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Resumen

Fomentar y favorecer la inclusion social no sélo consiste en erradicar las situaciones
de exclusién, sino en evitar el desarrollo de este complejo fendmeno desde el dmbito mas
elemental: la educacidn. Disefiar un sistema educativo dénde se busque el desarrollo de
valores sociales y la construccién de personas criticas, capaces de aceptar y respetar la
participacién de individuos, disfrutando y valorando las diferencias de cada uno y creando
asi una comunidad colaborativa, igualitaria y sostenible. Las disciplinas artisticas, y mas
concretamente aquellas que incluyen el elemento musical, resultan ideales para esta tarea,
se nutren de la practica comunitaria, desde la cooperacion y la colaboracién y donde la
participacidn creativa de las personas genera experiencias de transformacién social.

Asi, se estudian las lineas de trabajo en favor de la inclusidén social encontradas en
las practicas artisticas documentadas y se establecen tres categorias donde encajar tres
proyectos disefiados en el contexto del aula de musica de la educacién formal.

Palabras clave: inclusidon social, participacion, comunidad, practicas artisticas

musicales.

Abstract

Encouraging and promoting social inclusion is not only about eradicating situations
of exclusion, but also of avoiding the development of this complex phenomenon from the
most elementary field: education. Design an educational system where the development of
social values and the construction of critical people are sought, able to accept and respect
the participation of individuals, enjoying and valuing the differences of each one and thus
creating a community collaborative, egalitarian and sustainable. Artistic disciplines, and
more specifically those that include the musical element, are ideal for this task, are
nourished by community practice, from cooperation and collaboration and where the
creative participation of people generates experiences of social transformation.

Thus, the lines of work for social inclusion found in documented artistic practices are
studied and three categories are established where three projects designed in the context
of the formal education music classroom fit.

Keywords: social inclusion, participation, community, musical artistic practices.






1 Introduccidn y justificacion

En la realidad actual de las aulas, y en la sociedad en general, existe irremediablemente
una confluencia de situaciones individuales que hacen necesaria la valoracién de las
diferencias caracteristicas como forma de enriquecimiento personal.

Dicha situacidn, observada durante el periodo de practicas correspondiente a las
ensefianzas de Master de Formacién de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato (a partir de ahora, MESOB), es lo que motiva la curiosidad de conocer si existen
practicas artisticas, y concretamente musicales y del ambito de las artes escénicas, que
fomenten valores personales inclusivos y los derivados valores colectivos o sociales.

Asi, se redacta un marco tedrico que recoge literatura de diferentes disciplinas como
la sociologia, el ambito educativo y el arte, y que tiene por objetivo la modesta construccién
de una posible filosofia atil para el disefio de actividades musicales centradas en la
colaboracién, la convivencia y el respeto de todos los individuos. Por este motivo, apenas se
hace referencia al dmbito legislativo que rige la educacidn actual en nuestro pais.

En ningin momento se cierra el tratamiento de la inclusidn social y educativa a las
practicas llevadas a cabo como método de atencién a la diversidad en el drea de necesidades
educativas especiales. Se considera que esta problemdatica es un fendmeno colectivo que
afecta a todos los individuos de la sociedad y son estos quienes deben ser destinatarios de

cualquier reflexion al respecto.

2 Hipétesis

La sociedad contempordnea en la que nos vemos inmersos resulta ser una mezcla de
personas con caracteristicas ampliamente diversas, en la que todos somos corresponsables
de lo que sucede tanto a nivel individual como en el colectivo y todos podemos aportar cierta
ayuda a la resolucion de conflictos. Para ello es necesario desarrollar ciertas virtudes, como la
sabiduria, el coraje, la humanidad, la justicia, la templanza o la trascendencia que, apoyadas
en sus correspondientes fortalezas, pueden ayudar a crear una sociedad basada en los valores
de igualdad, participacién, comunidad, respeto a la diversidad y sostenibilidad, todos ellos

indispensables en un entorno inclusivo.



Por tanto, suponemos la existencia de practicas musicales y del entorno de las artes
escénicas en el ambito de la educacién formal, que fomenten en los alumnos el desarrollo
colectivo de virtudes y fortalezas individuales para que puedan, después, ser capaces de
construir una sociedad mas justa e igualitaria donde todas las personas puedan participar y

celebrar en comunidad.

3 Objetivos
La presente investigacion intenta servir como documento de consulta para conocer la
problematica provocada por el fendmeno de la exclusidn social y si existen practicas que,
enfocadas en una orientacion inclusiva, fomenten este modo de vida a través de la disciplina
musical en el dmbito educativo formal. Asi, se establecen los siguientes objetivos:

e Contextualizar los fendmenos de exclusidon e inclusidn sociales desde las
referencias bibliograficas existentes, en la realidad educativa actual y su posible
intervencion desde el arte y la musica.

e Conocer cOmo se caracterizan y funcionan los proyectos que, de manera
consciente o no, fomenten la inclusién o transformacion social a través de la
asignatura de musica y que hayan tenido lugar recientemente.

e Relacionar cémo se fomenta la inclusién desde distintas lineas de trabajo
dentro de la disciplina de la musica y reflexionar acerca de si existe diferencia
entre el trabajo musico-coral, la danza o la integracidon de las artes escénicas,

en general.

4 Metodologia de investigacion

Se reconoce un caracter eminentemente tedrico para esta investigacion. Consta de
dos partes: un marco teérico que contextualiza el tema de interés y un marco metodoldgico
gue incluye el andlisis de tres proyectos actuales que fomentan la inclusion social y educativa
desde experiencias vividas en el aula de musica de Educacion Secundaria Obligatoria (a partir
de ahora, ESO) y Bachillerato.

Para la redaccién del marco tedrico se consultaron numerosas fuentes bibliograficas
tanto fisicas como virtuales a las que se accedid gracias a la Biblioteca de la Universidad
Autonoma y a buscadores universales como Google Académico. En los apartados 5.3 y 5.4,

gue tratan sobre la relacién entre arte e inclusién y musica e inclusién, se realiza una



categorizacidn basada en la literatura encontrada, con el fin de poder encuadrar las practicas
analizadas posteriormente.

El apartado analitico se completd gracias a la colaboraciéon de tres personas
participantes. Se disefid un informe -recogido en anexo 1- validado por la directora de la
investigacion ddnde se recogian varias preguntas acerca de los aspectos de interés del
proyecto y cuyas respuestas sirvieron para el andlisis y relacién con el marco tedrico. Dicho
informe fue acompafiado del permiso correspondiente —recogido en anexo 2- para poder

utilizar y mostrar la informacidn facilitada.

5 Marco tedrico

5.1 Exclusion e inclusion sociales. El papel de la educacion.

En la definicidn recogida en el portal de la Real Academia de la Lengua Espafiola, a
partir de aqui, RAE (2019), se entiende por exclusién la accion y el efecto de “quitar a alguien
o algo del lugar que ocupaba o prescindir de él o de ello”. También descartar, rechazar o negar
la posibilidad de algo, se reconocen como sindnimos de excluir.

Sia ese término de exclusion se le etiqueta como “social” adquiere unas connotaciones
diferentes y, entonces, se utiliza para definir la situacion y el lugar que se tiene o no en la
dinamica de la sociedad (Bel, 2002). Asi, “el concepto de exclusion social pretende definir y
explicar las nuevas situaciones de pobreza y desarraigo social que se estan produciendo en las
sociedades mas desarrolladas” (Hernandez, 2008, p. 9).

La situacién de crisis sufrida en las ultimas décadas por las sociedades desarrolladas ha
llevado a que surjan desequilibrios mas alld de la escasez de recursos econdmicos. Han
emergido entonces otras formas de desigualdad que afectan a mas personas y desde puntos
muy diferentes — econdmico, laboral, educativo-formativo, de salud, de vivienda y politico-
social-. La primera situacion, la de escasez de recursos econdmicos es lo que puede
entenderse como pobreza, mientras que la acumulacién de desigualdades en mayor nimero
de ambitos hace referencia a la exclusién social.

Segln el VIl Informe anual redactado en 2018 por la Red Europea de Lucha contra la
Pobreza y la Exclusién Social para el seguimiento del indicador AROPE -At Risk Of Poverty

and/or Exclusion-, (Llano, 2017):



La pobreza y la exclusién social se dan en todas las sociedades. Se trata de fendmenos
estructurales, en tanto que son el resultado del sistema de organizacién de la sociedad y
estdn sujetos al marco de referencia politico, econdmico y cultural de cada momento
histérico. Ademads, se agravan en contextos de crisis econdmica y social, como el que se ha
vivido en los ultimos afos, lo que muestra aun mas las deficiencias y vulnerabilidades del

modelo social previo (p. 8).

La exclusidn social, segin Hernandez (2008), “es un fendmeno que deviene de causas
estructurales y no meramente individuales o causales, es decir, por las transformaciones
econdémicas y sociales que vienen caracterizando las sociedades del conocimiento” (p. 39).
Asi, una expresidn extendida en la literatura recogida afirma que la exclusién social resulta ser
un proceso complejo por su caracter multidimensional y dindmico (Bel, 2002; Hernandez,
2008; Mira, 2008; Raya, 2007; Subirats et al., 2004; Subirats, Giménez y Obradors, 2005).

El caracter multidimensional hace referencia a la acumulacién de diversos factores que
llevan a una situacién de desventaja o vulnerabilidad social. La creciente situacion de
precariedad laboral, la degradacidon de los lazos familiares y de comunidad, las dificultades
para acceder a una vivienda en propiedad, el riesgo de dependencia fisica o la descualificacion,
son factores que se combinan de diferentes formas y desembocan en situaciones individuales
de exclusién. El equipo dirigido por Subirats (Subirats et al., 2004) concreta diez factores de
exclusién social por orden de importancia: “desempleo desprotegido, enfermedad o
discapacidad, nivel formativo muy bajo, pobreza severa, falta de experiencia laboral por
trabajo doméstico, precariedad laboral, analfabetismo, aislamiento relacional, precariedad
econdmica asistida en el hogar y dificultades econdmicas en el hogar” (p. 96). En los ultimos
estudios, como el Informe VIII Sobre Exclusién y Desarrollo Social en Espafa redactado en
2019 por la Fundacién FOESSA -Fomento de Estudios Sociales y de Sociologia Aplicada-
(Fundacion FOESSA, 2019), se reconoce también como factor de exclusion social el acceso y la
capacidad de uso de las nuevas tecnologias.

También hay que afiadir el factor subjetivo y de sentimiento individual de la propia

situacion de precariedad, vulnerabilidad o exclusion:

Los elementos subjetivos que aluden a la personalidad. Existen situaciones personales:
ausencia de afecto y amor, falta de comunicacién, ausencia de expectativas... que debilitan

y erosionan los dinamismos vitales: afectividad, confianza, identidad, reciprocidad,



autoestima... que cristaliza en: la pérdida de significaciones y sentido de la vida, y la ausencia

de expectativas y pérdida de futuro (Bel, 2002, p. 7).

Al existir multiples factores, la gran posibilidad de combinacidn entre ellos hace que
en cada persona o colectivo la exclusion siga trayectorias de experiencias diferentes e
irrepetibles. Asi, cada punto de la trayectoria supone unas circunstancias personales y sociales
cambiantes con respecto a los puntos anteriores y a sus siguientes. Este caracter dindmico
reside en la estructura social, politica, cultural y econdmica del contexto mismo, es decir, el
espacio y el tiempo concreto donde se sitle el sujeto excluido. En palabras de Hernandez

(2008):

La exclusidn es un proceso dinamico que conduce a los sujetos por diferentes estadios, por
tanto, existen diferentes grados de exclusiéon (vulnerabilidad, precarizacion, exclusién leve,
moderada o grave). Se trata de un itinerario que tiene un principio y un final y en el que se

pasa por fases distintas, si bien no lineales (inicio, recuperacion, deterioro, cronificacion, ...)

(p. 50).

Con todo, podemos concluir diciendo que la exclusion social es “aquello que impide el
pleno desarrollo de las personas segln sus verdaderos deseos y capacidades. [...] Es un
producto de los procesos de diferenciacidn, distincion y estratificacion comunes a toda
organizacién social jerarquizada” (Méndez, 2012, pp. 89-90).

En cuanto a los sujetos que pueden ser afectados por el proceso de la exclusidn social,
puede decirse que son los nifios, ancianos, mendigos, inmigrantes, discapacitados
fisicos/psiquicos, etc., por ser colectivos reconocidos como mas vulnerables y menos
competitivos. Segun los Planes Nacionales de Inclusion Social (Ministerio de Trabajo y Asuntos

Sociales, MTAS, 2001, 2003 y 2005, citado en Morifia, 2007),

Los colectivos mas vulnerables a la exclusidn social en Espafia son doce: personas mayores,
personas con discapacidad, infancia y familias en situacion o riesgo de exclusién, personas
drogodependientes, enfermos de sida, poblacidon inmigrante, solicitantes de asilo, poblacién
reclusa, colectivo gitano, mujeres en situacidn o riesgo de exclusidn y personas sin hogar (p.

17).

Para el Informe AROPE (Llano, 2017), los grupos sociales a los que afecta la exclusion

social en nuestro pais y que sufren variaciones se distinguen segun territorio, sexo, edad,



posicidn socioecondmica, situacién de discapacidad, nacionalidad y composicion del hogar.
Ordenados segun la variacién sufrida entre los afios 2008 y 2017, esos grupos sociales son:
parados, de 16 a 29 aiios, en 12 etapa de ESO, otros hogares sin menores, de 45 a 64 afios, en
22 etapa de ESO, otros hogares con menores, extranjero (externo a la Unién Europea), zona
rural, sin discapacidad, nacionalidad espanola, de 30 a 44 afios, con educacidn superior, varén,
hogar con menores, hogar monoparental, ocupados, dos adultos con uno o mas menores,
zona urbana, educacién primaria o inferior, mujer, menores de 16 afios, con discapacidad, 2
adultos sin menores, extranjeros (de la Unidn Europea) y hogares de una persona.

Por dar datos concretos de la situacidon actual en Espaia, “en el afio 2017, un total de
12.338.187 personas, que suponen el 26,6% de la poblacién residente en Espafia esta en

I”

Riesgo de Pobreza y/o Exclusion Social” (Llano, 2017, p. 11). Segun el informe de la Fundacion
FOESSA (2019), “el 48,9% de los hogares espafioles se encuentran en situacién de integracién
[...] y la exclusion severa sigue afectando a un 8% de la poblacién”. (pp. 212- 213). Si nos
centramos en el rango que puede interesarnos para esta investigacion, los menores en edad

de escolarizacién -aunque no concretemos en la franja de la etapa de la ESO y Bachillerato-,

Registran tasas muy elevadas [...]: para 2017, el 31,3% esta en situacion AROPE, el 28,3% vive
en Riesgo de Pobreza y el 10,8% lo hace en Pobreza Severa, el 9,8% vive en hogares con baja

intensidad de empleo y el 6,5% soporta Privacion Material Severa (Llano, 2017, p. 83).

Para hacer frente a este complejo fendmeno de la exclusidn social en el aino 2000 en
Lisboa se celebro el Consejo Europeo de Jefes de Estado y de Gobierno de la Unidn Europea.
Alli se dised un plan cuya finalidad comudn para todos los paises miembros debe ser luchar
por la cohesién social, el mantenimiento de las perspectivas econdmicas, las expectativas
favorables de crecimiento y en contra de la pobreza y la exclusion social (Subirats et al., 2004;
Vicente, 2008).

Asi, se han establecido siete politicas prioritarias:

e Incrementar la participacion en el mercado laboral [...].

e Modernizar los sistemas de proteccién social [...].

e Hacer frente a las desventajas en educacién y formacion [...].
e Erradicar la pobreza infantil [...].

e Asegurar una vivienda digna para todas las personas [...].

e Mejorar el acceso a servicios publicos de calidad [...].



e Superar la discriminacion e incrementar la integracién de personas con
discapacidad, minorias étnicas e inmigrantes.

(Comisidén Europea, 2005, citado en Morifia, 2007, pp. 26-27).

Todas estas politicas prioritarias pueden encuadrarse en tres ejes fundamentales:
igualdad, diferencia y autonomia; y reagruparse, del mismo modo, en tres tipos bdsicos
enfocados para la lucha contra la inclusién social:

e Politicas cuyo fin sea luchar por un equitativo reparto de los recursos.

e Politicas que respeten las caracteristicas propias de cada individuo, validando
asi la diferencia.

e Politicas que permitan la participacién de todos en la comunidad, fortaleciendo
las relaciones personales y el desarrollo social completo. (Subirats et al., 2005).

Por otra parte, también Subirats et al. (2005), propone que las areas y niveles
administrativos sean capaces de establecer uniones para trabajar de forma colaborativa y
conjunta entre si y con las entidades sin animo de lucro. “El método de trabajo se basa en la

III

realizacion de itinerarios de insercién y en la potenciaciéon de las redes de apoyo social” (Garcia
y Ortega, 2008, p. 351).

