupo de expertos
dado que este indicd que se experimentaria Miedo y, sin embargo,
no fue asi.

Conclusiones

En primer lugar, se ha de resaltar la importancia de las
emociones en el aprendizaje asi como tener en cuenta las
preferencias musicales de los nifios, ya que esto les motiva a la hora
de estudiar musica (Cremades et al., 2011; Gabrielsson; Julin, 2003;
Gomez; Danuser, 2007; Herrera et al., 2010; van der Zwaag et al.,
2011). Este hecho para el profesorado es importante, le ayudara a
que el alumno muestre un mayor interés por la asignatura y desee
continuar con sus estudios de musica, para lo cual ha de desarrollar
clases que resulten mas amenas y divertidas para los nifios (Adam
et al., 2007; Averill, 2012).

En el presente estudio se pone de relieve que los niflos con
edades comprendidas entre los 4 y 8 afios experimentan facilmente
la emocion de Alegria ante la escucha de diferentes obras
musicales, independientemente del estilo musical al que
pertenezcan. Las deméas emociones objeto de andlisis parece que
resultan mas complicadas de reconocer o experimentar ante la
escucha musical. Tal vez seria una cuestion que se deberia trabajar
en las aulas con los nifios 0 que se deba simplemente a la etapa
evolutiva en la que se encuentran los nifios (Berk, 2009; Izard, 2007;
Juslin; Sloboda, 2010; Ormrod, 2011; Slavin, 2009), por lo que aun
no son capaces de experimentar y/o reconocer claramente otras
emociones mas complejas y menos puras que la de Alegria.

Tal y como afirman Juslin y Vastfjall (Juslin; Vastfjall, 2008),
la musica provoca emociones, aunque cabe destacar que una
determinada melodia no provoca la misma emocién en todos,
independientemente del estilo musical, lo cual se ratifica también en

Musica y emociones en nifios de 4 a 8 afios



212 Yulaila Buzzian Benaisa; Lucia Herrera Torres

el presente estudio en funcion de los resultados obtenidos. Dichos
autores hacen referencia a que la musica ejerce efectos positivos en
el bienestar personal, en general. Es de resaltar que los nifios
participantes en esta investigacién abordaron la actividad que tenian
que realizar (escuchar diferentes melodias e indicar, para cada una
de ellas, la emocidén que despertaba en ellos) como una actividad
placentera y divertida, preguntando cuando iban a volver a realizar
actividades como la llevada a cabo. Ademas, en la misma direccion
que apuntan Hallam et al. (Hallam et al, 2012), la musica es un
medio de comunicacién y socializacion.

Por otra parte, cuando en el estudio se realizaron las
actividades de escucha musical propuestas y se les pidié a los nifios
que sefalaran qué emocién les despertaba su audicién, todos los
participantes dieron una respuesta, aunque no todos coinciden en
las mismas respuestas emocionales. Por ello, como sefnalan Mohn
et al. (Mohn et al., 2011), los estimulos musicales evocan emociones
que son detectables. Ademas, siguiendo a estos autores, no es
necesaria una experiencia musical previa para la evocacion de
emociones asociadas a su escucha.

Sumado a lo anterior, las caracteristicas musicales, como el
tiempo y el modo, influyen sobre las emociones (Van der Zwaag et
al., 2011), lo cual se confirma en este trabajo. De este modo,
dependiendo de si las melodias escuchadas presentaban un tiempo
rapido o lento se provocaban una determinada emocion y no otra en
el oyente.

Igualmente, durante las audiciones musicales se les estuvo
explicando a los nifios participantes en todo momento que su tarea
no consistia en indicar si les gustaba o no la melodia, sino qué
emocion despertaba en ellos, explicAndoles que una melodia les
podia gustar y, a la vez, ponerles tristes. Sin embargo, seria dificil
afirmar de forma taxativa, segun los resultados hallados, que el
juicio emocional de los participantes estaba guiado mas por las
emociones que se suponian que debian despertar en ellos que por
lo que les gustaba. Seria conveniente realizar un estudio en mayor
profundidad respecto a este tema puesto que aunque de la
estructura factorial del instrumento de recogida de informacién
realizado se podria desprender que las respuestas emocionales se
agrupan en funcion de las emociones que se supone que han de
generar las diferentes melodias (por ejemplo, el primer factor
agrupaba cinco melodias que los expertos habian previamente
predicho que estimulaban emociones desagradables, Enfado y
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Tristeza fundamentalmente, y el segundo factor integraba las tres
melodias vinculadas a Alegria), lo que finalmente parece que se
refleja al analizar los resultados obtenidos es que los nifios asocian
“me gusta” con la respuesta emocional Alegria.

En definitiva, tanto musica como emociones estan
intrinsecamente relacionadas, es importante trabajar la musica a
través de las emociones y las emociones a través de la musica ya
no sélo en el ambito de las Escuelas de Musica sino en todos los
ambitos. Ambos, musica y emociones, se hallan presentes en todos
los momentos de nuestra vida, a lo que se ha de sumar que influyen
de forma positiva en el bienestar psicolégico (Juslin; Vastfjall, 2008;
Lamont; Eerola, 2011; North et al., 2004; Rikard, 2004; Saarikallio,
2011; Vastfjall et al., 2012).

En esta direccion, es necesario poner de manifiesto la
importancia de trabajar con todo tipo de musica, es decir, con obras
musicales pertenecientes a diferentes estilos musicales (no sélo
Musica Clasica como es habitual) con el alumnado (Castro, 2003;
Cremades et al., 2010; Herrera; Cremades, 2011), y que a través de
ellas se facilitara la evocacion de diferentes emociones asi como la
motivacion por la realizacion de diferentes actividades musicales, tal
y como se ha encontrado en el presente trabajo. Ademas, otro
aspecto a tener en cuenta, y que se desprende de esta
investigacion, es que la apreciacion de las preferencias musicales y
emociones provocadas ante la escucha de diferentes obras
musicales no es la misma para adultos profesionales de la musica
que para nifios de corta edad. Puede que los profesionales que
participaron como expertos en este trabajo se guiasen, a la hora de
determinar qué obras musicales despertarian determinadas
emociones, por criterios centrados mas en la intencionalidad del
compositor de la obra, por ejemplo. Sin embargo, la apreciacion de
los nifios, excepto para las obras musicales que generaron alegria
(donde si existia un alto acuerdo), parece basarse mas en un criterio
de “me gusta” o “no me gusta”.

En futuras investigaciones se podrian emplear mas
melodias, con el objetivo de poder determinar concretamente qué
parametros son los mas adecuados para seleccionar una melodia y
no otra respecto a la respuesta emocional de los nifios en estas
edades. Después de la realizacion de esta investigacion, se ha
observado que los nifios de 4-8 afos perciben la musica como algo
bello y divertido, tomandose las diferentes melodias como algo que
les gusta o no les gusta, mas que centrarse en las emociones que
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les despierta. Por ello, es importante seguir trabajando con los nifios
y ninas la relacién existente entre emociones y musica porque
puede ser positivo en un futuro tanto para los que se van a dedicar a
la musica de forma profesional como para los que no.

Por otra parte, los resultados hallados en el presente
trabajo, realizado en la Escuela Municipal de Musica y Danza de
Melilla, muestran que los nifios de 4-8 afios no coinciden con las
respuestas esperadas segun el criterio de un grupo de expertos
dedicados a la Musica. Por ello, una linea de trabajo futuro para
otros trabajos seria, ademas de centrarse en la relacion musica-
emociones, la identificacion de las preferencias musicales de los
ninos.

Para finalizar, es conveniente seguir trabajando mas las
emociones, no solamente en el ambito extraescolar desde las
Escuelas de Mdusica y Danza sino desde la ensefianza obligatoria,
debido a que es altamente satisfactorio y beneficioso para el
alumnado y puede ser una forma atractiva y divertida de aprender
musica. No se ha de olvidar que la emocién es unos de los
fundamentos de la musica (Saarikallio; Erkkila, 2007).
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Abstract: Musical Accredited studies are generally not aimed at adult
learners in conservatories. The limited number of vacant posts and the
regulations that prioritise available places for children from 8 years old are
the reasons that cause a lack of opportunities for adults.

In the conservatory of Ceuta, due to a decrease in children's enrolment
during a certain period, the vacant posts remained available and so the
conservatory offered a new prospect for adults with an interest in music.

This fact has enabled the teaching of musical accredited studies to adults for
five years, obtaining a successful and very satisfactory response from both
learners and teachers.

With this text we intend to show the remarkable/exceptional case that takes
place in the Professional Conservatory of Music of Ceuta, analysing the
reasons and effects that this type of education produces/causes in the whole
educational community, and to demonstrate the benefits of cultural
expansion and give continuity to an education as specific as music as it
happens at other educational levels.

Keywords: adult education; music education; vocation late in life

Resumen: La ensefianza musical reglada no se contempla generalmente
para adultos en los Conservatorios; el limite de plazas y la normativa que
establece la prioridad a los nifios a partir de 8 afos, son los motivos que
provocan la imposibilidad de cursarlas a los adultos.

En el Conservatorio de Ceuta, debido a la baja demanda infantil durante
algunos arnos, las plazas ofertadas quedaron vacantes y el conservatorio
abri6 la matricula a adultos con inquietudes musicales.

Esto ha posibilitado la transmisién de estas ensefianzas durante cinco afos
a adultos, obteniendo una respuesta exitosa y muy satisfactoria tanto para
alumnos como profesores.

En este trabajo pretendemos mostrar este caso excepcional que tiene lugar
en el Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta, analizando las causas
y los efectos que este tipo de ensefianza produce en toda la comunidad
educativa y de esta manera demostrar los beneficios de expansion cultural y
dar continuidad a una ensefianza tan especifica como la masica al igual que
ocurre en otros niveles educativos.
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1. MARCO TEORICO

1.1. La Educacion de adultos en Espaina

La educacién de personas adultas tiene la finalidad de
ofrecer a todos los mayores de dieciocho anos la posibilidad de
estudiar para adquirir, continuar o ampliar sus conocimientos, algo
cada vez mas acusado en un entorno cambiante, competitivo,
complejo, exigente y con una rapida evolucion de las tecnologias,
todo esto sin mencionar que las posibilidades de encontrar trabajo
se han reducido.

Las nuevas formas de entender la educacién conciben al ser
humano en un continuo «hacerse». La implantacion de la educacion
durante toda la vida en el seno de la sociedad es una de las
propuestas esenciales que Delors (Delors, 1996) formula, para
afrontar las novedades que surgen y que afectan tanto a la vida
privada, como a la vida profesional.

Esta idea se ha visto expuesta a lo largo de los siglos por
autores y documentos. Precursor de la educacién en personas
adultas fue Platon, quien ya sostuvo que la educacion debia
prolongarse hasta los cincuenta afos. Siglos mas tarde, Comenio
asoci6 a la nocién de educacion las ideas de continuidad,
integralidad y universalidad. Posteriormente en el siglo XVIII con las
ideas ilustradas son consideradas para algunos autores como
instrumentos esenciales para el progreso para la Formacion de
Personas Adultas (Rumbo, 2006).

En cuanto a los documentos, son destacables dos informes
que mencionan Sarrate y Pérez (Sarrate; Pérez, 2005), en primer
lugar, el presentado en 1792 a la Asamblea Nacional Francesa por
Condorcet, considerado como el primer documento legal en el que el
poder politico se expresa sobre la ensefianza de adultos, documento
en el que se afirma que la instruccion deberia abarcar todas las
edades, pues no hay ninguna en la que no sea Uutil y posible
aprender, en segundo lugar el Informe final del Comité para la
Educacién de Adultos del Ministerio de Reconstruccion Inglés
(Londres, 1919), donde se hace constar que la educacion de adultos
no es un lujo reservado a un grupo privilegiado de individuos, sino
parte integrante de la vida social.

Sin embargo los primeros libros en lengua inglesa que
mencionan directamente un campo especial denominado Educacion
de Personas Adultas datan del siglo XIX, siendo The History of Adult
Education de J. H. Hudson, publicado en Londres en 1851, y A
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History of the Origin and Progress of Adult Schools, publicado por
Thomas Pole ya en 1816.

1.1.1 .La educacion en personas adultas

En el Estado Espafol habrd que esperar hasta la Ley
Moyano de 1857, que hace referencia en su art. 106 y 107 a la
educacion para aquellos adultos cuya instruccion haya sido
descuidada, estableciendo por parte del gobierno lecciones en
pueblos de mas de 10.000 habitantes, éstas tenian que ser
nocturnas o en domingo y, desde luego, aprovechando los espacios
de otros locales o las propias escuelas de nifios/as y sin un
profesorado especializado ni una metodologia especifica para la
formacién de las personas adultas (algo que sigue apareciendo a
menudo en los/as actuales Formadores/as de Personas Adultas).

Posteriormente, en 1983 se cred el Programa de Educacion
Permanente de Adultos, cuyas finalidades eran la elaboracién de los
estudios precisos para desarrollar y llevar a efecto los objetivos
previstos en la LGE® para la educacion permanente de adultos y la
iniciacion de experiencias en este campo. Igualmente, se suprimian
las escuelas especiales para la alfabetizacion de adultos, sustituidas
por las Aulas de Educacion Permanente de Adultos y por Circulos
de Promocién Cultural. Pocos afos después en el prologo del Libro
Blanco de la Educacion de Adultos se dice que esta: "Estd llamada a
tener un floreciente futuro en los tiempos venideros y que puede
representar una contribucion importante al desarrollo cualitativo del
conjunto de la sociedad” (Libro Blanco de la Educacion de Adultos,
1986: 5).

Tras este, las leyes generales del sistema educativo espanol
fueron comprometiéndose mas, siendo destacables la Ley General
de Educacién de 1970, que se refiere a esta instrucciéon en los
articulos 43, 44 y 45 y la LOGSE’ de 1990 en su Titulo lll. Durante la
década entre 1970 y 1980 se establece la modalidad a distancia, en
los niveles basico y medio, creandose el Centro Nacional de
Educacién Basica a Distancia (CENEBAD) y el Instituto Nacional de
Bachillerato a Distancia (INBAD sustituidos en 1992, por el Centro
para la Innovacion y el Desarrollo de la Educacién a Distancia
(CIDEAD).

Autores como Ricoy (Ricoy, 1999) destacan que un avance
al respecto ha sido la legislacién por parte de las comunidades
auténomas, disponiendo ademas las Comunidades de Andalucia,

La ensefianza musical de adultos en el
Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta



222 G. P. Alemany Serrano; C. Querol Gutiérrez;
L. E. Riveiro Villodres; P. M2 Sastre Morcillo

Aragén, Canarias, Castilla y Ledn, Castilla La Mancha, Catalufia,
Galicia, Navarra y Valencia de leyes propias.

Resumiendo, y tal como considera Korsgaard (Korsgaard,
1997) podemos decir que se constata que la evolucion producida en
nuestra nacién refleja, en gran medida, los cambios fundamentales
acontecidos en el plano internacional, del que hablaremos a
continuacion.

1.1.2. Ambito europeo e internacional

En la Unién Europea, la edad minima para poder comenzar
estas ensefianzas varian entre los 15 y los 20 afios, segun la edad
que cada uno tiene asignada como fin de la ensefianza obligatoria,
del mismo modo unos paises entienden esta ensefianza desde una
vertiente de la educacién basica y otros la entienden como una
formacién de caracter mas profesional. Lo que coincide en la
mayoria es que tal y como menciona Marti (Marti, 2007), no fueron
las administraciones de los Estados las que pusieron en marcha la
educacion de adultos, sino que fueron organizaciones, movimientos
sociales, o incluso la iniciativa privada.

En el ambito internacional, el organismo que ha contribuido
en mayor medida a impulsar y desarrollar este ambito de la
educacion ha sido la UNESCO. Entre sus conferencias
internacionales mas significativas organizadas sobre este tema,
destacan las celebradas en: Elsinor (Dinamarca, 1949), Montreal
(Canada, 1960), Tokio (1972), Paris (1985), Hamburgo (1997), Sofia
(2002) y Bangkok (Thailandia, 2003), siendo destacables también la
Conferencia General que tuvo lugar en Nairobi (1976), cuya
aportacion singular es el hecho de considerar la educacion de
adultos como un subconjunto del proyecto global de educaciéon
permanente, y la Conferencia de Dakar (Senegal, 2000) la cual
plantea como objetivo principal, que se atiendan las necesidades de
aprendizaje de todos los adultos.

Un considerable avance fue el Tratado de Maastrich (1992),
ya que sentd, en los articulos 126 y 127, las bases juridicas de la
politica educativa en lo que respecta al desarrollo de una educacioén
de calidad y a la politica de formacion profesional, respectivamente.

Actualmente en un plano practico, la Unién Europea se
ocupa de manera especifica de aumentar la cooperacidén europea en
el campo de la educacion de adultos a través de la accién Sdcrates-
Grundlvig, que pretende promover la innovacion, la accesibilidad y la
calidad de las actividades destinadas a este sector de la poblacion.
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No obstante, no se reduce a esta organizacion, sino que
existen otras organizaciones destinadas a la educacién de las
personas adultas como la Asociacion Europea para Educacion de
Adultos, esta es una ONG Europea que cuenta con 116 miembros,
organizaciones de 43 paises trabajando en el &mbito del aprendizaje
de adultos, cuya actividad se centra en apoyar las politicas
favorables al aprendizaje permanente a escala europea, desarrollar
buenas practicas mediante proyectos, publicaciones y formacion,
proporcionar informacion y servicios a sus miembros y Cooperacion
internacional.

1.2. La Educaciéon Musical en Espafa

Existen muchas opciones para estudiar musica en Espana,
quiza no todas las que nos gustarian, pero si las suficientes como
para encontrar algunas mas o menos cercanas a las necesidades de
cada persona.

Esta ensenanza se encuentra dividida en tres grados:

e Ensefanza Elemental (con la entrada en vigor de la LOE®
depende actualmente de cada Comunidad Autonoma): y consta de
cuatro cursos.

e Ensefianza Profesional: y consta de seis cursos.

e Ensefianza Superior:y consta de cuatro o cinco cursos
dependiendo de la especialidad.

Con la superacién de cada grado se obtiene una titulacién
oficial, que en el Grado Superior equivale a una licenciatura o grado.

La formacién completa esta disefiada para hacerla en 14 o
15 afos, pero puede acortarse haciendo dos cursos en uno y
promocionando el primero. Es una opcion a la que recurre sobre
todo mucha gente adulta en la ensenanza Profesional.

Realmente los dos primeros grados no han sido disefiados
para comenzar a estudiarlos en una edad relativamente adulta, sino
mas bien para realizarlos mientras el alumno compatibiliza sus
estudios en primaria/secundaria y bachiller. En todo caso, la
ensefanza profesional es accesible compitiendo por la plaza
mediante un examen de acceso desde cualquier edad. El acceso a
la enseflanza elemental, por el contrario, sélo es accesible en los
centros publicos hasta una determinada edad.

Para la realizacién del Grado Superior ademas es necesario
poseer la titulacion de Bachiller. En caso contrario, el conservatorio
te ofrece la posibilidad de realizar una prueba humanistica
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equivalente durante las mismas fechas en que realizas las pruebas
de acceso. No existe edad maxima para acceder a él.

Los diez primeros cursos (Ensefanza Elemental vy
Profesional) estan sobre todo centrados en la preparacion
instrumental del alumno. En primer lugar individual, pero también
colectiva, con diferentes asignaturas de conjunto instrumental, vocal,
orquesta, etc. Durante ese tiempo la especialidad del alumno es el
instrumento. Sera a partir del Grado Superior cuando el alumno
pueda especializarse en materias como la composicion, direccion,
pedagogia o continuar con el instrumento entre otras opciones.
Junto al instrumento se reciben otras asignaturas complementarias,
que permiten formarse como musico de una manera soélida, aunque
siempre desde la perspectiva clasica. Cabe destacar las asignaturas
de Lenguaje Musical (Solfeo), Armonia, Andlisis e Historia de la
Musica, asi como otras asignaturas complementarias. La
organizacioén, duracion y disposicion de las materias puede variar de
unas comunidades a otras. También es diferente la oferta de
especialidades dependiendo de donde uno resida.

Para formarse en cualquier faceta como mdasico, lo
importante es encontrar a alguien que ensefie lo mejor posible
aquello que se necesita aprender para las expectativas que cada
uno tenga. Al margen de la titulacion esto se puede encontrar dentro
y fuera de un conservatorio. El conservatorio ofrece la garantia de
ser una ensefanza oficial Si uno quiere dominar un instrumento de
los que se ofertan en el conservatorio de su ciudad (sobre todo
desde el enfoque “clasico”) este tipo de centro, por la disciplina y
exigencia que le van a requerir, es la mejor opcion. Si uno ademas
busca una titulacién oficial no le queda mas remedio que realizar sus
estudios en un conservatorio (sin contar las escuelas que tienen
convenios con otros centros europeos). Si uno tiene claro lo que
necesita aprender y lo que no puede optar por un Conservatorio o
por una escuela de Musica.

1. 3. La ensefianza musical para adultos en el Conservatorio de
Ceuta

En el curso 2007-2008 se abren las puertas del
Conservatorio Profesional de Mdusica de Ceuta para un numero
determinado de alumnos adultos, siendo factible la creaciéon de un
grupo de adultos para la clase colectiva de la asignatura de
Lenguaje Musical. Esta circunstancia fue posible debido a que no
todas las plazas ofertadas fueron cubiertas por alumnos infantiles.
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Previamente a este momento, los alumnos adultos que accedian a
las ensefanzas del Conservatorio eran incluidos en los grupos
infantiles al no darse el minimo exigido para poder establecer un
grupo especifico para la ensefanza de adultos.

Las caracteristicas geogréficas de la ciudad de Ceuta
influyen en el porcentaje de alumnado que se matricula en el
Conservatorio, si lo comparamos con cualquier otro centro de
ensefianzas regladas de la peninsula este porcentaje siempre es
mucho menor. Por otro lado desde el curso 2001-2002 el cambio de
ubicacién de las instalaciones del Conservatorio mermé la demanda
de alumnado durante estos afios, hasta el nuevo traslado que se
produjo en 2010. A partir de entonces se invirtié la tendencia y las
inscripciones comenzaron a multiplicarse, pero lo més llamativo fue
el importante aumento de solicitudes de personas adultas que
querian iniciar sus estudios musicales.

Llevamos seis cursos en los que se ha ofertado la
posibilidad de estas ensefanzas a varios grupos de adultos con
caracteristicas muy heterogéneas pero con un punto en comdn, su
pasion por la musica. A estos grupos de adultos se les ha aplicado
la misma programacién que a los alumnos infantiles, con ciertas
modificaciones en la metodologia. Hasta la actualidad la mayoria
continla sus estudios en el Conservatorio y es por eso que
queriamos conocer mas profundamente algunos aspectos de este
tipo de alumnado.

2. ESTUDIO DE CASO

Segun Stake (Stake, 1995), el estudio de caso se basa en
llegar a comprender la actividad y las circunstancias de un caso
singular por su particularidad y complejidad. Nosotros contamos con
un caso excepcional, que nos motiva a conocer las razones por las
que una persona adulta decide iniciar sus estudios musicales y
también si es posible, conocer mas datos relacionados, por ejemplo,
con las nuevas aportaciones que la musica brinda en sus vidas.

Consideramos nuestra investigacion como un estudio de
caso porque es un hecho particular que no suele ocurrir en otros
conservatorios. Esto es debido a que la actual ley no contempla la
posibilidad de admisién de adultos en los cursos de iniciacion de la
ensefanza elemental, a no ser que se diese la posibilidad de quedar
alguna o algunas plazas desiertas, circunstancia que en el resto de
Conservatorios de Espafa no es habitual.

La ensefianza musical de adultos en el
Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta



226 G. P. Alemany Serrano; C. Querol Gutiérrez;
L. E. Riveiro Villodres; P. M2 Sastre Morcillo

Por otra parte nos gustaria utilizar este estudio como medio
reivindicativo, para que se abriese en todos los Conservatorios un
cupo para alumnos adultos que tuviesen la oportunidad de poder
recibir estudios musicales reglados. A la vista esta que la respuesta
en el Conservatorio Profesional Municipal de Musica de Ceuta ha
sido muy positiva, y que la demanda de plazas por parte de este tipo
de alumnado va en aumento.

2.1. Contexto

Las enseflanzas artisticas son el conjunto de ensefianzas
del sistema educativo que tienen como finalidad proporcionar una
formacién artistica de calidad y garantizar la cualificacién de los
futuros profesionales de la musica, de la danza y de las artes
plasticas, el diseno y la conservacion de bienes culturales. Las
ensefianzas de musica tienen ademas la consideracion de régimen
especial (Ley Orgéanica 2/2006).

Debemos diferenciar entre las ensefianzas regladas y las
ensefianzas no regladas. Los conservatorios y centros
especializados son de ensefanza reglada. Mientras que las
escuelas de musica no lo son.

Para elegir entre ellas debemos tener en cuenta la finalidad
y la titulacién que queremos conseguir, ademas de tener en cuenta
el tiempo del que disponemos y nuestra motivacion. Si queremos
dedicarnos profesionalmente, obtener una titulacion oficial vy
disponemos del tiempo necesario debemos elegir el conservatorio
o los centros especializados. Si por el contrario es solo por aficién,
no disponemos de mucho tiempo y no necesitamos una titulacion
oficial, podriamos decantarnos por las escuelas de musicas.

La realizaciébn de estos estudios no es de caracter
obligatorio. Los alumnos que elijan estudiar en el conservatorio
deben presentar un interés y mantener unas expectativas de futuro
en el mundo musical. Esta formacion requiere de sacrificio y
dedicacién desde sus inicios.

Podemos diferenciar tres niveles de ensefanzas:
Ensefianza Elemental, Ensefianza Profesional y Ensefianza
Superior

En el Conservatorio Profesional Municipal de Musica de
Ceuta podemos cursar las ensefianzas elementales y las
ensefianzas profesionales, donde podremos elegir entre varios
instrumentos: piano, violin, viola, violonchelo, trompeta, saxofén,
clarinete, guitarra, flauta travesera y oboe.
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2.2. Metodologia

Debido a las caracteristicas de nuestro estudio, la
metodologia de investigacion elegida es la cualitativa, dado que
nuestra intencion es la recogida de datos de una pequena muestra,
donde no pretendemos un andlisis estadistico, sino mas bien
conocer -en la medida de lo posible- los motivos personales y las
aportaciones que la musica da al alumnado. La interpretacion de los
datos requiere de cierta intuicién y por supuesto debemos dejar
aparcadas nuestras creencias y prejuicios para realizar una
interpretacion de los datos lo mas objetiva posible.

2.2.1. Problema de investigacion

Existe una discriminacion por edad en los conservatorios. La
edad minima para acceder es de 8 anos. Los alumnos de esa edad
tienen una prioridad sobre otros alumnos que sean mayores. Esto
significa que para un alumno adulto es practicamente imposible
acceder a una plaza en cualquier conservatorio.

Hace cinco afnos el Conservatorio de Ceuta tenia plazas
vacantes y las pusieron a disposicibn para que pudieran
matricularse los adultos. La respuesta fue inmediata y muy positiva.
Cada ano ha ido aumentando el nimero de adultos.

Nuestra muestra estd compuesta por alumnos que han
comenzado recientemente su andadura musical. Por este motivo,
iniciamos esta investigacién. Todos han tenido a lo largo de su vida
el suefio de aprender musica, pero por unos u otros motivos nunca
lo realizaron. Y ahora que por fin estan alcanzando su suefio,
queremos conocer cuales son sus motivaciones, sus retos, sus
problemas... etc.

2.2.2. Objetivos del estudio
Los objetivos especificos de la presente investigacion son:

e Conocer las motivaciones del alumno, qué les hizo decidir a
iniciar sus estudios musicales.

e Descubrir si sus expectativas sobre el aprendizaje musical
se estan cumpliendo.

e Conocer los diversos problemas a los que se enfrentan en
su aprendizaje.

e Aportaciones de la musica en sus vidas.
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2.2.3. Planteamiento metodologico

Partiendo de la exitosa respuesta del alumnado adulto,
surgieron una serie de curiosas cuestiones. Para poder resolverlas
pensamos que la mejor forma era realizar una pequefia entrevista
estructurada.

Del total de los alumnos del Conservatorio Profesional
Municipal de Musica de Ceuta, alrededor de unos 50 son adultos. En
esta ocasion contamos con la colaboracion de un tercio del
alumnado adulto.

2.2.4. Muestra

Contamos con la participacién de 17 alumnos de Grado
Elemental del Conservatorio Profesional Municipal de Mdusica de
Ceuta, concretamente 6 mujeres y 11 hombres, con edades
comprendidas entre 36 y 69 anos. La gran mayoria (12) tiene
estudios universitarios, mientras que los demas tienen estudios
secundarios. La profesion que predomina es la de funcionario.

2.2.5. Instrumento

El instrumento que hemos decidido utilizar para ayudarnos
en nuestra investigacién es la entrevista. Considerada una de las
técnicas de recogida de datos mas extendida, se basa en la
comunicacién entre el entrevistador y el entrevistado consiguiendo
informacion precisa y de primera mano.

El tipo de entrevista elegido es la estructurada, donde
hemos conseguido respuestas concretas y precisas y donde
rogamos que respondieran con la mayor la sinceridad. Una extensa
entrevista requiere de mucho tiempo y puede desmotivar al
entrevistado, por lo que optamos por realizar una entrevista mas
reducida y concisa. En ella, siempre de forma andnima, debian
responder a preguntas basicas, como los datos personales y a otras
preguntas relacionadas con la investigacion. Gracias a ella podemos
llegar a una serie de conclusiones.

3. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

La edad de nuestros participantes oscila entre los 36 y 69 arnos.
Predominan los alumnos con edades comprendidas de 40 a 55
anos, de los cuales 6 son mujeres y 11 son hombres. En cuanto a su
nivel de estudios, 5 tienen estudios secundarios y 12 tienen estudios
universitarios. La profesion que predomina es la de funcionario (3, 4,
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5, 6, 8 9, 10, 12, 15, 16) donde la mayoria son maestros o
profesores. Dos de ellos estan jubilados (1 y 10).

¢ Por qué decidiste estudiar musica?

La gran mayoria ha contestado que la musica siempre les
habia llamado la atencion pero que no tuvieron la ocasién de poder
realizar ningun estudio musical (2, 3, 5, 6, 7, 10, 11, 14, 15). Otros la
consideran su asignatura pendiente (1 y 13) y algunos comentan
que iniciaron sus estudios musicales por placer y formacion (4, 8, 9,
16) otros por inquietud (12) o por considerar los momentos de
estudio como un respiro a su vida diaria (17).

¢ Tenias conocimientos previos?

Seis de los entrevistados no tenia conocimientos musicales
previos (1, 11,12, 13, 15y 17). Los que si los tenian, obtuvieron sus
conocimientos musicales en el colegio (14, 16), en el conservatorio
(5, 8, y 9), en magisterio (5, 8) o en la banda municipal (6). Los
restantes tienen un nivel bésico pero no indican de donde partieron.
Y hay que comentar el caso del entrevistado niumero 7 que era
autodidacta.

Si la respuesta anterior es afirmativa, ;por qué abandonaste los
estudios?

El caso 5 fue al ser padre. El caso 8 por traslado de ciudad,
y el caso 9 porque se decanté por el estudio de idiomas que serian
su futura profesion.

¢ Tus expectativas sobre el aprendizaje musical en el conservatorio
se estan cumpliendo?

Todos dicen que si.
¢ Qué instrumento estas estudiando?

Predomina el piano con 6 alumnos (2, 3, 7, 8, 10 y 15)
seguido de la viola con 3 (1, 14 y 16). Luego hay dos alumnos de
violonchelo (9 y 11) y en los demas alumnos se reparten entre los
siguientes instrumentos violin (17), trompeta (13), guitarra (4), saxo
(5), oboe (6) y flauta (12).

¢ Elegiste la especialidad instrumental o te la adjudico el centro?
Solo dos de los entrevistados no pudieron elegir instrumento

(1y12).
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¢ Qué cambiarias o mejorarias en este tipo de ensefianzas?

La gran mayoria pide més tiempo para las asignaturas del
instrumento y del lenguaje musical (1, 2, 3, 10, 13, 14 y 17).
También les gustaria que hubiese mas plazas para adultos (5 y 15),
un mayor apoyo institucional para el profesorado (11), estudiar
historia de la musica (14), musica moderna (4) y mas audiciones con
otros instrumentos (7).

Por otro lado otros (6, 8, 9, 12, 16) creen que no debe haber
ningun cambio.

¢, Qué te aporta en tu vida personal los estudios musicales en el
conservatorio?

Cuando responden a esta cuestién la palabra méas repetida
es “satisfacciéon”, seguida de gratificacion, disciplina, conocimiento
(1,2,5,6,9, 11, 12, 15, 16). También hablan de plenitud (4), nuevas
relaciones sociales (3, 6, 10, 14 y 17), enriquecimiento personal (7) y
desconexion de la rutina (8, 13).

¢Recomendarias a personas adultas que iniciaran estudios
musicales en el conservatorio?

Todos los entrevistados responden afirmativamente a esta
pregunta.

Observaciones:

Muchos de los entrevistados comentan que es una terapia para
olvidarse de la edad y que ademas su memoria, agilidad vy
concentracién van en aumento desde que iniciaron sus estudios
musicales. También hablan de salud y de gimnasia mental (2, 3, 7,
9, 13) y otros califican su experiencia como un reto bonito y
motivador (5), que se olvidan del tiempo en el conservatorio por el
buen ambiente entre comparieros (14) o que no dejan de aprender y
ademas mejora su sensibilidad (9).

4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Uno de los fundamentos de la ensefianza deberia ser la
inclusién y no discriminacion de cualquier tipo de alumnado. Si
seguimos esta premisa las ensefianzas musicales de régimen
especial deberian replantearse la posibilidad de ampliar su margen
de edad para el acceso a estos estudios o establecer un porcentaje
de admision para alumnos adultos.
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La experiencia que estamos viviendo en el Conservatorio
Municipal de Musica Ceuta es muy positiva, tal y como hemos
comprobado en este estudio. Si uno de los objetivos de cualquier
institucién musical es la difusibn de su cultura, habria que
reafirmarse en que a mayor conocimiento de la materia, mayor
interés provocaria en ella. La motivacién y la ilusion de los alumnos
adultos es tan importante que es otra manera de divulgar y
mantener el interés popular por la cultura musical.
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LAS DIRECTORAS DE ORQUESTA COMO EJEMPLO DE
LIDERAZGO FEMENINO'

Cristina Querol Gutiérrez®

Abstract: History is deeply marked by patriarchy. This implies that since the
beginning of mankind a social and cultural structure established by the
prevalence of part of the population over another because of gender has
been generated. As social beings we organize ourselves, and in all social
organization it is necessary to coordinate the various components that
participate in it. This coordination role is assumed by the leader.

The presence of women holding leadership positions remains limited and
exceptional. The reasons for this discrimination are many. One of them is
imposed by women themselves, the "glass ceiling".

The orchestra is an organization formed by a hundred musicians who are
highly specialized. It can be considered as a company, which, like all
organizations, needs a coordinator, the director. The world of classical music
was dominated by males, although many women studied classical music,
men professionally were more prominent. It was unthinkable a few years to
find female conductors, but as women have begun to assert their rights and
obtain their place in all fields, in the field of music they have been gaining
ground too and of course in orchestra management.

Keywords: leadership; women's leadership; music; orchestra directors

Resumen: La historia estd marcada profundamente por el patriarcado. Esto
implica que desde el inicio de la humanidad se ha generado una estructura
social y cultural asentada en el predominio de una parte de la poblacién
sobre otra por razén de sexo. Como seres sociales que somos nos
organizamos, y en toda organizacién social es necesaria una coordinacion
de los diversos componentes que en ella participan. Ese papel de
coordinacion lo asume el lider.

La presencia de mujeres ocupando posiciones de direccién sigue siendo
escasa y excepcional. Los motivos de esta discriminacién son muchos, uno
de ellos se lo impone la misma mujer, el "techo de cristal".

La orquesta es una organizacion formada por unos cien musicos, altamente
especializados. Puede considerarse como una empresa, que como todas
los organizaciones necesitan de un coordinador, el director. El mundo de la
musica clasica estaba dominado por el sexo masculino, aunque estudiaban
muchas mujeres, profesionalmente destacaban los hombres. Era
impensable hace unos afos encontrar a directoras de orquesta, pero a
medida que la mujer ha empezado hacer valer sus derechos y adquirir su
espacio en todos los campos, en la musica ha ido ganando terreno también
y por supuesto en la direccion orquestal.

Palabras Clave: liderazgo; liderazgo femenino; musica; directoras de
orquesta

Querol Gutiérrez, C. (2014). Las Directoras de Orquesta como ejemplo de
liderazgo femenino. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES,
6 (2014) margo, 233-248
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1. Introduccién

El liderazgo es un fenémeno cercano y familiar para todos.
Se produce en todos los grupos humanos y ha interesado a lo largo
del tiempo a filésofos, pensadores y escritores. Donde quiera que
un grupo de personas realicen una actividad conjunta surge una
estructura de liderazgo. Todos hemos sido en alguna ocasion lideres
y subordinados. Es un fendbmeno que suscita el interés de los
medios de comunicacion y existen numerosas publicaciones,
estudios e investigaciones, todas ellas encaminadas a seleccionar
lideres, qué tipo de liderazgo es el mas adecuado, comprender
mejor el comportamiento humano como individuos y en grupo, el
efecto de la influencia social, la forma mas adecuada de formar
lideres, etc.

La musica no ha sido ajena a este fenédmeno, un claro
ejemplo son las orquestas. La orquesta es una organizacion
singular que emplea simultdneamente a unos cien musicos,
altamente especializados, quienes mas alla de su capacidad técnica
deben contribuir con creatividad y emocion para lograr los resultados
esperados. Basicamente puede considerarse como una empresa o
institucién, que como todas los organizaciones necesitan de un
coordinador o lider, el director. Hasta hace poco tiempo el mundo de
la musica clasica estaba dominado por el sexo masculino, aunque
un gran porcentaje de las personas matriculadas en los
conservatorios eran mujeres, realmente los que destacaban en la
musica eran hombres. Compositores, intérpretes y directores eran
reconocidos publicamente. Impensable era hace unos anos
encontrar a directoras de orquesta, pero a medida que la mujer ha
empezado hacer valer sus derechos y adquirir su espacio en todos
los campos, educativo, politico, empresarial y educativo, en la
musica ha ido ganando terreno también y por supuesto en la
direccién orquestal.

2. Marco Teorico

2.1. Liderazgo

La palabra "lider" viene del inglés "to lead" que significa
guiar. El liderazgo pues, se puede definir como una cualidad de las
personas para hacer de guia de otras, bien por sus caracteristicas
personales, por su capacitacién intelectual o por el poder que se le
otorga (Cuevas, 2007). Cualquier persona puede llegar a ser un
lider. Hay lideres en el ambito politico, en el empresarial, en el
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social, en el musical, en el deportivo y por supuesto en el educativo.

Para Cuevas (Cuevas, 2007). El liderazgo se concibe como
un proceso personal y profesional de un directivo, o equipo para
coordinar los esfuerzos de los miembros de una organizacion o
grupo para resolver las dificultades vy lograr los objetivos
institucionales.

Alo largo del s. XX. y especialmente después de la Segunda
Guerra Mundial aparecieron las primeras teorias sobre liderazgo,
donde se establecian cuatro tipos fundamentales de lideres (Iniesta,
2011): autocratico, liberal (denominado laissez-faire), democratico y
transformacional.

Los tres primeros tipos de liderazgo enunciados se
consideran como transaccionales o de mercadeo. El modelo de
liderazgo transaccional propone que los seguidores son motivados
mediante recompensas y castigos. Es un sistema de pago por
esfuerzo, que cede toda la autoridad al mando.

El cuarto tipo, el transformacional, surge en los afios 80 en
oposicién al liderazgo transaccional, este tipo de lideres aparece
como una nueva concepcion: la mejora de la organizacién (Iniesta,
2011). El transformacional es un estilo de liderazgo que se define
como el que crea un cambio valioso y positivo en los seguidores. Un
lider transformacional se centra en "transformar” a otros a ayudarse
mutuamente, a mirar por los demas, a estar alentando y armonioso,
y para mirar hacia fuera para la organizacion como un todo. En este
mandato, el lider aumenta la motivacion, la moral y el rendimiento de
su grupo de seguidores. Son lideres carismaticos, con capacidad de
entusiasmar, de transmitir confianza y respeto. Presta atencion
personal a cada miembro, trata individualmente a cada subordinado,
da formacién, aconseja. Tiene estimulacion intelectual. Fomenta la
cultura de participacion , es un liderazgo compartido.

Ademas de estos estilos de liderazgo también existen el
instructivo, el ético, el distributivo y en los ultimos afios el e-liderazgo
(Cuevas, 2007).

Como comenté anteriormente, y siguiendo a Iniesta (Iniesta,
2011) estos tipos y estilos de liderazgo se basaron en las Teorias de
liderazgo que aparecieron tras la Segunda Guerra Mundial: teoria de
los rasgos, teoria conductual o del comportamiento, teoria de la
contingencia o situacional.

2.2. Liderazgo femenino
El Liderazgo Femenino no es otra cosa que la utilizacion de
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las caracteristicas propias de las mujeres para ejercer el liderazgo
en el interior de las organizaciones. No es un secreto que hoy en dia
las mujeres estan dejando atras su rol secundario y el mundo
privado que las mantenia recluidas y alejadas del mundo publico, se
estan incorporando a la poblacién econémicamente activa, a la
educacion; estdn mejorando su calidad de vida, han aprendido a
regular sus tiempos y momentos de maternidad; estan disfrutando
de su sexualidad, en definitiva estan logrando un lugar de relevancia
en la sociedad.

En el ejercicio del liderazgo es en el ambito laboral donde
las habilidades personales y sociales de la inteligencia emocional
proporcionan herramientas tanto para hombres como para mujeres a
la hora de liderar. Estas herramientas tienen mucho que ver con
capacidades emocionales, como son el autoconocimiento, la
autorregulacion, la motivacién, la empatia, una buena comunicacién,
capacitacién para resolucién de conflictos, que permiten un buen
ambiente laboral para lograr las metas que se plantea cada
organizacién. El acceso de la mujer a la funcién directiva ha sido, y
continla siéndolo, objeto de interés por parte de numerosos
investigadores desde distintas disciplinas. En los dltimos afos, el
andlisis de las relaciones de género en el mundo laboral se ha
interesado por describir las practicas de discriminacion laboral entre
hombres y mujeres, desarrollar teorias sobre barreras de acceso y
promocion de la mujer al mundo laboral y por desarrollar propuestas
de cambio y lineas de intervencion afines a todas las cuestiones
planteadas anteriormente (Selva; Sahagun; Pallarés, 2011).

Los temas que son objeto de andlisis en estos trabajos se
refieren fundamentalmente a las aptitudes y actitudes de las
mujeres para ocupar un cargo directivo. Estos factores podrian
dificultar el progreso profesional de las mujeres en general, y el
acceso a los puestos de liderazgo, en particular. Se puede constatar
en diversas investigaciones que las mujeres tienden a ejercer el
liderazgo de una forma diferente a la mayoria de los hombres. Y asi
lo afirman Diez, Valle, Terron y Centeno (Diez; Valle; Terrén;
Centeno, 2002) cuando dicen que la manera de pensar, sentir y
actuar de las mujeres permite formular la tesis de que las mujeres
tienen un estilo de direccion diferente al de los hombres.

Segun Diez, Valle, Terrén y Centeno (Diez; Valle; Terrdn;
Centeno, 2002), los trabajos llevados a cabo desde una perspectiva
de género reconocen que las mujeres posiblemente cuenten con
habilidades comunicativas y sociales mas adecuadas para las
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exigencias de unas organizaciones participativas y democréticas.

Coronel Llamas, Moreno Sanchez y Padilla Carmona
(Coronel Llamas; Moreno Sanchez; Padilla Carmona, 2002) en las
investigaciones que revisaron llegaron a la conclusiéon de que el
trabajo relacionado con la gestion y el liderazgo desarrollado por las
mujeres se caracterizaba por: el énfasis en las personas y los
procesos.

El liderazgo femenino se puede identificar mas con el
modelo transformacional de liderazgo, que segun palabras de
Goleman (Goleman, 1999) promueve un cambio organico dentro de
la organizacién alentando directamente las emociones y apelando a
la sensacion de valor y de sentido de cada persona.

Si consideramos que las mujeres tienden a un tipo de
liderazgo mas consensuador, mas de colaboracién, en el que se
prioriza crear un clima de entendimiento y participacion, donde se
fomenta la comunicacion, el debate, el didlogo y el trabajo en
equipo, ¢como es posible que haya tan pocas mujeres en puestos
directivos? Las mujeres se enfrentan a estereotipos masculinos y
femeninos, la falta de reconocimiento, el intenso esfuerzo de superar
una serie de barreras sociales y culturales que son las que nosotras
creamos, llamado "techo de cristal", que es la barrera transparente
que no permite a la mujer a acceder a cargos directivos o de
coordinacién por el hecho de pertenecer al género femenino, y en
muchas ocasiones este techo se lo imponen las mismas mujeres
(Diez; Valle; Terron; Centeno, 2002).

2.3. Liderazgo y discriminacion de género

Una de las desigualdades mas llamativas presente en la
mayoria de las sociedades occidentales es la inferior ocupacion, por
parte de mujeres, de puestos de direccién en distintos ambitos y
organizaciones (Cuadrado, 2004), ya lo hemos visto. Barbera vy
Ramos (Barbera; Ramos 2004) afirman que la discriminacién laboral
de género se incrementa a medida que se asciende en la jerarquia
de la piramide organizacional y que ademas la padecen de una
forma mas feroz si cabe. La diferencia a favor de los hombres en
dicho acceso comunmente se la ha explicado a través de la ya
mencionada metafora del Techo de Cristal (Lupano; Castro, 2011).
Esta situacion ha empezado a cambiar y las mujeres presentan
mayor  acceso, incluso en ambitos que anteriormente eran
exclusivos de los hombres.

Para Ramos (Ramos, 2005) a la hora de estudiar el
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liderazgo y la direccion hay que tener muy en cuenta el uso del
poder y de la influencia. Se ha pensado durante mucho tiempo que
las mujeres no utilizan eficazmente su capacidad de poder,
considerandolas poco firmes vy atribuyéndoles ausencia de
capacidad para dar 6rdenes, lo que lleva a pensar que no saben
mandar y no ejercen la influencia y el poder de forma adecuada.
Para Lodern (Lodern, 1987) lo que ocurre es que las directivas
prefieren utilizar el poder personal para influir y motivar a su equipo
y asi conseguir los objetivos de la organizacion; esto hace que las
directivas sean mas cooperativas, fomentan la participacion,
comparten la responsabilidad en la toma de decisiones, estimulan e
inspiran al personal y prefieren el consenso a la imposicién La mujer
como lider traduce una realidad relativamente reciente y ha hecho
frente a los valores y las tradiciones heredadas del pasado. La visién
que se ha venido construyendo con el tiempo acerca de la mujer
como amistosa, expresiva, cooperativa, intuitiva y emocional ha
traido dificultades en el acceso y la promocion a los puestos de
liderazgo, debido a los estereotipos en relacion con su rol en la
sociedad (Moreira, 2010).

En palabras de Lupano y Castro (Lupano; Castro, 2011) las
mujeres lideres pueden llegar a ser evaluadas negativamente por
dos razones: ya sea porque no despliegan las caracteristicas que
comunmente las personas relacionan con el liderazgo efectivo o
porque, en el caso de que las desplieguen, son consideradas poco
femeninas.

Todo esto ha supuesto un coste personal, social y laboral
muy alto. Las mujeres en los cargos de poder o en los mas altos
puestos de las organizaciones suelen estar solas porque carecen de
redes de contacto. Se esteblece una tensién entre trabajo y familia,
se hace muy dificil mantener el equilibrio sin que el trabajo o la
familia resienta su normal desarrollo. No solo han de demostrar su
profesionalidad, sino que ademas han de defenderse de los intentos
de otras personas de excluirlas y dejarlas aisladas (Diez; Valle;
Terrén; Centeno, 2002). Hace mucho también que las mujeres
lograron altos niveles de educacion, igualando y superando a los
varones en su rendimiento y logros académicos, y por estas razones
las mujeren no estan dispuestas a "sacrificar" lo obtenido por el bien
de la familia. La incomprension de esta situacion de parte del varén,
pero también de la mujer, ha llevado a que las actuales
generaciones cuestionen la validez del compromiso de pareja y de la
preservacion del matrimonio.

Las Directoras de Orquesta como ejemplo de liderazgo femenino



239 Cristina Querol Gutiérrez

Otra singularidad que ha aparecido en actuacion de las
mujeres en la sociedad occidental actual es la postergacién o
negacién de la maternidad: en la actualidad no es posible pensar
que las mujeres deban postergar la decision de tener un hijo a costa
de perder el empleo. No es posible pensar que la maternidad siga
siendo un problema solo de mujeres. Si la familia es la base de la
sociedad, que sea entonces la sociedad toda quien la proteja.

Se suele caracterizar a los cargos directivos con
propiedades generalmente atribuidas a los hombres, como
competitividad, control, autoridad u orientacion hacia la tarea . Estas
consideraciones hacen que caracteristicas propiamente femeninas
como la orientacion y preocupacion por los otros no sean
consideradas esperables para los puestos de liderazgo, fomentando
sesgos contra las mujeres en seleccion, promocidn, entrenamiento y
ocupacion de puestos directivos (Cuadrado, 2004). Y segun los
autores Diez, Valle, Terrén y Centeno (Diez; Valle; Terrdn; Centeno,
2004) por eso no es deseable para las mujeres acceder a un cargo
que habitualmente lo que supone es asumir un rol de autoridad
jerarquica (mas en sintonia con el estilo masculino), que tiende a
deteriorar el clima de entendimiento con sus compafieros y
compafieras profesionales, y que muchas veces llega a crear
distancia y enfrentamiento afectivo.

También existe la conviccién que en la actualidad ya no hay
discriminaccion de género en nuestra sociedad y esto nos puede
llevar a pensar el que ya todos y todas somos iguales, y por lo tanto
hay una tendencia a explicar que la dificultad de acceso de las
mujeres a puestos de direccibn es debida a problemas de
personalidad o de preparacion de la mismas.

2.5. Direccion de empresa, Direccion de orquesta

La orquesta sinfénica es una organizacién donde trabajan
de forma simultdnea aproximadamente unos cien musicos muy
especializados, quienes mas alla de su capacidad técnica deben
contribuir con creatividad y emocion para lograr una metas
esperadas

La musica tiene mucho que ver con la innovacion y el
liderazgo creativo. Cualquier acto de interpretacidén, como es el caso
de la ejecucién de una pieza musical, supone la incorporacion de la
vision personal que el intérprete tiene sobre la partitura, de su propia
manera de entender la obra y de transmitirla a través de su
instrumento. Una obra musical no esta terminada hasta que no es
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interpretada por una formacién musical determinada. Son posibles
tantas versiones como musicos y orquestas que la ejecuten, tantas
como directores de orquesta al frente de una formacién instrumental
(Cuadrado, 2011).

Con respecto al liderazgo creativo, debemos tener en cuenta
que una orquesta estd formada por un elevado nimero de musicos
que ensayan juntos una media de 6 horas diarias, durante cinco o
seis dias a la semana. Una actividad que puede extenderse durante
varias décadas. Es necesario un elevado aporte de creatividad y de
experimentacion por parte del director no sélo para mantener la
motivacion de los intérpretes, sino para saber cémo afrontar los
momentos de crisis dentro de una orquesta. La mdsica nos
proporciona numerosos ejemplos sobre el liderazgo y el trabajo
cooperativo: como escucharse unos a otros, como comunicarse y
colaborar con los demas, cédmo usar la imaginacién y la creatividad
para resolver problemas.

Viendo todo esto, dirigir una orquesta es muy similar a
dirigir una empresa. Una Unica persona al frente de un gran niamero
de profesionales, juntos para conseguir obtener el mejor resultado
posible de su trabajo: la mejor interpretacion.

Segun Ramos (Ramos, 2011) podemos encontrar varias
semejanzas entre directores de musica y lideres de empresa:

a) el director de orquesta no es necesariamente el mejor ejecutante
de cada instrumento, pero es quien mejor conoce la melodia en su
conjunto, su papel es liderar. En la empresa que la melodia suene
bien depende de la calidad de director de orquesta que tenga el
empresario que conduce el proceso.

b) El director de orquesta sabe cémo y cuando debe sonar cada
instrumento para que el conjunto “armonice” y la musica suene
como el director quiere que sea interpretada. El empresario debe
saber armonizar las distintas capacidades de la gente para que el
conjunto se desenvuelva de un modo coordinado.

c) El director de orquesta no sigue la musica, mas bien se adelanta
y sefala al instrumento o familia de instrumentos que deben entrar
un segundo después, y no al que esta tocando en ese momento. Del
empresario depende que el desemperfio colectivo sea armoénico y
que cada uno ocupe su lugar en el momento preciso.

d) El director de orquesta ejecuta a “la orquesta” o sea, es el
responsable de la mejor interpretacion que ese conjunto de musicos
pueda lograr. El empresario debe conformarse con los recursos con
que cuenta y no aforar “lo que podria ser” si fueran otros diferentes.
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e) El director de orquesta también se apoya en la confianza. La
confianza es parte vital de su capacidad de liderazgo. Los musicos
confian en que el director de orquesta les lleve a una ejecucién
excelente de la pieza. Sin lider no hay confianza, y sin confianza la
interpretacion resulta defectuosa. La confianza es un requisito tacito
del lider de una empresa.

Hay tantas formas diferentes de llevar una empresa como de
dirigir una orquesta. Y el resultado sera completamente diferente en
cada caso. No hay dos orquestas que suenen igual, e incluso el
sonido de una misma orquesta varia enormemente dependiendo de
quién esté al frente de la misma.

Itay Talgam, famoso director de orquesta israeli, en la
conferencia que di6 en Londres para TED (Tecnologia,
Entretenimiento, Diserio) en 2009, hace una analogia entre los
estilos de direccion de reconocidos directores de orquesta y el
liderazgo en un ambiente de trabajo, puesto que para él, un director
de orquesta enfrenta un desafio mayusculo: "crear una armonia
perfecta sin decir una palabra". Toma cinco casos de andlisis entre
varios directores de orquesta famosos internacionalmente, todos
tienen en comun que dirigen, tienen el control de la orquesta y a
través de cada pieza que dirigen narran historias. La diferencia entre
ellos esta en cémo dirigen, en el tipo de control que tienen y en las
historias que narran:

¢ Ricardo Muti: dirige con un estilo autoritario, con un control
rigido. Sus instrucciones son excesivamente claras: los muasicos no
sélo saben lo que deben hacer sino que también tienen muy claro la
sancién que tendran si se equivocan.

¢ Richard Strauss: su estilo es mucho mas relajado, su idea
general es dejar realmente que todo suceda por si mismo. No
interferir. Controla, pero de una manera diferente. Intenta cefirse a
la partitura, ser lo mas fiel posible.

e Herbert von Karajan : en su estilo de direcciéon no da ningun
tipo de instrucciones. El control que ejerce es espiritual, pero aun asi
firme.

¢ Charles Kleiber: para este director dirigir es crear un proceso
y crear las condiciones del mundo en el que ocurre ese proceso.
¢ Qué pasa con los musicos? Disfrutan de la musica, porque todo
fluye y ellos pueden crear. Pero se necesita tener un proceso y un
contenido para crear el significado. El director esta ahi al cien por
cien, pero no mandando, no diciendo lo que hay que hacer. No da
intrucciones, pero la propia fuerza del proceso les mantiene en su
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sitio. Es la mejor forma de crear musica. Todo estd en la mente de
los musicos y todos son comparieros en este proceso de construir
con sonidos.

e Leonard Berstein: se necesita un proceso y contenido para
crear un siginificado, la expresiéon y la emocién. Berstein comienza
por el significado, todas sus interpretaciones se reflejan en su rostro,
la tristeza, la alegria, el dolor; es un narrador de historias.

Los dos ultimos casos son los favoritos de ltay Galman y sin
duda todo un ejemplo de magnificos liderazgos.

2.6. Directoras de orquesta como forma de liderazgo femenino

La aportacion de las mujeres a la historia de la musica culta
es poco conocida o divulgada (Aller et al., citados en Setuain; Noya,
2010).

El fendmeno de las mujeres en la direccién de orquesta es
relativamente nuevo. Comenz6 en la segunda mitad del siglo XX,
aunque hay antecedentes aislados en el siglo XIX, como el de la
violinista vienesa Marie Grunier, que fué designada directora de la
orquesta Luwdig Morelli de Viena. En la primera mitad del siglo XX,
cuando los directores solian ser lideres autoritarios y todo
poderosos, no se concebia la presencia de una mujer en el podio.
Esto se debe a que el peso de la tradicién en la musica clasica
europea es muy fuerte y no se concebia la idea de una mujer
directora de orquesta. Se ve claramente cuando en las dos
orquestas mas importantes en Europa, las filarménicas de Berlin y
Viena, hasta hace relativamente poco tiempo no aceptaban
integrantes instrumentistas femeninas. La revolucién feminista en los
afios 60 ha favorecido la integracion de la mujer en el mundo de la
musica clasica; ya nadie se escandaliza de ver a una mujer
dirigiendo incluso estando embarazada (Gisele Buka Ben Dor o
Simone Young). Sin embargo les queda a las mujeres un largo
camino que recorrer.

Apenas hay mujeres directoras de orquesta en el mundo, y
Espafa lamentablemente no es una excepcién. Y en las orquestas,
aunque haya mujeres, pocas alcanzan las posiciones de mando,
como las de concertino o primer violin. Sélo las audiciones a ciegas,
es decir, ocultando el sexo del aspirante a entrar en la orquesta,
hacen que aumente la eleccién de intérpretes femeninas (Setuain y
Noya, 2010). Las mujeres estan infra-representadas en el mundo
sinfonico espafol. Una de cada tres intérpretes, el 32%, de las
orquestas sinfénicas espafolas son mujeres. Esto quiere decir que
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se aleja bastante de lograr la igualdad de género, como sucede en
otros ambitos culturales o circulos empresariales. Este mundo es
aun mas sexista que la media del mercado laboral ya que en el
conjunto de la poblacion activa, segun los datos del INE del 2010, la
tasa de ocupacion femenina es del 41,5%.

Entre los diez o quince directores méas reconocidos del
mundo no se encuentra a ninguna mujer y si bien ha habido alguna
al frente de orquestas de primer nivel, como las filarmoénicas de
Nueva York, Léndres o Viena, ninguna ha llegado a tener una
posicién permanente en estas orquestas. A pesar de esto son
muchas las que han afianzado su posicién en orquestas de segundo
nivel sobre todo en Estados Unidos e Inglaterra (Friedler y Egon,
2003).

La actividad actual de las Directoras de Orquesta esparolas,
segun Iniesta (Iniesta, 2011), nos ofrece un abanico de mujeres que
poseen las cualidades y que han desarrollado las capacidades que
enuncian las anteriores teorias y préacticas del liderazgo. Vamos a
ver seis ejemplos de mujeres directoras.

¢ Gloria Isabel Ramos Triano, nacida en Tenerife en 1964,
finalizd sus estudios oficiales en 1995 y quince dias después recibid
el Premio Internacional para Jovenes Directores de Orquesta de
Besacgon (Francia) y a la pocas semanas el Premio de la Orquesta
de Brasov (Rumania).

Ha sido de las pocas mujeres que ha ostentado la titularidad
de una gran orquesta espafola como es la Orquesta de Cérdoba
desde 2001 hasta 2004. También destaca en el campo de la
composicion.

e Margarita Lorenzo de Reizébal naci6 en 1967 en Bilbao,
donde realiz6 los estudios Superiores de Piano. Es licenciada en
Medicina y Cirugia por la Universidad del Pais Vasco.

Es coautora del libro “Andlisis Musical: claves para entender
e interpretar la musica”. En 2009 se ha publicado su nuevo libro y
DVD “EN EL PODIO: Manual de Direccion de Orquesta, Bandas,
Coros .

Es profesora de Composicion del Centro Superior de Musica
del Pais Vasco (MUSIKENE). Actualmente es Directora del
Departamento de Analisis, Composicién y Direccion en Musikene.

¢ |sabel Lopez Calzada nacié en Madrid en 1968 es titulada
Superior en Direccion de Orquesta, Lenguaje musical, Teoria de la
musica, Transposicién y Acompafamiento, Profesora de Armonia,
Contrapunto, Composicion e instrumentacion y Profesora de Piano.
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Master de Direccién de Orquesta y Coro. Master de Gestién y
Promocién Musical en la Universidad Auténoma de Madrid.
Fundadora y Directora titular de la Orquesta Sinfénica de Mujeres de
Madrid. Ademas es intérprete solista de Viola, Piano y Soprano.

Es la promotora de la Orquesta Sinfénica de Mujeres de
Madrid, OSMUN vy es la Directora Titular. Mantiene una constante
labor de recopilacion, investigacion y divulgacion de la obra de
compositoras y ofrece actuaciones de forma periédica. Como
promotora, intenta favorecer la incoporacién de la mujer al ambito de
la direccion de orquesta (Iniesta ,2011). Como empresaria conoce el
mercado cultural y las ventajas que puede aportar la OSMUN,
puesto que el repertorio con el que trabaja esta Orquesta es
desconocido y abundante.

e Pilar Jurado nacié en 1968 en Madrid. Inicia sus estudios de
musica en 1974 en el Real Conservatorio Superior de Mdusica de
Madrid; cursa piano, canto, composiciéon, musicologia, pedagogia
musical y direccién de orquesta. Es profesora de contrapunto y fuga
del Real Conservatorio Superior de Mdusica de Madrid. Como
compositora ha recibido numerosos encargos de distintas
instituciones como la Fundacion Juan March o el Centro para la
Difusién de la Musica Contemporanea.

En 2011 estren6 una épera de encargo para el Teatro Real
de Madrid, siendo la primera mujer en hacerlo.

¢ Silvia Sanz Torre naci6 en Madrid en 1969. Realizd sus
estudios de direccion en Conservatorio Superior en Madrid con el
profesor Enrique Garcia Asensio, completando su formaciéon en
diversos cursos internacionales con maestros como Pierre Cao,
Miguel Angel Gémez Martinez, Helmuth Rilling, etc. En 1989 obtiene
el Primer Premio en la IX Edicion del Concurso Internacional de
Guitarra Martin Codax, y en 1998 fue finalista del | Concurso de
Jévenes Directores de la Orquesta Ciudad de Granada.

Fundadora y directora de la Orquesta de Camara Madrid
hasta 1999. Actualmente es directora titular de la Orquesta
Metropolitana de Madrid. Como directora de dicho grupo, mantiene
un convenio de colaboracion y hermanamiento con la Asociacion
Cultural Pro-Arte de El Salvador, para promover el intercambio de
jovenes musicos y profesores y su participacion reciproca en sus
respectivas temporadas de conciertos.

Durante su trayectoria profesional se ha interesado
activamente en la formacion de jovenes musicos. En 2011 recibe el
reconocimiento de la Asamblea legislativa de El Salvador por su
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ejemplo de participacion de la mujer en espacios que contribuyen a
erradicar desigualdades en todo el mundo e inaugura el ciclo Musica
por la Igualdad.

eInma Shara (Inmaculada Lucia Sarachaga), nacida en
Amurrio, Alava, Espana, (1972) es una de las mujeres destacadas
en la Direccion de Orquesta. Estudio en el conservatorio de musica
de Bilbao, en el de Vitoria y el Real Conservatorio Superior de
Musica de Madrid. Especializada en direccion de orquesta, se formé
en Alemania, Holanda y Estados Unidos. Interesada por la musica
de cine colabor6 durante una época en Brodway con direcroes
como Coppola.

En 2003, dirigié la Filarmonica de Israel. Colaboré en la
campana solidaria "12 meses, 12 causas", de la cadena privada de
television Tele 5.

Su compromiso con la sociedad a través de la musica le ha
llevado a dirigir infinidad de conciertos para muchas organizaciones
sin animo de lucro.

Todas ellas, ademas de la direccion de orquesta, desarrollan
su carrera en los ambitos de la composicion, en el caso de Gloria
Ramos Triano, de la gestién orquestal Isabel Loépez Calzada, de la
ensefianza Silvia Sanz de la Torre, como soprano y compositora
Pilar Jurado , como solista de piano Margarita Lorenzo de Reizabal y
como embajadora cultural internacional Inma Shara.

Resumiendo y siguiendo a Iniesta (2011), el perfil de los
nuevos liderazgos para nuestro siglo presenta los siguientes rasgos,
conductas y habilidades: global, multicultural, con movilidad
geografica, capaz de afrontar riesgos y desafios, mantener la
atencion de la gente, tener la facultad de asumir responsabilidades
ante los cambios, inquietud y entusiamo.

3. Conclusion

Las mujeres estan infra-representadas en el mundo
sinfénico espafol. Se da una desigualdad mayor que la que existe
en el sistema educativo formal, o incluso en la formacion de élite no
formal. El desequilibrio también es mayor que el que existe en el
empleo publico, aunque las orquestas en muchos aspectos se
asemejen a este sector. Asi como se habla de un techo de cristal, el
que impide que se avance en la igualdad de género en los niveles
ocupacionales y salariales altos, puede hablarse de un muro de
sonido, igualmente invisible y discriminador para la mujer en el
también exclusivo mundo sinfénico (Setuain y Moya, 2010).
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El Liderazgo Femenino significa de algin modo humanizar
las organizaciones con esta experiencia del "mundo privado” en el
"mundo publico" del que habian sido excluidas y por ello
comprender que esta realidad no es excluyente, sino, que debiera
ser compatible (Antunez de Mayolo, 2011).

La mujer en el ambito de la direccion puede participar
activa y criticamente pero siempre con el intenso esfuerzo de
superar una serie de barreras sociales y culturales. Suprimiendo
este tipo de barreras lograremos que las organizaciones educativas
del futuro tengan como eje principal a la persona y estén formadas
por seres humanos integrales (Diez; Valle; Terron; Centeno, 2004).

Desde todas las sociedades debemos impulsar un tiempo de
renovacion para desechar viejos estereotipos, para evitar la
hostilidad generada hacia las mujeres y permitir desarrollar nuestros
derechos y nuestras capacidades y asi poder optar a cargos de
liderazgo.

En el campo musical, para paliar las desigualdades habria
que sequir algunas recomendaciones:
 La musica clasica tiene un efecto multiplicador por el prestigio que
tiene frente a otras actividades del sector publico o privado, por lo
tanto debe ser una prioridad avanzar hacia la igualdad en el mundo
de la musica.

* La necesidad de implantar las audiciones a ciegas.

» Como en el mundo laboral en el artistico deben implementarse las
medidas de conciliacion laboral que permitan a la mujer
compatibilizar la actividad familiar y la musical.

» Hay que pensar el plantear alternativas que permitan a las mujeres
desarrollar una carrera profesional y tener familia; ser madres y
mujeres exitosas, todo al mismo tiempo y paliar las desigualdades
entre ellas y los hombres que se puedan producir en el terreno
sinfénico.

* Es necesario visibilizar mucho mas la aportacion de las mujeres a
la historia de la musica occidental, que es practicamente
desconocida. Seguramente esto producira un efecto arrastre, dado
el prestigio de la creacién, que hara que también aumente la
participacion femenina en la interpretacion.
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LIDERAZGO ETICO EN LA EMPRESA: OPCION O NECESIDAD'

Gema Isabel Ruiz Chaves?®

Abstract: Present-day crises both in the economy and in values have had
an effect on companies especially, since speculation and unfair enrichment
have decreased society's confidence in them. This decline strongly
intensifies the term ethical leadership and its practice in business. This study
aims to analyze the reasons which lead to its establishment in the company,
and asks if it is necessary or optional, through the reviews of the work of
some authors specialized in this area, beginning with a brief introduction to
the evolution of the term “leader” and its relation to ethics, and concluding by
showing its role in the business world.

Keywords: ethical leadership; company; values; trust

Resumen: Hoy en dia, la crisis econémica y de valores que la sociedad
atraviesa, ha afectado especialmente a las empresas, puesto que la
especulacion y el enriquecimiento injusto han mermado la confianza
depositada en ellas. Este declive hace resurgir con fuerza el término
liderazgo ético y su ejercicio en el ambito empresarial. Con este trabajo se
pretende profundizar en los motivos que llevan a su implantacién en la
empresa, para concluir si ello es necesario u opcional, a través de la
revision de la obra de algunos autores especializados en el tema,
comenzando con una breve introduccion sobre la evolucion del término lider
y su relacién con la ética, para terminar exponiendo su papel en el mundo
de los negocios.

Palabras Clave: liderazgo ético; empresa; valores; confianza

1. Introduccidn

Nuestra sociedad necesita un impulso para salir de la crisis
econémica y de valores en la que se encuentra sumida. En estos
afnos han desaparecido un gran nimero empresas y en muchos
casos ha fallado la supervisibn por parte de las personas
encargadas de la misma, lo que no es sélo un error técnico sino en
la toma de decisiones y, por consiguiente, con una dimensién ética
(Argandofia, 2010: 1), Hoy en dia, son innumerables las voces que
se alzan manifestando la necesidad de apostar por lideres que
sepan afrontar estos retos con optimismo y compromiso, afianzando
profundos principios dentro de las organizaciones que dirigen para
que asi aumente la confianza y vuelvan su mirada a un futuro cierto
desde la mas absoluta integridad al proyecto que representan.