Después de esto, se deduce que las politicas democraticas deben luchar por el
crecimiento de una sociedad inclusiva en la que los individuos vean cubiertas tanto sus
necesidades materiales como las que tienen que ver con el vinculo social (Godds y Goma,
2008). Por tanto, segun Subirats et al. (2004), “las politicas publicas deben tender a incorporar
procesos e instrumentos de participacién, de activacién de roles personales y comunitarios, y

de fortalecimiento del capital humano y social” (p. 149).

En este sentido de fomento de la participacién Zamora (2008) afirma:

La participacidn es significativa también como sustento de la misma vida comunitaria, como
forma en la que se produce y reproduce dicha comunidad, en los conflictos y a través de
ellos. [...]

También es importante, cuando pensamos en la participacidn, entender que ésta se produce
en todos los dmbitos. Participamos trabajando, consumiendo, relaciondndonos con nuestros
vecinos, tejiendo relaciones en los barrios, realizando actividades organizadas,
perteneciendo a asociaciones, como miembros de partidos, sindicatos, grupos culturales o

comunidades religiosas, etc., (pp. 259-260).



Llegados este punto, estamos en condiciones de definir la inclusidn social como un
proceso en el que, desde la institucion politica y con la participacién de todos los actores de
la sociedad, se garantice la construccién de la dignidad humana de todos los ciudadanos. Se
debe asegurar que cada individuo en riesgo de pobreza y exclusidn encuentre las
oportunidades y recursos para disfrutar del bienestar habitual en su sociedad (Galindo, 2008).
En esta linea, Méndez (2012) afirma: “La inclusidn social es una propuesta integral de la
sociedad concientizada y comprometida, para luchar contra las extirpaciones, contra los
vaciamientos, contra lo caduco, contra lo que nos empobrece y contra los improperios en
materia de dignidad humana” (p. 96).

A esta sociedad inclusiva, dénde todos los miembros tienen su lugar conocido por si
mismos y reconocido por sus iguales, sélo se llega desde una perspectiva de “preocupaciéon
por el otro” (Bel, 2002, p. 22). Segun Galindo (2008), “las politicas de inclusién no deben ir
separadas de la eficacia de las intervenciones directas. Lo que hace que triunfen las politicas
de inclusién es no olvidar que somos personas atendiendo a personas” (p. 382). Esto es, desde
acciones como reconocer, apreciar, amar, cuidar, seguir de cerca, curar, etc., en definitiva,
desde una convivencia verdadera entre todos.

Reforzando este sentido de convivencia para lograr la inclusidn, aspecto importante

para esta investigacion, encontramos que Méndez (2012) indica:

La sociedad inclusiva necesita encontrar equilibrios en las dindmicas comunitarias a través
de la comunicacion multi-via. La comunicacién nos permite actuar de forma que la
convivencia se sostenga sobre el respeto mutuo y sobre la confianza; la confianza y la
comunicacion fortalecen las relaciones humanas, permiten encontrar puntos comunes para

seguir avanzando en la construccién de una sociedad mas humana, justa y arménica (p. 97).

Como Uultimo punto importante en este apartado, no queremos dejar a un lado el
aspecto de la educacién en los procesos de exclusion e inclusion sociales. También ponemos
asi la introduccién de la inclusidon educativa o educacion inclusiva, términos estudiados mas
adelante.

El mismo proceso que se ha definido para la exclusion social puede entenderse que
sucede en el entorno educativo. Dificultades de acceso o abandono del sistema educativo y
analfabetismo o carencia de estudios son causas y consecuencias de la desigualdad sufrida a

gran escala en la sociedad actual. Desde que se declarase como derecho humano universal el



Derecho a la Educacidn, garantizar la calidad e igualdad de las oportunidades en el acceso y
permanencia del sistema educativo supone luchar activamente contra los desequilibrios ya
mencionados. “El dambito vital de la educacién suele ser considerado como uno de los
elementos basicos presentes en los procesos de exclusion” (Raya, 2007, p. 168).

Cuando se proponen politicas que luchen por el equitativo reparto de los recursos y se
habla de tener en mente el reconocimiento de las capacidades de todos los individuos, esto
sélo sucede si se brinda a todos, sin excepciones, oportunidades equitativas (Solano, 2008), y
no debemos olvidar que el acceso al sistema educativo esta determinado o limitado por la
posicién social de origen (Enguita, 1999, citado en Solano, 2008).

Es en la escuela, en el ambito educativo, dénde surge y se desarrollan las funciones
psicoldgicas superiores del nifio, en tanto que se situa dentro de un colectivo, coopera e
interacciona con otras personas, amplia su experiencia de relaciones sociales y sus
conocimientos culturales. El aula, asi, es el lugar que aporta los recursos necesarios para que
el alumno, activamente y como protagonista, acceda a la cultura y se apropie de las

herramientas y recursos culturales que enriquezcan su formacion (Bell, llldn y Benito, 2010).

Dicho esto, debemos insistir en la necesidad de no reducir la educacién a lo netamente
escolar ya que es importante un tratamiento especificamente educativo, que va mas alla de
lo estrictamente escolar. La educacién constituye un componente de la construccién social,
que excede lo escolar, las instituciones educativas y los contenidos curriculares (Benito,

2008, p. 91).

5.2 Inclusién educativa y/o educacion inclusiva

Hilando con el apartado anterior, nos damos cuenta de que la palanca exclusidn-
inclusidon constituye un elemento de gran importancia en las sociedades contempordaneas,
dicho sea de paso, que no es algo nuevo, sino que se trata de un aspecto de estudio desde
hace varios anos, si bien es cierto que los distintos centros de estudio estdn situados
actualmente en diferentes regiones del planeta. Asi, la bibliografia que define y caracteriza
originalmente la educacion inclusiva se centra en los estudios de paises como el Reino Unido
o Estados Unidos y fecha en la ultima década del siglo pasado y la primera del actual, con
motivo de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales. Acceso y Calidad
celebrada en Salamanca en 1994, que constituye un empuje especial a esta nueva mirada del

ambito educativo; por el contrario, los estudios mds actuales no asientan las bases de la



perspectiva inclusiva, sino que suelen tratar de andlisis y compilaciones sobre la literatura
anterior o especificar el desarrollo de la instauracién del sistema en paises como los de
América Latina.

Asi mismo debe indicarse que en casi toda la bibliografia de autor consultada existen
numerosas referencias a documentos de agencias dependientes de la Organizacién de las
Naciones Unidas (ONU) como la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), o el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF).
También a otras organizaciones internacionales como la Organizacidn para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmicos (en inglés, Organisation for Economic Cooperation and
Development, OECD) o la Organizacién Mundial de la Salud (OMS). Entre las instituciones
espafiolas que firman algunas publicaciones se sitian, principalmente el actual Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional (MEFP), aunque nombrado con sus anteriores
denominaciones -Ministerio de Educacién (ME), Ministerio de Educacién y Cultura (MEC), o
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (MECD)-. No se quisiera terminar este parrafo sin
indicar que la importancia social y politica que ha conllevado y conlleva el aspecto estudiado
ha provocado la creacidon de instituciones privadas, publicas y de ambito nacional o
internacional que llevan en su nombre la educacion inclusiva o aspectos parejos como la
educacion especial. Son ejemplos de ellos la Agencia Europea para el Desarrollo en
Necesidades especiales (en inglés, European Agency for Development in Special Needs
Education, EADSN), el Centro de Estudios sobre Educacidn Inclusiva (en inglés, Centre for
Studies on Inclusive Education, CSIE) o el Consejo Nacional de Rehabilitacion y Educacién
Especial (CNREE). De igual forma se han creado publicaciones registradas como International
Journal of Inclusive Education, la Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, la Revista
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién o la Revista Nacional e
Internacional de Educacion Inclusiva que incluyen entre sus numeros articulos tratando los
aspectos clave de este proceso que constituye la Inclusidn Educativa o la Educacién Inclusiva.

Recordando la acepcidn de excluir como quitar a alguien o algo del lugar que ocupaba
o prescindir de él o de ello, seguin Terigi (2010, citado en Mancebo y Goyeneche, 2010) se

reconocen cinco formas de exclusidén educativa:

La primera forma es el estar fuera de la escuela; la segunda es el abandono de la escuela

luego de asistir varios anos a ella; la tercera es la escolaridad de “baja intensidad” y

10



corresponde a aquellos alumnos que, aun cuando asisten a la escuela, no se involucran con
sus actividades educativas; la cuarta forma deriva de los aprendizajes elitistas o sectarios, en
marcos curriculares que no contemplan los intereses, perspectivas y necesidades de todos
los sectores; finalmente, la quinta modalidad de exclusidon se da cuando los aprendizajes son
de baja relevancia y ponen en cuestidn las posibilidades de seguir estudiando en el sistema

o fuera de él (pp. 3-4).

Si nos paramos en la primera forma, resulta que el término inclusién no debe ir sino
orientado a la condicidn de asistir a una escuela donde poder, como deciamos anteriormente,
desarrollar las funciones psicoldgicas superiores; pero en todas las demads, resulta que esa
necesidad esta cubierta, aunque se produce una situacidn de claro riesgo de exclusion social
por la falta de competencias adquiridas para el entorno colectivo. Surge asi una paradoja en
la que resulta que se culpa al propio sistema educativo de factor de exclusién, pero a la vez,
se le esta solicitando que sea una institucidn clave en el punto contrario, la inclusién (Echeita,

2006).

Por lo tanto, lo que nos compete, a quienes trabajamos en y para la educacion escolar, es
someter a critica los principios y las practicas que han configurado la capacidad de generar
exclusidn desde el propio sistema educativo y apostar por aquellos otros que la investigacién
educativa y la experiencia han mostrado que promueven realmente la inclusién y la
participacién de todo el alumnado en la vida escolar, el aprendizaje de todos ellos hasta el
maximo de sus posibilidades y la resolucién pacifica de conflictos en un marco que favorece

el progreso de todos los alumnos (pp. 80-81).

Debe motivarnos entonces la tarea de disefiar una red de instituciones educativas que
tengan como finalidad, por un lado, el cumplimiento del articulo 26 de la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos y, en el caso propio, del articulo 27 de la Constitucion Espafiola, y

III

mas importante aun, “progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social” (Delors,
1996, p. 7) y “lograr una sociedad mas justa, equitativa, democratica y participativa” (Sarto y
Venegas, 2009, p.9). Uniendo asi las categorias de inclusion educativa y la posterior inclusion
social.

Intentando analizar en la literatura las posibles diferencias y/o semejanzas entre los

términos Inclusion educativa y Educacidn inclusiva para poder adoptar una posicidon concreta,

resulta que no existe ningln acuerdo al respecto. Hay autores de los consultados que usan
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indistintamente ambos términos, otros que sdélo se refieren a uno de ellos, es decir, existen
diversas posiciones todas ellas validas. La principal razén para posicionarse hacia un lado u
otro varia sobre todo, segln la concepcidn que se tenga de la educacion, si como un elemento
institucional que garantice la adquisicidon de conocimientos y el desarrollo de competencias o
si, por el contrario, se entiende educacion como un valor ético y moral de la persona para el
que son necesarios conocimientos y competencias.

Asi, en esta investigacién se considera que la posicion mds acorde al propio
pensamiento es la que adopta Echeita (2006, 2013), quien interpreta que la inclusién
educativa es uno de los aspectos sociales que rellenan el gran circulo de la inclusidn social,
como también pudiera ser la inclusidn laboral, cultural, financiera, o cualquier otra que afecte
al bienestar de la persona. Todas estas inclusiones tienen elementos comunes y estan
desembocando en précticas y proyectos que la educacion escolar debe adoptar para luchar

por reducir los procesos de exclusidn social.

Hablar de inclusidn educativa, hace referencia a un concepto y a una practica poliédrica, [...]
Asi cabe sefialar que, en primer lugar, se refiere a una aspiraciéon y a un valor igual de
importante para todos los alumnos o alumnas -todo el mundo, nifios, jovenes y adultos desea
sentirse incluido, esto es, reconocido, tomado en consideracion y valorado en sus grupos de
referencia. [...]

[...]en segundo lugar, parece dificil asentar el valor y las prdacticas de reconocimiento, sin
compartir espacios, actividades o ensefianzas comunes. [...]

A esta dimension la llamamos presencia y es importante también porque en el marco de los
contextos educativos que denominamos ordinarios es la palanca para que éstos puedan, si
existe voluntad y determinacién, mejorar e innovar sus politicas y practicas educativas, en
sintonia con los valores hacia el reconocimiento de la diversidad humana (Echeita, 2013, pp.

105-107).

Por su lado, la educacién inclusiva, podria considerarse la herramienta que engloba
esas practicas y proyectos de cambio dentro del dmbito escolar y que proporcionan no sélo
los conocimientos y las competencias, sino también la experiencia vivida para aprender a
desenvolverse en el terreno de la sociedad adulta. “Este nuevo cambio conduce a la escuela
inclusiva, una escuela para todos, sin exclusiones, en la que conviven y aprenden todos los
alumnos independientemente de sus caracteristicas individuales, grupales o contextuales”

(Morifia, 2004, p. 19).
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Este modelo de cambio al que se refiere la educacién inclusiva estd enfocado
principalmente en la educacion como derecho de todos los ciudadanos, recogido en los
documentos ya mencionados como la Declaracion de Derechos Humanos (Arndiz, 2003;
Echeita, 2006; Echeita y Ainscow, 2011; Escudero y Martinez, 2010; Moriiia, 2004; Parrilla,
2002).

Desde la Convencidn de los Derechos de las personas con Discapacidad (UN, 2006, art. 24),
lo que se establece es que la educacion inclusiva es un derecho positivo que, por ello, obliga
a las autoridades a crear las condiciones para su disfrute efectivo, removiendo en su caso,
las circunstancias u obstaculos que impidan su ejercicio, pues de lo contrario estariamos ante

situaciones de discriminacion (Echeita y Ainscow, 2011, p. 31).

En el reconocimiento de la educacién como derecho también se hace alusion a una
educacion de calidad, “que es la base de una sociedad mas justa e igualitaria” (Blanco, 2006,
p. 6). Aqui se entiende como calidad el hecho de que la escuela “cumpla los objetivos que se
encomiendan (eficacia), que lo haga con esfuerzos y recursos razonables (eficiencia) y que sus
aprendizajes resulten aplicables a la vida (funcionalidad)” (Casanova, 2009, p. 12). Esta vision
puede considerarse como un compromiso social, con una visién mas alla del individualismo y
qgue lleva asociados tres grandes retos: “la igualdad, la equidad y la comprensividad o
inclusién” (Cano, 2003, p.86).

Segun Sanchez-Santamaria y Ballester (2013) esos tres grandes retos son una demanda
social en busca del desarrollo econdmico y la cohesidon social, metas amparadas en ciertos
valores democraticos y fundamentales para la convivencia. Booth y Ainscow, en su Guia para
la evaluacion y mejora de la educacion inclusiva afirman: “Todos los valores son necesarios
para el desarrollo educativo inclusivo, pero cinco de ellos -igualdad, participacion, comunidad,
respeto a la diversidad y sostenibilidad- pueden contribuir mas que los demds a establecer
estructuras, procedimientos y actividades inclusivas” (Booth y Ainscow, 2011, p. 25).

El aspecto de la igualdad visto desde la inclusidn no significa un trato igual para todos
olaigualdad de oportunidades, sino precisamente la lucha por su anténimo, las desigualdades
de riqueza y condiciones de vida y de la exclusidn social, sin limitarlo Unicamente al acceso al
sistema (Parrilla, 2002) y hacerlo “atendiendo a las variadas situaciones en que cada alumno
o alumna se encuentre” (Casanova, 2009, p. 34). Visto en esta direccién, resulta ser “una

forma de expresar el igual valor de las personas” (Booth y Ainscow, 2011, p. 26).
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En cuanto al valor de la participacién “se visualiza como experiencias compartidas y
negociaciones que resultan de la interaccion social al interior de una comunidad que tiene un

objetivo comun” (Ainscow, 2004, p. 6).

No se participa simplemente por el hecho de formar parte de una actividad (mejor dicho,
este es el nivel minimo de participacion). Consideramos que uno se siente, realmente
participe de un proceso o una actividad cuando se siente implicado y aceptado, valorado tal
y como es y con oportunidades para actuar con confianza y seguridad alli donde se nos invita

a participar (Simon, Giné y Echeita, 2016, p. 29).

También debe tenerse en cuenta este aspecto desde el “participar de forma activa
politica y civilmente en la sociedad, en el aprendizaje en la escuela, etc.” (Parrilla, 2002, p. 18),
en definitiva, compartir la experiencia de la toma de decisiones. Este valor de la participacion
se enlaza directamente con el siguiente, el de comunidad: “un funcionamiento eficaz -de la
educacion inclusiva- requiere la participacion de todos los miembros de la comunidad escolar”
(Ainscow, 2001, p. 206).