Esta reflexion da lugar al planteamiento de una serie
interrogantes en torno al liderazgo ético empresarial: qué es ser un

Ruiz Chaves, G. I. (2014). Liderazgo ético en la empresa: opcién o
necesidad. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES, 6
(2014) marco, 249-260
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lider ético?, ;qué cualidades prevalecen en este tipo de liderazgo?,
¢qué implica la dimension ética dentro de la empresa actual?, ¢;es
algo opcional 0 una necesidad?

Responder a dichas preguntas es el propésito de este
trabajo, dada la actualidad del tema y la inquietud que la corrupcién
ha provocado en la sociedad dando lugar a una extrema
desconfianza. Por ello en este estudio se plantea si el ejercicio del
liderazgo ético es un factor a tener en cuenta para salvar algunas de
las dificultades que la crisis ha traido consigo a las empresas y si su
implantacién es algo necesario u opcional. Se realizara desde la
revision de los planteamientos propuestos al respecto por algunos
autores especializados en el tema, comenzando por una
aproximacién al concepto de liderazgo y su evolucién para ahondar
después en el estudio de los lazos de unién con la ética, sefalando
las caracteristicas que debe tener el auténtico lider ético v,
finalmente, analizar lo que implica ejercer este tipo de liderazgo en
el ambito de los negocios.

2. Aproximacion al concepto de liderazgo

El término liderazgo tiene un caracter ambiguo y del cual no
existe una definicion global. Partiendo del significado de lider que la
Real Academia de la Lengua Espafiola define en su primera
acepcion como la persona a la que un grupo sigue, reconociéndola
como jefe u orientador, lo distinguimos de la figura del gestor que,
aunque pueden coincidir, estd asociado al poder y que administra
los recursos pero no aplica cambios o toma iniciativas como aquél,
por lo que Bennis (Bennis, 1995) sefal6 el hecho de que muchas
organizaciones estan bien administradas y poco lideradas.

No hay acuerdo entre los autores para fijar las cualidades
que definen al lider y distinguirlo del mero gestor, ello se debe
(Sprott, 1967: 29-30) a que estos atributos no pueden ser
seleccionados en abstracto sino en funciéon de las relaciones con
sus seguidores. Aunque es imposible elaborar una lista cerrada con
las caracteristicas universales que hacen de alguien un lider,
(Gutiérrez; Romero, 2010: 6) si es posible deducir una serie de
cualidades que caracterizan a la mayoria de los lideres de nuestro
tiempo preguntando al grupo sobre el que ejerce su influencia,
(Echaniz; 2010: 7). Diversos estudios en este sentido (Kouzes;
Posner, 1987; 1993) concluyeron que las cualidades mas
destacadas y solicitadas del lider son: Honradez que genera
confianza. Prevision de futuro, tener claros los objetivos a medio y
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largo plazo. Inspiracion, entusiasmo, positivismo y competencia. A
lo cual se puede anadir ejemplaridad (Echaniz, 2010: 3).

A lo largo de estos afos, los autores han pasado de hablar
del lider a cémo se ejerce el liderazgo (Gayan, 2005:136), accién
que abarca sentimientos, actitudes, intereses y valores e implica
relaciones humanas y que es considerado por Chiavenato
(Chiavenato, 1989) como una influencia interpersonal a través del
proceso de comunicacion humana dirigida a obtener objetivos
especificos. Pero se trata de una influencia diferencial con un algo
que va mas alla y que sélo tienen los verdaderos lideres (Pascual,
1987: 22).

Estas caracteristicas evolucionan con los tiempos, son,
pues, flexibles y dinamicas en funcién de las circunstancias sociales,
culturales, econdémicas y politicas que el entorno presente (Galindo,
2003: 2).

2.1. Evolucion del liderazgo

Es, por tanto, un concepto en constante evolucion del que
segln los autores existen dos perspectivas histéricas o paradigmas.

El paradigma clésico o tradicional (Zalle, 2011: 2; 3) se basa
en aspectos de la propia personalidad del lider, entendido como
aquél que define metas, organiza actividades, desarrolla e impone
normas destinadas a otros, a cambio éstos le otorgan un estatus
superior. Concepcién de la que emanan muchas teorias como la de
los Grandes Hombres o la de los Rasgos y que mas tarde
atendieron a otros matices entre ellos, la conducta y el contexto
social o politico del momento.

Por otro lado, se sitia la nueva visién del liderazgo que
(Ruiz Palomino et al., 2007: 4) se centra en aspectos mas dinamicos
como las relaciones de influencia con el grupo, (Labourdette;
Scaricabarozzi, 2010: 4). Para Zalles (Zalles, 2011: 27) su principal
exponente es Heifezt (Heifezt, 1994) que entiende el liderazgo
como la accién de un ciudadano cualquiera que moviliza a
personas para que hagan algo socialmente Util y pone el acento
en liderar sin autoridad. Otros autores (Marcos, 2000: 8), (Ruiz
Palomino et al, 2007: 4) ya ubican la teoria del liderazgo
transformacional, dentro de esta nueva vision pues conforme a ella,
el lider no sélo debe cumplir con los objetivos esperados (liderazgo
transaccional) sino que debe tener una especial responsabilidad
moral hacia el grupo, tratando de mejorarlo con su ejemplo. Entre
los que propugnan esta teoria destacan Burns (Burns, 1978) con su
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teoria social y Bass (Bass, 1985) con su teoria individual para
cambiar personas sociales en agentes de cambio transformacional.
Se observa por tanto, como el aspecto ético va tomando forma en
muchas de estas concepciones.

Actualmente, existen otras visiones mas modernas que se
acercan a disciplinas que estudian la psicologia y la sociologia para
dar una explicacién distinta a este fenémeno en cada momento.

3. La ética y su relacion con el liderazgo

Tras indagar en la progresion del término liderazgo se
examina el lugar que puede ocupar la ética en este concepto para
responder a las cuestiones que se plantearon al inicio.

3.1. Significado de ética

La palabra ética, que proviene del latin ethicus y, a su vez,
del griego éthicos, es definida por los diccionarios como parte de la
filosofia que trata de la moral y de las obligaciones del hombre o
conjunto de normas morales que rigen la conducta humana. Para
Cortina et al. (Cortina et al., 1996: 17), es un tipo de saber de los
que pretenden orientar la accion humana en un sentido racional. La
ética en sus términos mas simples es saber lo que es correcto, pero
¢qué es lo correcto? Ello puede depender como mantienen distintos
autores (Guillén, 2006) del contexto, del conjunto de valores de cada
uno, del cédigo deontoldgico profesional o atender a unos principios
generalizados entre los ciudadanos como la justicia, equidad,
libertad. Es pues un término con amplias acepciones, por lo que en
este trabajo se parte de aquélla que tiene que ver con los valores
aceptados de forma unanime por la sociedad y que ayudan a las
personas a desarrollarse como tal (Gutiérrez; Romero, 2010: 8).

3.2. Lazos de union entre ética y liderazgo

La relacion del liderazgo con la ética viene de muy atras,
desprendiéndose su importancia de algunas teorias ya
mencionadas.

El primero que introdujo este vinculo fue Barnard (Barnard,
1968 en Marco, 2000: 1), segun el cual el liderazgo estd compuesto
por dos dimensiones, una técnica o racionalidad interna en la toma
de decisiones y otra ética o de responsabilidad.

Sin embargo, ha sido en la actualidad cuando ha recibido
mayor atencion, asi Marcos (Marcos, 2000: 3) sostiene que lo
importante es saber en qué consiste un buen liderazgo y entiende el
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término bueno en dos sentidos, como moralmente bueno (ético) y
como técnicamente bueno (eficaz) y uno debe ser buen lider en
ambos sentidos.

Existen otros muchos autores que han defendido la inclusion
de este aspecto ético en el concepto de liderazgo (Del Prado,
2009:1), entre ellos destacan:

Burns (Burns, 1978), segun el cual el rol esencial del lider
consiste en ayudar a los seguidores a ser mejores.

Heifetz (Heifetz, 1994), propuso como rol de los lideres
ayudar al grupo a afrontar el conflicto y solucionarlo
productivamente.

Greenleaf (Greenleaf, 1991), identificé el concepto de lider
como servidor que cuida, comprende y confia en sus seguidores.

Pérez Lépez (Pérez Lépez, 1993), mantiene que lider es la
persona que actia movida por el valor que su accioén tendra para
otras personas, es el llamado liderazgo antropoldgico.

Zaleznik (Zaleznik, 1991: 3), pone de relieve la dimensién
moral del lider para evitar la manipulacién.

Histéricamente el liderazgo ha ido unido a acontecimientos
importantes, salpicados de actuaciones correctas y otras criticables
pero cuales son los factores que dan relevancia a la ética dentro del
liderazgo actual para evitar muchos de aquellos errores es lo que
hay que plantear. Estos factores se pueden sintetizar (Marcos, 2000:
11-13), en el hecho de que hoy los lideres tienen que ganarse la
voluntad de los seguidores para que les sigan en sus objetivos, pues
su fuerza se basa en el respeto y no en el poder.

Este matiz no siempre fue asi (Arredondo, 2011: 1),
(Kanungo et al., 2001: 241), pues a principios del siglo pasado, el
liderazgo se ejercia de forma autoritaria y el colaborador solo
obedecia. Mas tarde, el lider definia objetivos y adoptaba decisiones
mientras el colaborador se dejaba influir para alcanzar la meta fijada.
En cambio, en los ultimos afios el colaborador se deja influir
positivamente por un lider que respeta su libertad y comparte con él
sus intereses, dejandolo actuar para la formacién de una cultura
empresarial con éxito basada en el ejemplo que proporcione el lider
a sus seguidores (Gutiérrez; Moreno, 2010: 7).

Todas estas teorias incluyen la ética como algo intrinseco al
liderazgo e inciden en la necesidad de que el lider influya en el
grupo de forma positiva, transmitiéndoles valores y aunando
esfuerzos, haciendo que crezcan como personas y profesionales.
Son necesidades basicas que hoy se estudian en las clases teéricas
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que se imparten en las facultades pero son dificiles de aplicar en la
practica diaria, por ello hay que desentranar cual es la forma de
actuar y de pensar del lider para que sea ético.

3.3. Indicadores del liderazgo ético

Saber qué caracteristicas especificas debe tener el ejercicio
de un auténtico liderazgo ético ha sido objeto de muchos trabajos,
entre ellos destaca el realizado por Moreno (Moreno, 2004: 85-88),
que sintetiza perfectamente la opinion mayoritaria; segin este autor
se debe ejercer con:

1. Caracter, para enfrentarse a situaciones dificiles
basandose en lo que se ha dado en llamar (Ramos: 2010) virtudes o
pilares y que son: prudencia, el actuar de forma justa y cautelosa;
templanza, el no perder la calma en momentos dificiles; fortaleza,
para no desfallecer; y justicia en la manera de actuar.

2. Coraje, decir no ante situaciones incorrectas y no callar
por conveniencia.

3. Credibilidad, para no perder la confianza.

4. Comunicacion clara y concisa, basada en argumentos y
no en el mando para identificarse con sus colaboradores.

5. Conocimiento, ser una persona preparada, lo que aporta
competencia para que no se cuestione su capacidad, pero también
ser humilde y saber sumar opiniones que permitan conseguir
logros.

6. Compromiso con su trabajo y su empresa.

7. Comprensién de las circunstancias de las personas que
forman la organizacion y que le permite conocer sus inquietudes.

Por tanto, al lider ético le define su forma de comportarse y
de trabajar (Peralta, 2002), y busca resultados pero no por encima
de todo, sino que prioriza el bien de los demas, lo que le da
prestigio y respeto (Yarce, 2006: 58). El lider se integra en el grupo
y hace que todos se unan en pro del bien comun.

4. Liderazgo ético empresarial

Una vez identificado como se ejerce un liderazgo ético, se
debe analizar el papel que éste puede jugar en las empresas como
algo necesario o simplemente opcional. Estas son un bien crucial
para el crecimiento de la sociedad y por ello deben ser lideradas por
personas capaces de impulsar su desarrollo en tiempos de crisis,
pero la aplicacion de la ética en los negocios ha sido un tema muy
discutido en la literatura, plantedndose diversas opiniones al
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respecto (Guillén, 2000: 21), unos autores separan la ética de la
empresa al considerar que su fin es buscar beneficios con el limite
de las leyes y las “reglas del juego” (Friedman, 1970), otros, sin
embargo, han defendido la compatibilidad entre la adopcion de
iniciativas éticas y sociales con buenos resultados en los negocios
(Melé, 2000: 2), teoria que cobra mayor auge en los ultimos tiempos.

4.1. Concepto de liderazgo ético empresarial

Para estudiar la unién entre ética y negocios es necesario
partir del concepto de ética empresarial que segun la definicion
propuesta por la European Bussines Ethic Network es una reflexion
sobre las practicas de negocios en las que se implican, las normas y
valores de los individuos, de las empresas y de la sociedad.

Asi, desde el punto de vista empresarial, el liderazgo ético
puede ser definido (Ramos, 2010: 1), como un recurso humano
renovable, es decir, un conjunto de buenas practicas de gestion que,
aplicadas a la consecucion de objetivos empresariales, posee
capacidad para crear valor anadido en procesos, productos,
servicios y, sobre todo, en el propio capital humano, vy, por ello,
segln este autor representa uno de los activos mas eficientes,
practicos y operativos que una organizacién puede esgrimir e
implementar en su accion cotidiana. Y aunque a corto plazo no
parezca dar frutos, con el tiempo genera beneficios, (Gutiérrez;
Moreno, 2010: 9). Teniendo en cuenta estas definiciones la
aplicacién préactica de la ética nos resulta cada vez mas razonable.

4.2. Causas que llevan a incorporar la ética a la empresa

Los motivos que han empujado a muchas empresas a incluir
la ética dentro de sus negocios han sido muy estudiados, destacan
los sefialados por Méle (Méle, 2000), que realiza una revision
bibliografica sobre los mismos. Segun el cual, estos son: Los
relativos a proteger a la direccion de los riesgos por falta de ética.
Reforzar el cumplimiento de normas prohibitivas dentro de las
empresas. Implantar un conjunto de valores en la cultura
empresarial. Contribuir al desarrollo de la excelencia humana entre
los empleados. Y responder a presiones de grupos de interés.

Dichos motivos se engloban en tres tipos de necesidades,
(Guillén, 2006):

1. Necesidad socioecondmica, pues la sociedad requiere
determinados comportamientos éticos en las organizaciones y estas
deben cumplirlos para evitar una mala imagen publica como los
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casos de explotacion en el tercer mundo o la contaminacién que son
responsabilidades ineludibles hoy en dia.

2. Lo anterior trae consigo otra necesidad importante la
empresarial, ya que el ignorar la ética puede ser una fuente de
pérdidas a largo plazo por falta de confianza.

3. Por ultimo la necesidad personal, ya que la empresa es
un conjunto de personas a las que se debe cuidar y para ello la ética
es un valor esencial que trae consigo un mejor desempefo y
rendimiento en la actividad laboral (Mortensen et al.,, 1989, citado
por Ruiz Palomino, 2007).

Todas estas motivaciones, tienen consistencia en la realidad
actual, en la que predomina la desconfianza por los multiples casos
de enriquecimiento injusto y lo prioritario es que se vuelva a confiar.
Pero la ética no es tan solo un fendbmeno novedoso que se introduce
en las empresas por seguir la moda, sino que tanto la crisis como
las mayores exigencias sociales la hacen imprescindible para la
mayoria de los autores.

4.3. Objetivos de las empresas éticas

Incorporar la ética a los negocios debe reflejarse en todos
los aspectos, esta claro que también en los objetivos de la empresa,
que como sefiala Montiel (Montiel, 2004) deben ser econémicos y
sociales, los primeros consisten en producir bienes y servicios que
satisfagan las necesidades sociales y a su vez distribuir los
beneficios entre sus integrantes. Los segundos contribuyen al
aumento del bienestar de la sociedad y los trabajadores, ambos
estan inseparablemente unidos, por lo que la empresa debe buscar
integrarlos para asegurar su existencia y aumentar su productividad.

En ese punto se incluye la Responsabilidad Social
Empresaria, que Socorro (Socorro, 2009) sefiala como el nivel de
conciencia en la empresa de que las actividades que realiza estén
orientadas a generar utilidad econ6mica y social a través del
bienestar de sus trabajadores y los aportes que ofrezca a la
comunidad.

Todo ello, como se ha mencionado, no debe ser una mera
fachada sino que tiene que transmitirse sin imposiciones, ya que el
cliente es cada dia mas exigente y dificil de enganar (Galindo,
2003). Al respecto, en los ultimos tiempos se han visto claros
ejemplos de empresas que desde lo mé&s alto han caido,
precisamente por esta falta de ética y transparencia en sus
negocios, como el caso de Marsans o Parmalat, o que no atienden
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a las necesidades sociales como condiciones laborales dignas o
ambientales, lo que les ha provocado grandes pérdidas. En cambio,
otras estén en una situacion distinta, como Mercadona, que incluso
ha creado puestos de trabajo en los ultimos afos a pesar de la crisis
y ello -segun un estudio en este sentido- gracias a ser una compania
con una fuerte orientacion ética y social (Gutiérrez y Blanco, 2006),
pues entre sus exponentes destacan una sélida apuesta por los
valores, habiéndose sometido a una auditoria ética externa en el
afno 2003 encargada a la fundacion para la Etica de los Negocios y
Administraciones (ETNOR) con resultado muy positivo.

Las empresas deben apostar por unos objetivos econémicos
y humanos a largo plazo para mantenerse a flote y nos preguntamos
cual es el papel de los lideres en todo ello.

4.4. El lider ético en la empresa

Para que el comportamiento ético pueda extenderse por
toda la empresa, los autores que teorizan sobre estos temas han
sefalado varios instrumentos con distintos resultados (Melé, 2000:
2-11), como el establecimiento de los cddigos de conducta ética,
criticados por la variedad de exigencias prescritas y el hecho de que
no pueden resolver todas las situaciones.

Por otro lado, se habla de la implantacién de normas de
conducta y seguimiento de comportamientos éticos entre los
trabajadores, como instrumentos de apoyo a los cédigos. Pero el
més resaltado ha sido el papel de los lideres éticos, formales o
informales, como ejemplo a seguir por el grupo que hace suyos
todos esos valores. Pues para consolidarlos es necesario que se
hayan construido colectivamente como parte de la cultura
corporativa, teniendo en cuenta la productividad y el talento humano,
los llamados bienes tangibles e intangibles de la empresa, que junto
con la preocupacion por clientes, proveedores y competidores
(Carreto, 2007), y la asuncion de la responsabilidad social por las
acciones y la transparencia (Puentes, 2007), permiten el crecimiento
empresarial. Todo lo cual da al ejercicio de este tipo de liderazgo un
papel crucial en las organizaciones.

Conclusiones

Ante lo expuesto se extraen las siguientes conclusiones:
- El liderazgo es un concepto en evolucién que ha superado los
rasgos del propio lider para centrarse en las relaciones con el grupo,
suméandose a este término con fuerza la ética.
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- El lider ético debe tener unos valores sélidos en los que apoyar sus
decisiones y su trato con las personas, valores que precisamente se
han ido perdiendo con la crisis: confianza, credibilidad, optimismo,
vision de futuro, ya que ganaron terreno la especulacién, el
desanimo y el afan de riqueza.

- En el ambito empresarial aunque el objetivo es obtener beneficios,
hay que plantearse que para subsistir a largo plazo se requiere
cohesién y confianza que deben ser proporcionadas por el lider a
los trabajadores, cuyas necesidades deben atenderse. Introducir
estos valores es dificil, pero la formula mas segura estd en el
ejemplo, por encima de cédigos éticos y de conducta, pues de este
modo se asimilan como propios.

- La ética es pues necesaria en las empresas para que resurjan con
fuerza.

Opinién personal

Es cierto que en nuestros dias son necesarios mas que
nunca los lideres éticos, pues la clave esta en que la ciudadania
vuelva a ser optimista y con ello se activen los paises econémica y
culturalmente. El factor ético es fundamental para poner en practica
dentro y fuera de las empresas todos esos principios que se
perdieron con la crisis e incluso, como algunos autores mantienen,
la motivaron y que ahora deben resurgir, no como una panacea
pero si como algo de luz al final de un profundo tinel. Ello nos hace
reflexionar sobre la necesidad de formar lideres éticos que eviten los
errores del pasado, muy presentes aun como demuestran las
sucesivas encuestas sociales, para que en un futuro, la sociedad
sea algo mas justa, equilibrada y honesta vy, ello comienza con la
ensefanza de esos valores; analizar como deben transmitirse debe
ser objeto de mas estudios asi como profundizar en aplicacion en el
campo educativo desde un aspecto practico y no simplemente
tedrico.
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UN LIDER RESONANTE'
Susana Lépez Tocon?

Abstract: Many authors have referred to the leadership of the resonant
leader as his/her commitment towards the group of which s/he is in charge,
with the aim of promoting responsibility, a spirit of endeavour and the
personal development of each of the members of the team. The leader is the
person who must create a positive emotional environment, which will have
repercussions on the team's labour efficiency.

S/he will possess both positive and negative aspects, although the leader's
empathy and good practice will always predominate, and s/he will be valued
and taken into account by his/her workers while they struggle and attempt
not to disappoint the leader who placed his/her trust in them.

Keywords: leader-resonant; aims; motivation; values

Resumen: Son muchos los autores que se han referido al liderazgo del
lider resonante, como el compromiso de este con el grupo que esta a su
cargo, con el fin de fomentar la responsabilidad, el espiritu emprendedor y el
desarrollo personal de cada uno de los miembros de su equipo. El lider es el
que debe crear un entorno emocional positivo, el cual, repercutira en la
eficacia laboral de su equipo. Contara tanto con aspectos positivos como
negativos, aunque predominara siempre la empatia y el buen hacer del
lider, que sera valorado y tenido en cuenta por sus trabajadores a la hora de
esforzarse y no defraudar en el trabajo encomendado.

Palabras Clave: lider resonante; objetivo; motivacién; valores

Introduccion

El liderazgo segun Maslow (Maslow, 2005) nace de las
necesidades humanas, siendo estas su motor. Las relaciones
humanas siempre consisten en un complejo entramado de poder,
jerarquia y dominacion y es por eso que hoy dia una de las formas
més importantes y efectivas para hacer que un vinculo entre
individuos funcione, es la del liderazgo. El “liderazgo es la influencia
interpersonal ejercida en una situacion, dirigida a través del proceso
de comunicacion humana para la consecucién de uno o de diversos
objetivos especificos” (Chiavenato, 1993: 34), es un proceso en el
cual una persona (lider) tiene la habilidad de influir y conducir a un
grupo de personas, motivandolas a trabajar con entusiasmo hacia el
cumplimiento de los objetivos de la organizacion o empresa. El
liderazgo es el compromiso del lider con el grupo que esta a su
cargo para fomentar la responsabilidad, el espiritu de equipo y el
desarrollo personal, entre otras cualidades. La persona que ejerce el

Loépez Tocon, S. (2014). Un lider resonante. DEDICA. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 261-271
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liderazgo adopta la posicion de conductor, ya que se coloca al frente
del grupo para facilitar el progreso y brindar confianza en sus
seguidores. Entonces podemos decir que el liderazgo no es mas
que el proceso de influenciar a la gente para que se trabaje
voluntariamente en el logro de los objetivos de la organizacion.

En definitiva, para el lider la motivacién es fundamental y
constituye la fuerza del mismo. Para profundizar en este tema
debemos partir de, a qué nos referimos cuando hablamos de
liderazgo; hablamos de personas que de forma permanente o
temporal tienen el rol de lider, el cual, tiene un objetivo y la forma de
conseguir el mismo es dirigiendo de forma certera el destino de las
personas que trabajan para él, con la idea de conseguir la
consecucién de su propésito. Por lo que el liderazgo, es considerado
como “un arte” del profesional para llevar a cabo sus metas,
consiguiendo que el grupo o el equipo funcione. Pero no puede ser
considerado como una cualidad reservada a unos pocos hombres o
mujeres carismaticos, Herzberg (Herzberg, 1959); los factores
motivacionales o factores intrinsecos estan bajo control del individuo
ya que se relaciona con lo que él hace y desempefa y entiende que
sobre el comportamiento de las personas es mucho mas profundo y
estable cuando son éptimos, denominandolos factores de
satisfaccion.

Pero son muchos mas los autores que han estudiado el
liderazgo como Drucker (Drucker, 1954), quien es considerado como
el tedrico del management por excelencia. Las poderosas ideas que
se encuentran en su obra abren puertas, encienden luces de
advertencia y satisfacen el hambre de conocimiento de quienes ya
son lideres o aspiran a serlo. Sus propias reflexiones, construyen un
mosaico tedrico coherente del pensamiento actual; en sus propias
palabras el liderazgo es “hacer efectivas las fortalezas de la gente
irrelevantes sus debilidades”. El reto para los lideres del siglo XXI
serd diferente al que se enfrentaron los del siglo XX (Bennis, 1989:
119); para estos se trataba de un mundo mas lineal, en el cual las
organizaciones eran jerarquicas y burocraticas. El reto de los lideres
del siglo XXI consistira en saber como liberar la fuerza intelectual de
sus organizaciones para hacer frente a los cambios vy
transformaciones que deberan adaptar las empresas para adaptarse
al nuevo entorno de trabajo. En su libro On Becoming a Leader
(convertirse en un lider), resume su vision sobre el liderazgo y como
se ha de recorrer el camino para llegar a conseguirlo con maestria.

Un lider resonante
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El lider debe crear un entorno emocional positivo sacando lo
mejor de sus emociones revirtiéndolas en los demés, y recibiendo
de estos las mociones positivas tales como la alegria, la cordialidad,
el buen estado de animo se transmiten rapidamente y repercute en
la eficacia laboral. Un lider produce resonancia, es decir, el clima
emocional positivo indispensable para movilizar lo mejor del ser
humano. “El lider expresa sinceramente sus propios valores y
sintoniza con las emociones de las personas que le rodean”
(Boyatzis; Goleman; Mckee, 2002: 128). Los lideres resonantes son
personas capaces de contagiar a los miembros de organizacion,
estimularlos y movilizarlos, canalizando las emociones de cada una
de las personas, provocando un clima favorable a la organizacién. El
lider resonante, tiene la habilidad de conciliar las caracteristicas de
todos los estilos de liderazgo (visionario, coaching, afiliativo,
democratico); cada uno de los estilos se basa en un conjunto de
competencias emocionales diferentes segun sea el caso,
manteniendo siempre una conexion con sus seguidores prolongando
el tono emocional positivo. “Un lider produce resonancia, es decir, el
clima emocional positivo indispensable para movilizar lo mejor de las
personas que le rodean” (Goleman, 2002: 14), no basta tener una
capacidad intelectual alta, presenta una teoria revolucionaria que ha
hecho tambalear los conceptos clasicos de la psicologia que daban
prioridad al intelecto, sino que depende en gran medida de la
capacidad que se tenga para contratar nuestra reacciones
emocionales.

El lider debe crear un entorno emocional positivo sacando
lo mejor de sus emociones revirtiéndolas en los demas y recibiendo
de estos. Los lideres resonantes son personas capaces de contagiar
a las personas que trabajan para él, estimularlos y movilizarlos,
canalizando las emociones de cada una de esas personas,
provocando un clima favorable a la hora de trabajar. “La inteligencia
emocional nos permite tomar conciencia de nuestras emociones,
comprender los sentimientos de los demas, tolerar las presiones y
frustraciones que soportamos en el trabajo, acentuar nuestra
capacidad de trabajar en equipo y adoptar una actitud empatica y
social, que nos brindara mayores posibilidades de desarrollo
personal” (Goleman, 2002: 72), en este mismo sentido McClelland
(McClelland, 1965) se refiere a la persona con necesidad de logro
que se encuentra motivada por llevar a cabo algo dificil, alcanzar
algo realmente dificil mediante el reto y desafio de sus propias
metas y con ello avanzar en el trabajo. Hay una fuerte necesidad de
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retroalimentarse de su logro y progreso y una necesidad de sentirse
dotado, realizado, gratificado y con talento. McClelland (citado por
Kreitner; Knicki, 1997: 105), afirmé que la gran mayoria de la gente
posee y exhibe una combinacion de esas caracteristicas. Algunas
personas exhiben fuertes sesgos hacia una particular necesidad
motivacional o mezcla de necesidades que afectan su
comportamiento y su estilo gerencial de trabajo.

Dirigir consiste en servir a los demas, Hunter (Hunter, 2001),
un buen lider esta pendiente de sus subordinados: atiende sus
legitimas necesidades, les ayuda a lograr sus metas y aprovecha
sus capacidades al maximo. El fundamento del liderazgo no es
poder, sino la autoridad, que se construya sobre la base de buenas
relaciones, amor, servicios y sacrificio.
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Justificacion del tema

Este trabajo se ve justificado por la necesidad de conocer un
poco mas al hombre que ha conseguido con su trabajo y tesén,
liderar uno de los mayores holdings en la industria textil en Espafia.
Profundizar en cual ha sido la motivacién, el objetivo, la trayectoria
y el reto de Amancio Ortega, un visionario de la industria textil,
autodidacta, que ha sabido adaptar su visién de la moda a los
cambios que se estaban produciendo en la sociedad.

Personaje hermético, nunca se supo quién era hasta que
Inditex entra en la bolsa y se publica su fotografia. Se niega a
conceder una entrevista, no quiere ni desea que se le conozca
publicamente y prefiere el anonimato a salir en los periédicos y en el
papel cuché. Solo ha hablado de su vida y su trabajo a Covadonga
O’Shea, quien en su libro titulado Asi es Amancio Ortega, el hombre
que cred ZARA, lo que me conté de su vida y de su empresa, nos
muestra a un hombre cercano, interesado en el bienestar de sus
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trabajadores, a quien no le gusta hablar de si mismo e involucrado
en todos y cada uno de los aspectos de Inditex, que aglutina méas de
noventa empresas y cuyas tiendas son conocidas en todo el mundo,
siendo su buque insignia ZARA.

Amancio Ortega Gaona, empresario dedicado al sector
textil, comenz6é su andadura en el mundo de la moda con un
préstamo de 2.500 pesetas junto a su esposa, Rosalia Mera y sus
dos hermanos Antonio y Josefa. Fundador y Ex presidente del grupo
empresarial textil Inditex. Nacido el 28 de marzo de 1936 en un
pequefo pueblo de Leén, Busdongo de Arbas. Su padre era de
Valladolid, de profesion ferroviario y su madre nacida en Valoria la
Buena (Valladolid). Actualmente estd casado con Flora Pérez
Marcote.

Rasgos positivos que gustan de Amancio Ortega:

Los rasgos positivos de Amancio Ortega segun las personas
que lo conocen y los que trabajan con €l son: su transparencia,
ausencia de sofisticacion, pasién por su trabajo, perfeccionista,
cercano, asequible, autodidacta, humano, su inteligencia visionaria,
intuicién, su llaneza, su apuesta por la excelencia, lo primero es su
empresa y luego todo lo demas, esta abierto a sugerencias, de
comprension infinita. Su capacidad para saberse rodear de gente
capaz de llevar a cabo sus ideas. Conoce muy bien sus limitaciones
y sus carencias, tanto lo que domina como lo que no.

Rasgos negativos que no gustan o gustan menos:

Segun las personas que lo conocen y trabajan con él: su
ambicion desmedida que se traduce en el delirio de situar a su
empresa, cueste lo que cueste, en el peldaino mas alto del podium.
Su cabezoneria y su costumbre de fomentar la competitividad entre
el equipo, el hermetismo existente sobre su vida.

Conclusion

De Amancio Ortega podrian decirse muchas cosas, pero las
mas importantes son las que expresan libremente las personas que
lo conocen y trabajan para él. Todas ellas, sin excepcion aprecian,
admiran y respetan a este hombre que se ha hecho a si mismo.

Este lider autodidacta, sin estudios universitarios, pero con
una gran fuerza de voluntad, trabajo y vision de futuro, entre otras
cualidades, ocupa actualmente el tercer puesto en el ranking anual
de multimillonarios segun Forbes. Comenzd trabajando a la edad de
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14 afnos en la camiseria Gala en la Corufa, y en 1972 a la edad de
treinta y seis anos pone en marcha GOA Confecciones en la misma
ciudad, con un préstamo de 2.500 pesetas. Amasdé su fortuna en
unién de su esposa, Rosalia Mera y sus hermanos, Antonio y
Josefa, comenzando a confeccionar las famosas batas boatiné, las
cuales, tuvieron muy buena acogida entre la clientela femenina. En
ese momento no podian imaginar que habian dado el primer paso
en la construccién del imperio empresarial en el mundo de la moda
llamado Inditex, imperio donde no se pone el sol, habida cuenta que,
cada dia se abren nuevos mercados en lejanos rincones del planeta.

En 1975 abre su primera tienda con el nombre de Zara en
La Corufa y sin descanso, con un objetivo claro, tesén y pasién por
su trabajo, se rodea de aquellos en los que puede confiar y delegar
para conseguir sus metas. En 1985 relne todas sus empresas bajo
el sello de Inditex, llegando a administrar un holding de noventa y
nueve empresas, cubriendo no solo las secciones textil y de la
confeccién, sino también logistica, comercializacién, construccion,
inmobiliaria, finanzas, comercializacion y generacion energética.

Han transcurrido muchos afios desde sus comienzos, sus
primeros empleados lo consideran como un padre, y para él son
como de la familia. Sus trabajadores cuentan como Ortega en el
momento que tiene conocimiento de que algo les preocupa o estan
pasando un mal momento los llama para interesarse por ellos, es
més un padre que un jefe, “en cierto modo todos somos un poco
hijos suyos” comentan.

Asi mismo, si algo sale mal, Ortega puede dejar los puntos
claros al equipo, al departamento que sea, y actuar con fortaleza
para ponerles las pilas. No levanta la voz, pero se impone y ordena
con autoridad. Al principio los conocia a todos personalmente, hoy
esto es imposible debido al niUmero de tiendas que tiene abiertas en
todo el mundo.

Amancio Ortega es considerado por sus empleados como el
lider de Inditex, girando todo a su alrededor, estando implicado en
todas las facetas de sus empresas, al que se quiere y odia al mismo
tiempo, comprensible pero muy exigente, sin miedo a tomar
decisiones y arriesgandose constantemente.

¢Qué le da Zara a Amancio Ortega ademas de dinero?,
segln sus propias palabra “Zara para mi es serenidad, no
espectaculo” (O’'Shea, 2008: 167). Es una marca que ha nacido en
una comparia que quiere ver a la mujer de todo el mundo bien
vestida, elegante, la mujer es su principal clienta, tanto en el &mbito
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profesional y social como en el familiar. Este fue el principal objetivo
del protagonista y las razones del éxito de sus tiendas: ofrecer un
buen producto, asequible en el precio, adelantdndose a las
tendencias, donde se cambian dos veces por semana la ropa de los
escaparates de las tiendas y esta rotacién evita que todo el que
compra ropa en Zara parezca que va de uniforme. Amancio Ortega
ha apostado siempre por la juventud y la experiencia para llevar la
Compainia.

Zara se ha ido diversificando en cosmética y productos para
“vestir” la casa, naciendo Zara Home, pues el fundador de Inditex
considera que el cuidado del hogar es tan importante como el
cuidado de la persona, comprendiendo que es otra de las grandes
tendencias a las que hay que atender. La obsesion desde los inicios
de GOA Confecciones ha sido para Ortega, dar al cliente aquello
que queria con la suficiente rapidez para satisfacer su demanda y a
un precio lo bastante atractivo como para ver aumentadas las
frecuencias de sus compras. Enganchando al consumidor con ropa
cada vez mejor y a buen precio. Algunas tiendas que pertenecen al
grupo Inditex son: Stradivarius, Breska, Pull & Bear, Oshio, Zara
Home, Zara Woman, entre otras. Una de las alin menos conocidas y
que naci6 en 2008 son las tiendas Urteqlie, que ofrece accesorios a
buen precio y de calidad.

Esta ha sido su trayectoria, en la actualidad a la edad de
setenta y siete afios ha sabido delegar en alguien de su confianza
Pablo Isla Alvarez de Tejera, Vicepresidente primero del Consejo de
Administracion y Consejero delegado de Inditex, quien dio
tranquilidad a los accionistas con su eleccion y en cuyas manos se
encuentra el futuro no solo de las noventa y nueve empresas que
conforman Inditex, sino de todas las personas que trabajan en las
mismas. La filosofia de la compania es que siempre hay que mejorar
y superarse, sus rasgos mas caracteristicos son la exigencia y nada
de conformismo. Para el Vicepresidente de Inditex, “un aspecto
basico es no perder las sefias de identidad que definen esta
empresa: frescura, el espiritu emprendedor, la flexibilidad y la
autocritica” (O’Shea, 2008: 225).

A dia de hoy el buque insignia de Inditex son las tiendas
Zara, las cuales, se encuentran repartidas por todo el mundo,
consolidandose en Europa y en Asia del Pacifico, con un desarrollo
creciente en China, Corea y Japo6n, asi como en los paises del sur
asiatico.
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Opinion personal

Lo que esta claro es que, Amancio Ortega es un hombre
adelantado a su tiempo, un empresario que se ha hecho a si
mismo, un lider nato, con una gran capacidad de trabajo y visién de
futuro en el mundo de la moda, que ha convertido su empresa
Inditex en una de las mas importantes a nivel nacional e
internacional, cotizando en Bolsa, con un valor por accién a fecha
de hoy de 114,19 € la accién (con fecha 18-10-2013).

Inditex solo se entiende si se estudia sobre el eje de
Amancio Ortega, quien con gran fuerza mueve toda la compafia con
autoridad y poder, con conocimiento y pasion. La frase que mas me
ha hecho reflexionar y con la que estoy totalmente de acuerdo es
ésta de Amancio Ortega: “Lo importante es marcarse metas en la
vida y poner toda tu alma en cumplirlas” (O"Shea, 2008: 44). Tiene
pasion por la sus trabajadores le admiran y piensan de él que es
muy humano, que arrima el hombro y logra que la gente le siga,
sabe delegar y dar responsabilidad a sus trabajadores, los cuales,
mediante la promocién interna pueden acceder a puestos
importantes de responsabilidad en la empresa. Es una persona que
esta presente en todo lo que se hace, dando confianza a las
personas que trabajan para él.

Pero en este mundo de ensuefio, moda, dinero, éxito, todo
no es color de rosa, algunos modistos de la Alta Costura acusan a
Amancio Ortega de copiar sus disefios. Ante las criticas que acusan
al dueio de Zara de copiar los modelos que se exhiben en las
pasarelas internacionales del mundo de la moda, este manifiesta
que “ellos se inspiran en lo que ven” (O’Shea, 2008: 196). Lo que
persiguen y que ha revolucionado el mercado, es lograr que
personas de todos los niveles sociales tengan la posibilidad de vestir
bien y sin gastarse ingentes cantidades de dinero. Ortega manifiesta
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que “las ideas surgen en cualquier sitio” (O'Shea, 2008: 209), que
entre las grandes marcas y las no tan grandes hay algunas
coincidencias. Lo que hace Zara segun palabras de su duefio es
“adaptar” la ropa que ve en la calle, en las revistas, en el cine y que
cree que le puede gustar a la clientela de sus tiendas. Pero ¢ eso no
es copiar?, para unos si lo es, otros piensan que al ser la calidad de
la tela diferente y no ser igual que el modelo original, no se esta
copiando.

Personalmente creo que si, que Zara copia los modelos de
alta costura y no tan alta, se “inspira” en el original y tal es la
inspiracion que los modelos, salvo en la calidad de las telas, son
casi iguales hasta tal punto que en la temporada primavera verano
2009, Zara tuvo que retirar del mercado unas sandalia que eran una
copia casi exacta de otras de la marca francesa Balmain.

Pero personalmente lo que ma&s me preocupa son las
noticias que circulan sobre la mano de obra que Zara y otras marcas
(Cortefiel, el Corte Inglés, H&M, entre otras) utilizan en la confeccién
de las prendas que luego venden en sus tiendas. Un informe de la
ONG Reporter Brasil, revela que la Regional de Trabajo y Empleo
de Sdo Paulo ha encontrado dos talleres vinculados a Zara con
trabajadores/as en condiciones de esclavitud.

El Ministerio de Trabajo de Brasil asegura que al menos en
otros 33 talleres subcontratados por la empresa Inditex, propietaria
de Zara, se habrian detectado las mismas irregularidades:
hacinamiento, condiciones insalubres de trabajo y salarios de
miseria. Pero la firma gallega insiste en que se trata de una
"situacion excepcional".

La multinacional Inditex y el Ministerio Publico del Trabajo
de Brasil firmaron el Término de Ajuste de Conducta (TAC), que
prevé una millonaria inversién social por parte del grupo espafiol
para subsanar denuncias sobre trabajo en condiciones analogas a la
esclavitud en subcontratas. "El acuerdo demuestra el compromiso y
el interés del Grupo Inditex y de Zara Brasil para reforzar el control
de la cadena productiva a través del cumplimiento de la legislacién
brasilefia y del Cédigo de Conducta de la compafia tal y como se
redact6 para el articulo de la Revista Desarrollo Humano, publicado
el 17 de noviembre de 2011. Pero no es ésta la Unica noticia sobre
este tema y otros del mismo calado, en 2006 se publicé en el
suplemento de El Mundo.es y en el semanario Expresso de
Portugal, la imagen que mostraba las manos de un nifio protegidas
por dedales de cuero y un zapato con la marca Zara, denunciando a
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una empresa portuguesa subcontratada por la multinacional gallega
Inditex, que utilizaba a menores para coser sus zapatos. Situaciones
como estas plantearon la necesidad de crear un 6rgano consultivo
integrado por instituciones del tercer sector. No fue facil ponerlo en
marcha, pero se consigue crear un Consejo como modelo de
referencia para regular las relaciones entre el tercer sector
(empresas subcontratadas) y la implantacion del Codigo de
Conducta de Talleres y Fabricantes Externos de Inditex. Se ha
firmado un acuerdo internacional con la Federacion Internacional de
Sindicatos para velar conjuntamente por el adecuado proceso de
implantacién del Cédigo de Conducta y se ha invitado a los
sindicatos en los procesos de implantacion y supervisién segun los
principios contemplados por las principales convenciones de la
Organizacioén Internacional del Trabajo. Desde Inditex se inicia por lo
tanto un proceso de cambio en el aspecto mas humano de respeto a
los derechos laborales de las personas que trabajan en sus talleres
en el extranjero.
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LIDERAZGO Y MUJER'

M. A. Susana Pulido Rivera®

Abstract: This paper examines the relationship between leadership and
women. It asserts that women have their own defining characteristics which
match the profile required today for leaders of the XXI century. Female
leadership is closely linked to the idea that women need to meet two needs:
to be fulfilled in the family and in the workplace, without having to give up
either.

Moreover it talks about the problems that women face regarding leadership:
when they pursue positions of power, the so-called "glass ceiling”, horizontal
woman-to-woman violence, and unfair criticism when women reach positions
of leadership.

Subsequently, we quote objectives that must be incorporated into the
agendas of organizations in order to achieve equality between men and
women. And we propose strategies needed to mitigate the fact that real
equality is still far from legal equality.

Keywords: woman; leadership; family; career; problems

Resumen: Este trabajo trata el tema de la relacion entre el liderazgo y la
mujer. Se expone que la mujer tiene unas caracteristicas propias que la
definen y que coinciden con el perfil que se requiere hoy en dia para los
lideres del siglo XXI. El liderazgo femenino va intimamente unido a la idea
de que la mujer necesita satisfacer una doble necesidad: poder realizarse
en el campo familiar y en el laboral, sin tener que renunciar a ninguno de
los dos.

Por otra parte también se habla de los problemas con los que se encuentra
la mujer en relacién con el liderazgo: el que se da cuando la mujer pretende
acceder a cargos de direccién, llamado "techo de cristal", el de la violencia
horizontal mujer-mujer y el de las criticas injustas que recibe la mujer
cuando detenta puestos de lider.

Con posterioridad, se citan objetivos que se deben incorporar a las agendas
de las organizaciones para conseguir la igualdad entre hombres y mujeres.
Y se proponen estrategias necesarias para paliar el hecho de que la
igualdad efectiva aun se encuentra lejos de la igualdad legal.

Palabras Clave: mujer; liderazgo; familia; profesién; problemas

Liderazgo femenino

A lo largo de la historia, las mujeres siempre han intervenido
mucho menos en el mundo de lo publico que los hombres. Sin
embargo, la sociedad ha ido evolucionando, la familia se ha
transformado, y la mujer se ha ido introduciendo poco a poco en

Pulido Rivera, M. A. S. (2014). Liderazgo y mujer. DEDICA. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 273-283
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dicho campo, comenzando un cambio en los esquemas sociales que
trae consigo un estilo de liderazgo mas femenino.

Se observan diferencias entre hombres y mujeres a la hora
de realizar tareas de direccién. Karina Dona (Dofa, 2004) plantea,
por una parte, si, ciertamente, las mujeres tenemos una serie de
caracteristicas propias que nos distinguen de los varones, y por otra,
si esas caracteristicas nos harian especialmente validas para dirigir
una organizacion. En cuanto a la primera cuestién, para saber
cuales son las caracteristicas de la mujer, acude a las ideas de
Helen Fisher (Fisher, 2000: 15), que afirma que hombres y mujeres
son distintos, porque ambos tienen sus propias dotes naturales, que
ella llama "capacidades innatas".

Para Fisher (Fisher, 2000) las capacidades innatas de la
mujer se resumen en las siguientes: habilidad verbal; capacidad
para interpretar posturas, gestos, expresiones faciales y otros signos
no verbales; sensibilidad emocional; empatia; excelente sentido del
tacto, del olfato y del oido; paciencia; capacidad para pensar y hacer
varias cosas simultaneamente; una amplia vision contextual de las
cosas; aficion a hacer planes a largo plazo; talento para crear redes
de contacto y para negociar; impulso maternal; preferencia por
cooperar, llegar a consensos y liderar sirviéndose de equipos
igualitarios.

Dofa (Dofia, 2004) habla de dos momentos en la historia: el
Matriarcado y el Patriarcado. El Matriarcado es el periodo en el que
la mujer detenta reconocimiento e importancia sociales, politicos y
econdémicos en la organizacién. Y el Patriarcado es el periodo en el
que los varones dirigen el orden social, politico y econémico en
detrimento de las mujeres, que tenian un rol secundario. Lo curioso
es que, en ambos momentos, en el Matriarcado y en el Patriarcado,
la identidad de la mujer se construy6 alrededor de su rol procreador
de vida, de organizadora y de proveedora. En ambos periodos, la
identidad de la mujer se construyé a partir de las capacidades
innatas que menciona Fisher (Fisher, 2000), solo que variaron las
funciones que se derivaron de ellas: porque en un momento estas
fueron principales y en el otro, secundarias.

Y hoy en dia, las mujeres estan dejando atrds su rol
secundario y el mundo privado y, estan logrando un lugar importante
en la sociedad, tal como ocurrié miles de anos atras.

Esta autora (Dofa, 2004) entiende que las mujeres en el
siglo XXI, van a intervenir decisivamente en los diferentes espacios
de la vida, en los vinculos afectivos y sexuales, y en la vida familiar.

Liderazgo y mujer
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Y la dindmica del nuevo siglo viene demandando un nuevo estilo de
liderazgo. Se esta viviendo una situacién donde las comunicaciones
y el manejo de la informacion son un tema importante, donde las
relaciones entre las personas son fundamentales, donde la gestion
del tiempo es prioritaria, donde el trabajo en equipos es necesario...
donde, en definitiva, las capacidades innatas de las mujeres serian
adecuadas a estas nuevas circunstancias.

Dofia (Dofa, 2004) cita a Nuria Chinchilla y M2 Consuelo
Ledn y su propuesta sobre la ambicién femenina, que consiste en
desarrollar una carrera profesional y tener familia, todo al mismo
tiempo.

La concepcidn de Liderazgo Femenino que se plantea esta
ligada a esa idea de que las mujeres no deban elegir
necesariamente o el trabajo o la familia, a modo de exclusion.
Compatibilizar la vida familiar con el trabajo seria la solucién. Para
conseguirlo, nos dice esta autora, la mujer necesita de la
complicidad y la comprension del vardn.

El Liderazgo Femenino tiene que trabajar en la conversion
de una organizacién comprometida con la Familia y, por ello, mas
humana.

Problemas con los que se encuentra la mujer en relacion al
liderazgo

Podemos distinguir tres temas, a saber: uno es el de los
obstaculos que se encuentra la mujer cuando quiere acceder a la
situacion de lider, otro es el de los problemas de critica y soledad
que padece la mujer que ya es lider, y por ultimo, esté el problema
que supone para las demas mujeres, el hecho de que la mujer que
llega a la situacion de liderazgo se olvide de llevar a cabo politicas y
estrategias de igualdad de género.

Obstaculos

Respecto a los obstaculos, hemos de decir que, a pesar de
la gran incorporacion de las mujeres al mundo laboral, lo cierto es
que se da una gran ausencia de ellas en los niveles superiores en
las empresas. Asi vemos la poca participacion de las mujeres en los
consejos de administracién de las principales empresas y mas aun
si hablamos de la presidencia de esos consejos.

Diez y otros dicen -opinién que comparto-, que "el acceso de
la mujer a puestos de direccion es una de las condiciones
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esenciales de la practica de la igualdad en el seno de las
organizaciones" (Diez y otros, 2002: 1).

En este sentido, Quintina Martin Moreno (Martin Moreno,
2008: 194-196) expone como las mujeres que aspiran a puestos de
direccién en instituciones educativas deben identificar los obstaculos
que dan lugar a practicas de discriminacién de género, y que son el
hecho de que se ejerce el liderazgo femenino dentro de una cultura
todavia bastante androcéntrica. Otro obstaculo se refiere a la mayor
penalizaciéon que reciben sus errores en comparacion con los de sus
colegas varones. En tercer lugar, tenemos el obstaculo que supone
la magnificacion por las mujeres del riesgo de fracaso que conlleva
el desemperfio de un puesto directivo. Otro es la fuerte tendencia a
apoyar a los demés aun a costa de sus propios intereses
profesionales. En quinto lugar, tenemos el uso del humor en las
organizaciones como instrumento para preservar las estructuras
patriarcales. En sexto lugar, el hecho de que todavia no suele
esperarse que la mujer desempefie determinados puestos
directivos. Y, por ultimo, los problemas derivados de la creciente
falta de respeto a la autoridad, lo cual a veces deriva en violencia
verbal y en algunos casos, fisica.

Esta autora (Martin Moreno, 2008: 197-199) nos propone
estrategias que facilitan el liderazgo femenino en los centros
educativos y que combaten los obstaculos que hemos expuesto y
entre ellas destacan: en primer lugar aprender a considerar el riesgo
como una oportunidad para el éxito, en lugar de percibir solo el
potencial de fracaso que conlleva. Otra consiste en conseguir apoyo
profesional para luchar contra la cultura predominantemente
androcéntrica. Nos propone también observar el surgimiento de
directoras atipicas, las que no han accedido a los puestos directivos
de la forma tradicional, y demuestran que son capaces de dar la talla
como directoras, y sirven como referencia. También sugiere
promover la igualdad en la utilizaciéon del humor, que las bromas
hagan gracia tanto a hombres como a mujeres. Aconseja mostrar al
alumnado un modelo de liderazgo que combata la discriminacion de
género, estimulando intelectualmente tanto a chicas como a chicos.
Recomienda establecer prioridades familiares y profesionales que
no conlleven necesariamente a la marginacion de estas.

Por su parte, Olga Bustos Romero (Bustos Romero, 2001: 2)
sefala, en su articulo "Rompiendo el techo de cristal: El caso de las
universidades"”, que, si bien es cierto que cada vez hay mas
intervencion de las mujeres en el campo de lo publico, detentando
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incluso puestos de responsabilidad, sin embargo, sefala que, aun
asi, en el siglo XXl sigue existiendo el llamado "sexismo moderno" y
discriminacién contra las mujeres. Bustos expone que el techo de
cristal es una superficie superior invisible en la carrera laboral de las
mujeres que resulta dificil de traspasar impidiéndoles avanzar hacia
puesto superiores. Se dan casos de mujeres con excelente
formacion y alto nivel de promocién y calificacién profesional, sin
embargo, su experiencia laboral indica que, en determinado
momento de sus carreras, se encuentran con esa superficie superior
que les supone una detencién en sus trabajos. Y viene como
resultado de una cultura patriarcal androcéntrica que deriva en una
discriminacién de género por la que atraviesan muchas mujeres en
el ambito laboral y que les obstaculiza el acceder a cargos de alta
direccion. En la actualidad, a pesar de que su participacion es cada
vez mayor, la mujer sigue encontrandose excluida a la hora de
ocupar los mas altos cargos de empresas, instituciones u
organizaciones. Bustos indica tres supuestos al hablar del techo de
cristal: uno es que las barreras son invisibles mas que una
discriminacién abierta. Otro, que esas barreras ocultas no
desaparecen por si solas, sino que permanecen. Y el ultimo es que,
siendo el trabajo de las mujeres al menos igual que el de los
hombres, y no habiendo diferencias entre ellos y ellas en su
realizacion, no hay forma de explicar las diferencias entre hombres y
mujeres en cuanto a salario, status, posicién laboral, y en
porcentajes de promociones.

Bustos Romero dice (Bustos Romero, 2001: 3) que hay que
romper con el techo de cristal y que ya se van viendo pruebas de
que empieza a romperse como podemos ver ante los casos de
mujeres que han sido presidentas o primeras ministras, casos de
mujeres Secretarias de Estado, presidentas de partidos politicos,
mujeres presidentas de tribunales de justicia, presidentas de
compafnias transnacionales ;Como se han conseguido romper esos
techos de cristal? Ella destaca la lucha del movimiento feminista en
los diferentes paises, el enfoque de género que empieza a calar
poco a poco en la sociedad. Eso ha llevado al empoderamiento de
las mujeres para conocer y reclamar sus derechos, para que los
paises se sensibilicen mas y pongan en practica convenciones
suscritas contra la discriminacion de la mujer y los Acuerdos
derivado de las Conferencias Mundiales sobre la mujer convocadas
por la ONU.
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Cuando hablamos de romper ese techo de cristal, Bustos
Romero nos dice ((Bustos Romero, 2001: 3) que también hay que
revisar experiencias y opciones asertivas que han ido desarrollando
las propias mujeres. Cita en relacion a ello a Meyerson y Fletcher
(2000) que formulan una propuesta para romper el techo de cristal,
que se basa en la estrategia de "ganancias pequenas". Ellas
proponen trabajar dentro de la organizacion por cambios sostenidos
y que estos vayan en aumento, de tal modo que generen el poder de
transformar positivamente las organizaciones para el bien tanto de
mujeres como de hombres.

Cita Bustos Romero (Bustos Romero, 2001) también el libro
de Sian Griffiths "Mas Alla del techo de cristal” (1996), que narra las
experiencias de un grupo de 40 mujeres pertenecientes a distintos
campos del conocimiento y que han ocupado cargos de liderazgo
que, con anterioridad, habian estado reservados solo a los hombres.
Y eso es muy interesante porque sirven de ejemplo a las demas
mujeres, ya que la falta de referentes también es un obstéculo para
el acceso de la mujer al liderazgo.

Barbera y otros (Barbera y otros, 2002: 2) también se
refieren al concepto de "techo de cristal", diciendo que es un muro
invisible pero infranqueable de procedimientos, estructuras,
relaciones de poder, creencias, etc., que dificulta el acceso de las
mujeres a puestos de decision y el despliegue de sus
potencialidades. Dicen que las ultimas investigaciones (Sarrié, 2002)
destacan los principales factores que mantienen el “techo de cristal”
que son los relativos a aspectos externos e interactivos como la
cultura organizacional y las cargas familiares.

También se manifiesta en este sentido Inés Arribillaga
(Arribillaga, 2002: 1-2) cuando expone que la mujer se encuentra
con problemas como, por un lado, la escasa confianza en sus
propios recursos, inteligencia y conocimiento, en lo que hace fuera
del mundo privado, y por otro, el problema del temor que tiene a ser
considerada egoista, que abandona su misioén principal, que es su
familia, y sobre todo sus hijos. O que su marido se pueda sentir
desplazado por su triunfo. Todo ello le hace posponer o retrasar su
compromiso con el proyecto que tiene o con el negocio o actividad
que desarrolla.

Violencia horizontal mujer-mujer

Consiste este problema en que la mujer que llega a los
puestos del liderazgo no aplica, desde ellos, estrategias que
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persigan igualdad de género. Martin-Moreno (Martin-Moreno, 2008:
190-191) habla del concepto de violencia horizontal mujer-muijer,
explicando que se trata del dafo, generalmente inconsciente, que
algunas mujeres hacen a otras al no combatir la discriminaciéon de
género. Esta autora entiende que las directoras deben cambiar sus
programas y sobre todo, resistirse a la socializacién de las viejas
practicas, cambiar esas normas invisibles que perpetian la
discriminacién de género. Y dice que debe hacerse explicito este
concepto de violencia horizontal mujer-mujer en los programas de
formacién de lideres escolares y ensefiar estrategias para
conseguirlo. Es necesario formar a los directores -mujeres y
hombres- en estrategias para combatir la desigualdad de género en
los centros educativos, y estimular particularmente a las directoras
para que analicen en un contexto mas amplio las experiencias de
discriminacién de que hayan podido ser objeto en su vida
profesional, en lugar de considerarlas simples anécdotas.

Criticas injustas

Y en cuanto al tercer problema referido, Diez y otros (Diez y
otros, 2002: 5) explica que se plantea cuando una mujer detenta un
cargo de poder y consiste en las criticas que sufre, que no suelen
ser argumentadas, sino que son utilizadas para descalificarla
dirigiéndose mas al yo emocional que a lo racional. Son criticas
dirigidas mas a lo personal que a su labor de gestién.

Estrategias

Escapa y Martinez (Escapa; Martinez, 2010: 16) sefalan
una serie de objetivos que se deben incorporar a la agenda de las
organizaciones y empresas, entre los que destacan:
1. Asegurarse de que se elimine cualquier forma de discriminacion
en la seleccion de personal.
2. Intentar conseguir un clima laboral que resulte integrador para
hombres y mujeres.
3. Contribuir a rebajar la presion y los conflictos derivados de
desigualdades entre sexos para asi mejorar la motivacion y la
productividad del personal.
4. Tener en cuenta, de forma activa, las barreras de género y los
enfoques tradicionales que pueden aparecer en el disefio de los
puestos de trabajo y en las politicas institucionales.
5. Incorporar cambios en la movilidad horizontal y vertical tanto de
los hombres como de las mujeres.
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6. La creacion de escaleras de ascenso para aquellos puestos de
trabajo que topan con limites para su desarrollo.

7. Desarrollar modelos de tiempos flexibles aprovechando la libertad
de las nuevas tecnologias, que garanticen la conciliacién de la vida
familiar, personal y laboral.

8. Aprovechar la negociacion colectiva para desarrollar planes de
igualdad u otros instrumentos que mejoren la gestion de los recursos
humanos de la empresa.

9. Utilizar un lenguaje y unas imagenes no sexistas...

Como estas autoras afirman (Escapa; Martinez, 2010: 18), la
igualdad de oportunidades es un derecho que, en nuestro pais, nace
con la democracia y la aprobacién de la Constitucion.

En la actualidad, el articulo 14 de nuestra Carta Magna
establece que mujeres y hombres son iguales ante la Ley, y la Ley
Orgéanica para la igualdad efectiva entre mujeres y hombres
aprobada el afo 2007 penaliza cualquier forma de discriminacion
contra las mujeres. Por este motivo, algunas veces, se suele
considerar innecesaria la implantacién de medidas especificas para
defender los derechos de las mujeres en el trabajo. Pero, como
dicen estas autoras (Escapa; Martinez, 2010: 18) -con cuya opinién
coincido-, estas medidas estan plenamente justificadas, dado que
existe una enorme distancia entre la igualdad legal y la igualdad
efectiva. Asi, en el mundo de la empresa esta diferencia es mas que
evidente, las mujeres siguen teniendo mas obstaculos para acceder
a determinados puestos de trabajo y, en general, obtienen salarios
maés bajos, asi como condiciones de trabajo menos ventajosas que
las de sus comparieros. Pero entiendo, junto con estas autoras, que,
en la lucha por la igualdad, se ha conseguido ya mucho con el
cambio de mentalidad que se ha producido en las nuevas
generaciones porque supone una fuerza suficiente para vencer las
situaciones de discriminacién contra las mujeres.

Escapa y Martinez (Escapa; Martinez, 2010: 18-19) ponen
de manifiesto que los estudios realizados por la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT) y las evidencias que llegan de los
paises ndrdicos, pioneros en incorporar acciones positivas en favor
de la igualdad, muestran que todavia existen grandes diferencias en
los cargos directivos. Por eso ellas proponen para terminar con
dicha situacién, incorporar medidas que garanticen la igualdad de
oportunidades en las empresas y procurar que sean asumidas por el
conjunto del sector empresarial. De entre las medidas necesarias
que reivindican destacamos:
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a. Garantizar que la empresa contrate personas, teniendo siempre
en cuenta que el talento no tiene sexo.

b. Prevenir los riesgos laborales desde la igualdad en la gestion de
los horarios, en las condiciones de trabajo, las relaciones, en las
interacciones sociales, etc...

c. Contribuir al desarrollo de nuevas capacidades para el liderazgo,
fundamentadas en la comunicaciéon, el trabajo en equipo, la
capacidad para gestionar las emociones y la innovacion creativa.

d. Mejorar el funcionamiento de los equipos de trabajo. Muchos
estudios demuestran que las empresas con una presencia similar de
mujeres y hombres resultan mas competitivas. Muchas empresas
crean, con una buena estrategia, equipos mixtos para fomentar la
creatividad y encontrar nuevas soluciones a viejos problemas.

e. Interesarse por la realidad del personal trabajador, no tan sélo en
la parte estrictamente laboral, sino también tener en cuenta su
entorno personal, ya que este hecho motiva y refuerza la
creatividad, competencia y efectividad.

f. Fomentar un clima laboral positivo y conciliador que mejore el
ambiente de trabajo.

g. Mejorar la imagen publica de la empresa, socialmente
responsable con la igualdad, comprometida en la construccién de
una sociedad mas justa y equitativa.

h. Cambiar la cultura. Las conductas excluyentes de las empresas
hacia las mujeres, no solo se eliminan con leyes, incentivos y
sanciones. Hace falta, ademas, un cambio de cultura en la
organizacién del trabajo.

Y ademés afirman (Escapa; Martinez, 2010: 19) que es
importante tener como referente la Ley de igualdad efectiva entre
mujeres y hombres, disefiar un plan de igualdad de oportunidades
en la empresa, conocer la situacion de partida y determinar unos
objetivos y las estrategias correspondientes para alcanzarlos.

Conclusiones

Con respecto al tema de "liderazgo femenino", pienso que
las mujeres por nuestra propia naturaleza, como creadoras de vida,
organizadoras y proveedoras, tenemos una serie de rasgos innatos
que nos caracterizan frente a los hombres. Cuando la mujer, en el
siglo XX, empieza a acceder de forma generalizada al &mbito laboral
requiere satisfacer su doble necesidad: la de ser madre y la de tener
exito profesional. Para ello requiere compatibilizar el ambito familiar
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con el laboral, y necesita de la colaboracién del varén para
conseguirlo.

El perfil del directivo que se requiere en el siglo XXI en que
son tan importantes las comunicaciones, el manejo de informacién,
la gestion del tiempo, el trabajo en equipo, las relaciones entre las
personas, casa perfectamente con las cualidades innatas de la
mujer.

Opino que las mujeres todavia carecemos del suficiente
poder en todo tipo de organizaciones. Entiendo que hay que
combatir los problemas ya comentados que encontramos las
mujeres cuando queremos acceder al liderazgo, que son
basicamente de tres tipos. Uno es el de los obstaculos o "techo de
cristal", que es la barrera que encuentra la mujer para poder
promocionar en su trabajo a puestos de liderazgo, cuyas causas
estan en la cultura organizacional y en sus deberes familiares. Otro
es el de la violencia horizontal mujer-mujer, que consisten en el
dano, generalmente inconsciente, que produce la mujer que ostenta
un puesto de direccion, a las demas mujeres, por no poner en
practica politicas de igualdad. Y el tercero es la critica a la que se
somete a las mujeres que detentan cargos de poder, y que no son
relativas a su gestion, sino a su yo emocional, son ataques a lo
personal y no racionales.

Pienso que, en nuestro pais, a pesar de contar con
importantes instrumentos legales, como ya hemos visto (articulo 14
de la Constitucién Espanola y Ley Organica para la igualdad efectiva
entre mujeres y hombres aprobada en el ano 2007), es necesaria la
implantacién de medidas especificas para defender los derechos de
las mujeres en el trabajo porque aun hay una gran distancia entre la
igualdad legal y la igualdad efectiva. Para ello las mujeres deben
desarrollar sus capacidades y habilidades, y aplicar estrategias que
les ayuden a alcanzar sus objetivos. Tenemos que seguir adelante
luchando por la igualdad.

Referencias/ Bibliografia

Arribillaga, I. (2002). Liderazgo femenino: un modelo para armar.
Ponencia presentada en el Forum Lideres 2003 en San Luis, setiembre de
2002.

Barbera, E. (2002). Rompiendo el techo de cristal: Los beneficios
de la diversidad de género en los equipos de direccién. Consultado en 10 de
diciembre de 2013. Disponible en:
www.uv.es/iued/investigacion/proyectos/resumen-teccho-cristal.pdf

Liderazgo y mujer



283 M. A. Susana Pulido Rivera

Bustos Romero, O. (2001). Mujeres rompiendo el techo de cristal:
el caso de las universidades. Consultado en 4 de diciembre de 2013.
Disponible en: www.posgrado.unam.mx/publicaciones/ant_omnia/41/07.pdf

Cunill, N.; Le6on, M2 C. (2004). La Ambicion Femenina. Cémo re
conciliar trabajo y familia. Santiago de Chile: Aguilar.

Diez, E. J.; Valle, E.; Terrén, E.; Centeno, B. (2002). El liderazgo
femenino y su ejercicio en las organizaciones educativas. Revista
Iberoamericana de Educacion. Consultado en 4 de diciembre de 2013.
Disponible en: www.rieoei.org/deloslectores/483Diez.pdf

Doria, K. (2004). Liderazgo femenino: mito o realidad? Consultado
en 10 de diciembre de 2013. Disponible en:
www.agendapublica.uchile.cl/n5/2_dona.html

Escapa Garrachén, R.; Martinez Ten, L. (2010). Estrategias de
liderazgo para mujeres. Consultado en 10 de diciembre de 2013. Disponible
en: www20.gencat.cat/docs/.../03%20.../Estrategias_liderazgo.pdf

Fisher, H. (2000). EI/ Primer Sexo. Las capacidades innatas de las
Mujeres y como estan cambiando el mundo. Madrid: Taurus.

Griffiths, S. (1996). Beyond the glass ceiling. New York:
Manchester University Press.

Martin-Moreno Cerrillo, Q. (2008). El liderazgo femenino en los
centros de los distintos niveles educativos. En J. Gairin Sallan; S. Antinez
Marcos (Coords.), Organizaciones educativas al servicio de la sociedad, Vol.
1. Barcelona: Congreso Interuniversitario de Organizacion de Instituciones
Educativas.

Meyerson, D. E.; Fletcher, J. K. (2000). A modest manifesto for
shattering the glass ceiling. Harvard Businness Review, Jan.-Feb. (2000)
125-136.

Sarrié, M. (2002). La Psicologia de Género a través del ‘Techo de
Cristal’. Tesis Doctoral. Universitat de Valéncia.

' Leadership and women

2 Licenciada.

Universidad de Granada (Espana).
E-mail: supulido@telefonica.net

Liderazgo y mujer






Projetos/ Propostas educativas/ Relatos de experiéncias
Proyectos/ Propuestas educativas/ Relatos de experiencias
Projects/ Educational proposals / Reports of experiences






CUENTOS MUSICALES ILUSTRADOS Y CON SOPORTE AUDIO-
VISUAL: UNA EXPERIENCIA INTERDISCIPLINAR EN LOS
ESTUDIOS DE GRADO DE EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA'

Noemy Berbel Gomez®
Pere Capella Sim¢®

Abstract: Over the years, the Research Group in Arts and Education
(GRAE) at the University of the Balearic Islands has been implementing
different interdisciplinary projects in undergraduate studies in both Preschool
and Primary Education relating to subjects such as literature, music, visual
arts and new technologies. We present the project carried out during the
year 2012-2013, which focused on the world of narrative. Based on a
representative sample of stories and universal narratives, each student
wrote his/her own narrative. These texts were then illustrated by arts
students and finally set to by music students. New technologies students
filmed the entire creative process, intertwining the different parts of the work
done. Finally, a selection of the stories was dramatized by literature
students, with musical arrangements by music students. The assessment of
the work highlights the intense motivation felt by students in carrying out
interdisciplinary projects, in executing creative teamwork and in being able to
transfer work done to their future educational jobs in elementary and primary
schools.