Generar comunidad conlleva convivencia, colaboracién, apoyo, responsabilidad hacia
los demas, para que se experimente la sensacion de seguridad (Arndiz, 2003; Booth y Ainscow,

2011; Calvo, 2009; Stainback, Stainback y Jackson, 2007).

Construir el sentido de comunidad es crear un grupo que extienda a los demas el respeto
gue cada uno se tiene a si mismo... llegar a conocerse como individuos, respetarse y cuidarse
mutuamente y tener sentido de pertenencia al grupo y de responsabilidad ante él (Lickona,

1998, citado en Ford, Davern y Schnorr, 2007, p. 74).

En el modelo de la educacién inclusiva forman parte de la comunidad todos los
individuos implicados de una u otra forma en el interior de la institucidon: docentes, alumnos,
equipo directivo, familias, e incluso otros trabajadores del centro.

En palabras de Sapon-Shevin (2007) al crear una comunidad, una escuela inclusiva, “el
objetivo no puede ni debe consistir en obviar las diferencias, en no tener en cuenta la
diversidad de la sociedad” (p. 37). Esta investigadora enumera las areas de diversidad a tener
en cuenta en el disefio de la educacion inclusiva y a todas ellas se refiere como facetas del
alumnado para descubrir. Estas son: diferencias raciales, aspectos de las diferencias

culturales, diferencias familiares, diferencias de género, diferencias religiosas y las distintas
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festividades, diferencias de destreza y capacidad y, por ultimo, habla de descubrir la forma de

oponerse a los estereotipos y a la discriminacién.

La “diversidad” incluye las diferencias visibles y no visibles y las similitudes entre las personas

[...]. Cuando los grupos y las comunidades se ven como homogéneas y cuando las diferencias

entre ellos no son reconocidas, el valor de la diversidad se pierde. [...] En este punto de vista

la diversidad es un excelente recurso para la vida y el aprendizaje, en lugar de un problema

que superar (Booth y Ainscow, 2015, p. 27).

El ultimo valor enunciado, el de la sostenibilidad, resulta “emergente a raiz de los

informes sobre el calentamiento global y los desastres ecolédgicos” (Andrés y Sarto, 2009, p.

97). Segun Booth y Ainscow (2011) dentro del compromiso con los valores inclusivos también

estd la preocupacién por el bienestar de las generaciones futuras, la idea de cuidar el entorno

natural dentro del centro escolar y mas alld y, esto no debe olvidarse en el desarrollo

formativo de las personas.

Segun Morifa (2004) se plantean cuatro retos para guiar las practicas y el disefio de la

organizacién de las escuelas que se orienten en este enfoque filoséfico de la educacién

inclusiva:

Volver a pensar el curriculum, plantedndolo de forma que resulte comun, flexible,
comprensivo y transformador, que atienda al total de la diversidad del contexto de
los alumno y al que puedan acceder todos los estudiantes a los que estd orientado.
“Repensar la diversidad de manera amplia -dando cabida a cualquier persona-,
concebir las diferencias humanas como una oportunidad, como un valor” (p. 108).
Reestructurar la cultura y la organizacion del centro: reconocer la diversidad como
un valor, abordar el proceso de inclusion como un programa de innovacidn, hacer
valer todos los recursos de la escuela, fomentar la tolerancia entre el profesorado,
desarrollar la formacién permanente del profesorado, disponer de todos los
apoyos con los que puede contar el centro, institucionalizar los procesos,
incorporar los aspectos de la diversidad en los documentos del centro o incorporar
los contextos externos a la escuelas, son los factores que Morifna insinda que
pueden ayudar al desarrollo de la organizacién.

Reconstruir la organizacién del aula: crear aulas inclusivas. Este propdsito debe ser

una perspectiva de compromiso fundamental sobre todo para el profesorado, e
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implica directrices como partir del conocimiento existente, entender las
diferencias como enriquecedoras, analizar los procesos que conducen a la
exclusion, confiar en todos los alumnos, favorecer la confianza entre alumnos,
crear un ambiente de cooperacion, disefiar un proceso de ensefianza-aprendizaje
para responder a la diversidad, utilizar los recursos disponibles para apoyar el
aprendizaje, crear un ambiente de colaboracidn entre el profesorado, planificar
pensando en todos los alumnos y promover la colaboracion de y con las familias.

Por otro lado, los autores Booth y Ainscow disefiaron el ya citado documento “Index
for inclusion” — “Guia para la evaluacion y mejora de la educacion inclusiva” en nuestro
idioma- que resulta ser una herramienta de ayuda y consulta para los centros escolares que
deseen implantar este modelo educativo. La finalidad es que cada centro pueda, mediante
unas pruebas de investigacion planteadas, determinar el grado existente de exclusidn-
inclusién en su propio contexto educativo. Las fuentes de conocimiento que estudian dichas
pruebas provienen de los procesos que facilitan la participacidon de los estudiantes y de los
procesos de mejora de la escuela (Ainscow, 2001).

Otro dato importante con respecto a este estudio de la educacion inclusiva es el de su
origen en otras practicas educativas. Podria decirse que la inclusion resulta ser el ultimo
eslabdn de los modelos de atencidon a la diversidad en materia de necesidades educativas
especiales. Los antecedentes, en orden cronoldgico, han sido la exclusién, entendida como la
inexistencia del derecho a la educacion de los jovenes discapacitados; la segregacién, basada
en la homogeneidad en el aula como educacién de calidad; y la integracién, modelo de
adaptacion de los alumnos con discapacidad al resto de la comunidad educativa (Garcia,
2017).

Por ultimo, en el Decreto 48/2015, de 14 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que
se establece para la Comunidad de Madrid el curriculo de la ESO! y el Decreto 52/2015, de 21
de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el

curriculo del Bachillerato?, se reconocen entre los objetivos de etapa algunos que podrian

! Los objetivos de etapa a los que se hace referencia son los correspondientes a las letrasa, ¢, d, g, j y k,
incluidos en el Art. 3 del citado documento.

2 Los objetivos de etapa a los que se hace referencia son los correspondientes a las letras a, b, ¢, h y k,
incluidos en el Art. 3 del citado documento.
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considerarse validos para esta filosofia de educacién inclusiva -no se recogen en el cuerpo de

esta investigacion por cuestiones de espacio-.

5.3 Arte e inclusién social

Amplia es la literatura que versa al respecto de los beneficios de las practicas artisticas
para la adquisicién de valores que pueden considerarse inclusivos (tolerancia, igualdad,
respeto, participacion, ...). Existen multiples formas de nombrar esa relacién, arte e inclusién,
arte y transformacion social, arte y desarrollo social, ... Asi, estas prdcticas son narradas desde
varias disciplinas como pueda ser la artistica, la terapéutica o incluso la educativa.

Un resumen de la bibliografia consultada, y que recoge dicha informacidn, se narra en
el presente apartado, de forma que se estableceran diferentes categorias que relacionan el
arte con la transformacion social, para que resulte mds sencillo de realizar y entender el
posterior andlisis de proyectos -debe indicarse que la mayor parte de las prdcticas artisticas
se orientan a las conocidas como artes plasticas (pintura, escultura y arquitectura), pero desde
esta investigacion se extrapolan los comentarios como vdlidos al resto de artes, las escénicas
(musica, danza o teatro); las practicas concretas de estas ultimas, seran expuestas en el
apartado siguiente—. Debe decirse también que dichas categorias no son cerradas, sino que
muchas de ellas se conectan e implican practicas similares, y que han sido disefiadas en el
transcurso de la investigacién bibliografica, no estaban previamente establecidas.

La categorizacion siguiente conlleva la definicidn de ciertos conceptos importantes.
Algunos de ellos se irdn determinando a lo largo de la redaccidn, puesto que se cree que esta
serd la mejor forma en que puedan ser entendidos. Pero hay dos de ellos que, por resultar
elementos generales en todos los puntos, se considera necesario fijar en primer lugar. Estos
son: arte y creatividad.

De entre las acepciones que la RAE proporciona para arte, la mas popular es la que lo
define como “manifestacién de la actividad humana mediante la cual se interpreta lo real o se
plasma lo imaginado con recursos plasticos, linglisticos o sonoros” (RAE, 2019). Sin embargo,
este término, para el interés de esta investigacion, engloba mucho mas: puede considerarse
una practica desarrollada por el hombre desde antes incluso de tener conciencia y que sucede
gracias a la integracion no sistemdtica de “conceptos, teorias, prdcticas, instituciones,

politicas, en estrecha interrelacién y en constante transformacioén” (Aguirre, 2009, p. 18).
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La actividad artistica, multiple e integradora, tiene distintas funciones en diversas culturas,
épocas histdricas y grupos sociales, pero quizas la mas importante sea la de lograr comunién,
producir armonia en la personalidad, dar placer, reflejar la vida y la realidad, reflejar
conflictos internos o sociales, estructurar la moral y desarrollar la capacidad creadora, base
de todo nuevo descubrimiento cientifico que ayuda a satisfacer y mejorar la subsistencia

(Ros, 2004, p. 1).

Puede considerarse entonces, que el arte es un lenguaje universal utilizado para poder
“narrar esa realidad que construimos de manera colectiva” (Giraldez y Abad, 2009, p. 14) o
para “transmitir una gama de significados sutiles, para evocar un determinado estado
emocional o para llamar la atencidon hacia uno mismo” (Gardner, 1994, p. 30). Resulta
entonces el arte una tarea de todos y para todos (Aguirre y Giraldez, 2009), que perdura a lo
largo de nuestra historia, y se extiende a lo largo y ancho de nuestro habitat, y que “reconoce
al otro desde la igualdad de su humanidad y desde su diferencia cultural” (Muifios, 2011, p.
12).

Por otro lado, Muifios (2011) sefala que la posibilidad de conocer, analizar e
interpretar las manifestaciones que se consideran artisticas, hace de este lenguaje, el artistico,
un campo de conocimiento, que incluye otras disciplinas como la Estética o su propia Historia
del Arte y que se manifiesta de multiples formas: danza, teatro, literatura, artes visuales, etc.
cada una de ellas con su simbologia, lenguaje, forma de produccién, técnica y tecnologia

propias. Recoge dicha reflexidon en la siguiente tabla.

Tabla 1: disciplinas y formas incluidas en el campo de conocimiento del arte.

Arte: campo de conocimiento

DISCIPLINAS ARTES
Teoria del Arte Mdsica
Estética Danza

H|§tor|al del Arte Teatro
Sociologia del Arte i
Psicologia 'tera'tura
Semidtica Artes Visuales
Gramatica del Arte Artes Audiovisuales
Critica del Arte Artes Multimediales
Teoria de la comunicacién
Teoria de la Recepcion
Otras

Nota: disciplinas de conocimiento incluidas en el arte y formas en las que éste se manifiesta. Extraido de <<La educacion
artistica en la cultura contempordnea>>, de S. M. Muifios, 2011, p. 17.
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La unién del arte como lenguaje y su visién como campo de conocimiento hacen de él
una disciplina necesaria en el ambito educativo que fomenta el desarrollo de las siguientes

competencias:

La posibilidad de producir e interpretar producciones propias y no desde el acceso
e implementacién de diversidad de cddigos, es decir, expresar y comunicar con
distintos lenguajes.

- Desarrollar una percepcién sistematica que engloba el momento de la sensacién
inicial, la construccion de una mirada que resignifica esa sensacién y la capacidad
de transformarlo en informacién almacenable en la memoria.

- Agregar interés afectivo al proceso de atencidn voluntaria e intencionada.

- Promover el uso de multiples procedimientos: busqueda, indagacién,
experimentacion, andlisis, apropiacién, evaluacién, etc.

- Desarrollar el pensamiento creativo.

- Promover la creacién y el avance de la propia autonomia en las producciones y su
interpretacion.

- Fomentar la produccién colectiva para que el aprendizaje se enriquezca. (Muifios,

2011).

Concretando mas en el dmbito educativo, las artes son favorecedoras de dindmicas de
integracion escolar, social y cultural (...), mediante propuestas relacionadas con el fomento
de actitudes para la tolerancia, la solidaridad y la convivencia creativa que promuevan una
conciencia critica frente a los mecanismos de exclusidn social, y convertirse, a la larga, en un

proceso consciente de crecimiento individual y colectivo (Abad, 2009, p. 19).

Por tanto, si la educacién artistica fomenta que los estudiantes se involucren en
proyectos fundamentados directamente en el arte y colaborando en un grupo junto al resto
de compafieros, estd consiguiendo que se desarrolle, a su vez, no sélo la adquisicion de
habilidades artisticas, sino también la posibilidad de ser conscientes de su propio desarrollo y
crecimiento, desde el momento en que se genera la reflexion sobre el significado de la
produccién propia y colaborativa (Gardner, 1994). Educar con el arte como herramienta
pedagdgica va mas alld de lo exclusivamente técnico, tiene mas que ver con aprender el
lenguaje de la expresion individual y colectiva con el fin de mejorar la calidad de vida por

producirse un crecimiento cognitivo y moral (Pérez, 2002).
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Durante la reflexién anterior, realizada para la conceptualizacién del arte y su
educacion, se ha mencionado en varias ocasiones la capacidad creadora, proceso creativo o
convivencia creativa. Todas ellas se refieren al otro concepto que indicabamos se definiria

antes de la categorizacion de practicas artisticas para la inclusién: la creatividad.

La creatividad es una experiencia profundamente imbricada en el propio acto de aprender,
porque tiene su asiento en la capacidad de descubrir, o sea, de hallar, manifestar, hacer
patente o formalizar ideas o experiencias relativamente novedosas u originales. La
creatividad tiene que ver con el trazado de nuevas rutas neuroldgicas, entendidas como
desarrollo y expresion de procesos y acciones asociados al encuentro personal y al asombro

relativos (de la Herran, 2000, p. 73).

El primer aspecto destacable por el que se ha elegido esta definicidn es la no relacion
puntual de la creatividad con el hecho creativo de la manifestacidn artistica. No sélo el artista
puede ser un individuo creativo y la creatividad no es sdlo una caracteristica de los llamados
artistas. De igual forma que afirmdbamos antes, el arte es de todos y para todos, tanto igual
podemos afirmar sobre la creatividad (Romero, 2006).

Otro aspecto interesante, y quiza el mas importante para esta investigacion, es el de
la creatividad como experiencia individual desde una mirada critica con la realidad existente,
buscando desarrollar procesos y acciones novedosas para una mejora de la calidad de vida en
el ambito colectivo, después de haber resituado la identidad propia, la del contexto y con una
proyeccion nueva hacia el futuro (Lopez, 2015). “La creatividad constituye una importante
herramienta para la transformacién social, ya que permite reformular de manera critica los
significados propios y compartidos, reconstruyendo significados alternativos” (Moreno, 2013,
p. 103).

Segln Romo (1997, citada en Fernandez-Carridn, 2010) existen cuatro elementos
basicos en la creatividad:

- El entorno, que resulta ser directamente proporcional al desarrollo de la

creatividad.

- El proceso, entendiendo entonces la creatividad como una ruta.

- Lapersonalidad, desde el punto en el que es necesaria la intencidn critica de querer

mejorar una situacion y desarrollar un proceso novedoso.
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- El producto, considerado creativo tanto por ser algo nuevo, original, util y que

comunica algo, como porque el observador asi se posicione ante él.

A través de la creacidn, el cuerpo se nos revela, a través de la materia, ponemos en juego
nuestro ser en el mundo [...], el modo en que comprendemos y habitamos el mundo.
El arte se convierte asi en motor de posibilidades humanas, de experiencia humana sobre el

mundo y sobre nosotros mismos (Lopez, 2006, p. 9).

Utilizamos esta referencia como resumen a la reflexién de arte y creatividad y para
introducir la categorizacidén de practicas artisticas cuyo objetivo es el de la inclusién social, o
quiza, debamos decir, aquellas practicas cuya finalidad es mejorar la calidad de vida de las
personas, bien sea desde el aprendizaje y desarrollo de habilidades personales y sociales
participando en la comunidad y el territorio, desde las practicas terapéuticas o desde la
sensibilizacién o denuncia de la realidad social. Establecemos entonces: prdacticas de arte
comunitario, de arteterapia y de arte publico, como categorias para posteriormente incluir las

practicas educativas que se analizaran.

El término arte comunitario se asocia a un tipo de practicas que buscan una implicacién con
el contexto social, que persiguen, por encima de unos logros estéticos, un beneficio o mejora
social y, sobre todo, que favorecen la colaboracidn y la participacidon de las comunidades

implicadas en la realizacion de la obra (Palacios, 2009, p. 199).

Estas iniciativas se caracterizan principalmente por centrar su objetivo en el proceso
de creacién artistica o cultural como herramienta de empoderamiento individual (Lépez,
2015; Matarasso, 2014; Mufioz, 2014), buscando que, por el simple hecho de sentirse artista
en el seno de una comunidad, la persona que participa en ellas, adquiera un enriquecimiento
qgue le ayude a aprender a valorarse a si mismo, aceptando sus cualidades y sintiéndose capaz
de conseguir todo lo que se proponga. Las practicas artisticas comunitarias “proporcionan
aportes significativos para desarrollar la identidad, les hace ser participes de la realidad de los
barrios en los que viven y de sus comunidades, y les da oportunidades de ser reconocidos
socialmente” (Carnacea, 2012, p. 9).

Ademds de ese objetivo principal, gracias a ser fundamentalmente un trabajo
cooperativo, las practicas pueden ofrecer otras direcciones segun el contexto de exclusién

social. Asi, pueden resultar una posible orientacion profesional (Fernandez-Cedena, 2015),
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una via de encuentro y comunicacién social, de participacién y valoracién de las diferencias o,
como ya se decia, de recuperacién de autoestima y relato personal (Carnacea, 2012).

El informe Arte para la inclusion y la transformacion social redactado por el
Observatorio del Tercer Sector de Bizkaia (2012), resulta un documento de exploracion de las
posibilidades del arte para promover procesos de inclusion y transformacién social. Segun
ellos, las disciplinas artisticas que pueden servir de ayuda para impulsar estas iniciativas son:
artes visuales, musica, teatro, danza, audiovisuales, literatura, folklore, artesania, tendencias
(moda, disefio, ...), cibercultura, y patrimonio cultural. Ademas, se incluyen algunas claves
para la metodologia de estas practicas:

- El centro de atencion es la persona y su participacién protagonista en el proceso
creativo. Es necesario que el proyecto sea flexible, pudiéndose adaptar a las
necesidades del caso y del momento.

- El proceso estd dirigido por un acompaiante, que debe ser figura clave y el
principal recurso de formacién. También es importante tener en cuenta a las
familias u otros referentes y la adaptacion del espacio a la actividad y los
destinatarios.

- Debe resultar un espacio de colaboracion, donde el promotor, fundamentalmente
un educador social, aporte motivacién y compromiso, y trabaje en conjunto con
artistas o colegas de su ambito que estén promoviendo proyectos similares.

- La necesidad de que el proyecto fomente la interaccién entre personas con
capacidades y situaciones distintas, reconociendo, promoviendo y visualizando en
ellas su condicion artistica, ademas de favorecer el acceso universal a la cultura.

- Deben tener una orientacién transformadora y de cambio social, buscando la
difusidn del producto de un colectivo determinado por su condicién artista y no
porgue sea de ese “determinado” colectivo.

Una parte fundamental de los proyectos comunitarios debe constituir la evaluacién y
documentacidn critica de los procesos, metodologias, recorridos, conexiones y repercusion
que la practica haya podido derivar. Sélo asi podra presentarse como una iniciativa valida para
su objetivo (Lépez, 2015). Como indicadores para esta valoracién pueden servir las 50 buenas
practicas disefiadas por Matarasso (1997) -no se recogen aqui por cuestién de espacio-.

La segunda categoria considerada es aquella en la que areas como la psiquiatria, la

fisioterapia, la psicomotricidad o la terapia ocupacional usan el arte como nuevo enfoque de
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sus nociones y practicas clinicas (de Siqueira, 2009). Se generaliza en el concepto de
arteterapia que, segun Martinez (2006), “esta basada en la creencia de que los procesos

implicados en la creacién artistica son curativos y mejoran la vida del que la realiza” (p. 33).

En el hecho artistico se posibilita una relacién intersubjetiva que auna varias dimensiones
como son la expresiva, la creadora, la cognitiva, la interpretativa, la afectiva y la simbdlica.
Tales facetas son clave para proporcionar el efecto terapéutico del arteterapia (Rigo, 2006,

p. 118).

Esta concepcion del arte para la inclusién social, al igual que la categoria anterior, tiene
como objetivo el desarrollo de capacidades individuales tanto artisticas como sociales, que
ayuden a la persona a autovalorarse positivamente y sentirse realizada para mejorar su
situacion individual; pero en este caso, la transformacion esta apoyada en un proceso
bioldgico: la liberacidén de endorfinas y otros neurotransmisores que sucede durante el hecho

artistico.

Las endorfinas son como opidceos o drogas que alteran la mente; hacen que las personas se
sientan expandidas, conectadas, centradas, relajadas, vibrantes, en paz. En verdad, la
liberacion de endorfinas durante la creacion apasionada puede ser la fuerza curativa mas

importante (Samuels, 2000, citado en Moreno, 2003, p. 119).

La gran diferencia con el modelo anterior de practicas inclusivas es que el disefador
de la actividad es un psicoterapeuta y que, la actividad es respuesta a un sufrimiento
emocional del paciente. La anterior era una practica con fines sociales colectivos y ésta es una
labor terapéutica personal. Ello no significa que, en caso de practicarse arteterapia en grupo,
no pueda estar presente un educador social que plantee una visién diferente desde su
disciplina (Moreno, 2003).

La metodologia habitual de las practicas de arteterapia, que pueden ser individuales o
grupales, segun las necesidades del caso, consta de varios puntos (Martinez, 2006):

- Identificar cudl sera el beneficio de la practica a los participantes.

- Encontrar el medio artistico mas adecuado segun las capacidades de las personas

implicadas, artes plasticas, teatro, musica, danza, ... o incluso la integracion de
varias de ellas.

- Disefno concreto de las sesiones.
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- Registro e informe de cdmo se ha desarrollado la sesién y sus resultados.

De forma similar, aunque depende de cémo el profesional arteterapeuta quiera
hacerlo, la propia sesidn se disefia en tres partes: una introduccion de bienvenida y exposiciéon
de las normas de convivencia, la segunda corresponde al propio hecho artistico, y la tercera,
incluye un coloquio o discusién entre el paciente o pacientes y el terapeuta acerca de cémo
ha transcurrido el trabajo conjunto (Martinez, 2006).

La ultima categoria, denominada arte publico no es propiamente una iniciativa practica
de inclusion social, sino que realmente es una forma de denunciar la situacion social del
momento. Son consideradas practicas de activismo cultural surgidas en Estados Unidos a
mediados de los afios 70. Tenian lugar en emplazamientos publicos en vez de en los lugares
donde habitualmente se exhibia el arte y se inspiran en modos de hacer de disciplinas no
artisticas. Estas iniciativas son esencialmente colaborativas, el artista activista logra incluir en
el proceso artistico a distintos miembros de la comunidad, administracion municipal,
organizaciones comunitarias, iglesias, sindicatos de trabajadores, ... La participacidn favorece

la autoexpresién o autorrepresentacion de toda la comunidad (Felshin, 2001).

A través de tales expresiones creativas, los individuos son dotados, adquiriendo
paulatinamente voz, visibilidad y la conciencia de formar parte de una totalidad mucho
mayor. Lo personal, de este modo, pasa a ser politico y el cambio se hace posible, incluso si
inicialmente solo se produce en el interior de la comunidad o en la conciencia publica (pp.

75-76).
5.4 Mudsicay artes escénicas e inclusion

La musica es ese lenguaje que no necesita ser explicado, es lo que es, mds exactamente es lo
gue suena [...].

El camino que recorren en nosotros las notas musicales, [...], es diferente en cada uno de
nosotros en la medida en que todos somos diferentes, y es precisamente en ese camino
donde existe una comunidén en nosotros mismos, con los demas, y con el mundo que nos
rodea. Una comunién que no entiende de ideologias, de razas, de sexo, de condiciones o
capacidades, lo que la convierte en un material precioso para trabajar con los diferentes
planos del ser humano: cognitivos, emocionales, fisicos, psicoldgicos o espirituales (Cafiada,

2018, p. 47).
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El parrafo anterior, se considera la mejor forma de definir la musica en el contexto de
esta investigacién. La musica, y por extensidn, las artes escénicas (musica, danza y teatro) son
tratadas como un producto cultural, una manifestacién artistica que sirve como espacio
esencial de interaccion y construcciéon de la identidad individual y social (Hormigos y Martin,
2004; Samper, 2010). Aunque mas que como bien patrimonial debe interesarnos su
dinamismo en la vida social de las personas (Marti, 2000, citado en Martin, 2018).

La practica musical, considerada en su vertiente de lenguaje emocional, incluso
entendida en el contexto del estudio individual o colectivo, resulta ser una situacién de
interaccidon y comunicacién, bien entre compositor e intérprete, intérprete y oyente, o la
mezcla de los tres, asi como la comunicacidn entre varios intérpretes. En cualquier
manifestacion musical estan implicadas varias figuras que participan de ella de una u otra
forma. Puede decirse entonces que resulta ser una actividad eminentemente social y
colectiva, de arte social o comunitario -recordando la categorizacion del apartado 5.3-, y esto
ha sido asi desde siempre, incluso en la prehistoria (Mithen, 2007). “Hacer musica es una
forma barata y sencilla de interaccién, que permite demostrar la disponibilidad a cooperary,
por tanto, puede favorecer la colaboracion futura en contextos en los que cabe salir ganando
mucho” (Mithen, 2007, p. 314).

En la situacién social anteriormente expuesta, la musica, sobre todo a través de su
acciéon comunitaria, ofrece experiencias de paz y convivencia colectivas que permiten

responder a los problemas y demandas.

Los que hacen musica en grupo modelan sus cuerpos y sus mentes para ajustarlos a un
estado emocional compartido, que provoca una disminucidon de la propia identidad y un
incremento paralelo de la capacidad de colaborar con los demas. De hecho, <<colaborar>> o
<<cooperar>> no son términos del todo correctos en este contexto, puesto que cuando las
identidades se funden no existe ya un <<otro>> con el cual cooperar; estamos ante un grupo

gue adopta decisiones sobre cdmo debemos comportarnos (Mithen, 2007, p. 316)

Gustems-Carnicer y Calderén-Garrido (2016) fundamentan esta afirmacion en una lista
de virtudes y fortalezas desarrolladas en este tipo de experiencias:
- Lasabiduria, relacionada con el conocimiento de la situacion. En ella confluyen las
siguientes fortalezas:

e La creatividad, entendida como la construccién de nuevos procesos.
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La curiosidad, en tanto “al interés intrinseco en buscar y experimentar,
persiguiendo cierta novedad, variedad y reto” (p. 258).

La perspectiva, como idea de futuro basada en la significacién de conocimiento
y experiencia.

El juicio, derivado del debate y reflexion grupal, relacionado con un “estilo de
pensamiento que posibilita la empatia y el amor por el aprendizaje” (p.259).

El amor por aprender, por seguir adquiriendo conocimientos sobre los ya

existentes.

El coraje, vinculado al empeiio de cumplir los objetivos propuestos. Esta virtud se

fomenta con:

La perseverancia, reflejada en el autocontrol y autorregulacion de la
motivacion.

El valor o valentia, “que se identifica con la habilidad de hacer aquello que se
necesita a pesar del miedo” (p. 260).

La honestidad, como autoconciencia y autocontrol para la responsabilidad de
los sentimientos y acciones propias.

La vitalidad, asociada al entusiasmo como forma de vida y que conlleva
satisfaccién y compromiso con las propias acciones. Vinculada también al

agradecimiento.

La humanidad, reflejada en la tendencia a hacer el bien a los demas “-tener

compasion, buscar su bienestar, hacerles favores, hacer actos buenos y cuidarles,

etc. (p. 262)-“. Las fortalezas aqui implicadas son:

La inteligencia social o empatia, como dmbito de emociones para la compresion
de la condicién del otro.

La generosidad, en tanto a los actos en beneficio del semejante como el
voluntariado.

El amor, “fortaleza presente en las relaciones reciprocas” (p. 262) directamente

unido a la felicidad.

La justicia, como interaccion con los demas y "la capacidad de argumentacidn para

resolver situaciones conflictivas” (p. 263). Basada en las fortalezas del liderazgo,

igualdad y trabajo en equipo:
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El liderazgo, siendo este la capacidad de dirigir a un grupo y asignar a cada
miembro la tarea que mads convenga al conjunto.

La igualdad, demostrada en la ausencia de trato desigual.

El trabajo en equipo, relacionado con la “identificacion y sentido de

pertenencia de un individuo a un grupo” (p. 263).

La virtud de la templanza, que, reflejada en el autocontrol, ayuda a “evitar los

excesos y modera las acciones” (p. 264). Sus fortalezas son:

El perddn, fundamental en la resolucion de conflictos violentos.

El autocontrol, estrechamente unido a la autoconciencia supone vivir acorde a
los propios objetivos y la regulacion de las propias respuestas.

La prudencia, es producto de la combinacién de otras fortalezas como el juicio
o el autocontrol.

La humildad o modestia, se refleja en la aceptacidén y reconocimiento de los
propios errores o imperfecciones, tiene que ver con la autoaceptacién y la

conciencia propias.

La trascendencia, supone el final de esta lista de virtudes y tiene que ver con la

conexidn con aspectos no materiales, el significado y la satisfacciéon en nuestra

vida. Alberga las fortalezas de la espiritualidad, la apreciacién de la belleza, la

esperanza, la gratitud y el humor:

La espiritualidad, “se basa en las creencias y practicas fundamentadas en la
conviccién de que existe una dimensidén trascendental (no fisica) de la vida” (p.
266).

La apreciacién de la belleza, se muestra en la experiencia positiva de presenciar
algo extremadamente hermoso, excelente.

La esperanza, como expectativa de que los deseos se cumplan después de un
esfuerzo correspondiente.

La gratitud, como el valor moral presente en la persona de actitud positiva y
reciproca ante un regalo o don.

El humor, “se explica como la capacidad que tiene alguien de reir y hacer reir a

los demas, de ver el lado mas positivo de la vida” (p. 268).
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Todas estas virtudes, como ya hemos mencionado, desarrolladas en el individuo a raiz
de la practica de musica y artes escénicas, justifican la idea sobre la necesidad de una
educacion musical para promover el aprendizaje intercultural, el entendimiento internacional,
la cooperacién y la paz y la convivencia positiva entre las personas (Sociedad Internacional
para la Educacion Musical, ISME, 2006, citado en Cabedo y Arriaga, 2016) y, sucesivamente,
la inclusién social (Ayala y del Castillo, 2008; Corporacién Andina de Fomento, CAF, 2012;
Pérez-Aldeguer, 2014b).

Incluso este hecho es considerado en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre,
por el que se establece el curriculo basico de la ESO y Bachillerato®. Aunque ello no se
corresponda con las contribuciones competenciales descritas en la Orden ECD/65/2015, de
21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y
los criterios de evaluacién de la educacién primaria, la ESO y el bachillerato?® que no reconoce
la practica musical como fomento de la competencia social y civica, aunque si de la referida a
la conciencia y expresiones culturales. Pero esto, es harina de otro costal y no entraremos en
este debate.

Por todo lo dicho ya, y recordando las caracteristicas de las categorias establecidas en
el apartado anterior de este marco tedrico, las practicas de artes escénicas orientadas a la
inclusidn social y educativa deben estar disefiadas con una metodologia flexible, producto de
un disefo interdisciplinar, sobre todo en el dmbito educativo, colaborativo y centrado en
promover la participacion de toda la comunidad, buscando siempre el bienestar de las
personas (Fernandez-Carrién, 2011; Wills, 2011, citado en Pérez-Aldeguer, 2014a).

Considerando la categorizacidon ya descrita para las practicas artisticas fomentando un
cambio social, la mayor parte de las lecturas dentro de este campo de las artes escénicas
podrian incluirse dentro del arte publico, en tanto que estdn disefiadas por la figura del propio
artista y no de un educador social o de un terapeuta, aunque estas dos profesiones u otras,
también pueden ser parte de la formacién del musico, bailarin o actor que lleve adelante la

iniciativa.

% Los parrafos a los que se hacen referencia estén incluidos en Real Decreto 1105/2014, Seccién 1, pag.
202, parr. 5; pag. 507, parrs. 6y 7; pags. 340 y 341, apartado 18.

4 La descripcién de las competencias mencionadas se incuyen en el Anexo | del citado documento
(Seccidn |, Pags. 6998-6999 y 7001-7002.
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Asi, tampoco existe mucha literatura que compare las distintas practicas de artes
escénicas en su filosofia inclusiva, aunque si se han encontrado escritos de profesionales
especificos en cada una que han promovido este tipo de practicas. En Espafa, desde el afio
2009, el Instituto Nacional de Artes Escénicas y Musica (INAEM) organiza, en colaboracién
otras instituciones y con apoyo del Ministerio de Cultura y Deporte (MCD), las Jornadas sobre
la Inclusion Social y la Educacién en las Artes Escénicas, donde participan diferentes figuras
destacadas que se han preocupado por este tema®.

Se resumen a continuacién, algunas ideas interesantes, todas ellas extraidas de la
lectura del libro conmemorativo de los diez afios de las Jornadas sobre Inclusidén Social y la
Educacion en las Artes Escénicas (2009-2018).