Keywords: creativity; interdisciplinary; illustrated musical story; new
technologies; dramatization

Resumen: El Grup de Recerca en Arts i Educacié (GRAE) de la Universitat
de les |llles Balears lleva afos poniendo en marcha proyectos
interdisciplinares en los estudios de Educacion Infantil y Educacién Primaria
entre las materias de literatura, musica, artes plasticas y nuevas
tecnologias. Presentamos el proyecto llevado a cabo durante el curso 2012-
2013 que se centrd en el mundo de la narrativa. A partir de una muestra
representativa de cuentos y narraciones universales cada estudiante de
literatura escribié su propia narraciéon. Estos textos fueron posteriormente
ilustrados por los alumnos de artes plasticas y musicalizados por los de
musica. Los alumnos de nuevas tecnologias recogieron todo el proceso
creativo en videos, entrelazando las diversas facetas del trabajo realizado.
Finalmente, una seleccién de las narraciones se representaron en publico,
previamente dramatizadas por los alumnos de literatura y ambientadas por
los alumnos de musica. La evaluacion del trabajo resalta la elevada
motivacién por parte del alumnado para llevar a cabo proyectos
interdisciplinares, para ejecutar trabajos creativos en equipo y por la
posibilidad de trasladar el trabajo que han realizado en su futura labor
educativa en los centros de Infantil y Primaria.
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Introduccion

Teniendo en cuenta que los futuros maestros no solo
adquieren conocimientos de sus profesores, sino también habitos y
maneras de trabajar, consideramos que les puede ser un buen
modelo haber participado durante sus estudios en un trabajo
creativo interdisciplinar. Por ello el Grup de Recerca en Arts i
Educacié (GRAE) de la Universitat de les llles Balears lleva afos
poniendo en marcha proyectos creativos e interdisciplinares en los
estudios de Educaciéon Infantii y Educacion Primaria entre las
materias de literatura, musica, artes plasticas y nuevas tecnologias.
El proyecto que presentamos y que se llevé a cabo durante el curso
2012-2013 se centrd en el mundo de la narrativa, del cuento.

Los cuentos tienen un gran valor educativo y contribuyen a
transmitir una herencia cultural de generacién en generacién. Segun
Moreno (Moreno, 1993), su valor educativo es enorme por diversas
razones: ayudan a desarrollar el gusto por la belleza a través del
lenguaje literario de las imagenes; hacen posible el desarrollo del
lenguaje en cuanto al aumento del vocabulario, proporcionando
modelos expresivos nuevos; favorecen la concentracion, la atencién
y la memoria; ayudan al desarrollo afectivo-social y a la solucion de
conflictos; permiten que los nifios desarrollen la empatia y empiecen
a comprender a los otros; como medio de conocer al nifio, ya que
cada uno escoge un cuento segun su personalidad e intereses;
desarrollan la imaginacién, la fantasia, la creatividad...

El cuento es un recurso excelente para trabajar la educacion
emocional con los nifios. El teatro, la dramatizacion, la expresién, no
son mas que caminos para el descubrimiento, para la busqueda
personal y colectiva, un espacio que plantea nuevos retos. Ofrece
un espacio donde los nifios se pueden expresar libremente y la
posibilidad de enriquecer los diferentes lenguajes (corporal, verbal,
plastico, musical...) desde una perspectiva ludica (Silvente, 2011).

El cuento se convierte en una fuente inagotable de
estimulacion creativa y de experiencias que enriquecen nuestras
vidas (Ibarrola, 2003). En los cuentos podemos encontrar diferentes
elementos: linguisticos, ambientales, dramaticos, plasticos,
musicales, simbdlicos, lo que posibilita un trabajo creativo e
interdisciplinar desde diversas vertientes o enfoques. Por las
multiples posibilidades que ofrece, hemos escogido el cuento como
elemento generador de nuestro proyecto, en el que los alumnos de
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Educacién Infantil y Primaria, de forma cooperativa y colaborativa,
crearan cuentos, los musicalizaran, los ilustraran, los pondran en
soporte audiovisual y los representaran en publico.

Objetivos del proyecto

Los objetivos marcados en la ejecucion de este proyecto
interdisciplinar y creativo se concretan en:
- Participar en un proyecto creativo e interdisciplinar.
- Asimilar los conocimientos tedricos y las técnicas y destrezas
propias de cada una de las materias implicadas en el proyecto.
- Aprender a trabajar en equipo, de forma colaborativa y
cooperativa.
- Llevar a cabo una autoevaluacion continua del proceso creativo.
- Participar en un proyecto real externo, como es una
representacion en publico.

Metodologia y fases del proyecto

En la elaboracion y ejecucion del proyecto podemos
distinguir dos fases diferenciadas: la creacion de cuentos musicales
ilustrados con soporte audio-visual y la representacién en publico de
los cuentos musicales. La metodologia seguida en cada una de las
fases es la siguiente:

Primera fase: Creacion de cuentos musicales ilustrados con
soporte audio-visual

En primer lugar, en la asignatura Literatura Universal y
Catalana para la Educacion Infantil (asignatura de 4° curso de Grado
de Educacion Infantil) se trabajé la narracién desde todos los puntos
de vista. Se parti6 de un dossier con narraciones muy diversas,
desde cuentos populares catalanes y cuentos de Grimm y Andersen,
a narraciones de autores catalanes (Angel Igelmo, Puig i Ferreter,
Santiago Rossinyol, Gabriel Galmés, Marti i Pol, Maria Villangdbmez,
Pere Calders, Enric Casasses, Raimon Casellas, Andrés Estellés,
Merceé Rodoreda, Ramon Llull, Prudenci Bertrana, Salvador Dali),
asi como narraciones de autores de otras literaturas (Stefano Benni,
Italo Calvino, Truman Capote, Kafka, Thomas Mann, Saint-Exupéry,
Voltaire, Thomas Bernhard, Bukowski, Txékhov, Michael Ende,
Woody Allen, Frank McCourt, Pavese, Rilke, Kleist, Anais
Vaugelade, Nietzsche).

Cada alumno escogié6 una narracion, la ley6 y, con el
propésito de ver su construccion, la analizé haciendo incidencia en
diversos puntos a tener en cuenta. Los aspectos de la trama: el
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argumento, la accién, los hechos (qué pasa y como pasa), a
menudo siguiendo el esquema planteamiento, nudo o conflicto y
desenlace; los personajes y su caracterizacion fisica, social, moral,
ideolégica (quién y por qué motivos actla); escenario o
ambientacion, espacio, tiempo, atmdsfera (dénde y cuando se habla
y se actua). Y los aspectos del sentido: tema, alegoria o parabola de
la narracion (es el pensamiento, sentimiento que transmite la
narracion), punto de vista (la intencion del narrador, la voz y el tono),
estilo (eleccion del Iéxico, sintaxis, imagenes literarias, tempo o ritmo
narrativo), autor y contexto.

Una vez leida y analizada la narracion cada alumno la
expuso en la clase y la comentd y se le asigné un tema: celos, vejez,
soledad, solidaridad, confianza en uno mismo, ansia de aventura,
amistad, sexo fortuito, servilismo, muerte, maltrato, superacion,
misterio, rebelién, abuso de poder, traicién, astucia, etc. La tarea de
asignar un tema a cada narracion fue un trabajo complejo, que
implicé un trabajo de reflexién y debate entre los alumnos.

Para la siguiente sesién cada uno escribidé un cuento a partir
del tema de la narracién que habia escogido y contado. En la
narracién que hicieron tenian que incluir didlogos (que
posteriormente ayudaron a convertir la narraciéon en sketch) y algin
fragmento versificado (con el fin que los estudiantes de la asignatura
de musica compusieran una melodia adecuada). Posteriormente en
clase cada alumno ley6 su cuento, se comentd en grupo y se
mejoraron algunos puntos, en el caso que fuera necesario. En esta
fase se trabajaron en profundidad los fragmentos versificados. Al
cabo de seis semanas se pasaron los cuentos a los profesores y
alumnos de musica, artes plésticas y nuevas tecnologias implicados
en el proyecto.

En la asignatura de Educacion artistica: Musica. Didactica
en la escuela primaria (3r curso de Grado de Educaciéon Primaria),
los estudiantes musicalizaron los fragmentos versificados vy
compusieron las musicas y sonidos de ambiente para el cuento. El
trabajo se llevd a cabo en grupos de 3-4 alumnos y se realizaron
varias representaciones en la clase con el fin que el resto de grupos
participaran en el trabajo realizado por sus comparieros € hicieran
una valoracién y puesta en comun del proceso creativo. Al mismo
tiempo, los alumnos de artes plasticas, en la asignatura de
Educacion Artistica y Estética (2° curso de Grado de Educacion
Primaria) realizaron las ilustraciones de los cuentos.
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Una vez trabajada la musicalizacién e ilustracién de los
textos, los alumnos de Medios y recursos tecnoldgicos (3r curso de
Grado de Educacién Primaria) trabajaron la creaciéon del cuento
audiovisual. En pequefios grupos y a partir de los elementos
trabajados (textos, ilustraciones y musicalizaciones) se desarrollé el
proceso de creacion audiovisual: el guion, la digitalizacion de las
ilustraciones, la grabacién videografica y de locuciones y el montaje
audiovisual.

Segunda fase: Representacion teatral de los cuentos

Paralelamente al trabajo llevado a cabo por los alumnos de
musica, artes plasticas y nuevas tecnologias, los alumnos de
literatura prepararon la representacion teatral de los cuentos.

Se hicieron seis grupos en la clase y cada grupo escogié
una de las narraciones hechas. Las seis narraciones escogidas
fueron convertidas en sketch. Como actividad preparatoria se
analizaron algunos sketches con el fin de comprobar que no hay
narratividad: todo es didlogo y acotaciones de movimiento, de
actuacion, de ruidos, de escenografia, de iluminacién. La conversién
de la narracién en sketch fue un trabajo en equipo de cada uno de
los seis grupos, que también fueron los encargados de representar
cada sketch. Una vez hecho el sketch se hizo una lectura
escenificada. También se pasaron estos sketches a la clase de
musica para la representacion final con publico.

Los sketches que se representaron fueron: En Marti i la
princesa Mariona (Un joven campesino tiene que superar diversas
pruebas para obtener el amor de la princesa), Viure la vida (Una
cena de un grupo de amigos, mientras cenan cuentan un viaje que
hicieron, bastante desastroso, pero con un punto de aventura
divertida), L'acampada (Tres amigas acampan en un hostal de
montafa y por la noche empiezan a suceder una serie de sucesos
inquietantes), El/ vol (Un padre franquista maté al amor de su hija
porque era republicano y ella se suicida), E/ secret (La abuela ha
dejado en herencia a su nieta preferida una carta con unas
consignas para resolver un enigma) y Vida senzilla (Dos chicas con
estilos de vida totalmente diferentes se conocen en el bosque, las
dos aprenden mucho la una de la otra y establecen un vinculo de
amistad muy fuerte).

Se llevaron a cabo ensayos conjuntos con la clase de
musica para incorporar los fragmentos musicalizados y los sonidos y
musicas de ambiente, los cuales fueron interpretados en directo.
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Finalmente se realiz6 la representacion de los sketches con publico
invitado.

Extension del proyecto a los centros de Educacion Primaria e
Infantil

Como reflejo directo de la extension y alcance de estos
proyectos llevados a cabo en el ambito universitario en los centros
educativos de Primaria e Infantil cabe destacar diversos Trabajos de
Final de Grado realizados por los propios alumnos participantes en
los proyectos.

Encontramos dos trabajos en Educacion Infantil donde se
indaga, desde diversos enfoques, como el cuento es un recurso
excelente para trabajar la educacion emocional en el aula de infantil.
Martinez-Vidal (Martinez-Vidal, 2013), trasladé el trabajo vivenciado
en sus estudios universitarios a las aulas de Educacion Infantil
durante el periodo de practicas. Con nifios de cuatro afnos hicieron
entre todos, escogiendo uno de los miltiples temas que surgieron,
un cuento: Les bruixes i I'amistat. El cuento fue convertido en sketch
y fue representado en el teatro del pueblo en dos sesiones: una con
los nifos del colegio y la otra con familiares. Los nifios participaron
en la seleccién y elaboracién del decorado y vestuario, asi como en
las musicas y sonidos de ambiente.

Del mismo modo, Lladé (Llad6, 2013), puso en marcha
durante el periodo de préacticas su Trabajo de Final de Grado, el cual
consistié en hacer una representacién del cuento popular "L'amor de
les tres taronges" en el aula de 5 afos. Entre todos los nifos
hicieron una adaptacidon del guion para su representacion con
publico. A partir de la trama del cuento y de la caracterizacion de los
personajes, los nifios trabajaron las emociones trasladandolas de
forma plastica en dibujos.

También encontramos ejemplos en el aula de Educacion
Primaria:

Cabrer (Cabrer, 2013), presenté una propuesta didactica
sobre los cuentos populares mallorquines dirigida a los alumnos de
cuarto curso de Educacion Primaria. Con este proyecto puso en
practica y evalu6 cémo los cuentos populares, como recurso en el
aula de musica, sirven de elemento de difusion y de acercamiento a
la cultura tradicional desde el ambito escolar. Elaboré una unidad
didactica en la que de forma interdisciplinar, los alumnos
interpretaron y crearon producciones literarias y musicales (vocales
e instrumentales) propias o ya existentes de forma colaborativa.
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Posteriormente las representaron, las grabaron y recogieron todo
este proceso creativo en soporte audiovisual.

Gonzalez (Gonzalez, 2013) disefio un proyecto
interdisciplinar y puso en practica un plan piloto. El proyecto
pretende dar a conocer a los alumnos de todos los niveles, desde la
etapa de Infantil hasta sexto de Educacion Primaria, la historia y
evolucién de la musica a lo largo de los siglos. De cada época de la
historia se destacan las caracteristicas principales de la musica, los
instrumentos mas caracteristicos, las danzas mas populares y
también los compositores mas destacados de cada época. Todo
esto se llevara a cabo a partir de actividades dinamicas e
innovadoras para los alumnos. Como proyecto global, a cada curso
se le asigna una época de la historia de la musica, la cual trabajara
durante todo el curso y al final del mismo todos los cursos tendran
que realizar una actividad final: una representacién teatral de la
época que han trabajado, donde los alumnos seran los creadores de
todos los elementos que intervienen en ella (texto, musica,
ambientacién, vestuarios, decorados...).

La evaluacién que se ha llevado a cabo en cada uno de
estos trabajos pone de relieve la elevada motivacion y
predisposicion de los alumnos en los centros de Educacion Infantil y
Primaria por llevar a cabo proyectos interdisciplinares y creativos
basados en el trabajo colaborativo y cooperativo. Destacan la
elevada satisfaccién de docentes y alumnos y la consecucién de los
objetivos marcados en cada uno de los proyectos.

Evaluacion del proyecto

En la evaluacion del proyecto se ha tenido en cuenta la
valoracion del aprendizaje por parte de los alumnos y la planificacién
didactica. Concretamente se han evaluado elementos organizativos
y de coordinacion, calidad percibida por los docentes y alumnos de
los productos elaborados (textos, ilustraciones, musicalizaciones y
cuento audiovisual) y valoracién de necesidades y satisfaccion de
los alumnos.

La evaluacién se ha llevado a cabo en un proceso formativo
y sumativo. La evaluacién formativa ha recogido evidencias durante
el proceso y ha permitido introducir las mejoras necesarias, y la
evaluacion sumativa ha permitido valorar el resultado final. Todo ello
nos ha posibilitado valorar las mejoras introducidas y detectar
necesidades.
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Entre las técnicas de evaluacién se ha considerado: el
cuestionario, la carpeta de aprendizaje, autocritica del trabajo,
evaluaciones conjuntas vy libreta de trabajo.

Conclusiones

La evaluacion del proyecto nos ha permitido constatar la
consecucioén de los objetivos marcados. El alumnado implicado en el
proyecto universitario ha aprendido la interconexion entre teoria y
practica, la importancia del trabajo autbnomo entre sesiones
presenciales, la interrelacion grupal, una implicacion no solo
conceptual sino mas practica y vital y la participacién en una tarea
real externa.

Podemos resaltar la elevada motivacién por parte del
alumnado para llevar a cabo proyectos interdisciplinares, para
ejecutar trabajos creativos en equipo y por la posibilidad de trasladar
el trabajo que han realizado en su futura labor educativa en los
centros de Educacion Infantil y Primaria.
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EL CONOCIMIENTO PEDAGOGICO Y DIDACTICO DEL
PROFESORADO DE LAS ENSENANZAS ARTISTICAS
MUSICALES'
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Abstract: There is no doubt that the work of teachers is a vital link for the
teaching effectiveness, hence the initial training of teachers, in general, and
of teachers of special regime music teaching, in particular, constitute an
important study and research focus. The original purpose of these teachings
was to train future music professionals (artists, composers,...), but over time
graduates of these studies ended up, more and more, working as music
teachers in conservatories or in Secondary Schools. These "teachers" faced
teaching with little or no specific pedagogical training, which was detrimental
to students.

Until the appearance of the LOGSE and the subsequent laws, pedagogical
and didactic knowledge of Musical Arts Education Teachers has been the
‘pending subject” on the above-mentioned teachings. In this study a
chronological analysis of pedagogical and didactic aspects in different
curricula of these teachings is presented.

Keywords: pedagogical knowledge; didactic knowledge; musical arts
education; teachers

Resumen: No hay duda de que la labor del docente es un eslabdn
fundamental para la eficacia de la ensefianza, de ahi que la formacién inicial
del profesorado, en general, y del profesorado de las ensefianzas musicales
de régimen especial, en particular, constituya un importante foco de estudio
e investigacion. El objetivo original de estas ensefianzas era el de formar
futuros profesionales de la musica (intérpretes, compositores,...), pero con
el transcurso del tiempo los egresados de estos estudios terminaban, cada
vez mas, ejerciendo como profesores de musica, bien en Conservatorios o
bien en Institutos de Ensefianza Secundaria. Estos “profesores” se
enfrentaban a la docencia con una escasa o inexistente formacién
pedagdgica y didactica con el perjuicio que esta circunstancia ocasionaba a
los alumnos.

El conocimiento pedagégico y didactico del profesorado de las Ensefianzas
Artisticas Musicales hasta la apariciéon de la LOGSE y las posteriores leyes
ha sido la “asignatura” pendiente en las mencionadas ensefianzas. En la
presente comunicacion se realiza un analisis cronoldgico sobre los aspectos
pedagégicos y didacticos en los diferentes planes de estudio de estas
ensefianzas.
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1. Introduccién

No hay duda de que la labor del docente es un eslabon
fundamental para la eficacia de la ensefanza, de ahi que la
formacién inicial del profesorado, en general, y del profesorado de
las ensefianzas musicales de régimen especial, en particular,
constituya un importante foco de estudio e investigacién. El objetivo
original de estas ensefianzas era el de formar futuros profesionales
de la musica (intérpretes, compositores,...), pero con el transcurso
del tiempo los egresados de estos estudios terminaban, cada vez
mas, ejerciendo como profesores de musica, bien en
Conservatorios o bien en Institutos de Ensefianza Secundaria. Estos
“profesores” se enfrentaban a la docencia con una escasa o
inexistente formacion pedagdgica y didactica con el perjuicio que
esta circunstancia ocasionaba a los alumnos.

El conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado de
las Ensenanzas Artisticas Musicales hasta la aparicién de la LOGSE
y las posteriores leyes ha sido la “asignatura” pendiente en las
mencionadas ensefianzas. En el presente trabajo se realiza un
analisis cronolégico sobre los aspectos pedagdgicos y didacticos en
los diferentes planes de estudio de estas ensefianzas.

2. Contextualizacion del problema de investigacion

Partiendo de que el presente estudio se centra en las
ensefanzas de régimen especial, concretamente en las ensefianzas
musicales, cabe decir que a pesar del cambio que produjo la
LOGSE en todos los ambitos educativos, la formacién pedagdgica
en las ensefianzas de régimen especial es un aspecto que hay que
seguir investigando. De acuerdo con Gutiérrez (Gutiérrez, 2005), las
ideas que claramente justifican por qué se debe mejorar y ampliar el
conocimiento pedagdégico de los docentes de las ensefianzas
musicales son las siguientes:

- Los conservatorios son instituciones que tienen una doble
finalidad, formar a futuros profesionales proporcionandoles una
amplia y selecta educacion musical y, a la vez, convertirse en
paradigmas culturales.

- Con los nuevos planes educativos este marco de ensefianza
se abre internacionalmente. En la actualidad son muchos los
instrumentistas de origen extranjero que forman parte de las
orquestas espanolas frente al escaso numero de espafoles que
consiguen trabajar en orquestas internacionales. Igualmente los
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bajos resultados en concursos internacionales evidencian la
necesidad de realizar cambios en estas ensefnanzas.

- Los estudiantes de los conservatorios esparioles que se
marchan a otros paises para perfeccionar sus estudios suelen
aprender facilmente, pero carecen de las destrezas para la
competitividad. El problema esta en que es en los primeros anos del
aprendizaje del instrumento cuando se pueden adquirir estas
habilidades.

- La heterogeneidad de las edades de los alumnos en un
mismo nivel de estudios en los conservatorios es otro aspecto que
dificulta la ensefianza y, por ello, es necesario facilitar a los
profesores las herramientas necesarias para que puedan afrontar
este handicap.

- La variedad de especialidades en estas ensefanzas
requiere que cada profesor, ademas de los conocimientos
académicos y pedagdgicos necesarios para impartir su especialidad,
posea también unos conocimientos minimos de aquellas
especialidades afines a la suya. Es imprescindible ante la gran
diversidad de asignaturas.

- Aproximadamente menos de un 10% de los alumnos que
terminan las Ensefianzas Profesionales consiguen acceder a las
Ensefianzas Superiores. Estas Ensefianzas equivalen a los nuevos
Grados, siendo la titulacion necesaria para poder ejercer como
profesional. Se obtiene tras cuatro afos de la Ensefianza Elemental,
seis de la Ensefianza Profesional y cuatro de la Ensefanza
Superior.

- El curriculo de los conservatorios espafoles sigue siendo,
pese a ciertas innovaciones, excesivamente tradicional. Basado
fundamentalmente en aspectos técnicos y musicales, vy
manteniéndose independiente del marco universitario.

- Por las caracteristicas propias de las ensefianzas musicales,
todavia es mas importante la influencia que ejercen los profesores
en los primeros afos de estudio. Los docentes que logran mejores
resultados no tienen por qué ser los mejores instrumentistas, sino
que suelen ser aquellos que consiguen transmitir a los alumnos su
pasion por la musica.

- Otro de los factores que repercute decisivamente en el
Optimo aprendizaje de estos alumnos es que el profesor sepa
ensefarles técnicas efectivas de estudio. El futuro instrumentista
necesita recurrir a estas técnicas, ya que la mayor parte de las horas
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dedicadas al estudio y practica del instrumento las tiene que realizar
de forma auténoma sin la supervisién del profesor.

- Como se ha mencionado con anterioridad, las ensefnanzas
en los conservatorios siguen siendo muy tradicionales y todavia una
parte de esta ensefianza continla basandose en la imitacion e
incluso en la intuicion del propio alumno.

- Ademas de la parte técnica, el profesor debe saber también
como superar las dificultades fisiolégicas (postura, ergonomia,
respiracion...) y psiquicas (realizar pausas cada cierto tiempo,
control del miedo escénico...) que suelen aparecer cuando se
estudia cualquier instrumento.

- Los afios en los que transcurren estan ensefianzas son
tantos que, tal y como se ha mencionado ya, no es suficiente solo
con la ensefanza técnica y académica; hay otros muchos aspectos
que no deben ser obviados, siendo necesario que se tengan en
cuenta en el curriculo del futuro profesor.

3. El conocimiento pedagogico en los planes de estudio de las
Ensefianzas Musicales

Para conocer el porqué del mencionado vacio pedagdgico
en este tipo de ensefanzas realizaremos un repaso cronoldgico
desde sus inicios a principios del siglo XVII hasta la actualidad. De
esta manera se podra constatar cémo se ha ido abordando el
conocimiento pedagégico en los diferentes planes de estudio.

Las ensefanzas musicales de régimen especial se imparten
en las instituciones conocidas con el nombre de Conservatorios. La
definicién que nos aporta el Diccionario Akal/Grove de la Musica
sobre el término conservatorio es:

Institucion dedicada a la ensefianza musical, generalmente
en un nivel profesional. La idea de conservatorio se remonta a las
escuelas de coros eclesiasticos de la Edad Media y corresponde al
sentir humanista para el que la ensefanza de la musica debe estar
en pie de igualdad con el resto de las materias. A finales del siglo
XVI'y comienzos del XVII la musica llegé a ser la actividad principal
de ciertos orfanatos de Venecia y Napoles. A principios del siglo
XVl los conservatorios venecianos (como el Ospeda della Pieta,
donde ensend Vivaldi) poseian un coro y una orquesta muy capaces
compuestos de jovenes huérfanas que atraian considerables
audiencias (Sadie, 2000: 228).

En Espana, en 1830 se funda el primer conservatorio en
Madrid gracias al gran interés por la musica que tenia la Reina

El conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado
de las Ensefianzas Artisticas Musicales



299 Laura E. Riveiro Villodres

Maria Cristina de Napoles, esposa de Fernando VII. Aunque poco
después aparecen otros conservatorios en el territorio espanol, el de
Madrid sera el Unico que durante todo el siglo XIX imparta estudios
oficiales y, por tanto, se convertird en paradigma de la educacién
musical nacional. El curriculo de las ensefanzas que se imparten
durante este siglo se basa totalmente en la formacion instrumental y
la formacion pedagoégica no existe. Los requisitos para acceder a la
docencia en esta ensefianza no exigian ninguna titulacion, sélo se
valoraban los méritos artisticos y compositivos. Segun el estudio de
Sarget (Sarget, 2004), los contenidos que debian impartirse en cada
una de las asignaturas tenian que ser establecidos por el profesor
de la misma, siempre bajo la supervisién del director de la
institucién. Curiosamente todos los titulos que se expedian llevaban
la denominacion de Maestro Compositor o Profesor del Real
Conservatorio. En 1857, con la Ley Moyano, se establece la
ordenacion de estas ensefianzas musicales en provincias y a estas
se les anade también las ensefanzas de Arte Dramatico. A partir de
entonces se conocerdn como Conservatorios de Muasica y
Declamacion.

El siguiente Decreto relevante tard6 en aparecer, haciéndolo
el 15 de Junio de 1942, y conociéndose posteriormente como ‘Plan
del 42’, segun el cual los conservatorios se dividian en tres clases:
Superiores, Profesionales y Elementales. Los Titulos que se
expedian en los profesionales eran: Ensefianzas Musicales,
Compositor, Instrumentistas (en diversos instrumentos), Cantante,
Ensefianzas de Declamacion y Actor teatral. Unicamente en el Real
Conservatorio de Madrid, como Centro Superior, se podia expedir el
titulo de Profesor en las distintas especialidades, que se
consideraba mérito preferente (pero no imprescindible) para el
desempefio de Catedras numerarias, especiales y auxiliares. En
cuanto al curriculo de las diferentes especialidades, se basaban
rotundamente en el conocimiento de la materia y carecian de
cualquier tipo de conocimiento pedagdgico. Se establecieron las
siguientes categorias docentes: Profesores especiales y Auxiliares
numerarios en el cuadro general de ensefianzas y Encargados de
curso, que determinaban las materias complementarias con el fin de
hacer compatible el ejercicio docente con el servicio en organismos
artisticos u otros Centros de cultura dependientes del Estado. En el
Conservatorio de Madrid las ensefianzas superiores (virtuosismo en
piano y violin, direccion de orquesta, los estudios especiales de
musicologia, de canto gregoriano y de ritmica y paleografia, de
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declamacion, la direccién, realizacion y presentacion teatrales) sélo
podian ser impartidas por Catedraticos numerarios. El ingreso en el
Cuerpo de Catedraticos numerarios, Profesores especiales y
Profesores auxiliares se hacia mediante concurso-oposicién y se
debia presentar, ademas de los documentos reglamentarios, los
certificados y titulos de la carrera correspondiente, los testimonios
de los anos de servicio y de la reconocida aptitud como profesorado
de los Conservatorios dependientes del Estado y los documentos
que acreditasen los estudios de especializacion en la materia objeto
de la oposicion.

Hasta el Decreto del 10 de septiembre de 1966 no se
produjo ningun cambio importante en estas ensefanzas. Se siguié
manteniendo la misma clasificacion en cuanto a las tres categorias
de los Conservatorios: Superiores, Profesionales y Elementales. Un
aspecto llamativo era que junto con la ensefanza profesional,
destinada a la formacion de musicos profesionales, también se
implanté una ensenanza no profesional para aquellos alumnos cuyo
interés era la formacién complementaria de menor rigor, pero sin el
valor académico de las primeras. Los Conservatorios con validez
académica oficial podian ser estatales o no estatales; estos ultimos
podian expedir titulos si se reunia una serie de requisitos
indispensables, entre los que se encontraban que toda la plantilla de
profesorado del Centro debia tener la titulacién exigida para la
docencia en los Conservatorios del Estado y que la plantilla fuera
andloga a la de estos. En cuanto al curriculo de las especialidades,
solo en las superiores aparecié por vez primera un curso completo
de Pedagogia Musical y Préacticas de Profesorado, pero estas
materias no eran imprescindibles en todas las especialidades. El
ingreso en los Cuerpos de Catedraticos, Profesores Especiales y
Auxiliares de los Conservatorios del Estado se hacia siempre
mediante concurso-oposicion. El tribunal de la oposicion, aparte de
los ejercicios de que contaba la misma, valoraba debidamente los
servicios prestados a la ensefianza y la labor artistica de los
aspirantes, a cuyo efecto podrian presentar con la instancia los
titulos académicos y certificaciones de méritos artisticos vy
pedagdgicos que estimasen convenientes. El articulo treinta de este
decreto especificaba que excepcionalmente se podria nombrar
Catedraticos o Profesores Especiales a aquellas personalidades que
tuviesen méritos relevantes en las respectivas disciplinas.

En 1982, bajo el amparo del Real Decreto 1194/1982 de 28
de mayo, se dispone en el articulo Unico que:
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A los efectos de impartir la docencia de las ensefianzas
musicales en Centros publicos y privados, para la que se exija la
titulacién académica prevista en los articulos ciento dos, ciento doce
y concordantes de la Ley General de Educacién, asi como para el
acceso a los Cuerpos docentes correspondientes, se declaran
equiparados al titulo de Licenciado Universitario los titulos de
Profesor Superior a que se refiere el articulo diez del Decreto
2618/1966 de 10 de septiembre, sobre Reglamentacion General de
los conservatorios expedidos por estos mismos Centros segun
Decreto de 15 de junio de 1942 (BOE de 4 de julio) y los Diplomas
de Capacidad correspondientes a Planes de Estudios anteriores.

Con este Decreto todos los titulados del plan del 42 pasaban
a tener categoria de licenciados y con ello podian ejercer como
docentes en cualquier Conservatorio elemental, medio o superior,
sin haber recibido ningun tipo de conocimiento pedagogico. Por lo
tanto, solo los docentes con titulacion superior pertenecientes al plan
del 66 habian recibido una escasa preparaciéon pedagdgica,
mientras que el resto de titulados del plan del 42 y los titulados
medios del 66, que también podian impartir clases en conservatorios
elementales y medios, habian carecido de cualquier tipo de
formacion pedagdgica oficial. Esta carencia no se suple hasta la
aparicién de la LOGSE.

En 1991, en el Real Decreto 574/1991 de 22 de abril se
establece que los requisitos que han de reunir los profesores de
Musica y Artes Escénicas son:

a) Estar en posesién del titulo de Doctor, Ingeniero,
Arquitecto, Licenciado o equivalente a efectos de docencia. En
defecto de las titulaciones anteriores, conforme a lo previsto en el
parrafo segundo de la disposicién transitoria quinta, 3, de la Ley
Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo, durante el
plazo de vigencia de este Real Decreto podran presentarse a las
convocatorias para ingreso en este Cuerpo quienes habiendo
prestado servicios como funcionarios interinos en los Cuerpos
integrados en este durante un tiempo minimo de tres cursos
académicos, continuasen prestandolos a la entrada en vigor de la
citada Ley.

b) Haber cursado las materias pedagdgicas a que se refiere,
segun corresponda, los articulos 36.3 6 43.1 de la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo. Este requisito no sera
exigible hasta tanto no se desarrolle lo previsto en los mismos.
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En conclusion, se comprueba de nuevo que hasta la salida
de los primeros egresados superiores de la LOGSE el conocimiento
pedagdgico en la formacion inicial de los docentes de las
ensefianzas musicales de régimen especial habia sido
practicamente nula. Por lo tanto, fue a partir del Real Decreto
617/1995, de 21 de abril, cuando se establecieron los aspectos
basicos del curriculo del grado superior de las ensefianzas de
Musica, incluyendo por primera vez las especialidades pedagdgicas.
Las especialidades que configuraron el grado superior de estas
ensefianzas fueron un total de 35: Acordedn, Arpa, Canto, Clarinete,
Clave, Composicién, Contrabajo, Direccion de Coro, Direccion de
Orquesta, Etnomusicologia, Fagot, Flamenco, Flauta travesera,
Flauta de pico, Guitarra, Instrumentos de cuerda pulsada del
Renacimiento y el Barroco, Instrumentos de la musica antigua,
Instrumentos de la musica tradicional y popular, Instrumentos de
pua, Jazz, Musicologia, Oboe, Organo, Pedagogia, Percusién,
Piano, Saxofén, Trompa, Trompeta, Trombdn, Tuba, Viola, Viola da
Gamba, Violin, Violonchelo.

La especialidad de Pedagogia se dividia en dos posibles
opciones: Pedagogia del Lenguaje y Educacion Musical o
Pedagogia del Canto o instrumentos, que podian ser acordedn,
arpa, clarinete, clave, contrabajo, fagot, flauta travesera, flauta de
pico, guitarra, instrumentos de pua, oboe, 6érgano, percusién, piano,
saxofdn, trompa, trompeta, trombén, tuba, viola, viola da gamba,
violin y violonchelo.

La carga lectiva de los contenidos didacticos y pedagégicos
abarcaba aproximadamente el 40% en la opcion de Lenguaje
Musical y un 30% en la opcién de Canto o instrumentos; el resto de
contenidos eran de caracter académico. Las materias pedagdgicas
eran:

- Composicién aplicada. Utilizacion con fines didacticos de los
elementos de la musica y sus formas basicas, con un minimo de 120
horas.

- Didactica de la musica. Principios de la educacién musical.
Métodos y sistemas actuales de pedagogia musical. Contenidos,
recursos didacticos y materiales para la ensefianza de la mdusica.
Nuevas tecnologias. Programacién. 120 horas.

- Didactica del conjunto instrumental. Conocimiento practico
de los instrumentos de laminas, membranas y pequefia percusion.
Practica de este repertorio instrumental. Desarrollo de la capacidad
de improvisacion. 90 horas.
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- Educacion vocal (s6lo en la opcion de Lenguaje Musical).
Adquisicion de una técnica vocal basica. La voz hablada y cantada
como instrumento expresivo en la improvisacién y la interpretacion.
Técnicas de articulacién y emisién. 120 horas.

- Practicas de profesorado. Observacidon y participacion
semanal con un grupo de alumnos. Seminarios sobre la observacién
en el desarrollo de los alumnos, los procedimientos metodologicos,
etc. Preparacidn, ejecucion y evaluacion de las clases. 90 horas.

- Psicopedagogia. Fundamentos de la psicologia evolutiva. El
problema del desarrollo del conocimiento. El aprendizaje como
forma de conocimiento: teoria, fases, variables, etc. La creatividad y
su desarrollo. Creatividad y docencia. La personalidad: interaccion
profesor-alumno. El papel del profesor y la influencia de sus
actitudes. 90 horas.