Mikel Cafiada, presidente de la Red de Organizadores de Conciertos Educativos y
Sociales (ROCE) y coordinador del Departamento Educativo de la Orquesta Sinfénica de

Euskadi afirma que:

Mas igualdad, mayor inversidn e implicacién de las instituciones musicales publicas y
privadas y del colectivo de musicos, una formacidon conectada con la realidad social que
amplie las perspectivas laborales y la puesta en marcha de acciones de mediacién musical en
diferentes contextos para fomentar la participacidn con una clara y explicita voluntad de
servicio a la comunidad pensamos que son las claves que pueden ayudar a remontar este
complicado momento de la cultura y de la musica, y contribuir a la cohesién en nuestra

sociedad (Cafiada, 2018, p. 55).

En su exposicion no distingue entre practicas de musica instrumental o coral y habla
de las ideas de trabajo del Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de
Venezuela, Musica en Vena o La épera, como Vehiculo de Aprendizaje (LOVA) como proyectos
eficaces en el tema de investigacion.

Desde el mundo de la danza, como director artistico del grupo Dancando com a
Diferenca, el portugués Henrique Amoedo (2018) recuerda el placer de bailar y de convivir
gue supuso en las primeras personas participantes en su proyecto aquella experiencia de

bailar juntos. Reconoce como necesarios en su trabajo el humor y el bienestar y “la motivacién

5 Toda la informacién referente se recoge en el apartado correspondiente de la web del Ministerio de
Cultura y Deporte: https://www.educacionyfp.gob.es/cultura-mecd/areas-cultura/artesescenicas/artes-
escenicas-e-inclusion-social/jornadas-sobre-la-inclusion-social.html
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gue surge de la posibilidad de descubrir cada dia lo mejor de las personas” (p. 42). Aflade
ademas: “No hay nada nuevo en esto. Es una forma de ser que valora a todos como individuos,
como seres humanos. Todos deben conocer y comprender las reglas para poder criticarlas;
todos deben asumir sus responsabilidades y disfrutar de sus derechos” (p. 42).

El profesor de teatro social y aplicado y vicepresidente de Responsabilidad Social de la
Universidad de Manchester, James Thompson, critica la actitud que anteriormente adoptaba
al escribir sobre teatro aplicado, haciendo siempre hincapié en encontrar los fallos y tratando
de rebatir las ideas comodas, quiza funcione en el dmbito universitario y de investigacion, pero
no contribuye al desarrollo de practicas posibles de mejorar (Thompson, 2018). Desde una
experiencia teatral compartida a favor de los derechos de las mujeres de la Republica

Democratica del Congo, afirma que:

Nuestra disposicion debe centrarse en detectar los destellos de eso que Eraste denomina /o
bueno. Las artes, en su maxima expresion, producen momentos de inspiracion, esperanza,
respeto mutuo, disfrute, celebracién, alegria, risa, orgullo y expresién dinamica. Y estos
momentos, a su vez, generan respuestas sensatas, y sensacionales, en el seno de las
comunidades y entre ellas. Asi que vamos a buscar estos aspectos positivos y a empezar a
describirlos, analizarlos y relatarlos en un lenguaje que respete a las comunidades con las

que trabajamos (p. 93).

No debe obviarse en este apartado el nombrar las prdcticas musicoterapéuticas
centradas en mejorar la salud de los individuos, pero también relacionada con el desarrollo
de la autoestima (Pérez, Salinas y del Olmo, 2015). “En musicoterapia no se ensefia ni musica,
ni danza, ni canto, de un modo expreso, [...]°. Importa poco la perfeccion [...]. Lo que importa
es que se exprese. Por ello en las sesiones, cualquier forma de expresién es aceptada y

aplaudida, [...]” (Poch, 2001, p. 94).

6 Analisis de proyectos

La categorizacidn anterior surgié del interés por relacionar la forma de trabajo y el
disefio de proyectos musicales del contexto del aula de musica de ESO con la filosofia de la

educacion inclusiva, y las practicas inclusivas en general. Seguidamente, se han elegido los

® Podria extrapolarse también a la disciplina del teatro e incluso la integracién de todas las artes
escénicas.
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proyectos Voces para la convivencia, Todos creamos y Danza Coral y Convivencia porque,
desde la disciplina artistica musical, siguen una linea de trabajo que fomenta la participacién,
colaboracién y equidad, intentando mejorar la convivencia entre los alumnos, cualidades,
todas ellas, consideradas en las categorias descritas. Ademas, estan disefados en el contexto
de las aulas de musica de centros educativos de la Comunidad de Madrid, lo que nos ofrece
una vision real y cercana de las posibilidades y aplicaciones de las artes escénicas en procesos
educativos de inclusidn social.

La informacidn facilitada para el analisis ha sido extraida de los informes completados
-anexos 3.a., 3.b. y 3.c.- por personas participantes en los propios proyectos y colaboradoras

con esta investigacion.

6.1 Proyecto “Voces para la convivencia”

El informe utilizado para el andlisis concreto de este proyecto resulté de la
transcripcién de una grabacidn facilitada por el fundador y actual director, Alfonso Elorriaga.
También se han extraido datos de su tesis doctoral puesto que en el informe se reconoce la
vinculacion directa del proyecto con dicho documento.

6.1.1 Datos globales

“Voces para la convivencia” es un proyecto que consiste en la implementacién de la
practica de canto coral de manera habitual en las clases de ESO. Su fundador sigue siendo el
actual director de las agrupaciones corales. Se ha desarrollado durante los ultimos 11 cursos
en un centro de ESO de dmbito publico con una participacién de entre 200-300 alumnos por
curso.

El gran numero de participantes ha hecho que se hayan creado dos asociaciones, una
asociacion de alumnos y otra juvenil que, junto a los premios recibidos, la aportacién del
propio instituto, la asociacion de madres y padres (AMPA) y la concejalia del municipio,
resultan ser la fuente de financiacién principal. Ademas, actualmente existen diversas
modalidades de coro (Junior, Senior o Premium) que varian segun la edad del participante y
su vinculacidn presente con el centro.

6.1.2 Metodologia y fomento de la inclusion

El objetivo principal de “Voces para la convivencia” es el fomento de la convivencia en

comunidad por medio de la practica artistica en el contexto educativo formal. Al resultar un

producto de asociacién de los propios alumnos y exalumnos, ellos mismos participan de forma
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activa en la toma de decisiones de la gestion del proyecto, aunque también se recoge la
colaboracién de profesionales cantantes o estudiantes del MESOB, de la comunidad educativa
(instituto y familias) y de la representacion politica.

La metodologia de trabajo sigue fundamentalmente, una linea de investigacion sobre
los aspectos fisioldgicos, psicolégicos y sociales de la voz en la adolescencia; es decir, la
repercusidon de la prdactica del canto coral de forma habitual en el autoconcepto de cada
participante y en la comunidad. Se defiende que la identidad vocal debe estar incluida en la
concepcién de uno mismo y que la calidad de las experiencias vocales influyen de forma
decisiva en este aspecto del desarrollo. Que el alumno se sienta valorado después de haber
participado conscientemente en la tarea coral importa en la construccién de dicha identidad
vocal. En esta linea, se intenta que las actividades resulten ser una experiencia positiva y de
logro en la visidn que el alumno adquiere de si mismo, buscando el beneficio de este hecho
para la construccidn de un clima adecuado de convivencia. Estas actividades estan disefadas
atendiendo al aspecto fisico de la muda vocal, tema central de la investigacion del fundador
del proyecto, haciendo posible que todos los alumnos aprendan a desarrollar suvoz y a cantar
en grupo.

Para regular esa buena convivencia, existen ademas unas normas publicadas en la web
del coro y del instituto dénde se desarrolla el proyecto y conocidas por toda la comunidad
participante. En caso de vulneracién de esas normas, se ha establecido también un cédigo de
comportamiento donde se recogen las posibles consecuencias de los actos realizados.

En cuanto al aspecto de la inclusiéon de alumnos diversos la linea de actuacién es
tratarles sin atender a sus diferencias, aunque si a sus necesidades. Esto es, el repertorio se
ensefa a todos los participantes de la misma forma y todos realizan exactamente los mismos
ejercicios vy, si es necesario, se realiza una atencion mas personalizada. Ademads, en alumnos
diagnosticados con necesidades educativas especiales existe una colaboracion estrecha con
el departamento de orientacién y con la propia familia.

Teniendo en cuenta todas las caracteristicas descritas para este proyecto y las
categorias establecidas en el apartado 5.3 del marco tedrico para las practicas artisticas que
fomentan la inclusidn, se establece que:

- El proyecto “Voces para la convivencia” puede considerarse una practica de arte

comunitario por su naturaleza de practica colectiva, fomentando el desarrollo de
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valores individuales a través de la participacidn en el seno del trabajo en grupo y la
cooperacion.

- También puede considerarse una actividad terapéutica, fundamentalmente
musicoterapéutica, puesto que sigue una linea metodoldgica que, indirectamente,
busca el bienestar de las personas participes de la practica coral y esta en estrecha
relacién con el departamento de orientacion.

- Desde la categoria de arte publico, sélo se puede considerar el aspecto de resultar
una practica disefiada y puesta en marcha por un profesional del ambito musical,

un artista.

6.1.3 Resultados

Se trata de un proyecto en continuo proceso de evaluacidn. Internamente, fruto de la
reflexidon posterior a la observacion del trabajo realizado y, de forma externa, por distintos
agentes. Teniendo en cuenta la duracion del proyecto a lo largo del tiempo, ésta puede
resultar producto de una valoracién positiva por parte de los participantes en el coro. En el
informe recibido, se afirma distinguir entre resultados educativos y resultados sociales.

Los resultados educativos son aquellos valorados por todos los premios y galardones
recibidos, asi como los numerosos reconocimientos durante la historia de este proyecto. Entre
ellos, han recibido el premio de la asociacidon “Mejora tu Escuela Publica” o el galarddn “Adalid
de la Musica” por la gran labor en pro del canto en comunidad. También, es asidua su
participacidn en concursos, festivales y certdmenes de coros, ademas de las interpretaciones
en sus propios conciertos.

En cuanto a los resultados sociales, se vinculan con el objetivo de crear un entorno
coral dénde se desarrolle la convivencia de los participantes. Se reconoce el cumplimiento de
este objetivo y su repercusidn ademds en el ambiente del centro educativo ddnde se
desarrolla, habiendo conseguido la normalizacion de la practica coral y la instruccién vocal

como herramientas de aprendizaje.

6.2 Proyecto “Todos creamos”
El informe recogido en este caso procede de la colaboracion de la profesora Blanca

Aller, miembro del equipo docente y coordinadora en la ultima edicidn del proyecto.

33



6.2.1 Datos globales

“Todos creamos”, definido como un colosal proyecto, consiste en la puesta en escena
de un espectdculo de creacién musical, coreografica y escénica basado en un tema previsto
anteriormente. Va dirigido a los alumnos de centros educativos de la Comunidad de Madrid
que realizan la puesta en escena y a los que pueden asistir como espectadores en la
representacion final. En la Gltima edicidn, los alumnos intérpretes fueron 75. Puede decirse,
ademas, que abarca todos los bloques de contenidos del curriculo de ESO y Bachillerato
(Escucha, Interpretacion y Creacidn, Contextos Culturales y Musicales, Musica y Tecnologia y
Teoria Musical).

Es una actividad promovida y financiada por el departamento pedagdgico del Centro
Nacional de Difusién Musical (CNDM) en colaboracién con la facultad de educacién de la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM), el Conservatorio Superior de Danza Maria de Avila
y el Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid (RCSMM). Los participantes de la puesta
en escena son alumnos de Centros de Primaria, de ESO y, en las ultimas ediciones, también
de Educacion Especial. Los alumnos de los centros superiores de danza, educacién y musica,
ejercen como coredgrafos, pedagogos y co-creadores. Ademas, cuentan con la cesién de
instalaciones por parte del Consejo Superior de Deportes (CSD) para los ensayos y la
colaboracién de musicos miembros de la Orquesta Arcos-luventas, con su propio director y
arreglista-compositor. Por ultimo, todo el proyecto se recoge en una grabaciéon y un
documental publicados posteriormente.

Se lleva a cabo en una serie de talleres en los centros de primaria y secundaria durante
los meses de octubre a abril de cada curso lectivo, divididos en dos fases, las correspondientes
ala musicay la escenavy, la referida a la parte de danza. A ello, se suma una sesién de ensayo
mensual de cuatro horas, ademads de la dedicacién al proyecto de las horas lectivas necesarias
(aunque esto varia segun la implicacidon de los docentes de los centros participantes). El
manuscrito del espectaculo empieza a disefiarse a final del curso anterior. Después, en el
Auditorio Nacional se desarrollan tres ensayos, ademas del pregeneral y general y la

representacion final.

6.2.2 Metodologia y fomento de la inclusion
El objetivo principal es la creacion colaborativa de un espectaculo en escena con

distintos materiales y resultado de la cooperacién de varios grupos pertenecientes a distintas
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comunidades de centros educativos y otros colaboradores, que se unen para la puesta en
marcha del proyecto.

La forma de trabajo de “Todos creamos” varia segun el momento del proyecto. En los
talleres iniciales tiene lugar la presentacién del proyecto, toma de contacto con los adultos
responsables de la coordinacién y propuesta de las ideas basicas de trabajo como la percusién
corporal, musicogramas, técnica de direccién, calentamiento y movimiento libre. En la Gltima
ediciéon también se ha propuesto trabajar técnicas de escucha, de interpretacion musical,
expresion vocal-teatral, concentracion y confianza entre compaferos por medio de la
interpretacidn y creacion en grupo. También en la primera etapa se desarrolla una busqueda
de ideas para la creacion del guion.

El guion del espectaculo es producto de la colaboracién entre el coordinador y las
propuestas de los alumnos. A partir del momento en que se ha completado, alrededor del
mes de enero, los trabajos de los talleres se centran en el material concreto que se llevara a
escena, en ir ensayando el espectaculo y afianzando los detalles de forma cooperativa.

La técnica instrumental y la vocal se trabajan durante todo el tiempo, mientras que la
expresion y técnica corporal se deja en manos de los coredgrafos, puesto que es dificil que los
docentes de los centros de primaria, secundaria y educacidon especial se sientan en
condiciones de afrontar la labor del trabajo de danza.

Como ya se ha dicho, los alumnos proponen ideas para el guién del espectdculo sobre
el tema propuesto por el coordinador. El coordinador, ademads, confia en un equipo docente
o de coordinacién, compuesto por los profesores de los centros de primaria, secundaria y
educacion especial, los alumnos de las ensefianzas superiores de musica, danza y educaciény
algun voluntario para el trabajo diario con los alumnos. Este equipo docente, durante la Gltima
edicién, ha estado en comunicacién directa y estrecha gracias a la utilizacién de la aplicacién
Whatsapp. La forma de trabajo es seccional, en esta ultima edicidon, los coredgrafos se
encargaron de lo referente al movimiento, los docentes de los centros educativos se centraron
en el trabajo instrumental y vocal, el grupo de alumnos de secundaria realizé el guidén y los
alumnos del RCSMM y la UAM, crearon musica para acompafar diferentes escenas. Por su
lado, la orquesta colaboradora compuso los arreglos de musica necesarios. Este ultimo
aspecto de trabajar por subgrupos, no implica que las propuestas para el guidn se hagan

también de forma seccionada.
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En toda la forma de trabajo descrita se aprecia un ambiente colaborativo enriquecedor
en la experiencia personal tanto de los alumnos como del equipo docente coordinador.
Ademads, en los ultimos afos, el hecho de la participaciéon de alumnos de un centro de
Educacidn Especial refleja el respeto a la diversidad y fomenta el sentimiento de comunidad y
trabajo cooperativo. La convivencia positiva necesaria y la inclusion aparecen de forma
natural, reforzadas incluso desde las propuestas para la puesta en escena (el uso del lenguaje
de signos, el respeto a las diferencias como tema de uno de los actos del espectaculo o la
creacion de melodias y ritmos basados en el lenguaje morse). En la puesta en escena, todas
las personas son iguales y participan de la misma forma, en la medida en que sus posibilidades
fisicas lo permitan. Este aspecto inclusivo, estaba previsto en los objetivos del proyecto.

En cuanto a las normas de convivencia, no existe ningin documento donde se plantea
nada previamente. Sélo se pide compromiso a los alumnos para su participacion hasta el final
del proyecto. En esto también colaboran las familias, dando el consentimiento para la
participacién del alumnado y firmando la obligacion de asistir a todas las actividades
planteadas.

Después de todo lo descrito para la metodologia de trabajo inclusivo de este proyecto,
en el ambito de esta investigacidén se establece que:

“Todos creamos” es, fundamentalmente, una practica artistica comunitaria dénde
se fomenta el trabajo en equipo, la toma de conciencia sobre la diversidad actual
y el respeto del papel que cumple cada participante segln sus necesidades y
posibilidades individuales.

- Desde el aspecto terapéutico, si atendemos al sentimiento positivo que se produce
en los alumnos al ver aceptadas sus propuestas para el desarrollo de un proyecto
de gran calibre y el bienestar individual que ello genera, también puede
considerarse una actividad enriquecedora.

- Como actividad de arte publico, este proyecto no estd disefado por un artista
concreto, sino por un departamento institucional, y tampoco es el objetivo
denunciar publicamente la situacion social actual. No podria incluirse en esta
categoria.

6.2.3 Resultados
En el informe recogido para este proyecto si se hace referencia al resultado mostrado

por la actitud de los alumnos. Se detalla que, algunos alumnos han sido capaces de elevar su
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grado de autoestima y realizar un trabajo hermoso, mientras otros, han participado con una
actitud algo negativa, pero el equilibrio existente entre las capacidades de los participantes
ha conseguido que, el conjunto de lo creado resultase digno, aunque no con la mayor
perfeccidon técnica. Textualmente la colaboradora reconoce: “se podria haber hecho un
trabajo mucho mads rico en el escenario”.

Por otro lado, desde el CNDM se realiza una evaluacién por medio de la difusién de un
cuestionario exhaustivo referente al desarrollo del proyecto a todos los implicados en él.

6.3 Proyecto “Danza coral y Convivencia”

En este caso la colaboracion fue del propio autor del proyecto, Juan D. Martin, con
quien el contacto fue mas directo y el andlisis resulta producto de los datos del informe, un
encuentro personal y la experiencia de vivir una parte del proyecto en el contexto del MESOB.

6.3.1 Datos globales

“Danza Coral y Convivencia” es un proyecto disefiado para desarrollar la sensibilidad
artistica en los alumnos y mejorar la convivencia en los centros educativos de Educacién
Secundaria por medio de la practica de danza. Esta disciplina asi establecida, ha sido definida
por Maschat (2006) como danza coral, recordando asi a la practica musical del mismo nombre.
Se ha puesto en marcha durante varios cursos en diversos centros de la Comunidad de Madrid
e incluso en uno de la ciudad de Avila. También ha tenido lugar durante tres temporadas en
el MESOB de la Universidad Complutense de Madrid y también en la Universidad Auténoma
de Madrid.

Esta pensado para alumnos de ESO y Bachillerato y en su desarrollo no tiene lugar una
representacion final publica, aunque ésta si se realiza en el entorno del propio proyecto. Se
lleva a cabo en el seno del aula de musica y consta de diez coreografias en las que se
representan historias que pueden suceder en el dia a dia de la vida educativa. Ademas de la
practica coral todas las coreografias estan disefiadas para una practica teatral muda, un teatro
danzado.

6.3.2 Metodologia y fomento de la inclusion

El objetivo principal del proyecto es aprender a resolver los problemas de convivencia
gue puedan surgir en el seno del aula de un centro educativo por medio de la practica de
danza coral y los beneficios que ello conlleva. Por medio de la representacién de teatro

danzado se crea otra dimensién dénde resulta mas sencillo ser consciente de los problemas
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gue puedan surgir, y esta experiencia, a la larga, resulta mas enriquecedora para el desarrollo
de valores sociales como el respeto propio y a los demas, la comunicacidon por medio de un
lenguaje no verbal, el esfuerzo y sus resultados, la autoestima, el trabajo cooperativo, la
solidaridad y el sentimiento de comunidad. Todo ello desde la perspectiva de la sensibilidad
artistica.

Cada una de las diez coreografias estd centrada en un aspecto diferente de la realidad
del ambiente de un centro educativo: el aislamiento de alumnos y la actitud de los demas; los
pequeiios grupos, las relaciones entre ellos y con el grupo de clase; las situaciones de alumnos
con alguna discapacidad; la importancia de llegar a acuerdos y elaborar proyectos en comun
con companieros; el acoso escolar; etc. Para cada una de ellas, desarrollada en un nimero de
entre dos y tres sesiones, esta establecido un plan de trabajo que consta de un conjunto de
ejercicios de calentamiento y preparacion para la actividad posterior; después, tiene lugar el
trabajo especifico de preparacién de la coreografia; y, para finalizar, es necesario un momento
de relajacién. En la ultima sesidn y en presencia del tutor del grupo tiene lugar la que puede
llamarse representaciéon final de la coreografia. La coreografia final es producto de la
improvisacion y creatividad surgidas en el momento. Son los propios alumnos quienes deciden
gué movimientos realizar para expresar la idea planteada. Existe un coordinador, que es el
profesor, cuya funcion es la de guiar la experiencia y aportar la musica y los materiales
necesarios.

Es importante indicar que el momento de relajacion sirve para la reflexién y el debate
sobre la experiencia, lo que se ha vivido y sentido, las ideas que han ido surgiendo en las
versiones realizadas para la coreografia. Debe ser un momento dénde cada alumno pueda
sentirse libre de expresar lo que desee sabiendo que asi, se consigue mayor entendimiento
en el grupo, avanzando juntos para mejorar la convivencia de esa, su comunidad.

Para que eso suceda es necesaria una participacion consciente por parte de los
alumnos. Cada uno ocupa su lugar y juntos deben ser capaces de tomar decisiones y actuar
respetando las normas de convivencia para conseguir un objetivo comun. No se atiende a las
particularidades individuales, la importancia de la participacién de cada uno es igual para
todos. La inclusidn reside en el reconocimiento de la posicién de cada miembro, viéndose
respetadas y cubiertas sus necesidades individuales, y en el objetivo de la resolucion de
conflictos por medio de la experimentacidén de sentimientos desde los diferentes roles que se

pueden adoptar en la representacion.
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Analizadas las caracteristicas de “Danza Coral y Convivencia”, puede categorizarse

como:

- Una practica de arte comunitario en tanto que su objetivo principal es la mejora de
la convivencia en grupo, hecho que sélo puede suceder desde la colaboracion y el
trabajo cooperativo y para el que es necesaria la participacién de cada uno de sus
miembros.

- Siconsideramos que la mejora de la convivencia en grupo repercute en el bienestar
individual, también puede definirse esta como una practica musicoterapéutica.

- Enlacategoria de arte publico sdlo puede ser incluida si se considera al docente de
musica como artista profesional o si, el hecho de representar historias que pueden
ser reales, se considera como denuncia, aunque no sea de forma publica.

6.3.3 Resultados
“Danza Coral y Convivencia” ha sido evaluado de forma cualitativa por los profesores
de musica de los centros dénde se ha llevado a cabo. Estos, a lo largo de los cursos, han
reconocido que el trabajo realizado fue interesante y resultd un apoyo para el desarrollo de
valores individuales positivos en la convivencia dentro del grupo del aula. Esta ha sido la Unica
valoracion de resultados recibida al respecto.

Si se debe indicar que, para cada coreografia, el autor diseiié un sencillo cuestionario

andnimo cuya respuesta se propone completar a los alumnos participantes en el proyecto.
6.3.4 Experiencia vivida en el aula de Expresion corporal y Danza del MESOB
La informacién narrada posteriormente se ha recogido, de los materiales de disefio
que el propio autor del proyecto presto a los alumnos del MESOB, del informe facilitado para
el analisis de investigacion, de la propia participaciéon y del encuentro personal ya

mencionado.

I Contexto
Dentro de la asignatura Expresion corporal y danza, la profesora Raquel Pastor decidid
invitar al profesor Juan D. Martin Sanz para que él mostrase a los alumnos del MESOB, una de
las danzas incluidas en su proyecto “Danza coral y convivencia”, en concreto la denominada

como “De fuera a dentro”.
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El grupo de alumnos de MESOB en el curso 2018/19 estaba formado por 20 alumnos
llegados desde diferentes estudios musicales previos, pero con un punto posterior en comun,
formarse para la docencia en ESO y Bachillerato.

La sesion “De fuera a dentro” fue impartida en un momento clave del curso, en una de
las ultimas semanas. Se tacha de momento clave puesto que para entonces el grupo estaba,
como suele decirse, consolidado: los alumnos ya llevaban tiempo trabajando juntos y tenian
la confianza suficiente como para que no apareciese la verglienza que suele surgir en la
expresion corporal.

ii.  Objetivos

En este punto hay que distinguir dos objetivos diferentes: por un lado, el objetivo de la
profesora de la asignatura para con las ensefianzas impartidas en el MESOB vy, por otro, el
objetivo del disefo de la propia danza “De fuera a dentro”.

En primer lugar, el planteamiento de la profesora de Expresion corporal y danza era que,
como futuros docentes, conociésemos y experimentasemos con la disciplina de la danza coral
y sus beneficios para el trabajo en el aula. Ademas, con la actividad realizada se practicaba
una forma mas libre de ejecutar una coreografia.

Por otro lado, la finalidad disefiada para la danza “De fuera a dentro” es reflexionar
sobre la convivencia en grupos que pertenecen a grupos mas grandes hasta formar una
sociedad, es decir, la realidad de la vida diaria. Si hubiese que definir un objetivo técnico
programado es el de ayudar a los participantes a moverse de forma lenta, con creatividad para
ejecutar una danza improvisada y respetando la labor que hacen cada uno de los grupos de

trabajo.

iii. ~ Metodologia
En esta experiencia no se sigue una uUnica linea metodolégica, sino que en todo
momento se potencia la creatividad, la cooperacién y la autonomia de los participantes. La
sesion se dividid en varias partes: una introduccién, un desarrollo y una reflexién final, todo
ello después de un trabajo previo necesario.
En alguna de las sesiones anteriores de la asignatura se experimentd con movimientos
en espejo y sombra en los tres niveles (suelo, medio y aire) practicados a una velocidad lenta

y extremadamente lenta. También se llevaron a cabo movimientos en grupo usando cintas
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elasticas para reforzar la interrelacion mezclado con momentos de ausencia de movimiento
(estatuas).

Al comienzo de la sesién tuvo lugar una introduccidn que consistié en la lectura de una
pequeiia historia -recogida en el anexo 4-. El posterior desarrollo consistio en representar la
historia narrada acompafiados por una musica apropiada de la que posteriormente se hablara.
Por ultimo, se realizé una reflexion sobre el contenido de la coreografia y su relacion con la
realidad de la vida en sociedad: la implicacion en pequefios grupos que, posteriormente,
forman otros mas grandes hasta terminar en una sociedad. Todo ello respetando el trabajo
propio y el del otro, teniendo en cuenta a todos los participantes y disfrutando de la alegre
sensacion de bienestar que ello produce.

La coreografia en si, como ya se ha comentado, consistia en representar el sueiio que
experimenta el protagonista del relato introductorio. Se efectla con el grupo grande dividido
en grupos mas pequefos de cuatro o cinco participantes y con ayuda de una cinta elastica
para cada grupo. Técnicamente es una danza improvisada, puesto que, aunque si tiene una
forma definida, no existen unos pasos concretos para bailar. La estructura de la coreografia
consta de varias partes:

- En el comienzo los grupos estan separados y en cada uno, sus miembros se
disponen de forma circular pero ddndose la espalda entre si, con actitud relajada,
serios, como abstraidos. Cuando empieza a sonar la musica los participantes
empiezan a moverse de forma lenta, imaginando que estuvieran solos para lo que
les puede ser de gran ayuda cerrar los ojos.

- En un momento dado, un miembro de cada grupo pequeio coge la cinta y sigue
moviéndose con ella segln lo hacia anteriormente; después hace lo mismo otro
compaiiero de su grupo; y asi, sucesivamente todos los participantes. Es el punto
en el que se reconocen, se dan cuenta de que no estan solos y asi lo deben mostrar
en la coreografia: cogiendo la cinta entre todos los miembros del grupo y
desplazandose por el espacio, bailando juntos. En algunos instantes los diferentes
grupos se detienen para observar los movimientos y composiciones de los demas.
La actitud mostrada debe ser de descubrimiento, como si se maravillasen por lo

que realizan sus compafieros.
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- Posteriormente sucede un momento en que todos los participantes se detienen e
interactuan, se miran entre si con actitud reflexiva, como preguntdndose qué estan
haciendo y cémo pueden llegar a un fin comun.

- De nuevo, reanudan el movimiento lento pero para mezclarse entre si a través de
las cintas. Algunos participantes actlan como conexiones entre grupos porque
tienen agarradas dos o mas cintas. Entre todos forman una red y los grupos
anteriores se desdibujan. Ahora, sus movimientos quedan condicionados por esos
puntos de unidn, por lo que todos deben ceder algo de su autonomia; pero han
formado un gran grupo que puede seguir evolucionando con mayor amplitud. Los
brazos suben y elevan la cinta lo mas alto posible. Bajo la red que estd por encima
de sus cabezas todos se mueven lentamente.

- El final de la coreografia sucede cuando la red formada por las cintas desciende
hasta el suelo. Los participantes las sujetan con los pies y se incorporan para
adoptar una postura relajada e intercambiar sonrisas y gestos de satisfaccién.

La musica utilizada para interpretar esta coreografia es una musica relajante. Titulada
como Terre figée, es obra del compositor Philip N. Bess y esta recogida en un cd editado por
el Ayuntamiento de Madrid en 2002. En ella se pueden escuchar sonidos de olas y gaviotas
sobre lo que posteriormente suena una melodia sencilla cantada por una flauta y un violin
principalmente, acompafiados de mas instrumentos. En algunos momentos interviene
también una voz masculina.

El dltimo aspecto importante sobre el que se debe tratar es la reflexién que tuvo lugar
al final de la sesién, después de haber experimentado la situacién narrada en el relato de la
introduccidn. Se hablé de la sensacién de bienestar que se produce después de haber hecho
algo entre todos, el haber creado una nueva composicién en la que todos tenian su espacio.
Las emociones que despierta el trabajo en equipo para un mismo fin son, sin duda,
reconfortantes. No hay mejor forma de fomentar la inclusién de todos los miembros de un
grupo que valorando y reconociendo como necesaria la participacién de cada uno. Esa es la

realidad de la vida en sociedad, pertenecemos a grupos que entre si forman una gran red.

iv.  Resultados
Para conocer los resultados de esta experiencia, el propio instructor, nos facilité a los

participantes un cuestionario previamente disefiado. Todas las preguntas estan orientadas
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hacia el aspecto emocional y social de la experiencia, para saber qué elementos y cémo éstos
ayudan a experimentar el sentimiento de la cooperacion.

El cuestionario -recogido en anexo 5- puede considerarse como semicerrado puesto
qgue las opciones de respuesta a las preguntas vienen condicionadas por las marcas de
respuesta afirmativa (Si), respuesta negativa (NO) y otras respuestas (OTROS). También hay
ciertas preguntas abiertas en las que la respuesta es libre. En total son 15 preguntas
estructuradas en cuatro apartados: uno, referente a la musica; otro, sobre el aspecto reflexivo
de la cooperacion; y los dos ultimos, pudiendo agruparse, tratan sobre la interpretacién de la
coreografia y su desarrollo algo mas técnico. Después de todas las preguntas hay un apartado
qgue ofrece la posibilidad de afiadir algiin comentario diferente

a. Analisis de los datos

A continuacién, se presentan graficos que recogen el nimero de respuestas de cada
tipo (S, NO, Otros) a las preguntas formuladas de forma semicerrada. Se muestra primero un
grafico general y después los correspondientes a los apartados disefiados en el cuestionario

con una descripcidn general de los resultados en cada pregunta.

Gréfico general

15
12
Ndmero de 9
respuestas 6 I ‘ I ‘
: I I I
- 0L | |F
11 1.2 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.7 3.1 3.2 33 3.4 4
Indicador de pregunta
m Respuesta: Si M Respuesta: No Respuesta: Otros No contesta
Grdfico 1: grdfico general de andlisis del cuestionario.
Fuente: elaboracion propia.
Apartado 1: La musica
16
) 12
Numero de
respuestas
I
] 1.1 1.2
Indicador de pregunta
M Respuesta: Si M Respuesta: No Respuesta: Otros No contesta

Grdfico 2: grdfico correspondiente al apartado "La musica".
Fuente: elaboracion propia.
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En la pregunta 1.1: La musica, éte resulté complicado seguirla?, la mayor parte de las
respuestas son negativas.

En la pregunta 1.2: ¢ Te diste cuenta de cudando empezaba la melodia cada vez que se
repetia?, las respuestas incluidas en la etiqueta “Otros” decian que por la desconexion sobre
los aspectos externos a si mismo el participante no habia sido consciente de cudndo empezaba

la melodia musical.

Apartado 2: Contenido de reflexion

16

NuUmero de lé
respuestas g4 I I
0 N i

2.1 2.2 2.3 24 2.5 2.7

Indicador de pregunta

m Respuesta: Si Respuesta: No Respuesta: Otros No contesta

Grdfico 3: grdfico correspondiente al apartado de contenido reflexivo.
Fuente: elaboracion propia.

En la pregunta 2.1: ¢Alguna vez te has sentido solo, aunque estuvieras rodeado de
mucha gente?, son afirmativas la mayoria de las respuestas.

En la pregunta 2.2: éSentiste alguna sensacion de soledad en lo que hemos hecho?,
hay pocos participantes que respondan afirmativamente, pero hay alguien que no responde.