En 1999, con la Orden del 25 de junio se vuelve a establecer
el curriculo del Grado Superior de las Ensefianzas de Mdsica,
realizdndose pocas modificaciones. Las especialidades son las
mismas y el porcentaje de las materias pedagdgicas y didacticas
sigue siendo practicamente el mismo; la Unica variacion es que se
sustituyen las horas por su equivalencia en créditos.

Uno de los cambios mas importantes que se produjo con
respecto a estas ensefianzas tuvo lugar con la Ley Organica
10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién. En su
articulo 58 (Formacién Inicial) determin6 que para impartir las
ensefanzas de la Educacién Secundaria, de la Formacion
Profesional de grado superior y las ensefanzas de régimen
especial, ademas de las titulaciones académicas correspondientes,
era necesario estar en posesion de un titulo profesional de
Especializacién Didactica, que se obtendria tras la superacién de un
periodo académico y otro de practicas docentes. Hasta entonces no
era requisito indispensable para acceder a la docencia de estas
ensefanzas el poseer el titulo de Especializacion Didactica.

4. Curriculo actual de las Ensefianzas Superiores de Musica

La ultima modificacion del Curriculo del Grado Superior de
Musica ha tenido lugar con el Real Decreto 631/2010, de 14 de
mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefanzas
artisticas superiores del Grado en Mdsica, que ya fueron
establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién. Con este Decreto se establece un plan de estudios con
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un minimo de 240 créditos de conformidad con los siguientes
criterios:

e Este real decreto mantiene la especialidad de Composicién
y unifica las antiguas especialidades instrumentales recogidas en el
Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, por el que se establecen los
aspectos basicos del curriculo del grado superior de las ensefianzas
de musica en una Unica denominacién de Interpretacion. Asimismo,
se unifican en la especialidad de Pedagogia las opciones de
Pedagogia del lenguaje y la Educacién Musical y Canto e
instrumentos de la antigua especialidad de Pedagogia. La
especialidad de Direccion integra las antiguas especialidades de
Direccion de coro y Direcciébn de orquesta; la especialidad de
Musicologia integra las antiguas especialidades de Musicologia,
Etnomusicologia y la opcion de Flamencologia de la especialidad
de Flamenco. La opcién de Guitarra flamenca de la especialidad de
Flamenco se integrara en la especialidad de Interpretacion. Por otra
parte, se crean dos especialidades nuevas: la especialidad de
Produccion y gestién y la especialidad de Sonologia.

¢ En estos planes de estudio aparecen dos términos nuevos:
las competencias y los ECTS (European Credit Transfer System).
Para la integracién en el nuevo Espacio Europeo de Educacion
Superior los alumnos deben adquirir las competencias que les sirvan
para la mencionada integracion; para ello se crea una unidad de
medida que refleje los resultados del aprendizaje y el volumen de
trabajo realizado por el estudiante, los denominados créditos
europeos (ECTS), y que garanticen la movilidad del alumnado,
posibilitando la obtencién del Suplemento Europeo al Titulo.

En este sentido, cabe decir que al finalizar sus estudios los
Graduados en Musica en la especialidad de Pedagogia deben
poseer las siguientes competencias especificas:

- Comprender y explicar los fundamentos en pedagogia
musical contemporadnea, tanto en el é&rea de conocimientos
sistematicos como en su aplicacién, y saber fundamentar en ellos la
reflexién critica de la actuacion educativa musical propia y ajena.

- Elaborar, seleccionar, aplicar y evaluar actividades,
materiales y recursos de ensehanza/aprendizaje musicales en
funcién de las demandas de cada contexto educativo, siendo versatil
en el dominio de los instrumentos y otros recursos musicales y
aplicando de forma funcional las nuevas tecnologias.

- Conocer los elementos constitutivos de la musica,
mostrando un alto dominio en percepcién auditiva, lectura, analisis,
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escritura, improvisacién y creacibn musical, y ser capaz de
interrelacionar todo ello para aplicarlo y utilizarlo adecuadamente en
el desarrollo de la propia actividad.

- Adquirir dominio técnico y capacidad expresiva en la
interpretacion y en la conduccién de agrupaciones vocales e
instrumentales como base para la improvisacién, la creacién y la
experimentaciéon con el propio instrumento, la voz y el cuerpo en
situaciones concretas de ensefianza y aprendizaje musical.

- Ser capaz de desarrollar una practica educativa-musical,
como artista y formador musical, orientada a la comunidad.

- Contextualizar la pedagogia musical en el tiempo actual y en
los diferentes ambitos culturales, reflexionando de forma critica
sobre la funcién y resultados que la practica de la educacion musical
puede aportar a la mejora de la persona y de la sociedad.

- Saber aprovechar las oportunidades de formacién vy
especializacion que cada puesto de trabajo ofrece, incorporandolas
al desarrollo del propio perfil profesional.

- Implicarse activamente en proyectos educativo-musicales a
través del trabajo cooperativo y asumir la responsabilidad de
desarrollar la profesién educativa musical como tarea colectiva.

- Disefar y llevar a cabo procesos sistematicos de evaluacion
educativa sobre alumnos, profesores, programas e instituciones y
basar en sus resultados la planificacién de la mejora educativa.

- Disefar, realizar y evaluar una investigacién en
educacion musical, tanto de forma individual como formando parte
activa de equipos de investigacion.

- Conocer los fundamentos de acustica musical, organologia y
sus aplicaciones en la practica musical.

Segun se recoge en el Real Decreto por el que se regula el
contenido basico de las ensefanzas artisticas superiores del Grado
en Musica, todas las materias incluidas en la especialidad de
Pedagogia sélo tres son especificas de didactica y pedagogia,
teniendo un minimo de 42 ECTS, frente a los 84 ECTS que
completan el resto de materias académicas. La proporcion entre
materias pedagdégicas y académicas es muy similar a la de los
planes de 1995 y 1999.

Conclusion
Estos hechos nos justifican la necesidad de una revisién y
mejora de la formacion pedagodgica inicial del profesorado de las
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ensefanzas artisticas de régimen especial, y cabe considerar las
siguientes circunstancias:

- Hasta 1995 las materias pedagégicas eran practicamente
inexistentes en la formacién de estos docentes.

- A pesar de la aparicién de la especialidad de pedagogia a
partir de 1995, cualquier otro egresado de las restantes
especialidades sin ninguna materia pedagégica en su curriculo
podia optar a la funcién docente.

- No se establece como requisito indispensable el poseer el
titulo de Especializacion Didactica para poder acceder a la docencia
de estas ensefianzas hasta el afio 2002, por lo que la mayoria de los
profesores carecian de una minima formacion pedagdgica.

- En la actualidad sélo la mitad de los Conservatorios
Superiores de Esparia poseen la especialidad de Pedagogia, lo que
implica que sigan siendo muchos los instrumentistas que después
de sus estudios decidan dedicarse a la docencia y, aunque estén
obligados a realizar el actual Master de Profesorado de Secundaria,
el curriculo de este Méaster es muy general.

Otras circunstancias a tener en cuenta son las que se
detallan a continuacion:

- Para todas las especialidades que se imparten en un
Conservatorio Profesional solo existe una rama dentro del Master en
Secundaria que, aunque pertenece a la Musica, engloba titulaciones
muy diferentes: Grado en Historia y Ciencias de la Musica, Grado
Superior de Danza, Grado Superior de Arte Dramético y Grado
Superior de Musica. Los contenidos de cada una son muy diferentes
y, por lo tanto, la formacion pedagégica no deberia ser comun para
todas.

- El alumnado de las ensefianzas musicales elementales y
profesionales de régimen especial comienza sus estudios con 8
anos de edad y el Master de Profesorado de Secundaria esta
pensado para la ensefianza de alumnos a partir de 12 anos.

- El mismo titulo del Master no contiene siquiera la
denominacién de ensefianzas de régimen especial, sino tan sélo
Master Universitario de Formacion de Profesorado de Enserianza
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensefianza de Idiomas.

Referencias
Gutiérrez, M. M. (2005). La formacion de intérpretes profesionales
en los conservatorios en el marco de la reforma educativa: Madrid como

El conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado
de las Ensefianzas Artisticas Musicales



307 Laura E. Riveiro Villodres

paradigma. Madrid: Ministerio de Educacién, Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa.

Sadie, S. (Ed.). (2000). Diccionario Akal/Grove de la Musica.
Madrid: Ediciones Akal.

Sarget, M. A. (2004). La ensefanza musical profesional en el siglo
XIX: los Conservatorios de Musica. Musica y educacion: Revista trimestral
de pedagogia musical, 3, 59 (2004) 59-113.

Legislacion consultada

Decreto de 15 de junio de 1942 sobre organizacién de los
Conservatorios de Musica y Declamacion (BOE de 04/07/1942).

Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, sobre reglamentacion
general de los conservatorios de musica (BOE de 24/10/1966).

Ley de Instruccion Publica de 9 de septiembre de 1857 (Ley
Moyano) (Gaceta de 10/09/1857).

Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion vy
Financiamiento de la Reforma Educativa (BOE de 06/08/1970).

Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (BOE de 04/10/1990).

Ley Orgénica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la
Educacion (BOE de 24/12/2002).

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE de
04/05/2006).

Orden de 8 de julio de 1971 sobre actividades docentes de los
Institutos de Ciencias de la Educacion en relacién con la formacion
pedagdgica de los universitarios (BOE de 12/08/1971).

Orden de 25 de junio de 1999 por la que se establece el curriculo
del grado superior de las ensefanzas de Musica (BOE de 03/07/1999).

Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se
establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y
Ensefanzas de Idiomas (BOE de 29/12/2007).

Real Decreto 1194/1982, de 28 de mayo, por el que se equiparan
determinados titulos expedidos por los conservatorios de musica (BOE de
14/06/1982).

Real Decreto 574/1991, de 22 de abril, por el que se regula
transitoriamente el ingreso en los cuerpos de funcionarios docentes a que
se refiere la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo (BOE de 23/04/1991).

Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, por el que se establecen los
aspectos basicos del curriculo del grado superior de las ensefianzas de
Musica y se regula la prueba de acceso a estos estudios (BOE de
06/06/1995).

Real Decreto 631/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el
contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de Grado en

El conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado
de las Ensefianzas Artisticas Musicales



308 Laura E. Riveiro Villodres

Muisica establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (BOE de 05/06/2010).

' Pedagogical and Didactic knowledge of Musical Arts Education Teachers
2 Doctoranda.

Conservatorio Profesional de Musica de Ceuta (Espana).

E-mail: lauraerv@gmail.com

El conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado
de las Ensefianzas Artisticas Musicales



Formacgéao/ Formacion
Education & Training






FORMACION ARTISTICA EN EL GRADO DE MAESTRO DE
PRIMARIA DE LA UNIVERSITAT DE VALENCIA. ENFOQUES Y
PROPUESTAS'

Silvia Martinez Gallego®
Ana Maria Botella Nicolas®
Rafael Fernandez Maximiano®*

Abstract: This paper presents a proposal which focuses on improving the
teaching contents in the present Primary Teacher Degree as regards Artistic
Education, in accordance with the current curriculum of the Facultat de
Magisteri at the University of Valencia. This degree has been implemented
quite recently, so we are able to propose improvements which will provide
future teachers with tools which will optimize their knowledge in Atrtistic
Education.

To this end, horizontal collaboration will be carried out based on cooperation
among teachers of different artistic areas of Visual Arts and Music. Thus we
are proposing the implementation of an innovative cooperative learning
methodology, reviewing and renovating the current Teaching Guides and
incorporating new education methodologies in Artistic areas. This will help
improve students' perceptions and use of these subjects.

The methodology will consist of analysing the contents and curricular
materials in order to design necessary improvements to be used in the
classroom in the future. In addition, we plan to enable Facultat de Magisteri
students to deepen their artistic knowledge, in such a way that they will be
able to integrate it while organising and coordinating their future colleagues
at Primary School.

Keywords: artistic training; primary teacher degree; music; visual arts

Resumen: Este trabajo presenta una propuesta enfocada a mejorar la
docencia en el actual grado de maestro de Primaria en lo que a Educacion
Artistica se refiere, segun el plan de estudios de la Facultat de Magisteri de
la Universitat de Valencia. La implantacion del grado es relativamente
reciente con lo cual permite plantearse mejoras que conlleven dotar a los
futuros maestros de herramientas que optimicen sus conocimientos del area
artistica.

Asi, se llevara a cabo una colaboracién horizontal basada en la cooperacion
entre profesores de las diferentes areas artisticas: Educacion Plastica y
Musica. Por ello, se plantea la puesta en practica de una metodologia
innovadora de indole cooperativa, revisando y renovando las guias
existentes e incorporando nuevas metodologias educativas. Esto ayudara a
la mejora de la percepcién y aplicacion de las materias por parte del
alumnado.
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(2014). Formacion artistica en el Grado de Maestro de Primaria de la
Universitat de Valencia. Enfoques y propuestas. DEDICA. REVISTA DE
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Metodoldégicamente se realizard un analisis de contenidos y de materiales
para llegar a disefiar las mejoras necesarias aplicables en un futuro en el
aula. También se planteard la posibilidad de que el alumnado profundice en
sus conocimientos artisticos y aprenda a integrarlos de forma que sea
capaz de organizar y coordinar, en la etapa de Educacion Primaria, a sus
futuros colegas en aquellos asuntos propios de las areas curriculares en las
que se ha especializado.

Palabras clave: formacién artistica, grado de maestro de primaria, musica,
plastica

1. Introduccién

La construcciéon del denominado Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) es un proceso que estd en marcha
desde la declaracion de La Sorbona (1998), y ha continuado
después con la declaracion de Bolonia (1999) y los comunicados de
Praga (2001) y Berlin (2003). Su implantacién ha supuesto cambios
transcendentales, que abarcan desde la reordenacién de la actual
organizacién en ciclos de nuestras titulaciones, hasta el modelo
educativo que soporta nuestros métodos de ensefianza (Botella,
2013).

La implantacion de los actuales planes de estudio de grado
en la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia es
relativamente reciente como para plantear mejoras que conlleven
dotar a los futuros maestros de herramientas que optimicen sus
conocimientos del area artistica. Es por ello que se plantea en este
trabajo una metodologia innovadora de tipo cooperativo, basada en
el trabajo por proyectos, revisando y renovando las guias existentes
e incorporando nuevas metodologias educativas. Esto ayudard a la
mejora de la percepcién y aplicacién de las materias por parte del
alumnado.

2. Integracion de la Musica y la Plastica en el Modelo Europeo

El Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre y el Real
Decreto 55/2005 de 21 de enero, conducen a una reformulaciéon de
los titulos universitarios, los programas de las asignaturas, la
metodologia —focalizada en el alumno como centro del proceso de
ensefanza-aprendizaje— y el procedimiento de la evaluacién y la
estimacion del trabajo del estudiante (Esteve et al., 2007). Todos
estos cambios suponen nuevos modelos pedagdgicos tanto para el
docente como para el alumno a la vez que buscan una mejora en la
calidad de la ensefianza.
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En la Facultat de Magisteri de Valencia, la Musica y la Plastica
aparecen contempladas en los grados de Maestro en Educacion
Primaria e Infantil dentro de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas
con 240 créditos ECTS. Desarrollaremos basicamente el grado de
Maestro en Educacion Primaria por ser esta nuestra propuesta.

Plan de estudios Créditos

Materias de formacién basica 60

Materias obligatorias 99

(formacién didactica y disciplinar)

Practicas escolares obligatorias 45

Materias optativas 30 (Mencién Musica)
Trabajo Fin de Grado 6

Tabla 1. Plan de estudios Grado Maestro en Educacién Primaria

En el grado de Maestro en Educacion Primaria se estudia la
musica con el nombre de Didactica de la musica de la educacion
primaria, dentro del médulo de Formacion didactica y disciplinar con
6 créditos ECTS en el curso de 1°. En este grado y en 2° curso se
estudia la plastica con el nombre de Didactica de la educacion
plastica y visual tal y como se aprecia en la siguiente tabla:

Grado de Maestro de Primaria (Créditos)
PRIMER CURSO
- . Organizacién vy Psicologia
Didactica Estructura social g "

6 ! 6 direccién de | 6 del 6
general y educacion Centros desarrollo
Lengua Psicologia de la Didéactica de
espafiola 6 | Lenguacatalana | 6 Educacion 6 la musica £
Lengua Lengua .
extranjera — | 6 | extranjera -1 6 epgigtlfriss 6
ingles francés
SEGUNDO CURSO

a Necesidades L Didéactica
Escugli la 6 | educativas 6 Sccjfggi%l : de la 6 Educacion 6
especiales Fisica
Didactica
Ciencias Formacién S Educacién
Naturales 9 literaria 6 Lingilistica 6 Plastica vy @
Visual
Matematica 9
s
TERCER CURSO
Didactica de la Aprendizaje de Didactica de la ciencia,
aritmética y ! 6 la  lectura y ! 45 materia, energia y ! 45
resolucién de escritura maquinas
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problemas
Desarrollo de
- habilidades
Didactica de las o . 16
Lo ; 4,5 comunicativas 6 Practicas escolares Il ’
ciencias sociales en contextos 5
multilingles
CUARTO CURSO
Didactica de la Didactica de las
geometria, la Ciencias, medio T L
medida y la! 6 ambiente, 45 Eéi?;gzaﬁiiézzig:em'as 45
probabilidad y biodiversidad vy - AP
estadistica salud
Planificacién de Practicas
la lengua y la | 45 22,5 Trabajo Fin de Grado 6
literatura escolares lll

Tabla 2. Plan de estudios Grado Maestro en Educacion Primaria

Ademas, dentro del grado de Primaria se puede cursar en
los dos ultimos afos (3% y 4% el modulo de [tinerario de
especializacion en Educacion Musical de 30 créditos ECTS:

Itinerario de especializacion en Educacion Musical

TERCER CURSO
Musica y

L Tecnologias

D”“s'ca 45 | Audcien |, | Educacion |, | dela 45

Movimiento Musical Instrumental :/nlf;)rmamon
Comunicacion

CUARTO CURSO

Educacion 6 Didéactica 6

Vocal Musical

Tabla 3. Itinerario de especializacion en Educacion Musical

Asimismo, en los estudios del grado de Primaria se puede
cursar también en los dos ultimos afos (3° y 4°) el modulo de
Itinerario de especializacion en Artes y Humanidades, de 30 créditos
ECTS, donde estan presentes dos asignaturas de indole artistica:
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Itinerario de especializacion en Artes y Humanidades
TERCER CURSO
Propuestas
Propuestas didacticas en 6 Propuestas didacticas en 6 didacticas en 6
educacion artistica historia y pensamiento lengua y
literatura
CUARTO CURSO
TIC como recurso Historia de las ideas y del
didactico en artes y | 6 curriculum de artes y | 6
humanidades humanidades

Tabla 4. Itinerario de especializacion en Artes y Humanidades

2.1. Didactica de la musica de la educacion primaria

La asignatura Didactica de la mdusica de la educacion
primaria es una asignatura troncal del grado de Maestro de
Educacién Primaria como hemos comentado anteriormente. Su
carga lectiva es de 6 créditos. Esta asignatura tedrico-practica
persigue que el alumno se familiarice con el mundo de la educacion
mediante actividades musicales, trabajando los conceptos de
manera que haga servir sus elementos mediadores, la audicion
activa, el movimiento, la voz y los instrumentos musicales mediante
la aplicacion de las metodologias novedosas asi como
procedimientos didacticos de la educacion musical.

La metodologia docente a utilizar a lo largo de las sesiones
se fundamenta en una combinacién de métodos activos. Los
conceptos de cada bloque tematico se introducen mediante el
profesor aunque de manera participativa, combinados con la
exposicién de ejemplos y casos practicos que sean relevantes.
Desde el punto de vista de la temporalizaciéon los bloques de
contenidos se mezclan, siendo la cancién el eje vertebrador de la
actividad, de la cual se van extrayendo las actividades y
desarrollando los contenidos de los diferentes bloques al mismo
tiempo. Las sesiones seran tedricas y practicas.

La participacion del estudiante en las discusiones que se
generen en el aula resultard indispensable para la asimilacion y
aplicacién de los conceptos con ayuda del profesor, que guiard al
estudiante a lo largo del proceso.

Las sesiones practicas, cuyo enfoque es mayoritariamente
cooperativo, se basan en la realizacion de ejercicios con los
elementos mediadores, audicion, interpretacion vocal y/o
instrumental, danzas, discusion de lecturas, visionado de
audiovisuales, etc., bajo la direccién del profesor. Las actividades
practicas se realizardn —de manera preferente— en grupo, y
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requerirdn por parte del estudiante el trabajo dentro y fuera del aula.
Por tratarse de una asignatura que trabaja un gran numero de
actividades practicas se hard servir una metodologia activa y
participativa en el desarrollo de competencias de interpretacion
vocal e instrumental principalmente, asi como de caracter auditivo,
donde la capacidad de andlisis se hace mas patente.

Atendiendo a su vertiente educativa, se trabajan también
capacidades actitudinales, tales como el respeto al momento
interpretativo o auditivo, trabajo cooperativo, actitudes y valores
implicitos en el desarrollo de ejercicios practicos, etc. Los contenidos
tedricos se desprenden después de una reflexién en torno a la
practica establecida, contestando a preguntas como: ;Qué hemos
hecho?, ;Para qué?, ;Como?...

Los contenidos se distribuyen en los siguientes bloques:
Elementos constitutivos de la musica: ritmo y tempo
Elementos constitutivos de la musica: melodia
Elementos constitutivos de la musica: armonia
Agdgica y dindmica
Forma musical
Elementos mediadores de la musica: la voz
Elementos mediadores: Musica y movimiento
Elementos mediadores: instrumentos musicales
Elementos mediadores: Audicién musical
Sistemas simbdlicos de representaciéon musical

Respecto al sistema de evaluacién de la asignatura sera
obligatoria la asistencia al menos al 70% de las sesiones
presenciales y la realizacion de una prueba practica para los que no
superen este porcentaje. La evaluacién serd continua y final,
teniendo en cuenta las practicas realizadas en todas las sesiones
del curso y los trabajos demandados.

El proceso de baremacion tendra en cuenta los siguientes
factores:

-Trabajos tedricos y practicos del curso.

- Exposiciones de trabajos.

- Participacion en la clase.

- Pruebas finales sobre los contenidos trabajados en las clases.

- Correcta expresion oral y escrita del estudiante y respeto a los
Derechos Humanos, razas, creencias, igualdad de género, etc.

Esta es la metodologia que proponemos, planteando la
posibilidad de que el alumnado profundice en sus conocimientos
artisticos y aprenda a integrarlos para que sea capaz de organizar y

—_—— — —
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coordinar, en la etapa de Educacién Primaria, a sus futuros colegas
en aquellos asuntos propios de las &reas curriculares en las que se
ha especializado.

2.2. Didactica de la educacion plastica y visual

La asignatura Did4ctica de la educacion plastica y visual de
la educacion primaria es también una asignatura troncal del grado
de Maestro de Educacién Primaria. Su carga lectiva es de 6 créditos
y se imparte en el 2° curso de la titulacion. Esta asignatura teorico-
practica tiene como objetivo desarrollar las capacidades expresivas
y creativas de los estudiantes a través del estudio de los conceptos
basicos del lenguaje plastico. También pretende desarrollar
aspectos didacticos, metodolégicos y pautas para el analisis del
dibujo de nifios/as en el nivel escolar de Educacion Primaria.

Los futuros maestros/as han de ser sensibles y conscientes
de la importancia cultural y social del arte, de sus aportaciones
didacticas y de su proyeccion educativa. También es necesario que
sepan comprender el significado y valor de las experiencias
artisticas, por su contribucién a la formacion integral del ser humano.

La metodologia se desarrolla, principalmente, en clases
presenciales, de caracter teodrico-practico. Se utilizaran diversas
formas de abordar los contenidos atendiendo a su particularidad:
trabajos practicos individuales o grupales, debates de opinion sobre
materiales audiovisuales y bibliogréficos, exposiciones orales, y
andlisis de propuestas metodolégicas para su aplicacion didactica
en el aula de Educacion Primaria. Se complementara con
actividades de trabajo de campo fuera del aula asi como visitas a
museos y salas de exposiciones. Se incide principalmente en saber
integrar los conocimientos de otras disciplinas, en relaciéon con la
educacion plastica, y asimilar los conocimientos relativos a la
ensefianza-aprendizaje de manera mas globalizada.

Los contenidos se distribuyen en los siguientes bloques:
) ¢ Qué es la Educacion Artistica?
) Percepcién, expresién y comunicacion
) Ellenguaje plastico y visual
) Procesos experimentales: la expresién bi y tridimensional
e) Andlisis del desarrollo del dibujo en los nifios/as en la etapa de
Educacién Primaria
f) Aspectos metodoldgicos: presencia de la Expresion Plastica y
Visual en el curriculo de Educacién Primaria
g) Apreciacion y analisis evolutivo de los estilos artisticos

a
b
c
d
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Respecto al sistema de evaluacién de la asignatura sera
obligatoria la asistencia al menos al 80% de las sesiones
presenciales y la realizacién de una prueba para los que no superen
este porcentaje.

El sistema empleado serd la evaluacién continua (que
incluye la inicial, la formativa y la sumativa) basandose en el
seguimiento del proceso llevado a cabo por los estudiantes en la
realizacion de las actividades, tanto en el aula como fuera de ella en
los tiempos dedicados a la ensefianza, ademas de la actitud y
predisposicion para el aprendizaje y la resolucién correcta de las
pruebas programadas.

3. La asignatura Propuestas Didacticas en Educacion Artistica

Actualmente esta asignatura corresponde integramente al
area de educacion plastica y visual. Ello no debe extrafar pues si
bien la expresion musical tiene una mencion propia, con 30 créditos
adjudicados, el area plastica y visual solo conserva esta asignatura
de 6 créditos para permitir ampliar los escasos conocimientos del
alumnado en este aspecto. El hecho se agrava considerablemente
al no impartirse mas que a un Unico grupo de alumnos.

Nuestra idea es proponer que esta materia amplie su
presencia en la titulacién dentro del Grado de Maestro en Educacion
Primaria al plantearnos la necesidad de presentar propuestas para
el desarrollo de actividades que promuevan la expresion artistica,
englobando la plastica y la musica.

Se quiere adoptar una nueva perspectiva educativa centrada
en el desarrollo de las capacidades y conocimiento de los alumnos
desde un planteamiento integral que atienda al objetivo de formar en
competencias, es decir, ensefar a aprender y aprender aprendiendo
(Martinez, 2012). Asi, el conocimiento se construye conjuntamente
entre profesores y equipos de alumnos, en un contexto que facilite la
responsabilidad compartida y las habilidades interpersonales, como
comunicar, organizar y tomar decisiones.

La forma en que se imparte actualmente la asignatura
favorece un marco en el que trabajar las competencias curriculares
de Educacion Primaria de manera cooperativa intentando renovar el
repertorio de recursos expresivos tradicionales. La nueva
asignatura, con su carécter multidisciplinar, propone ahondar mas
en esta propuesta dotando al alumnado de recursos artisticos
concebidos de forma integral. Igualmente, las tecnologias de la
informacion y de las comunicaciones se podrian utilizar
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transversalmente en los proyectos de la asignatura como fuente de
informacion, pero sobre todo como herramientas para integrar ideas,
recursos y propuestas didacticas.

La cooperacion consiste en trabajar juntos para alcanzar
objetivos comunes. Segun Johnson, et al., (1994: 5) “en una
situacién cooperativa, los individuos procuran obtener resultados
que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas
miembros del grupo. El aprendizaje cooperativo es el empleo
didactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan
juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas”.

Para Johnson, et al., (1994), la dinamica grupal presenta las
siguientes caracteristicas:
- El objetivo grupal de maximizar el aprendizaje de todos motiva a
los miembros a esforzarse y a obtener resultados que superen la
capacidad individual de cada uno de ellos. Si uno fracasa, todos
fracasan.
- Cada miembro del grupo asume responsabilidad y hace
responsable al resto del grupo para conseguir objetivos comunes.
- Se trabaja conjuntamente con la finalidad de producir resultados de
conjunto. Se da un apoyo reciproco, se ofrecen ayudas,
explicaciones, etc.
- Se utilizan ciertas formas de relacion interpersonal, como el reparto
de tareas y responsabilidades, para coordinar el trabajo y conseguir
los objetivos.

Respecto a la metodologia se pretende una intervencion
activa y cooperativa para abordar propuestas conjuntas que puedan
funcionar en el aula de Educacién Primaria focalizando en la
integracion de saberes mas que en la yuxtaposicién. El hecho de
que la asignatura fuera conjunta para las dos materias (musica y
plastica) ayudaria a combinar metodologias diferentes en funcién de
los resultados de aprendizaje que se intenten conseguir.

El trabajo por proyectos aparece como el aspecto
metodolégico fundamental para articular de manera coherente el
trabajo docente. Asi pues, se disefian las sesiones monograficas
intentando facilitar al alumnado la interaccién entre experiencias de
expresiéon artistica especificas. El trabajo por proyectos sirvid
también para crear contextos de aprendizaje colaborativo con el
alumnado y para abordar conjuntamente tareas educativas como,
por ejemplo, el trabajo auténomo y la evaluacién. Es una
metodologia de gran utilidad para la planificacion de la docencia por
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parte del profesorado y ha servido también para crear contextos de
aprendizaje colaborativo.

El aspecto inicial que contemplamos como fundamental es
que el alumnado conozca en profundidad el funcionamiento correcto
del Trabajo por Proyectos. Es un aspecto poco desarrollado en la
Educacién Primaria. Con esta metodologia de trabajo ahondaremos
en la educacién en competencias transversales y en la adquisicion
de habilidades multidisciplinares. Ello permitira al alumnado mayor
autonomia e independencia en la toma de decisiones y hallazgo de
soluciones.

El alumnado profundizarda en los conocimientos del
Curriculum oficial de Primaria para, a partir de los contenidos del
area artistica, que en la Comunidad Valenciana engloban pléstica y
musica, desarrollar un proyecto personal en el que abordar los
contenidos de ambas materias. Se trabajardn los contenidos
técnicos y tedricos necesarios para llevar a buen puerto el proyecto.
El resultado final englobara las diferentes propuestas didacticas que
hayan elaborado los grupos del alumnado y se presentara en el aula
como documentos audiovisuales integrados donde se recogera el
conjunto de las experiencias desarrolladas.

Para ello sera necesaria la utilizacion de actividades donde
se pueda trabajar de forma multidisciplinar. De este modo
expresiones como la épera o el cine pueden ayudarnos a tener una
vision global tanto sobre el hecho artistico como el de su educacion.
Teniendo en cuenta que no existen metodologias que permitan este
trabajo competencial de un modo integral esta propuesta se muestra
adecuada desde este punto de vista. Al mismo tiempo combate la
paradoja de que las artes se trabajen de manera aislada y en
campos aparentemente sin conexion. Para Botella et al.,:

This artificial disconnection started some centuries ago in
order to be included in the academia. This has supposed, on the one
hand, the study of the different arts in isolated academic spaces
without any relation between them, and, on the other hand, depriving
the students of seeing art as a whole. As a consequence, showing
the different disciplines as a unique way of human creativity has
been forgotten (Botella et al., 2012: 3959).

Tal y como afirma Montoya refiriéndose a los medios
audiovisuales y a la educacién musical:

La educacion musical es un ambito propicio para la
aplicacion de contenidos orientados a la didactica de los medios
audiovisuales. Los beneficios que se pueden obtener al insertar la
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mdusica de cine en las aulas son innumerables, y su asimilacion no
ha de presentar excesivos problemas debido a que se trata de
contenidos significativos para los alumnos (Montoya, 2007: 99).

Esta idoneidad convierte las expresiones artisticas como la
Opera o el cine en claras candidatas para el trabajo de forma
globalizada e integradora. De cualquier modo parece necesario el
trabajo monogréafico tanto en el area de plastica como en la de
musica que permita profundizar en los elementos técnicos y
especificos relacionados con ambas. Desde el punto de vista
musical, el trabajo con la iconicidad del sonido, la representacion del
mismo y su capacidad semantica se muestran como una buena
estrategia de inicio que establezca las bases para trabajar estas
expresiones artisticas.

Por otra parte, la utilizacion de la tecnologia mévil como las
aplicaciones para crear raps a partir de frases recitadas o las
sencillas aplicaciones méviles para registrar y manipular el sonido
abre nuevas puertas a la creacién. Al mismo tiempo se posibilita asf
la inclusion de las musicas populares urbanas en el estudio y la
experimentacion artistica.

Segun Murillo (Murillo, 2007), la tecnologia en la produccién
musical como los dispositivos sonoros o como los teléfonos
inteligentes o reproductores de MP3 con capacidad de grabacion
digital esta cada dia mas presente en nuestras vidas y en la de
nuestros alumnos. Este desarrollo tecnolégico deberiamos
considerarlo uno de los puntos fuertes ya que practicamente el
100% de nuestro alumnado dispone de alguno de estos medios
digitales y un ordenador con el que experimentar con sonido. Todo
ello puede ser utilizado en la creacién o composicidon de materiales
SONOros.

Este trabajo es aparentemente complejo para estudiantes
que no han tenido una intensificacion curricular en ninguna de las
dos areas anteriormente mencionadas. Aun asi, hemos de tener en
cuenta que “uno de los principales objetivos de la educacién, es
ensefiar a los estudiantes a resolver problemas complejos y a
acometer tareas dificiles” (Moursund, 2004: 2). Es mas, y segun el
mismo Moursund (Moursund, 2004: 2), “los estudiantes necesitan
recibir instrucciones y realizar practicas muy completas, para
trabajar adecuadamente en el entorno de E P/T (sic)5”.

No solo esto sino que al trabajar por proyectos se establece
una interdependencia necesaria donde solo se consiguen los
resultados individuales si cada uno del grupo consigue los suyos.
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Parece apropiado pensar que esta interdependencia positiva
produce una mejora en el rendimiento medio del grupo asi como el
desarrollo de actitudes colaborativas mas solidarias.

Conclusiones

Hemos querido acercarnos a la idea de trabajar la educacion
en su doble vertiente artistico-musical. Existe un vacio curricular que
debe ser abordado seriamente desde los actuales planes de estudio
de los nuevos grados.

La forma de trabajo integral que se da en la Educacion
Infantil, tiene una presencia anecdoética en la Educacion Primaria.
Consideramos que el area artistica reldne todas las condiciones que
hacen posible una forma de aprender mas integral y creativa, que
contemple mejoras en el aprendizaje del ser humano y que reportara
beneficios ampliables al resto de aprendizajes de otras materias. Por
qué no aprovechar la oportunidad de reunir las manifestaciones
artisticas en su conjunto sin necesidad de segregar el aprendizaje
para generar un conocimiento mas integrador y holistico.

Con la propuesta presentada ademas de profundizar en el
desarrollo de las habilidades expresivas y comunicativas utilizando
los lenguajes artisticos, se promueve la necesidad de desarrollar en
el alumnado determinadas destrezas relacionadas tanto con el
aprendizaje auténomo y cooperativo como con el desarrollo de
proyectos desde una perspectiva multidisciplinar. Esta necesidad
esta dirigida a fomentar en el alumnado el interés por la innovacién
docente y por la calidad de la ensefanza. Asi, la experimentacién
con estas técnicas de aprendizaje colaborativo y trabajo por
proyectos proporcionara a los futuros maestros una vision mas
solidaria del trabajo en el aula alejada del aprendizaje competitivo y
mas de acuerdo con el aprendizaje por competencias.

Ademas utilizaremos el ambito de la creacién artistica para
el andlisis y la experimentacién de expresiones tan globalizantes
como el cine, la 6pera o el teatro musical utilizando para ello el
soporte de las nuevas tecnologias.

Despertaremos nuestra creatividad inherente diluida debido
a una educacién y un entorno carente, en muchas ocasiones, de
estimulos adecuados, aprovechando los beneficios que brinda la
creatividad y sus posibilidades para generar riqueza y desarrollo
personal.
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Abstract: The main goal of this study was to analyse: a) previous
knowledge in music research and b) favourite musical issues to research.
The subjects were students who enrolled in music education Master’s
degree at the University of Seville. Two questionnaires were administered to
collect information about these two issues. The results showed that students
had a lack of or very little knowledge of techniques and methods in music
research. Issues related to music education (contents, resources and
methods), psychology in music education (motivation, relaxation) and
sociology (value of music, possible approaches to the general public) were
the favourites themes to do research in.

Keywords: research; music education; teacher education; master’s degree

Resumen: En este trabajo se realiza un pequefio estudio cuyo objetivo es el
de analizar la formacion previa en métodos y técnicas de investigacion de
los alumnos del master de formacién del profesorado de la Universidad de
Sevilla, asi como sus centros de interés en relacion a futuras
investigaciones. Para ello se administraron cuestionarios en los que se
trataba de recoger informacion sobre ambos aspectos. Los resultados
mostraron que los alumnos antes de comenzar el médulo especifico, tenian
nulos 0 muy escasos conocimientos en investigaciéon. Los temas sobre los
que versaban sus intereses de cara a una futura investigacion estaban
relacionados en la mayoria con la didactica de la musica (curriculo,
recursos, métodos), con aspectos psicologicos de la ensefanza de la
musica (motivacién, relajacion), asi como aspectos sociol6gicos
relacionados con el hecho musical (valoracion de la musica, acercamiento
de la musica al gran publico).

Palabras clave: investigacion; educacién musical; formacion del
profesorado; estudios de tercer ciclo

Introduccién

En Espafna la tradicién en investigacion musical es muy
corta. El hecho de que hasta 1994 las titulaciones superiores de
musica no fueran equiparadas a la licenciatura imposibilitd que los
profesionales musicales tuvieran acceso a los estudios de tercer
ciclo durante todos esos afios. Este hecho probablemente fue

Rosario Gutiérrez Cordero; Mar Galera-Nufiez (2014). Andlisis de los
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determinante a la hora de que Esparna no cuente hoy en dia con
unas lineas de investigacion arraigadas y con cierto bagaje, ademas
del hecho de que en los planes de estudios de las ensefianzas
musicales la investigacion, por lo general, ha estado ausente
(Subirats, 2011). Es decir, la investigacion en musica estaba vetada
para los especialistas.

En la actualidad esto ha cambiado. Hoy nos encontramos
con una proliferacién de doctorados en la disciplina musical en toda
Europa (Pérez, 2006). Al parecer, la hiperespecializacion técnica e
instrumental de los planes de estudios musicales ha puesto de
manifiesto la falta de formacion en otros ambitos necesarios para el
desarrollo de la carrera profesional. En este sentido, la formacion en
técnicas y métodos de investigacién es clave para abrir el abanico
profesional a los egresados de ensefanzas musicales que no
pueden o quieren consagrar sus vidas al mundo del virtuosismo
musical. La investigacion en la disciplina musical nos permite
avanzar e innovar en campo musical. Nos aporta las herramientas
necesarias para que la musica y los estudios de musica puedan
avanzar de una manera paralela y coherente con la actual sociedad.

En relacion a la investigacion en educacién musical, el
desarrollo de esta ha tenido grandes repercusiones en la manera de
enfocar, organizar y llevar a la practica la ensefianza y aprendizaje
de la musica (Diaz, 2012). La necesidad y deber moral del
profesorado de musica de investigar y conocer las técnicas
necesarias para hacerlo es clave si queremos tener una ensefianza
musical de calidad.

La Universidad se ha establecido, segun la declaracion de
Bolonia, como el marco idéneo para la formaciéon en investigacion
(Palacios, 2005). La presencia de profesores altamente cualificados
en esta disciplina asi lo pone de manifiesto.

En este marco nos encontramos con que los alumnos
egresados de Conservatorio que deseen cursar estudios de tercer
ciclo han de pasar por la universidad. Siguiendo con las directrices
del EEES®, estos estudios pueden tener caracter profesionalizante o
investigador.

Los estudios del master de profesorado de la especialidad
de musica ofertados por la Universidad de Sevilla tienen un caracter
profesionalizante, ya que estan enfocados a la formacién de futuros
profesores de la etapa de secundaria y bachillerato. Sin embargo y
tal como se ha argumentado anteriormente, la formaciéon en
investigacion es crucial a la hora de desarrollar una labor docente.

Analisis de los conocimientos previos y adquiridos en investigacion
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Para poder dar una formacién adecuada a los alumnos de
este master es necesario tener una idea clara sobre sus
conocimientos previos y sobre sus intereses en relacion a la
investigacion musical.

El objetivo del presente trabajo fue analizar la formacion
previa y las preferencias en relacion a la investigacion musical de los
alumnos que cursaron los estudios del master de profesorado en la
Universidad de Sevilla durante los cursos 2011/2012 y 2012/2013 en
la especialidad de musica. Estos alumnos, en su mayoria, tenian
estudios superiores 0 medios de Conservatorio. El objetivo de cursar
el master era que este les posibilitara para impartir clases de musica
en los niveles de secundaria y bachillerato.

Metodologia

El estudio se aplicé en estudiantes que cursaban el médulo
especifico de musica del méaster de Profesorado ofertado por la
Universidad de Sevilla. La muestra estaba compuesta por 17
alumnos que cursaban la asignatura de Investigacién e Innovacion
Educativa dentro de dicho modulo especifico.

Para obtener los datos sobre las preguntas de investigacion
propuestas, se disefiaron dos cuestionarios. El primer cuestionario
se administré al comienzo de curso y a través de él se trataba de
recoger informacion sobre: a) el nivel de estudios musicales que
tenian; b) los conocimientos en técnicas y métodos de investigacién
educativa y musical y c¢) los posibles campos de interés sobre
innovacion e investigacion musical.

El primer cuestionario se componia de los siguientes items:
e ;Qué tipo de estudios musicales has cursado?
¢ ;Qué conocimientos tienes sobre métodos de investigacion?

e ;Cudles son los campos de investigacion e innovacién que te
interesan?

Una semana antes de concluir las clases, cuando ya se
habia abordado la casi totalidad del temario, se aplicé un
cuestionario que trataba de recoger informacién sobre la formacién
adquirida durante el modulo en relacion a la innovacién e
investigacidon musical, asi como los campos de investigacion que les
interesaban de cara a una futura investigacion.

Dicho cuestionario se componia de los siguientes items:

e ,;Le ha ayudado la asignatura para su iniciacién a la investigacion
e innovacion musical?
e ;Qué conocimientos ha adquirido en métodos de investigacion?

Analisis de los conocimientos previos y adquiridos en investigacion
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e ;Cudles son los campos de investigacion que le interesan al hilo
de los contenidos abordados en el curso con vistas a una practica
docente?

e ;Qué temas le interesan como musico profesional?

Mediante estos dos cuestionarios se trataba de obtener
informacion sobre el perfil especifico de los alumnos en relacién a su
formacién musical e investigadora, asi como explorar las
consecuencias directas de la asignatura en la formacién en
investigacion de los estudiantes y en sus intereses en cuanto al
campo de la investigacién musical.

Durante el proceso de tratamiento de los datos obtenidos a
raiz de las preguntas abiertas, se utilizé la técnica de codificacion
para su reduccion. Los cédigos utilizados fueron de tipo descriptivo
(denominacion adoptada por Miles; Huberman, 1994) que atribuyen
de forma directa un nombre a un fragmento determinado del texto.
Asi mismo, se utiliz6 el método de comparacién constante y de
casos discrepantes para validar el proceso de codificacion.

Resultados

Formacion musical
De los 17 alumnos encuestados, 16 eran titulados

superiores de musica en distintas especialidades:
Cuatro de cuerda
Tres de piano
Tres de viento madera
Cuatro de viento metal
Uno de canto
Uno de danza

Siete de ellos poseian estudios de postgrados musicales.

El dnico estudiante sin titulacién superior en musica tenia
conocimientos basicos en la materia.

Conocimientos previos sobre métodos de investigacion
Del total de encuestados, diez de ellos afirmaban no tener
ningun conocimiento y siete tener solo unas pequefas nociones.

Campos de interés en investigacion antes de comenzar el curso

Los datos obtenidos a partir del analisis del cuestionario
revelaron que los estudiantes tenian intereses diversos en relacion a
aspectos musicologicos (historia, evolucién técnica instrumental,
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estilos musicales, épera, etc...); aspectos pedagdgicos (pedagogia
del instrumento, musica y TICG, motivacion, danza en la escuela....);
psicolégicos (relajacién, musicoterapia) y sociolégicos (ocio y
musica, valores de la musica en los adolescentes y los jovenes).

Importancia de la asignatura en la formacion investigadora

A la pregunta de si la asignatura les habia proporcionado
una formacion cientifica valida de cara a una posible actividad
investigadora futura en el campo musical, todos los encuestados
contestaron positivamente a esta pregunta.

Conocimientos adquiridos después del curso
Los conocimientos que los alumnos manifestaron haber
adquirido durante el curso fueron los siguientes:
e Conocimientos sobre los distintos enfoques o métodos de
investigacion.
e Aproximacion a las técnicas de busqueda documental.
¢ Discriminacion entre fuentes primarias y secundarias.
e Ubicacion de centros y bases de datos documentales.

Campos de interés después de cursar la asignatura

En relacién al campo de Didactica de la Musica los
intereses se concretaron en los siguientes:

e La danza y su relacion con el curriculo de la ensefanza
secundaria.

e Atencién a la diversidad utilizando la musica como recurso.

e Educacion musical y TIC.

En relacién a aspectos psicoldgicos de la musica se
resaltaron los siguientes campos:
¢ Motivacion e intereses de los alumnos hacia la musica.

e Valores de la musica y su influencia en la adolescencia.
e El poder de la musica en la relajacion.

En lo referente a aspectos sociologicos relacionados con el
hecho musical los intereses giraban en torno a los siguientes temas:
¢ Implicacion de la familia en la educacion.

e Practicas culturales y de ocio.

Y en cuanto al campo musicolégico los intereses giraban

en torno a estos aspectos:

e Teatro cantado, la épera en el s. XVIIl.

¢ Relacién de la musica con otras manifestaciones artisticas.
e Los estilos de la musica actual de consumo.
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e La musica popular.
e Organologia: técnica y practica instrumental e historia.

Intereses como musicos profesionales

Casi todos los encuestados manifestaron su interés por un
conocimiento mas profundo de su especialidad musical. Los temas
eran variados y giraban en torno a aspectos historicos, técnicos,
interpretativos y de repertorio.

Conclusiones

De los resultados obtenidos podemos confirmar que los
estudiantes que cursan el modulo especifico de musica tienen un
perfil musical profesional. No obstante, a pesar de su gran formacion
instrumental musical poseen unos conocimientos muy basicos o
nulos sobre investigacion.

En cuanto a los campos de interés en investigacion que los
estudiantes tenian antes de cursar la asignatura, hemos podido
comprobar que eran muy generales y poco concretos posiblemente
debido a la poca formacién en relacion a lo que supone una
investigacion cientifica.

Después de concluir las clases y tras haber tomado contacto
directo con las técnicas y procedimientos de investigacién musical
valoraron la importancia de la asignatura de cara a una posible
futura investigacion musical. Esto no es algo baladi si se tiene en
cuenta que mediante esta formacién se hace posible que musicos
profesionales tengan acceso al campo de la investigacién musical y
puedan contribuir con sus estudios y aportaciones al desarrollo,
difusion y mejora de los distintos campos musicales.

Si en un principio los intereses en cuanto a investigacion
musical eran muy generales y poco concretos, los resultados
muestran que tras adquirir unos conocimientos cientificos y haber
tomado contacto con el campo de la investigacién, los centros de
interés se muestran mas concretos y realistas. Esto incluso ha
llegado a materializarse en distintos proyectos de tesis que fueron
aportados por cuatro de los 17 estudiantes encuestados.

Las propuestas han sido:

e La puesta en escena operistica en la Espafia del s. XVIII.

e José Luis Delas: una personalidad universal.

e El uso del oboe en la obra sevillana de Domingo de Arquinbau:
repertorio basico aplicado al curriculo de los grados medio y superior
de los Conservatorios.
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e Método pedagdgico innovador para la ensefianza de la guitarra a
ninos de corta edad en el s. XXI.

Como hemos podido observar, mas del 20% de los alumnos
que cursaron la asignatura se sintieron motivados para comenzar su
proyecto de tesis doctoral. Esto es algo a resaltar debido a que la
finalidad de cursar el MAES era obtener un titulo de postgrado con
el fin de ejercer su profesion en la etapa de secundaria. Gracias a
esta formacién se contribuye de una forma directa al conocimiento
de la musica y de los aspectos relacionados con ella.
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FORMACION DE DOCENTES, SU CONCOMITANCIA CON EL
PARADIGMA DEL PENSAMIENTO COMPLEJO Y LA
MANIFESTACION DE REPRODUCCIONES SOCIALES Y
AXIOLOGICAS EN EL AULA'

Diana Karina Gonzalez Lépez”

Abstract: The educational system, in our country, is going through moments
that require from its professionals an attitude of commitment towards social
transformation. Currently the paradigms that guide teaching must attend to
the preparation of people provided with a critical sense and attitude. In this
task, the classroom is to be configured as a space allowing the exchange of
ideas that are able to renovate and restructure the pedagogical thought, as
well as the review of those patterns of conduct lacking positive attitudes
concerning daily interactions.

Working with future teachers involved in this kind of work demands also the
development of critical thought, simultaneously as something possible and a
necessary educational requirement. As a matter of fact, if we train teachers
who are indifferent to the cultural and intellectual reproduction, it will be
difficult to give rise to a pattern of conduct which provokes the necessary
rupture with society’s present conditions. In addition, they would tend to
become loyal players of educational games that probably do not mean much
to them. Besides, they may not be able to consider those educational games
from a complex perspective that may allow the assumption of an
epistemological and pedagogical position from which restructuring their
pedagogical thought in a critical sense may be possible.

Keywords: education; critical sense; social reproduction; pedagogy; culture;
thought

Resumen: El sistema educativo en México, atraviesa por momentos algidos
que exigen de los profesionales de la educacién actitudes de compromiso
para la transformacion social. En la actualidad los paradigmas que guian la
ensefanza deben atender a la formacién de sujetos con sentido y actitud
critica, en donde el aula se configure como el espacio que permita el
intercambio de ideas para renovar y reestructurar el pensamiento, ademas
de hacer una revision de aquellas pautas de comportamiento que han
dejado observar la falta de actitudes positivas en las interacciones
cotidianas.

El trabajo con alumnos que se estan formando para desempenfar la labor
docente implica al mismo tiempo pensar en el desarrollo del pensamiento
critico, no como una posibilidad sino como una condicién necesaria para la
practica educativa, dado que si formamos docentes que son indiferentes
ante la reproduccioén cultural e intelectual, ser4 una pauta en la que con
dificultad existira ruptura, ademas de que en poco tiempo se convertirian en
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leales reproductores de modelos educativos que probablemente no les
signifiquen mucho, pero ante los cuales no se encuentran en condiciones de
considerarlos desde una perspectiva compleja en la que asuman una
postura epistemolégica y pedagodgica desde la cual reestructuren su
pensamiento encaminado al sentido critico.

Palabras clave: educacion; sentido critico; reproducciones sociales;
pedagogia; cultura; pensamiento

Una mirada desde dentro
La educacién en México forma parte de uno de los grandes

abanicos que actualmente discuten intelectuales como parte de la
sociedad del conocimiento, se habla sobre masificacién de la misma
pero al mismo tiempo de filtros selectivos (en el caso de las
Escuelas Normales e Instituciones de Educacion Superior) que
limitan cada vez mas la cantidad de ciudadanos que tiene derecho a
continuar estudiando; al mismo tiempo la estructura social y politica
del pais describen las limitantes con que son formados alumnos
desde la educacion basica hasta la educacion superior, que si bien
es cierto son victimas del ir y venir de Reformas educativas, también
es cierto que son Sujetos que cuentan con caracteristicas diversas
que progresivamente hacen mas dificil la ensefianza en las aulas.

No es objeto de este andlisis establecer un didlogo sobre
Reformas y politica educativa, sin embargo se contempla como
parte introductoria dado que la realidad explica que las instituciones
educativas son cautivas de los pautas hegeménicas dictadas desde
el estado y las cuales parecen acortar la libertad de pensamiento de
los sujetos que son formados en estas instituciones.

De la articulacion con la politica educativa

La reciente eclosion de Planes y Programas de Estudio coloca
a alumnos y profesores en una situacion intelectual sumamente
cémoda, en la que no se exige nada mas que la reproduccién de los
programas, si bien es cierto que para muchos es una estrategia
bastante buena para aligerar la carga de trabajo, también es cierto
que para algunos profesores es una herramienta importante de
reproduccion social, que limita el pensamiento de los estudiantes y
profesores de rebasar las fronteras en el aula para construir un nivel
de pensamiento reflexivo que permita construir los hechos culturales
y sociales desde una perspectiva holistica y critica, en la que el
enjuiciamiento y la pregunta sean una variable constante del
proceso diario del pensamiento.

Formacion de docentes, su concomitancia con el paradigma del
pensamiento complejo y la manifestacion de reproducciones sociales y
axioldgicas en el aula
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Es entristecedor observar que actualmente poco se atienda la
necesidad de criticar y reflexionar sobre la realidad para
transformarla, uno de los planteamientos en educacién que tienen
que ver con el enfoque de trabajo por competencias se preocupa
més por el saber hacer, que por el saber pensar, y es que, nadie ha
dicho que el hacer sea una condicidon necesaria para demostrar el
conocimiento explicado como una habilidad, sin embargo es claro
que en las escuelas se ofrece una educaciéon altamente
instrumental, que pareciera estar dotando a los estudiantes de las
estrategias necesarias para ingresar al mundo del trabajo
(caracteristica esencial y necesaria dentro del fendmeno de la
globalizacién que hoy es de alcance para todas las naciones), lo que
explica que hoy poco se atiendan las necesidades del pensamiento.

Habermas (Habermas, 2001: 25) define a la Racionalidad
instrumental como aquella solucién racional de tareas, técnicas
como construccién de medios eficaces que dependen del saber
empirico.

A medida que se fortalece esta intencion reproduccionista del
preparar para el hacer, se diluye la posibilidad del desarrollo del
pensamiento critico, que permita la formacién de ciudadanos que
cuestionan los fendmenos que ocurren a su alrededor, quienes no
estén dispuestos a aceptar ese concepcion ya fuera de contexto en
la que el alumno es un recipiente en el que habran de verterse los
conocimientos, y quienes cuenten con la posibilidad de mirar la
estrecha ventana que muestra actualmente los noticieros acerca de
la realidad en el pais; es tiempo de pensar en una pedagogia de
frontera que permita superar los limites que puedan establecerse
dentro de las aulas.

El empoderamiento de la funcion docente

La formacion de docentes es todavia una tarea mucho mas
compleja, dado que esta en manos de quienes les forman el
despertar todos estos sentidos de reflexién sobre la realidad social y
cultural, dado que ese tratamiento de la informacion impactara no
solo en el Docente en formacién, sino en los alumnos que en algun
momento estaran bajo su cargo.

Es importante hacer un alto en el camino para preguntar en
qué medida los profesores de las Escuelas Normales, advierten el
gran reto y compromiso que se encuentra en sus manos cuando
reciben a un grupo de alumnos avidos de aprender sobre
pedagogia, didactica o contenidos de aprendizaje, pues es claro,
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que no todo esté dicho en los Planes y Programas de estudio, es el
profesor quien da vida a esos contenidos y quien decide como ha de
desarrollarlos en el aula; los paradigmas que guian la practica
docente determinan de forma importante el estilo de clase que se
imparte, dado que estos cumplen la funcion de ser esquemas que
delinean el curso que habra de seguir la relacién docente — alumno,
de ahi que como acertadamente se afirma, no es necesario
homogeneizar los paradigmas de los profesores, lo verdaderamente
importante sera que se persiga alguno.

La diluida vinculacién que hasta ahora se establece con los
referentes tedricos y el desarrollo de la practica docente, aleja a los
profesionales de la educacion de la posibilidad de conocer y
conducirse bajo determinada metodologia de ahi que sea pertinente
cuestionar en qué medida pueden desarrollarse clases que
fomenten el pensamiento critico cuando en un niumero importante de
las Escuelas de educacion Bésica hasta las de Educacion Superior
no se conocen los planteamientos de este paradigma que se
encuentra estrechamente vinculado a las propuestas de Edgar
Morin, cuando habla sobre el desarrollo del pensamiento complejo;
en otras palabras, como hablar de un nivel de pensamiento critico
cuando el profesor no ha sido formado, no conoce pero ademas no
se interesa en fomentar este sentido en beneficio de la formacion del
propio pensamiento aunado al de sus alumnos.

En la préactica, la diferencia que rodea a la pedagogia critica,
las diferencias que rearticulan y modelan la identidad de forma que
los estudiantes pueden rechazar activamente el rol de esclavo
cultural y de centinela del statu quo, para reclamar, remodelar y
transformar su propio destino histérico (McLaren, 1997: 54).

Nuevamente regresemos a los cuestionamientos ¢;qué tan
capaces son actualmente los estudiantes de configurarse fuera de la
esclavitud cultural? Ademas ¢;qué tan capaces son los docentes
formadores de generar herramientas que permitan la libertad
intelectual?, pues cuando se habla del aula como un espacio para el
desarrollo del pensamiento critico se piensa en un profesor capaz de
generar estrategias que lleven a sus alumnos a reflexionar sobre la
informacion para generar su propio juicio al respecto. Las tendencias
que caracterizan la educacién y la formacién de maestros para el
presente milenio indudablemente estan definidas desde el
aprendizaje, la autonomia institucional y el impulso a la investigacién
(Renteria, 2004: 69). Desde esta perspectiva, el lector podria
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preguntarse en qué parte de los objetivos de la educacién se
contempla la formacién de ciudadanos criticos, la situacién es tan
trascendente que volteando la mirada analitica a los Planes y
Programas de estudio puede observarse que la educacion necesita
algo mas que solo pretender el desarrollo del pensamiento critico
desde el discurso, requiere algo mas que tener la fina intencion de
formar docentes investigadores, ir mas alla del lenguaje escrito para
verdaderamente tomar acciones que permitan llegar a estos
objetivos.

Es clara la relevancia del aprendizaje dentro de los procesos
que se siguen en el aula; sin embargo, no es una condicién Unica
para formar integralmente a los Sujetos, la construccion del
conocimiento se fundamenta y debe considerar la presencia de los
retos intelectuales como desafio a los conocimientos que ya se
tienen para la reestructuracibn del pensamiento, cambio de
paradigmas y renovacién de la cosmovision; visto desde este
acercamiento el aprendizaje tendria una tarea mucho mas
totalizante que lo simple de formar para el hacer. La construccién del
conocimiento es un proceso complejo que no puede generarse sin
una postura critica de la realidad que permita en consecuencia
transformar lo que se ha hecho hasta el momento.

Claro esta que si todos los ciudadanos observaramos la
informacion que ofrecen los medios de comunicacion desde una
perspectiva critica, en la que se cuestione la informacién que se
expresa, un numero importante de la poblacion saldria de esa
esclavitud intelectual y cultural, lo que al mismo tiempo permitiria
que en nuestro pais se vivieran condiciones distintas de convivencia
y progreso, esto en consecuencia del enriquecimiento de la mente,
el consumo cultural que realizan los sujetos define los paradigmas
que guian su pensamiento y en consecuencia estos paradigmas se
expresan en las actitudes manifiestas en la interaccién cotidiana.

De la transmision a la reproduccion

Se habla como uno de los planteamientos del presente
documento, de las reproducciones sociales en razon del
empoderamiento que otorga estar frente a un grupo de alumnos que
esperan del docente nuevos aprendizajes, y quienes ademas como
consecuencia de la confianza que se ha dado a la figura del docente
en pocas ocasiones cuestionan lo que estos comparten dentro del
salén de clases; entonces puede el lector observar el efecto cascada
que se produce en la formacion de docentes: el maestro formador
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de formadores cuenta con una serie de paradigmas que ha
construido a lo largo de su experiencia cognitiva, praxiolégica y
axiolégica, quien tiene a su cargo un grupo de 32 alumnos los
mismos que a su vez cuentan con esquemas que se modifican a
partir de lo expresado por el maestro; al mismo tiempo estos
alumnos asisten a las escuelas primarias, se les asigna un grupo de
32 alumnos con quienes comparten y reproducen sus propios
paradigmas.

Visto asi, la cuestion de la reproduccion social es un hecho
inherente a la practica docente, de ahi que resulte tan importante el
hecho de que los docentes revisen qué es lo que estan
compartiendo y reforzando con sus alumnos, ya que en lo
subsecuente ese planteamiento serd apropiado e implementado por
aquellos que participaron de la clase.

En la visibn bancaria de la educacién, el saber, el
conocimiento, es una donaciéon de aquellos que se juzgan sabios a
los que se juzgan ignorantes (Freire, 2005: 45). Los alumnos no
pueden continuar siendo reproductores y fieles creyentes de lo que
se habla en el aula, esa es la concepcion de la educaciéon que debe
modificarse para transformar al pais, son necesarios aquellos
sujetos que reflexionen sobre lo que escuchen.

Como parte del desarrollo del texto, resulta relevante
compartir lo que se ha hecho desde la experiencia en la practica
docente hablando desde un escenario de la Educacion Normal,
enunciando que trabajar con docentes en formacion es un reto
importante que implica una preparacién de lo que se habla dentro de
los salones de clases. La estrategia que puede compartirse es que
para lograr el desarrollo del pensamiento critico se necesita
sensibilizar a los alumnos para comprender la relevancia de la
construccion auténoma del conocimiento, pues un alumno que
espere obtener toda la informacion del profesor como ese Deposito
Bancario que atinadamente explica Freire en su tesis de la
Pedagogia del oprimido, seguramente permanecera sujeto a una
formacién instrumental que le mantenga dependiente de la escasa y
parcializada informacién que obtienen del contexto en que se
desenvuelve.

Una vez que el alumno comprende que para aprender a
pensar necesita desarrollar un andlisis directo de los referentes
tedricos que sustentan la practica educativa, logra crear su propia
perspectiva y juicio de lo que lee, luego entonces, llega al aula
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dotado de conocimientos que le permiten formar su propia visién y
discutir con elementos temas relacionados a la educacion,
paralelamente es necesario que el docente que guia la clase lleve
preparados una serie de planteamientos que cuestionen lo que
plantean los autores en los documentos, pues una postura critica
permite al lector no estar siempre de acuerdo con las tesis que
plantea. La actitud de sentido critico se fomenta a partir de la
necesidad de indagacién sobre lo estudiado.

Consumo ideoldgico

La inteleccion humana en el sentido especifico de
razonamiento en una direccién, depende de la manipulacién de
ciertas clases de recursos culturales (Geertz, 2006: 31); entonces lo
que tendremos que cuestionar es qué clase de recursos culturales
estamos ofreciendo en las aulas, pues como se ha mencionado con
anterioridad quien da vida al contenido de los Planes y Programas
de estudio es el profesor, ademas es parte de su compromiso
profesional el ser capaz de rebasar fronteras como propone Giroux
como parte de la pedagogia critica, si el profesor se compromete en
profundidad comprenderd que no todos los materiales sugeridos
para al trabajo en el aula son igualmente pertinentes, ademés de
advertir que la flexibilidad y libertad de catedra no se relaciona con
la justificacién de no desempenarse adecuadamente o entregar
extemporaneamente lo requerido desde la administracion de las
instituciones, sino que va mas all4 de la posibilidad de transformar la
ensefianza a partir de sugerencias, precisiones y adecuaciones que
puedan realizarse al curriculum para mejorar el fortalecimiento del
pensamiento reflexivo y critico en los alumnos. Es importante
reconocer que si progresivamente formamos sujetos criticos la
transformacién social no sera exclusiva de un contexto, sino que
lograra permear a lo largo del pais.

La claridad ideoldgica hace referencia al proceso por el cual
los individuos batallan para identificar y comparar sus propias
explicaciones de las jerarquias existentes con la explicacion que da
la sociedad dominante (McLaren, 2008: 14); y es evidente que esa
claridad ideoldgica la ofrece el conocimiento y el juicio que hacemos
de la informacién que esta a nuestro alrededor, pues de no adoptar
una postura ante la informaciéon se vuelven solamente datos que
circundan sin sentido, de ahi que el pensamiento critico abrazado
del paradigma de la complejidad, tendrian que ser la filosofia que
guie el trabajo en las aulas.
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Conclusiones

e El desarrollo del sentido critico, no puede evidenciarse en tanto la
formacién sea instrumental preparando al alumno exclusivamente
para el saber empirico.

¢ El modelo educativo vigente, ofrece a los estudiantes la posibilidad
de una formacion para el hacer, descuidando de manera importante
el saber, como fuente primaria para el desarrollo del pensamiento.

¢ El capital cultural de los sujetos, define de manera importante la
forma en que construyen el conocimiento y como actuan a partir de
estas construcciones.

e Es importante revisar en qué medida se hace de los alumnos en el
salén de clases esclavos culturales.

e La educaciéon desde hace tiempo se ha vislumbrado como una
interaccién entre el alumno y el docente, alejada de los depdsitos
bancarios sugeridos por Freire.

e El desarrollo del pensamiento determina el tipo de recursos
culturales de los que se apoyan los sujetos para la transformacién
de sus saberes.

e La adquisicion progresiva del pensamiento critico en el aula, se
relaciona estrechamente con el consumo ideoldgico y cultural, asi
como con la capacidad de los sujetos de cuestionarse sobre sus
experiencias académicas y de la vida cotidiana.
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MASTER OFICIAL EDUCACION MUSICAL: UNA PERSPECTIVA
MULTIDISCIPLINAR

Titulacion oficial inscrita en el Registro de Universidades,
Centros y Titulos del Ministerio de Educacion: BOE de 26 de
febrero de 2010

Master de investigacion de la Universidad de Granada con
participacion de la Universidad Complutense de Madrid y la
Universidad de Barcelona

Comienzo: noviembre de 2014
Informacién de contacto

Coordinador: Oswaldo Lorenzo Quiles
Teléfono: 607997996
e-mail: oswaldo@ugr.es

Web del master:
http://masteres.ugr.es/educacionmusical/

YouTube
http://www.youtube.com/watch?v=e190kR]jNt-s
http://www.youtube.com/watch?v=6wQvgQyNnWE

Facebook
https://es-es.facebook.com/pages/M%C3%A1ster-
Educaci%C3%B3n-Musical-una-Perspectiva-
Multidisciplinar/394826343910355

ENCUENTRO EN LA GUIDHALL SCHOOL DE LONDRES DE
CONSERVATORIOS SUPERIORES, PROMOVIDO POR EL
PROFESOR E INVESTIGADOR JOHN SLOBODA

En Febrero de 2015 tendra lugar en Londres, en la Guidhall School
un Encuentro de Conservatorios Superiores en torno a temas de
actualidad en cuanto a la musica, la ensenanza, el publico a que se
dirige y la bajada notable de audiencias en los conciertos en vivo de
lo que podemos denominar musica clasica. Se pretende analizar las
causas y buscar soluciones.
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Uno de sus principales organizadores es el Profesor e
Investigador John Sloboda, psic6logo que junto a otros especialistas
en el campo de la psicologia y de la sociologia y la musica préactica
estudiaran la funcién que estos centros deben desempefar en la
sociedad actual e invitan a participar a cuantos estan interesados en
este campo.

La direccion para obtener mas informacion es:

http://www.gsmd.ac.uk/about_the_school/research/whats_on/reflecti
ve_conservatoire 2015

EUTOPIA SEATED IN THE BRAIN - COMMEMORATIVE
CONFERENCE OF BERNARD DE MANDEVILLE’'S 300TH
ANNIVERSARY OF THE “FABLE OF THE BEES”

Realizado nos dias 27, 28 e 29 de Novembro de 2013, na Faculdade
de Letras da Universidade de Coimbra, organizado pelo grupo de
investigacdo “Individuacdo da Sociedade Moderna” (Coordenador:
Prof. Dr. Edmundo Balsem&o Pires), da Unidade 1&D LIF —
Linguagem, Interpretagédo, Filosofia —, Departamento de Filosofia,
Comunicagao e Informagéo.

Breviario

Embora pouco estudado pela reflexdo filoséfica contemporéanea e
remetida a sua obra para a inquiricdo dos estudos literarios, Bernard
de Mandeville é um dos autores nucleares para se poder
compreender as dindmicas constitutivas da sociedade moderna. Um
dos tracos tedricos que trespassam essas dindmicas reside,
precisamente, no questionamento da relacdo entre valores morais e
valores comerciais. Na linguagem de Mandeville, tal relagédo deixa-
se representar pelo bindmio “virtude-vicio”, pois as paixdes sao,
para o autor, o grande motor da vida e sociedade humanas.
Conhecer o homem &, nesse sentido, anatomizar as suas paixdes.
Estas ultimas também se encontram bem expressas nas dimensdes
estilisticas concebidas pelo autor. E conhecido o cunho metaférico
presente nos textos de Mandeville, ao ponto de podermos dizer que
as formas de exposicdo do autor e os conteudos por elas
transmitidos tecem wuma unidade estética inabalavel, cuja
interpretacdo nao se deixa reduzir a uma mera analise conceptual;
e, desde logo, porque a expressdao mandevilleana é marcada pela
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sdtira inglesa oitocentista — periodo este, alids, em que se verificou
uma enérgica revitalizacdo da sétira enquanto género literario.
Perante o florescimento da sociedade comercial do seu tempo, bem
como o incremento das “good manners” na vida social dos homens,
ao ponto de, como nos diz 0 autor, o mundo ficar tendencialmente
“mais polido”, Mandeville apercebe-se da crescente incongruéncia
moral entre acgdo e discurso, entre praticas e valores. E, também,
nesse sentido que Mandeville se insurge, de forma satirica, contra o
reino da “aparéncia” da sociedade comercial, contra 0 moralismo
hipécrita do individuo que defende socialmente aquilo que, na
verdade, ndo faz. Com efeito, o estudo da moral moderna, como se
depreendeu de todas as comunicagbes apresentadas, ndo pode
ignorar esta vida paradoxal introduzida pela simulagdo, nem téo-
pouco pode fazer tabula rasa do primado dos valores comerciais
face aos valores morais. O painel de oradores do congresso exibiu,
de forma exemplar, a interdisciplinaridade teérica que a obra de
Mandeville continua a promover. A politica, as paixées humanas, o
luxo, a economia, a intencao satirica e o cunho humoristico da Fable
of the Bees, bem como a relacdo entre a obra de Mandeville e as do
iluminismo escocés, foram tematicas amplamente tratadas e
vivamente debatidas por todos os participantes.
Dada a importancia que o evento cientifico despertou, os textos
apresentados no congresso vao ser brevemente publicados por uma
editora internacional.