En la pregunta 2.3: ¢ Sentiste alguna conexidn con los compaferos que formaban parte
de tu grupo?, hay un participante que responde “algo” a si sintié conexidn con los compafieros
de su grupo.

En la pregunta 2.5, {Sentiste la fuerza que da la conexién con los otros grupos cuando
todos se unian al final de la coreografia?, varias personas responden que no sintieron de forma
profunda la fuerza de la conexidn entre grupos y una amplia mayoria responde con un Si.

En la pregunta 2.6: ¢Piensas que es importante crear lazos sdlidos con los
compaferos?, resulta llamativo que un participante responde que no considera sélidos los
lazos con los companeros.

En la pregunta 2.8: ¢Se te ocurre alguna otra manera de expresar esta idea con musica
y movimiento?, de las cinco personas que responden que si se les ocurren otras formas de
expresar la idea reflexiva con musica y movimiento, cuatro aportan ideas como el teatro

musical, apoyo audiovisual, con improvisacion o utilizando ademas el aspecto emocional.
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Apartado 3 y 4: Interpretacion

16
12

Numero de 8
) I [] []
0

respuestas
31 3.2 33 34 4

Indicador de pregunta

m Respuesta: Si Respuesta: No Respuesta: Otros No contesta

Grdfico 4: grdfico correspondiente a los apartados de interpretacion.
Fuente: elaboracion propia.

En la pregunta 3.1: (Fuiste capaz de mirar sin ver?, hay dos personas que marcan la
opcién “Otros”, pero sélo uno aporta algo diferente respondiendo: “Lo dificil es ver sin mirar”.

En la pregunta 3.2: ¢Te resulté complicado moverte con lentitud?, existe variedad de
respuestas.

En la pregunta 3.3: ¢Te ayudaba la musica a hacer el movimiento lento?, todos los
participantes responden afirmativamente.

En la pregunta 3.4: {Conseguiste actuar de forma adecuada durante todo el tiempo?,
una de las personas que responde “No”, afiade ademds: “aunque lo intenté”; y otro
participante indica que al principio se desconcentrd por las gestos fuera del contexto de la
actividad que realizaban algunos compaiieros.

m
|

En la pregunta 4, ademas de responder “Si” o “No”, algunos companieros indican que
la interpretacién final siempre es mejorable, con movimientos mds fluidos y mas ensayos

previos.

b. Valoracién y discusion

A continuacidn, se realizard una valoracion cualitativa de las respuestas recogidas en
el cuestionario analizado anteriormente. Todos las suposiciones o juicios escritos podrian no
ser validos en otros contextos o situaciones o podrian ser considerados de diferente modo
por otro investigador.

De las respuestas a las preguntas realizadas en el primer apartado se puede extraer la
conclusion de que la musica utilizada para realizar esta experiencia fue adecuada y resulté
interesante a los participantes. El 93% de los participantes reconoce que no le fue complicado

seguirla y el 80% fue consciente de cuando comenzaba la melodia cada vez que se repetia.
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En el segundo apartado, la primera pregunta, no analizada cuantitativamente, trata
sobre la idea que se pretendia expresar en la interpretacion. Sélo el 67% de los participantes
respondieron. Algunos, el 20% de los que respondieron, indican que la idea de la danza era
conocer recursos de aprendizaje para trasladar al aula de ESO; otros, el 40%, hablan de valores
sociales, la pertenencia a una comunidad; y los demas, el otro 40%, le dan un sentido de
experimentacion de emociones de forma individual, como los propios recuerdos, el
sentimiento de paz o la libertad de movimiento. Se observa entonces que no todos los
participantes centran su atencidén en el objetivo con el que se diseiid la danza “De fuera a
dentro”.

Posteriormente, el 73% de los participantes reconocen haberse sentido solos en algln
momento de su vida a pesar de estar rodeado de mucha gente y el 67% afirman no haber
experimentado esa soledad en la experiencia descrita. Después de este dato, resulta légico
qgue el 87% afirmase haber sentido conexidn con los compafieros de su grupo y que el 60%
diga lo mismo sobre la conexidn con los otros grupos al final de la coreografia. En la pregunta
2.5, resulta llamativa una respuesta que indica que los lazos creados entre los compafieros no
resultan sélidos en este grupo cuando el 93% consideran importante la creacién de ese
sentimiento de comunidad. Quiza en estas respuestas influya el hecho de ser consciente de la
situacion que se propone, es decir, que el momento de creacién colectiva de la coreografia
haga recordar a los participantes situaciones contrarias ya vividas y genere un
empoderamiento tal que les hace capaces de reconocer la realidad de los momentos
anteriores. Es posible que por ello también, la mayoria de los participantes confirmen la
sensacion del vinculo existente en el grupo, aunque seguramente este ya existiese
previamente. Posteriormente sélo el 20% aportan ejemplos de grupos integrados en otro
grupo de mayor tamaiio, entre ellos indican la banda del pueblo, la comunidad religiosa o el
grupo de compafieros del MESOB. Y a la ultima pregunta de este apartado, el 67% de las
respuestas no aportan otros ejemplos de musica y movimiento para expresar la misma
finalidad que “De fuera a dentro”. Es posible que esto ultimo sucediera por falta de tiempo
para responder el cuestionario relajadamente, el ritmo de actividad en los uUltimos dias del
curso es demasiado rdpido y a veces no se sabe parar a reflexionar acerca de lo
verdaderamente importante.

Para el tercer y cuarto apartado, los correspondientes a la propia interpretacioén en si,

se pueden obtener varias ideas importantes. La mayoria de los alumnos, el 60% de los

46



participantes marca haber sido capaz de mirar sin ver. En este punto resulta curioso una
respuesta, que da la vuelta al enunciado y afirma que “lo realmente dificil es ver sin mirar”.
Habria que discutir sobre cudl es la primera accién, si ver o mirar y cudl de ellas es mas
necesaria en el hecho de fomentar el trabajo cooperativo de grupos respetando el valor de
todos y, con ello, la inclusién.

Hay que resaltar que el 100% de los participantes estdn convencidos de que la musica
les ayudd a moverse de forma lenta, aunque algunos, el 40%, afirman que les resultod
complicado ese tipo de movimiento y sélo el 33% consideran adecuada su forma de actuar
durante todo momento. Aun asi, la gran mayoria, el 87%, creen que el resultado de la
coreografia fue bueno. Puede decirse entonces que la musica es un elemento importante e
imprescindible para el desarrollo de la experiencia, pero es necesaria una implicacion
actitudinal por parte de cada uno de los participantes.

Entre los aspectos que resultaron mas dificiles, hay participantes que reconocen no ser
capaces de interiorizar y olvidarse de lo externo para actuar sin seguir unas instrucciones,
improvisando. Otros afirman que lo mas dificil fue tener que controlar la energia, su cuerpo
les pedia ir a mas velocidad. Quiza, hoy en dia, estemos demasiado acostumbrados a seguir
patrones de actuacién en la vida real y cuando hay algo diferente, de repente, no sabemos
afrontarlo. Por otro lado, el ritmo tan acelerado que llevamos siempre no deja lugar a la
reflexion y conlleva que los cambios importantes, entre ellos los implicados para una mejor
vida en sociedad, resulten dificiles de llevar a la practica.

Por ultimo, se debe resaltar que varios de los alumnos afiaden comentarios de gratitud
al final del cuestionario y hay quien indica que le gustaria conocer mas profundamente el
proyecto general. Con todo, es posible concluir que la experiencia resultd positiva y productiva
para todos y, que cada participante fue capaz de encontrar su sitio en el grupo, sintiéndose
respetado y valorado por los demas.

c. Valoracién personal

La experiencia vivida en la sesion de “Danza Coral y Convivencia” que tuvo en el MESOB
me resultd especialmente enriquecedora.

En el ambito formativo como docente, consistid en el conocimiento de una linea
diferente de trabajo abierta plenamente a la creacién e improvisacion libre por parte de los

alumnos, fomentando en ellos el trabajo cooperativo y la colaboracion. También resulta
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interesante para el trabajo de contenidos no sélo musicales, sino especialmente de aspectos
transversales del curriculo, que, en ocasiones, puede resultar dificil llevar al aula.

Desde el punto mas personal, me resultd muy interesante tener que improvisar y crear
asi una coreografia grupal. La participacién de cada uno era necesaria e indispensable y eso
aportaba un ambiente diferente del habitual. Nunca habia vivido una experiencia similar en el
contexto de mi formacién educativa, si bien es cierto que la sensacién si se parecia a la vivida
en una asociacidon orquestal de la que fui miembro. Quiza la diferencia esté en que en el
segundo caso no se trataba de una experiencia de creacidon en grupo, sino que se
interpretaban composiciones ya escritas y estdbamos al mando de un director, no existia,

ademas del lazo comunitario, la fuerza que proporciona el hecho creativo artistico.

7 Conclusiones

Para finalizar la presente investigacion, se conectan los datos recogidos y analizados
con los objetivos planteados inicialmente por medio de unas conclusiones. Asi, se detallan
estas después del recordatorio de cada uno de ellos.

e Objetivo 1: Contextualizar los fendmenos de exclusion e inclusidn sociales desde
las referencias bibliograficas existentes, en la realidad educativa actual y su posible
intervencion desde el arte y la musica.

El fendmeno de la exclusién resulta ser un proceso complejo, multidimensional y
dinamico en la realidad de las sociedades desarrolladas en la actualidad. Existen factores de
riesgo, pero, la negacion de los derechos fundamentales, resulta ser la principal fuente de
exclusiéon. De igual forma, la inclusidn resulta también un proceso basado en el desarrollo
individual y comunitario de valores sociales. Este hecho puede conseguirse a través de una
educacion disenada para el trabajo colaborativo y la cooperacién, con valores como la
participacion, la igualdad y el respeto a la diversidad como la tonica habitual. El desarrollo de
valores inclusivos se ve beneficiado en la educacidn artistica y musical, donde, ademas de la
practica comunitaria para la mejora de la convivencia, se fomenta la creatividad individual
para la mejora de la autoestima.

Este objetivo se ha cumplido satisfactoriamente, existe una amplia literatura al
respecto de la palanca exclusion-inclusion y en el dmbito de la educacion formal, si bien es
cierto que en el punto de las practicas musicales y de artes escénicas no es tanto asi. Ademas,

parece que hasta hace poco ha sido mas habitual la intervencién social por medio de artes
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plasticas y en algunos casos, como mero entretenimiento para los participantes, en vez de
como actividad formativa y de desarrollo humano. De igual forma, se intuye que no estan
documentados todos los proyectos educativos en marcha en esta linea y los que hay estan
mas enfocados en tratar la inclusion desde la perspectiva de satisfacer las necesidades
educativas especiales de los alumnos asi etiquetados y no con todo el alumnado.

e Objetivo 2: Conocer como se caracterizan y funcionan los proyectos que, de
manera consciente o no, fomenten la inclusion o transformacion social a través
de la asignatura de musica y que hayan tenido lugar recientemente.

A partir de la investigacidn realizada, hemos podido conocer la existencia de proyectos
actuales disefiados en el entorno del aula de musica de ESO y bachillerato, colaborativos y
cuya metodologia estd centrada en la cooperacidon entre alumnos. Bajo nuestro punto de
vista, es indiferente si la figura promotora del proyecto es el propio docente o algin agente
externo. De igual modo, no es necesaria una financiacién o utilizacién de materiales distintos
a lo habitual en el aula de musica de un centro educativo, esto sélo es importante si se lleva a
cabo una representacion final fuera del centro en cuestién. En todos ellos existe un
coordinador individual o colectivo que disefia el plan de trabajo y establece los tiempos, pero
el contenido a trabajar puede ser creacion de los propios participantes.

Como ya se comentaba anteriormente, no se ha encontrado mucha documentacidon de
proyectos que sean capaces de vincular los contenidos curriculares con una practica
comunitaria social y creativa en el entorno del aula de musica, asi que se concluye que este
objetivo estd cumplido, pero hubiese resultado mas satisfactorio tener mds posibles
proyectos que estudiar y conocer. Quiza ello se deba al hecho de tener que seguir un curriculo
tan cerrado, los profesores a veces estdn tan inmersos en cumplir con la adquisicion de los
conocimientos especificos en los tiempos determinados, que les resulta dificil y complicado
salir de la rutina y buscar alternativas, aunque a la larga esto pudiera ser mds productivo,
eficaz y sencillo.

e Objetivo 3: Relacionar como se fomenta la inclusién desde distintas lineas de
trabajo dentro de la disciplina de la musica y reflexionar acerca de si existe
diferencia entre el trabajo musico-coral, la danza o las artes escénicas, en
general.

La practica inclusiva no difiere si tiene lugar desde el trabajo musico- coral, la danza o

la utilizacién de la mezcla de artes escénicas. Lo esencial en el desarrollo de proyectos
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inclusivos es que estén centrados en la practica comunitaria, en la bisqueda conjunta de
respuestas a las situaciones planteadas. El hecho de disefiar proyectos artisticos musicales
dénde el resultado sea producto de la aportacién de ideas y la participacidén de todos resulta
muy enriquecedor. Ademas, en estas practicas artisticas no existe la necesidad de que el
resultado final cumpla unos cdnones de calidad concretos, aunque si es posible conseguirlo
por medio del desarrollo de la sensibilidad artistica en los participantes. Es necesario también
el fomento de la reflexion acerca de lo sucedido, sélo asi puede mejorarse la convivencia del
grupo. Asi, todas las vertientes musicales pueden ser contextos de desarrollo de practicas
inclusivas. El analisis de los resultados obtenidos puede orientarse, ademads del cambio en la
actitud del alumnado, hacia el reconocimiento de los méritos artisticos.

En este punto, ya se suponia poca diferencia entre las distintas posibilidades de la
practica musical, puesto que amplia es la literatura que justifica su necesario empleo en la
educacion por el cambio que supone en el desarrollo. A parte de ello, en cuanto al ambito de
los resultados obtenidos, seria interesante aportar que desde esta investigacién se considera
mas adecuado estudiar la repercusidn en el ambito actitudinal y no tanto en los méritos
artisticos. No existe creacién colectiva enriquecedora, si el artista en su practica no es capaz

de empastar y comunicarse empdaticamente con sus semejantes.
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Anexo 1: Informe para el andlisis de proyectos

Primero de todo, muchas gracias por su colaboracién para la realizacidon de este

trabajo de investigacidén, le aseguro me sera de gran ayuda.

A continuacidon, se redactan varias preguntas cuya Unica finalidad es recoger

informacién acerca de Nombre del proyecto, proyecto en el que usted participa o ha

participado. Es necesaria una respuesta lo mads clara y realista posible para la mejor

interpretacion y analisis de los datos.

10.

11.

12

13.
14.

15.

¢En qué consiste su participacidn en este proyecto?

¢Cuantos afios o cursos lleva este proyecto en marcha? (Y en qué centros,
educativos o no, se ha desarrollado?

¢A quién va dirigido el proyecto y cual es el nUmero aproximado de participantes
implicados?

¢Cuales son los objetivos programados del proyecto?

¢Podria resumir en qué consiste el proyecto? (actividades de preparacion, desarrollo
y finales)

De forma general, écomo se organiza? (quién lo dirige, colaboradores, financiacidn,
estructura, espacios utilizados, materiales necesarios, difusién, duracién, espacio
temporal para el desarrollo, ...)

¢éSe sigue alguna linea metodoldgica concreta y definida?

¢Como se trabaja? ¢Existe algun coordinador general que decida cémo se hacen las
cosas, los materiales y recursos, o se decide entre todas las partes implicadas?

¢Qué partes del proyecto son de nueva creacion? ¢Quién se encarga de esa nueva
creacién?

¢Crees que este proyecto favorece ciertos aspectos sociales como la convivencia o
la inclusion educativa/social? ¢Por qué?

En caso afirmativo, é{estaba previsto que asi fuera?

. ¢COmo se asegura una buena convivencia a lo largo de todo el proyecto? ¢Existen

unas normas?
Si existen esas normas y alguien las vulnera, écdmo se actua?

En cuanto a la inclusién, ¢ Como se trabaja? (Si se trabaja no sélo con personas con
necesidades educativas especiales).

éExisten algunas lineas concretas de actuacidn con personas con necesidades
educativas especiales? Si participan personas con necesidades educativas
especiales, érealizan la misma tarea que los demds compafieros de su grupo o llevan
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a cabo algo diferente? ¢ Existe cooperacion dentro de cada grupo de trabajo y entre
ellos?

16. De forma cualitativa, écudles son los resultados del proyecto? éSe han alcanzado los
objetivos propuestos?

17. éSe realiza algun tipo de evaluacidn en este proyecto? En caso afirmativo, équé
procedimientos e instrumentos de evaluacidn se utilizan?

18. Para finalizar, éconoce algun otro proyecto que, desde el aula de musica de
educacion secundaria, fomente la inclusidon educativa y social?