Joaquim Braga

XIV SIEMAI® y IX ENCONTRO DE PRIMAVERA: Educacion, Arte
y Humanidades en una encrucijada de Culturas

TERUEL (ESPANA) 13 (miércoles) — 16 (sabado) de Abril de
2016

Solicitar mas INFORMACION: encontroprimavera@gmail.com
http://hum742.ugr.es
http://issuu.com/DEDICA

Organizan

- Vicerrectoria del Campus de Teruel de la Universidad de Zaragoza
(Espana)
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- Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel de la
Universidad de Zaragoza (Espafa)

- Departamento de Expresion Musical, Plastica y Corporal de la
Universidad de Zaragoza (Espafa)

- Grupo de Investigacion H-70 — (los) Usos del arte de la Universidad
de Zaragoza (Espana)

- Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la
Universidad de Granada (Espafa)

- Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y
Corporal de la Universidad de Granada (Espafa)

- Grupo de Investigacion PAIDI HUM-742 D.E.Di.C.A. de la
Universidad de Granada (Espafa)

- SIEMAI® (Simpdsio Internacional Educagdo Mdasica Artes
Interculturais) [Portugal]

- Encontro de Primavera® (Portugal)

- Escola Superior de Educacéao do Instituto Politécnico de Coimbra
(Portugal)

- Unidade de Investigagao LIF (Linguagem, Interpretacédo e Filosofia)
da Universidade de Coimbra (Portugal)

Comité de Honor

- Sra. Presidente de la Diputacion Provincial de Teruel (Espafa) (por
confirmar).

- Sr. Alcalde del Ayuntamiento de Teruel (Espafa), D. Manuel
Blasco Marqués.

- Sr. Director del Servicio Provincial de Educacién, Universidad,
Cultura y Deporte de Teruel (Esparia).

- Sra. Vicerrectora para el Campus de Teruel, de la Universidad de
Zaragoza (Espanfa), Dra. D? Alexia Sanz Hernandez.

- Sr. Decano de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de
Teruel, de la Universidad de Zaragoza (Espana), Dr. D. Rafael
Lorenzo Alquézar.

- Sr. Director de la Fundacion Universitaria “Antonio Gargallo” de la
Universidad de Zaragoza, Teruel-Espafa, Dr. D. José Manuel
Latorre Ciria.

- Sr. Director del Instituto de Estudios Turolenses, Teruel-Espania,
Dr. D. Juan Félix Royo.

- Sr. Director del Conservatorio Profesional de Musica de Teruel
(Espana), D. Ignacio R. Navarrete.
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- Sr. Presidente del Centro de Estudios de la Comunidad de
Albarracin, Teruel-Espana, Dr. D. Juan Manuel Berges Sanchez.

Comité Organizador

- Fernando José Sadio Ramos (Encontro de Primavera®, Grupo de
Investigacién HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada
[Espafia], Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de
Coimbra [Portugal], Unidade de Investigagdo LI/IF (Linguagem,
Interpretacéo e Filosofia da Universidade de Coimbra [Portugal]).

- Maria Angustias Ortiz Molina (SIEMAI®, Grupo de Investigacién
HUM-742 D.E.Di.C.A. de la UnlverS|dad de Granada [Espania],
DEDICA. REVISTA DE EDUCAGAO HUMANIDADES®)

- Holga Méndez Fernandez (Grupo de Investigaciéon H-70 — (los)
Usos del Arte de la Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza
[Espania])).

- Carmen Martinez Samper (Grupo de Investigacién H-70 — (los)
Usos del Arte de la Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza
[Espania])).

- Juan Senis Fernandez (Departamento de Didactica de las Lenguas
y de las Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad de
Zaragoza, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de
la Universidad de Zaragoza [Espania]).

- Neus Lozano Sanfélix (Departamento de Expresién Musical,
Plastica y Corporal de la Universidad de Zaragoza, Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de
Zaragoza [Espana]).

- Juan Garcia Collazos (Conservatorio Profesional de Musica de
Teruel [Espania]).

- Maria Claudia Perdigao Silva Mendes Andrade (Escola Superior de
Educagéo do Instituto Politécnico de Coimbra [Portugal]).

- Anabela Pandao Ramalho (Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico de Coimbra [Portugal]).

- Laila Mohamed Mohand (Facultad de Educacién y Humanidades
de Melilla de la Universidad de Granada [Espafa], Grupo de
Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada
[Espanal).
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Comité Cientifico

- Maria Angustias Ortiz Molina (SIEMAI®, Grupo de Investigacién
HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada [Espafal,
DEDICA. REVISTA DE EDUCAGAO E HUMANIDADES®).

- Fernando José Sadio Ramos (Encontro de Primavera™, Grupo de
Investigacién HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada
[Espana], Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de
Coimbra [Portugal], Unidade de Investigagdo LIF (Linguagem,
Interpretagéo e Filosofia da Universidade de Coimbra [Portugal]).

- Silvia Marti Mari (Investigadora Principal del Grupo de
Investigacién H-70 (los) Usos del arte de la Universidad de
Zaragoza, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel,
[Espanal).

- Holga Méndez Fernandez (Grupo de Investigaciéon H-70 — (los)
Usos del Arte de la Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza
[Espanal)).

- Carmen Martinez Samper (Grupo de Investigacién H-70 — (los)
Usos del Arte de la Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza [Es-
panal).

- Neus Lozano Sanfélix (Grupo de Investigacion H-70 — (los) Usos
del Arte de la Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza
[Espana))

- Juan Senis Fernandez (Departamento de Didactica de las Lenguas
y de las Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad de
Zaragoza, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de
la Universidad de Zaragoza [Espafia]).

- Juan Bernardo Pineda Pérez (Departamento de Expresion Musical,
Plastica y Corporal de la Universidad de Zaragoza, Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de
Zaragoza [Espana]).

- Lucia Herrera Torres (Facultad de Educacion y Humanidades de
Melilla de la Universidad de Granada [Espafna], Grupo de
Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada
[Espana))

- Amparo Porta Navarro (Facultat de Humanidades y Ciencias
Sociales de la Universitat Jaume | de Castell6n [Espafal)
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- Oswaldo Lorenzo Quiles (Facultad de Educacién y Humanidades
de Melilla de la Universidad de Granada [Espafa], Grupo de
Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada
[Espana))

- Encarnacion Lopez de Arenosa Diaz (Real Conservatorio Superior
de Musica de Madrid [Espafial))

- Edmundo Manuel Balsemao Pires (Universidade de Coimbra
[Portugal], Unidade de Investigacao L/F (Linguagem, Interpretacao e
Filosofia da Universidade de Coimbra [Portugal])

- Joaquim Braga Unidade de Investigagdo LIF (Linguagem,
Interpretagdo e Filosofia da Universidade de Coimbra [Portugal])

- Jodo Luis Pimentel Vaz (Escola Superior de Educacéao do Instituto
Politécnico de Coimbra [Portugal]).

- Anabela Pandao Ramalho (Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico de Coimbra [Portugal]).

- Jodo Manuel de Carvalho Géis Ramalho (Instituto Superior Bissaya
Barreto de Coimbra e Instituto Superior da Educacéo e do Trabalho
do Porto [Portugal])

- Jean Todd Stephenson Wilson (Universidad de Granada [Espafa],
Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. de la Universidad de
Granada [Espanfal)

- Roberto Cremades Andreu (Universidad Complutense de Madrid
[Espana], Grupo de Investigacibn HUM-742 D.E.Di.C.A. de la
Universidad de Granada [Espanal)

Mesa Inaugural

- Sra. Vicerrectora para el Campus de Teruel de la Universidad de
Zaragoza (Espana), Dra. D? Alexia Sanz Hernandez.

- Sr. Decano de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de
Teruel, de la Universidad de Zaragoza (Espana), Dr. D. Rafael
Lorenzo Alquézar.

- Sra. Vicedecana de Relaciones Internacionales de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de
Zaragoza (Espafa), Dra. D? Luisa Esteban Salvador.

- Sr. Director del Departamento de Expresién Musical, Plastica y
Corporal de la Universidad de Zaragoza (Espafa), Dr. D. Fernando
Alvira Banzo.

- Sra. Responsable del Grupo de Investigacion HUM-742
D.E.Di.C.A. de la Universidad de Granada (Espafa), Dra. D? Lucia
Herrera Torres.
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- Sra. Responsable del SIEMAI® (Portugal), Dra. D? Maria Angustias
Ortiz Molina.

Mesa de Clausura

- Sra. Vicerrectora para el Campus de Teruel de la Universidad de
Zaragoza (Espanfa), Dra. D? Alexia Sanz Hernandez.

- Sr. Decano de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de
Teruel de la Universidad de Zaragoza (Espafa), Dr. D. Rafael
Lorenzo Alquézar.

- Sra. Responsable del Gabinete de Relaciones Internacionales de
la Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Coimbra
(Portugal), Dra. D? Maria Claudia Perdigao Silva Mendes Andrade.

- Sr. Director del Servicio Provincial de Educacién, Universidad,
Cultura y Deporte de Teruel (Esparia).

- Sr. Director del Conservatorio Profesional de Musica de Teruel
(Espana), D. Ignacio R. Navarrete.

- Sr. Responsable del Encontro de Primavera® (Portugal), D.
Fernando Sadio Ramos.

PRESENTACION

Tenemos el placer de Invitarle a participar en el XIV
Slmposm Internacional Educacao Muswa Artes Interculturais
(SIEMAI®) y IX Encuentro de Primavera®, que se celebraran en la
Ciudad de Teruel (Espana), de 13 a 16 de Abrll de 2016 con el lema
Educacion, Arte y Humanidades en una encrucijada de
Culturas.

Asociados desde el afo 2008, cuando tuvieron lugar en la
Escola Superior de Educacao del Instituto Politécnico de Coimbra,
en Coimbra (Portugal), estos proyectos de Educacién, Educacién
con las Artes y Humanidades, Educacion Intercultural, para la
Ciudadania y Derechos del Hombre, contemplan la promocién de la
Educacion, las Artes y las Humanidades, desde su papel en la
educacion de la sociedad en general y en la construccion de una
ciudadania democratica que respete los Derechos del Hombre. En
su transcurso, proponemos a los participantes el tratamiento de un
tema a partir de su area de especialidad y de interés académico y
laboral, el cual sera publicado y presentado en un simposio y
encuentro internacional.
Con la edicién que ahora se presenta pretendemos:
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e Profundizar en la dimensidn internacional de los programas
del SIEMAI®y del Encuentro de Primavera®.

e Promover el conocimiento mutuo y contactos entre los
participantes para realizar intercambios entre investigadores
y profesores de diversas dareas preocupados con la
Identidad y Diversidad cultural, educativa, artistica y
humanistica, y preocupados también con la Ciudadania
democratica y los Derechos del Hombre.

e Intercambiar puntos de vista, conocimientos, experiencias y
practicas positivas hacia la Diversidad atendiendo
fundamentalmente a la Educacion, las Artes y las
Humanidades, asi como a la Educacion para la Ciudadania
y Derechos del Hombre.

e Fomentar el didlogo, discusion, desarrollo y exposicién de
proyectos educativos, artisticos y humanisticos, de
Educacién Intercultural, para la Ciudadania y Derechos del
Hombre.

e Contribuir para el desarrollo de proyectos de intervencién
educativa, sociocultural y artistica en Teruel (Espana).
Pensamos que la participacién en el XIV SIEMAI® y IX

Encuentro de Primavera® sera una contribucion valida para
promover las identidades culturales en las areas de Educacién,
Artes y Humanidades, asi como los valores de cooperacion,
solidaridad e interrelacidn entre sociedades y pueblos.

Por todo esto, la Comisibn Organizadora le dirige la
Invitacion para participar en este Simposio Internacional, al mismo
tiempo que podra disfrutar de las bellezas culturales y naturales de
la Ciudad de Teruel.

LENGUAS OFICIALES DEL XIV SIEMAI®y IX ENCONTRO DE
PRIMAVERA®
Espafiol y portugués.

NOTA IMPORTANTE: Se presupone de la parte de los participantes
el conocimiento suficiente de las lenguas oficiales para acompanar
los trabajos que se presenten en el evento en cada una de ellas.

Los responsables
Maria Angustias Ortiz Molina Fernando Sadio Ramos

SIEMAF Encontro de Primavera®
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PRE-PROGRAMA XIV SIEMAI® Y IX ENCUENTRO DE

PRIMAVERA® Educacion, Arte y Humanidades en una

encrucijada de Culturas

Horas 13/04 14/04 15/04 16/04 17/
Miér- Jueves Viernes Sabado 04
coles

Conferencia 8 Conferencia 19

9:30- 9:30- 11

11 Sesion Inaugural Conferencia 9 Conferencia 20
del Simposio
Conferencia 10 Conferencia 21
L S
11- L A
11:30 Pausa para Café Pausa para Café Pausa para
E Café L
Con. Inaugural Conferencia 11 Conferencia 22
11:30- G 1
12:30
A Conferencia 1 Conferencia 12 Conferencia23 | D
D A
Conferencia 2 Conferencia 13 Conf. Clausura
12:30- A
13:30
Conferencia 3 Conferencia 14 Sesion de
Clausura del
Simposio
13:30- Conferencia 4 Conferencia 15
14
14 h. Salida
14-16 Comida Comida Ia exglal::ién a
Conferencia 5 Conferencia 16 Albarracin
Recep- (Teruel) con
16— ciony _ _ cena
17:30 recogida Conferencia 6 Conferencia 17
de
ma/;esr/a— Conferencia 7 Conferencia 18
17:30-
18 Pausa para Café Pausa para Café
18- Paseo Comunicaciones Comunicaciones
19:30 a pie Simultaneas Simultaneas
por la de 15’ de 15’
ciudad | (Mesa1: 1-6) (Mesa 1: 13-18)
de (Mesa2: 7-12) | (Mesa2: 19-24)
Teruel
20:30- | Copade Espectaculo Espectaculo
21:30 Bien-
venida
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ALOJAMIENTO / RESERVA DE HOTELES
Existen diversos establecimientos hoteleros en Teruel que se
presentan en la Seccion de Informaciones Utiles.
Los participantes haran sus reservas directamente con los hoteles.

INSCRIPCION Y PAGO

Por favor use la Hoja de InscrlpC|on para registrarse en el XIV

SIEMAI® y IX Encuentro de Primavera® (http://hum742.ugr.es).

La inscripcion para los eventos incluidos en el programa debe ser

efectuada, por razones de planificacion, en la Hoja de Inscripcion

facilitada.

El pago de la Tasa de Inscripcion en el Simposio debe efectuarse

en EURO (€), a través de transferencia bancaria:

Tasa de Inscripcion en el Simposio para Profesionales y
resto de personas inscritas que presenten algun trabajo
(150€)".

- Tasa de Inscripcion en el Simposio para Alumnos de
Grado, Conservatorio y/o Mayores Inscritos que NO
presenten ningun trabajo (50€)°.

Los datos necesarios para el pago de la Tasa de Inscripciéon seran

comunicados por la organizacién a los interesados después de

recibirse la Hoja de Inscripcion.

El pago de los restantes conceptos se hara a la llegada.

CONFIRMACION de la INSCRIPCION
Hasta cerca de un mes antes del comienzo del XIV SIEMAI® y IX
Encuentro de Primavera®, todas las inscripciones realizadas
anteriormente seran conﬂrmadas por la organizacién. Junto con esa
confirmaciéon de la Inscripcion y del programa cultural, los
participantes seran igualmente informados del horario de sus
intervenciones.

CARTA de INVITACION
Los participantes que nece3|ten de una Carta de InV|taC|on para
poder asistir al XIV SIEMAI® y IX Encuentro de Primavera®, deberan
especificar los pormenores necesarios en su Hoja de Inscrlpc:lon
Esto se aplica particularmente a los participantes que necesiten de

' Con derecho a Certificado de Asistencia reconociendo 30 h. y Certificado
de Participacion (caso que presenten algun trabajo), CD con las Actas del
Slmp03|o y deméds Publicaciones.

2 Con derecho a Certificado de Asistencia reconociendo 30 h.
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Visados de Entrada o de Permiso para poder desplazarse al XIV
SIEMAI® y IX Encuentro de Primavera®. Tal Carta de Invitacion
nunca podra ser considerada como una Invitacion Oficial que
cubra cualquier tipo de gastos (alojamiento, comida o programa
cultural).

La Carta de Invitacion deberd ser solicitada hasta el 30 de
Septiembre de 2015.

Algunas fotografias de Teruel

Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel
(Universidad de Zaragoza)
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Ayuntamiento y Catedral
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Interior Iglesia de San Pedro de Teruel

Vista del acueducto con edificios
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Vista de Teruel desde la Torre de la Iglesia del Salvador
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Torre de la Iglesia del Salvador de Teruel
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INFORMACOES AOS AUTORES/ INFORMACIONES A LOS AUTORES/
INFORMATION FOR CONTRIBUTORS

Os textos ndo deverao ultrapassar as 20 paginas (tamanho A5),
incluindo a bibliografia, imagens, tabelas e outros elementos.

Los textos no deberan pasar las 20 paginas (tamafo A5),
incluyendo la bibliografia, imagenes, tablas y otros elementos.

Manuscripts should not exceed 20 pages, including figures, tables,
references, and other elements.

Titulo do texto: Em Portugués ou Espanhol e em Inglés.
Titulo del texto: En portugués o espafol y en inglés.
Title of the text: In Portuguese or Spanish and in English.

Configuracdo da pdgina: Configuragdo da pagina: folha de papel
A5; margens de 2 cm a toda a volta; cabegalho e rodapé de 1cm. As
paginas deverao ser orientadas verticalmente.

Configuracion de la pdgina: Hoja de papel A5; todos los
margenes de 2 cm; encabezamiento y pie de pagina de 1 cm. Todas las
paginas deberan ser orientadas verticalmente.

Page layout: Format the page for A5 paper size. Please leave a
margin of 2 cm at each side of the text, and a margin of 1 cm at the top and
at the bottom. Pages must be designed vertically.

Formatacao do texto: Letra Arial 10; espago simples; alinhamento
justificado.

Formateo del texto: Letra Arial 10; espacio sencillo; alineamiento
justificado. Los paragrafos han de iniciarse con un espacio de 1,25cm.

Formatting of text: Please use 10-point Arial typeface. The text
should be single-spaced. Justify alignment.

Apresentacao do texto: Titulo do texto: a negrito, centrado; em
baixo, o(s) nome(s) do(s) autor(es), a respetiva instituicdo e o endereco de
correio eletrénico. Os textos incluirdo um resumo em Portugués ou em
Espanhol e em Inglés (até 150 palavras), ao qual se seguird a indicacéo de
entre 3 e 6 palavras-chave em Portugués ou em Espanhol e também em
Inglés.

Presentacion del texto: En negrita, centrado; en bajo, lo(s)
nombre(s) de lo(s) autor(es) y la respectiva institucion y direcciéon de correo
electrénico. Los textos contendran un resumen en espafiol o portugués y
otro en inglés (hasta 150 palabras), al que se seguira la indicacién de entre
3y 6 palabras clave en espariol o portugués y también en inglés.

Order of manuscript: Title of article, centred, in bold; Name(s) of
author(s); Academic affiliation; email. Two abstracts, one in Spanish or
Portuguese, and one in English. Each abstract should not exceed 150

Informagbes aos autores — Informaciones a los_autores — Information for
contributors. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES, 6
(2014) margo, 359-362
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words. After each abstract, please write between three to six keywords in
Spanish or Portuguese and also in English.

Paragrafos e epigrafes: Os paragrafos iniciar-se-do0 com um
espaco de 1,25 cm. As epigrafes do texto serdo em minusculas, a negrito.

Parrafos y epigrafes: Los parrafos han de iniciarse con un espacio
de 1,25 cm. Los epigrafes del texto seran en minlsculas, en negrita.

Paragraphs and Headings: Write headings flush with left-hand
margin, in small case and in boldface type. Indent the first line of every
paragraph, leaving a space of 1.25 cm.

Tabelas: O uso de tabelas devera ser parco e nado constituir o
corpo do trabalho, ndo devendo nenhuma delas superar a extensdo de uma
pagina; devem ser orientadas verticalmente; deverdo, além disso, ser
legiveis e enquadrar-se na largura e altura da pagina.

Tablas: El uso de tablas debera ser parco y no constituir el cuerpo
del trabajo. Ninguna tabla debera superar la dimensiéon de una pagina, en
orientacion vertical; deberan, ademas, ser legibles y encuadrarse en la
altura y anchura de la pagina. Se numeraran consecutivamente, bajo las
mismas.

Tables: Use tables to supplement the text. Please use them
sparingly. Tables must not exceed one page in length and must fit the width
of the page. They must be placed vertically. Each table should be numbered
consecutively, flush with the left-hand margin, Table 1, Table 2, etc., above
the table itself.

Pautas de musica/ Imagens: As pautas de musica deverao ser
escritas em programas préprios para Muasica. Imagens a preto e branco,
com elevada resolugdo (nao se aceitardo imagens obtidas por meio de
scanner e sem elevada resolugdo). As figuras, a preto e branco, numerar-
se-do consecutivamente, debaixo das mesmas.

Pautas de musica/ Imdgenes: Las pautas de musica deberan ser
escritas en programas propios para Musica. Imagenes a negro y blanco, con
elevada resolucion. No se aceptaran imagenes obtenidas por medio de
scanner y sin elevada resolucion. Las figuras, en blanco y negro, se
numeraran consecutivamente, bajo las mismas.

Music notations/ Figures: Music notations must be computer-
generated, and high resolution. Scanned music notation images will not be
accepted. Figures must be high resolution, in black and white. Each figure
should be lettered consecutively, flush with the left-hand margin, Figure 1,
Figure 2, etc., below the figure itself.

Notas: As notas serao colocadas no fim do texto, em letra Arial de
tamanho 8.

Notas: Las notas seran colocadas en el final del texto, en letra Arial
de tamafno 8.
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Footnotes: Footnotes should be placed at the end of the text, in 8-
point Arial typeface.

Referéncias: Incluir-se-a, no final do texto, uma lista completa das
referéncias efetuadas no texto. Cada referéncia iniciar-se-4& com um espago
de 1,25 cm.

Referencias: Se incluira, en el final del texto, una lista completa de
las referencias efectuadas en el texto. Cada referencia se ha de iniciar con
un espacio de 1,25 cm.

References: At the end of your manuscript, article, please include a
complete Reference section. Indent the first line of every reference (1.25
cm).

Normas de citacdo/ Normas para citar/ Norms for reference
section:

1. Referéncias no texto/ Referencias en el texto/ References in the body
of the text: (Lorenzo, 2005: 12); (Herrera; Cremades, 2010); (Ramos; Silva;
Torres et al., 2009: 128).

2. Na lista de Bibliografia e outras referéncias/ Referencias en la lista
de Bibliografia y otras referencias/ List of References:

2. 1. Livros/ Libros/ Books: Lorenzo, O. (2005). Musica, Cultura y
Sociedad: Divulgacion Publica del Conocimiento Musical-Cultural en la
Esparna Contemporanea. Granada: Grupo Editorial Universitario.

2. 2. Capitulos de Livro/ Capitulos de Libro/ Book Chapters: Lorenzo,
O.; Epelde, A.; Jiménez, F. J. (2005). Divulgacién en Ciencias Sociales y
Humanidades. In C. Enrique; J. M. Cabo (Coords.), Hacia una Sociedad del
Conocimiento y la Informacion en la Ciudad Auténoma de Melilla, 87-97.
Granada: GEU.

2. 3. Artigos de Revistas/ Articulos de Revistas/ Journal Articles: Ortiz,
M. A. (2001). Conceptualizaciones sobre la Forma Musical: Su importancia
en el Curriculum de Educacion Primaria. Revista de Educacion de la
Universidad de Granada, 14 (2001) 89-106.

2. 4. Referéncias da Internet/ Referencias de Internet/ Internet
References: Pérez, R. M. (2006). La educacidon musical en nuestra
sociedad actual. Revista digital Investigacion y Educacion, 25, 2 (2006).
Disponible en: www.csicsif.es/andalucia/modules/pdf. Consultado en
20/06/2008.

Os textos, depois de verificada a sua adequagao as normas, serdo
objeto de arbitragem cientifica andnima.
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Los textos, una vez verificada su adecuacion a las normas, seran
revisados por pares ciegos.

The texts, once checked their conformity to the norms, will be peer-
reviewed.

Os textos devem ser enviados, em ficheiros Word, para o seguinte
enderego de correio eletronico:

Los textos deberan ser enviados para la siguiente direccion de
correo electronico:

Texts should be sent to the following email address:

encontroprimavera@gmail.com

Os textos em Portugués deverdo ser escritos tendo em conta as
normas do Acordo Ortografico de 1990. No seguinte enderego eletronico
pode obter-se o Conversor Lince:
http://www.portaldalinguaportuguesa.org/index.php ?action=lince&page=info

Los textos en espanol deberan seguir los acuerdos tomados por las
Academias de la Lengua espariola en noviembre de 2010. Consultar Real
Academia Esparfiola (2010). Ortografia de la lengua espafiola. Madrid:
Espasa-Calpe.
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ESTATUTO EDITORIAL DA REVISTA

DEDICA
REVISTA DE EDUCAGAO E HUMANIDADES

A DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES é
uma revista cientifica destinada a publicacdo de trabalhos no campo
da Educacédo e das Humanidades. Tem como trago fundamental da
sua identidade a promocao e partilha de processos e resultados da
investigacao e producgéao cientifica efetuada no campo da Educacao
e das Humanidades.

A revista tem como principal suporte do seu trabalho
cientifico o Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A.
(Desarrollo,  Educacién, Diversidad y  Cultura: andlisis
inz‘erdiscip/inar1 ), da Universidade de Granada (Espanha), do qual
retira igualmente o nome DEDICA. Este trabalho traduz-se em
Projetos de 1+D+i (Investigacdo, Desenvolvimento e Inovagdo), na
organizagao e participagdo em Congressos internacionais e noutros
produtos da pratica investigadora e educativa dos membros que o
integram, assim como dos investigadores de outras instituicdes
académicas e cientificas que se Ihes associam.

A DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
tem uma periodicidade anual. Segundo decis@o da Dire¢éo, poderao
ser editados nimeros especiais tematicos.

~ Os trabalhos hao de ser originais e deverdo estar inseridos
nas Areas cientificas da Educagédo e das Humanidades. Os artigos
publicados s&o da exclusiva responsabilidade do(s) seu(s) autor(es).

As publicagdes contém artigos cientificos submetidos a
arbitragem cientifica e revistos por pares. Os trabalhos recebidos
pela DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES serao
objeto de revisdo inicial por parte da Direcdo, que avaliarda a sua
pertinéncia face ao estatuto editorial da Revista e a sua
conformidade face as normas de publicagdo. Se aceites nesta fase,
serdo remetidos depois para um processo de revisdo andénima e
independente por parte de dois revisores. Caso um destes revisores
aceite a publicagdo e outro a rejeite, ser4 convocado um terceiro
revisor. A Direcdo, sob proposta sua ou do Conselho Editorial e

Estatuto Editorial da Revista. DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E
HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 363-364
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Cientifico, pode convidar personalidades de reconhecido mérito
académico e cientifico a publicar trabalhos seus nos numeros
editados.

Os trabalhos poderdo ser apresentados em Portugués,
Espanhol e Inglés, devendo respeitar as normas incluidas nas
edigOes efetuadas. _

A DEDICA. REVISTA DE EDUCAGCAO E HUMANIDADES
tem duas versdes, em linha e em papel. A versdo em linha é
publicada nos seguintes enderecos:

http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=15495

http://hum742.ugr.es/seccion_libre/dedica-revista-de-
educao-e-humanidades/

www.issuu.com/dedica

O processo de indexacao do contetdo da revista numa base
de dados internacional iniciou-se apés a publicacdo do numero 1,
encontrando-se a revista indexada nas bases indicadas na ficha
técnica deste numero.

Os autores dos textos publicados na DEDICA. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES cedem os respetivos direitos de
autor a mesma. Caso pretendam publicar novamente esses textos
deverao solicitar autorizagdo a Dire¢cdo da DEDICA. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES.

Coimbra, 2 de marco de 2014

A Diretora

' Nova designagao do Grupo a partir de 2012. Inicialmente, era Desarrollo Educativo
de las Didacticas en la Comunidad Andaluza.

Estatuto Editorial da Revista



ESTATUTO EDITORIAL DE LA REVISTA

DEDICA
REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES' es
una revista cientifica destinada a la publicacién de trabajos en los
campos de la Educacién y las Humanidades. Tiene como rasgo
fundamental de su identidad la participacion y promocion de
procesos y resultados de la investigacion y produccién cientifica
efectuados en los campos de la Educacién y las Humanidades.

La revista tiene como soporte principal de su trabajo
cientifico al Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A.
(Desarrollo, ~ Educacién,  Diversidad y  Cultura: andlisis
interdiscip/inarz), de la Universidad de Granada (Espana), del que
retira igualmente su nombre, DEDICA. Este trabajo se traduce en
Proyectos 1+D+i (Investigacion, Desarrollo e Innovacioén), en la
organizacion y participacion en Congresos internacionales y en otros
productos de la practica investigadora y educativa de los miembros
que lo integran, asi como de los investigadores de otras instituciones
académicas y cientificas que se les asocian. _

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
tiene una periodicidad anual. Segun decision de la Direccion, podran
ser editados nimeros especiales tematicos.

~ Los trabajos han de ser originales y deberan pertenecer a
las Areas Cientificas de la Educacién y las Humanidades. Los
articulos publicados son de la exclusiva responsabilidad de su(s)
autor(es).

Las publicaciones contienen articulos cientificos sometidos
al arbitraje cientifico y seran revistos por pares. Los trabajos
recibidos por DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E
HUMANIDADES seran objeto de una revision inicial por parte de la
Direccion, que evaluara su pertinencia de cara al estatuto editorial
de la Revista y su conformidad de cara a las normas de publicacién.
Si los trabajos son aceptados en esta fase, seran remitidos después
para un proceso de revisiébn andénima e independiente por parte de
dos revisores. Caso que uno de estos revisores acepte la
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HUMANIDADES, 6 (2014) margo, 365-366
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publicacién y el otro la rechace, serdn enviados a un tercer revisor.
La Direccion, a propuesta de su Consejo Editorial y Cientifico, puede
invitar a personalidades de reconocido mérito académico y cientifico
a publicar trabajos en los nimeros editados.

Los trabajos podran ser presentados en portugués, espanol
e inglés, debiendo respetar las normas incluidas en las ediciones
efectuadas. _

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
tiene dos versiones, ‘on-line’ y en papel. La version ‘on-line’ se
publica en las siguientes direcciones:

http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=15495

http://hum742.ugr.es/seccion_libre/dedica-revista-de-
educao-e-humanidades/

www.issuu.com/dedica

El proceso de indexacién del contenido de la revista en una
base de datos internacional se inicié después de la publicacién del
nimero 1, estando la revista indexada en las bases de datos
indicadas en la ficha técnica de este numero.

Los autores de los textos publicados en DEDICA. REVISTA
DE EDUCACAO E HUMANIDADES ceden los respectivos derechos
de autor a la misma. En caso de que pretendan publicar
nuevamente esos textos deberan solicitar autorizacion a la Direccion
de DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES.

Coimbra, 2 de Marzo de 2014

La Directora

' REVISTA DE EDUCACION Y HUMANIDADES
2 Nueva designacion del Grupo a partir de 2012. Inicialmente, se llamaba Desarrollo
Educativo de las Didacticas en la Comunidad Andaluza.
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EDITORIAL STATUS OF THE JOURNAL

DEDICA
REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES' is
a scientific journal specialised in the publishing of essays on the
fields of Education and the Humanities. lts essential feature is the
promotion and sharing of processes and results related to research
and scientific production conducted on the fields of Education and
the Humanities.

The journal's main source, as far as its scientific work is
concerned, is the Research Group HUM-742 D.E.Di.C.A.
(Desarrollo, ~ Educacién,  Diversidad y  Cultura: andlisis
interdisciplinar®), of University of Granada (Spain), and from it
derives the name DEDICA. That work results in 1+D+i (Investigation,
Development & Innovation) projects, organizing and taking part in
international Congresses, as well as other expressions of the
research and education activities of the Research Group members,
together with researchers from other academic and scientific
institutions, through the establishment of partnerships.

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES is
an annual publication. According to the Executive Council's decision,
several special and themed issues may be released.

All submissions must be original and related to the scientific
fields of education and the humanities. All published articles are the
sole responsibility of their author(s).

The journal includes scientific articles which have been
submitted to scientific scrutiny and peer review. All essays received
by DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES will be
submitted to a prior review, conducted by the Governing Board, so
as to assess the article's relevance in view of the journal's editorial
status, as well as its compliance with the journal's publishing
guidelines. If an article passes this stage successfully, it will be
referred to an anonymous and independent review process,
conducted by two reviewers. In case one of the reviewers accepts
the text and the other one refuses it, then a third reviewer will be
consulted. The Governing Board, via its own proposal or that of the

Editorial Status of the Journal. DEDICA. REVISTA DE EDUCAGCAO E
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Editorial and Scientific Council, can invite personalities of recognised
academic and scientific merit to have their articles published in the
magazine.

Essays may be submitted in Portuguese, Spanish or English,
always observing the guidelines mentioned in previous issues.

DEDICA. REVISTA DE EDUCACAO E HUMANIDADES is
issued in two formats: an online version and a print version. The
online version is available in the following links:

http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=15495

http://hum742.ugr.es/seccion_libre/dedica-revista-de-
educao-e-humanidades/

www.issuu.com/dedica

The process of indexing contents in an international
database was started after the release of the first issue and the
Journal is now included on the data bases referred in the data
publication.

The authors of the texts published in DEDICA. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES assign their copyrights to the
journal. In case they wish to republish these articles, they must
request the permission of DEDICA's Governing Board. REVISTA DE
EDUCACAO E HUMANIDADES.

Coimbra, March 2nd, 2014

The Director

' JOURNAL OF EDUCATION AND THE HUMANITIES
2 New name of the Group since 2012. The initial name was Desarrollo Educativo de
las Didécticas en la Comunidad Andaluza.
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