Anexo 2: FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO PARA LA INVESTIGACION

Estudiante: Cristina Parra Alonso

Director de tesis: Raquel Pastor Prada l m

Facultad: Formacion de Profesorado y Educacion,

Universidad Auténoma de Madrid. UNIVERSIDAD AUTONOMA
DE MADRID

FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO

1. Confirmo que he entendido la informacion del presente proyecto
de investigacion.

2. Entiendo que mi participacidn es totalmente voluntaria y que tengo

el derecho de retirarme en cualquier momento.

3. Entiendo que los datos seran totalmente andénimos y guardados de
forma estrictamente confidencial. Doy permiso de acceso a los datos

a todos los miembros del equipo de investigacion.

4. Permito que los resultados obtenidos sean utilizados para futuras

publicaciones

5. Doy el consentimiento de participar en la presente investigacion.

Nombre Fecha Firma



Anexo 3.a.: Informe para el analisis de proyectos

Primero de todo, muchas gracias por su colaboracién para la realizacidon de este
trabajo de investigacidén, le aseguro me sera de gran ayuda.

A continuacidon, se redactan varias preguntas cuya Unica finalidad es recoger
informacidn acerca de “Voces para la convivencia”, proyecto en el que usted participa o ha
participado. Es necesaria una respuesta lo mads clara y realista posible para la mejor

interpretacion y analisis de los datos.

1. ¢En qué consiste su participacidn en este proyecto?
Mi participacidn en este proyecto consiste en la direccion del mismo. Soy el fundador
y el que lo dirige.
2. ¢Cudntos anos o cursos lleva este proyecto en marcha? ¢éY en qué centros,
educativos o no, se ha desarrollado?
Este proyecto lleva en marcha unos 11 afios ya, y se desarrolla en el Instituto
Francisco Umbral de Ciempozuelos.
3. éA quién va dirigido el proyecto y cuadl es el nimero aproximado de participantes
implicados?
Va dirigido a los alumnos del centro fundamentalmente y ahora el numero de
participantes aproximados implicados pues depende un poco de si lo vemos aflo por afio o

durante todos los afos. En total la ratio de afio ha sido de unos 200 - 300 alumnos por curso.

4. ¢Cudles son los objetivos programados del proyecto?
Los objetivos programados del proyecto es fundamentalmente fragmentar la
convivencia por medio de la prdctica artistica educativa.
5. ¢Podriaresumir en qué consiste el proyecto? (actividades de preparacion, desarrollo
y finales)
El proyecto consiste en la implementacion del canto coral en las clases de musica de
secundaria de manera normalizada.
6. De forma general, icdmo se organiza? (quién lo dirige, colaboradores, financiacion,

estructura, espacios utilizados, materiales necesarios, difusién, duracién, espacio
temporal para el desarrollo, ...)

Se organiza a través de una asociacion de alumnos y una asociacion juvenil que se
ha ido creando a tal efecto a lo largo de los afos, de tal modo que los propios alumnos y
también los exalumnos participan de manera activa en la toma decisiones en toda la gestion

del proyecto, que también colaboradores de algunos profesores externos de Musica que



10.

11.

12.

colaboran con nosotros, sobre todo profesores de canto, estudiantes del Madster de
Profesorado de Secundaria, se financia por mediacion de los premios de las cuotas de la
seleccion de alumnos y de lo que aporta también el instituto y el AMPA, y también el
ayuntamiento de Ciempozuelos, la Concejalia de Educacion y Cultura de Ciempozuelos, que
también nos ayudard bastante. Tiene una estructura desde ese punto de vista colaborativa,

utilizamos los espacios del Instituto y los materiales estdn a nuestra disposicion.

éSe sigue alguna linea metodoldgica concreta y definida?

La linea metodoldgica es la innovacion pero fundamentalmente es la investigacion.
¢Como se trabaja? ¢Existe algun coordinador general que decida cémo se hacen las
cosas, los materiales y recursos, o se decide entre todas las partes implicadas?

Este proyecto se basa en mi propia tesis doctoral, en la cual, he ido estudiando este
fenémeno de la educacion coral con jovenes y adolescentes. El coordinador general soy yo,
aunque tengo que decir que mi compafera de departamento, Marta, desde el primer
momento de incorporacion al centro, se ha plegado a mi metodologia y a mi manera de ver
las cosas y trabajamos actualmente los dos en la misma direccion.
¢Qué partes del proyecto son de nueva creaciéon? ¢Quién se encarga de esa nueva
creacion?

Hay una parte de nueva creacion que seria el Coro Premium de voces para la

convivencia que esta gestionado por los exalumnos del centro.

¢Crees que este proyecto favorece ciertos aspectos sociales como la convivencia o
la inclusion educativa/social? ¢Por qué?

Claro que este proyecto favorece la convivencia educativa, de hecho siempre hemos
acogido a alumnos en riesgo social como actualmente hace poco una alumna que ha sido la
que hemos presentado a una beca y ha conseguido una beca para estudiar inglés en verano
en un campamento y era una alumna absentista con unos problemas enormes y se ha podido

beneficiar de ello gracias a estar en el coro “Voces para la convivencia”.

En caso afirmativo, é{estaba previsto que asi fuera?

¢Como se asegura una buena convivencia a lo largo de todo el proyecto? ¢Existen
unas normas?

Existen unas normas que regulan el comportamiento. Estas normas estdn publicadas
en la web del coro y en la web del instituto y todos los alumnos y los padres se comprometen

a cumplirlas.



13.

14.

15.

16.

17.

18.

Si existen esas normas y alguien las vulnera, écdmo se actua?

Si se vulneran hay un cddigo de comportamiento con una serie de consecuencias
previstas para segun la gravedad de los comportamientos realizados.

En cuanto a la inclusién, ¢ Como se trabaja? (Si se trabaja no sélo con personas con
necesidades educativas especiales).

La inclusion se trabaja fundamentalmente con la colaboracion del departamento de
orientacion y también tenemos una linea de actuacion con personas con necesidades
educativas especiales, de hecho este afio tenemos un alumno Asperger y creo que va a entrar
otro al afio que viene y lo que hacemos con ellos es exactamente lo mismo que lo que hacen

los demds, que es cantar y les ensefiamos el repertorio exactamente igual.

éExisten algunas lineas concretas de actuacidn con personas con necesidades
educativas especiales? Si participan personas con necesidades educativas
especiales, érealizan la misma tarea que los demds compafieros de su grupo o llevan
a cabo algo diferente? ¢ Existe cooperacion dentro de cada grupo de trabajo y entre
ellos?

Si acaso, la atencion es mds personalizada porque necesitan mds ensayos
personales, no, mds ensayos individuales y fundamentalmente cooperacion con el

departamento de orientacion y con la propia familia.

De forma cualitativa, écuales son los resultados del proyecto? ¢Se han alcanzado los
objetivos propuestos?

En los resultados del proyecto, pues hay unos resultados digamos sociales y unos
resultados educativos. Los educativos estdn ahi encima de la mesa, hemos consequido un
monton de premios y de galardones y reconocimientos a lo largo de nuestra historia, el otro
dia conté mds de cincuenta y con respecto a los objetivos propuestos, pues yo creo que si. Es
un proyecto que estd constantemente recibiendo evaluaciones externas de distintos
agentes.
¢éSe realiza algun tipo de evaluacidon en este proyecto? En caso afirmativo, équé
procedimientos e instrumentos de evaluacidn se utilizan?

Es un proyecto que estd constantemente recibiendo evaluaciones externas de
distintos agentes.

Para finalizar, éconoce algun otro proyecto que, desde el aula de musica de
educacion secundaria, fomente la inclusidon educativa y social?

Y, si conozco algun otro proyecto que es del aula de musica de educacidon secundaria

que fomente la educacion de cultivo y social, pues si, estd el proyecto de dar la nota y yo



creo que cada vez hay mds proyectos de servicio educativo, no, que estdn funcionando por

Espaia, he visto unos cuantos ya y creo que cada vez hay mds, lo cual, estd muy bien.
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Anexo 3.b.: Informe para el andlisis de proyectos

Primero de todo, muchas gracias por su colaboracién para la realizacidon de este
trabajo de investigacidén, le aseguro me sera de gran ayuda.

A continuacidon, se redactan varias preguntas cuya Unica finalidad es recoger
informacién acerca de “Todos creamos”, proyecto en el que usted participa o ha
participado. Es necesaria una respuesta lo mads clara y realista posible para la mejor

interpretacion y analisis de los datos.

1. ¢En qué consiste su participacion en este proyecto?

Mi participacion ha consistido en aportar el grupo de alumnos de 42 de Secundaria
y 12 de Bachillerato, ademds de aportar ideas para la creacion, interpretacion y puesta en
escena del proyecto, desde el guion, hasta los ultimos detalles de enriquecimiento de la
propuesta escénica (video basado en imdgenes de mujeres activistas en favor de los
derechos humanos en todos los campos de la cultura), encargarme de tres de los talleres en
el centro y ensayos en el Conservatorio de Danza y el Auditorio. Me encargué especialmente
de la preparacion vocal de los alumnos del proyecto y las propuestas escénicas (teatrales)
de los alumnos de Secundaria.

2. ¢Cudntos anos o cursos lleva este proyecto en marcha? ¢éY en qué centros,
educativos o no, se ha desarrollado?

Creo que este ha sido el octavo proyecto. Hemos participado el CEIP Joaquin Blume
de Torrejon, el Centro Publico de Educacion Especial Infanta Isabel, de Madrid (empezd en
el CPEE Pablo Picasso, de Alcald de Henares; pero la baja médica por enfermedad del
profesor responsable forzo la salida del colegio) y el IES Valle-Incldn, de Torrejon de Ardoz.
Es la primera vez que el proyecto sale del municipio de Madrid.

Ademds, han participado alumnos de prdcticas de Educacion Musical de la
Universidad Auténoma de Madrid, alumnos de Pedagogia del Real Conservatorio Superior
de Musica de Madrid, alumnos del Conservatorio Superior de Danza Maria de Avila, de
Madrid (que a la sazon han sido los coredgrafos), asi como el CNDM (organismo que propone
a Fernando Palacios como director del proyecto y el presupuesto econémico), organismo
dependiente del INAEM (que aporta la infraestructura y que incluye la grabacion de las
sesiones a lo largo de todo el proceso, a cargo de Javier Rubio) , y el Auditorio Nacional de

Madrid.
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3. ¢A quién va dirigido el proyecto y cual es el nimero aproximado de participantes
implicados?

El proyecto va dirigido a los alumnos que participan en él y a los alumnos de
los centros educativos de Primaria y Secundaria que puedan asistir a la representacion final
del espectdculo, que ese afo se produjo el dia 28 de mayo en dos sesiones (10°30y 12°15) en
el Auditorio Nacional.

El numero final de participantes fue de 75. Por parte del Valle-Incldn fueron
finalmente 18 (costé mucho trabajo y hubo varios boicots por parte de los que abandonaron;
pero quedaron 4 de Bachillerato y 14 de 42) de los 29 iniciales. Por parte del Infanta Isabel
eran 12. El resto de alumnos pertenecia al grupo de Primaria, con alumnos de 42, 52 y 62.

4. ¢Cudles son los objetivos programados del proyecto?

Este colosal proyecto en si mismo resume y asume todos los objetivos educativos del
curriculum de Secundaria, porque abarca todos los bloques de contenidos, a saber:
Escucha, Interpretacion y Creacion, Contextos Culturales 'y  Musicales, Musica y
Tecnologias y Teoria Musical (el unico esencialmente diferente en 19 de Bachillerato).

5. ¢Podriaresumir en qué consiste el proyecto? (actividades de preparacion, desarrollo
y finales)

El proyecto consiste en llevar a escena un espectdculo de creacion musical y escénica
basado en un tema previsto, esta vez “El manuscrito indescifrable”. Se comienza a prepara
al final de curso anterior, cuando se retune el grupo de coordinacidon del mismo en la sede del
CNDM en el Auditorio Nacional. Consta de una serie de 13 talleres de dos periodos (90
minutos seguidos) lectivos que se realizan en los centros de primaria y secundaria
quincenalmente desde principios de octubre hasta abril, ademds de ensayos de cuatro
horas durante las mafianas de cuatro sabados a partir de febrero en el Conservatorio
Superior de danza Maria de Avila. A esto se afiaden los ensayos (de 9’30 a 13’30) en el
Auditorio Nacional, 3 ademds del pregeneral y el general.

Ademds, todas las clases de musica de ambos grupos (42 y 12 de Bachillerato), dos
semanales, se dedicaron al proyecto desde el primer momento, en todos los aspectos del
mismo.

6. De forma general, icdmo se organiza? (quién lo dirige, colaboradores, financiacion,
estructura, espacios utilizados, materiales necesarios, difusién, duracién, espacio
temporal para el desarrollo, ...)

El proyecto Todos Creamos parte del departamento pedagdgico del Centro Nacional
de Difusion Musical, organismo que pertenece al Centro Nacional de Difusion Musical, el
cual encarga a Fernando Palacios (desde hace 7) un tema cada afio para llevar a escena con

los alumnos de musica de un centro de Educacidn Primaria, otro de Secundaria y, desde hace
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tres, otro de Educacion Especial. A estos se les suman la facultad de educacion de la UAM,
el Conservatorio Superior de Danza Maria de Avila y el Conservatorio Superior de Musica de
Madrid en forma de alumnos de Pedagogia y en prdcticas, grupo variable en numero. Los
alumnos superiores de danza realizan sus prdcticas en el proyecto y se convierten en
coredgrafos del mismo y el CSD cede sus instalaciones para los ensayos de los sabados por
la mafnana. El resto de alumnos pasan a formar parte del equipo de coordinacion. Ademds,
se cuenta con una orquesta que anteriormente se extraia de la propia Orquesta Nacional;
pero ahora es la Arcos-luventas, con su propio directo y arreglista-compositor incluidos. A
este equipo se suman desde hace un tiempo varias voluntarias, antiguas profesoras de
primaria que resultan imprescindibles en los largos ensayos de los sdbados y del Auditorio.
Por ultimo, el CNDM documenta todo el proceso gracias a Javier Rubio, que realiza la
grabacion del Espectdculo y un documental que se publica un tiempo después.

Al ya mencionado CSD, se suma el Auditorio Nacional, que presta 5 mafianas para
ensayo y una mds para el doble concierto final, siendo un aliciente importantisimo y una
tremenda suerte para los participantes, porque contar con la sala sinfonica no solo consiste
en el espacio de la sala, sino también con otras salas para ensayo y con instrumentos que se
utilicen en el espectdculo, como el piano de cola, el bombo y el gong, los atriles y sillas para
los musicos de la orquesta Arcos-luventas.

Como ocurre siempre con los conciertos del Auditorio, también contamos con
programas impresos de gran calidad, pagados por el INAEM, asi como las entradas para los
asistentes y algunos elementos escénicos, como las mdquinas de viento (que en realidad no
tenian ninguna conexion con el Manuscrito ni con nada de lo que se habla en el escenario).

El INAEM nos regald las camisetas corporativas, que se convierten en un uniforme
para el escenario, asi como el resto del vestuario, un peto blanco, y los autobuses que nos
desplazaron los dias del ensayo general y el concierto.

El resto de materiales utilizados en escena fueron elaborados en los centros, como
los dos enormes mantos que cubrian las mdquinas de viento, asi como las pinturas que
cubrian dichos mantos y los petos que completaban el uniforme.
¢éSe sigue alguna linea metodoldgica concreta y definida?

A estas alturas de mi experiencia laboral ya no sé qué significa la expresion “linea
metodoldgica”. En todo caso, sélo puedo hablar de lo que hicimos en mi centro, que no
siempre era lo mismo que en Primaria. Supongo que el hecho de realizar talleres con dos
fases, la referida a la musica y la escena y otra diferente referida a la danza, ya es una
manera de ordenar las sesiones. Esta separacion se realizé sobre todo al principio, cuando

el nimero de alumnos era mayor; pero después se dividid el taller temporalmente, de
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manera que todo el grupo hacia todo y la colaboracion de esta profesora con los coredgrafos
se fue estrechando cada vez mds, llegando a repartirnos el tiempo en los ensayos de los
sdbados en el Conservatorio de Danza.

En los primeros talleres, aparte del inicial, que fue de presentacion del proyecto y
toma de contacto con los “monitores”, se proponian actividades muy bdsicas, que servian
para comprobar el nivel inicial de los alumnos, ademds de proponer ideas con las que se
trabaja en Todos Creamos siempre (percusion corporal, trabajo con musicogramas en
lédminas y con materiales diferentes, técnica de direccidon, calentamiento, movimiento libre y
cierre). En los tres talleres que me toco organizar, aproveché para proponer materiales de
trabajo del proyecto (técnicas de escucha, concentracion, confianza en el compariiero e
interpretacion instrumental por aumentacion, disminucidon, suma, etc.; calentamiento vocal
basado en motivos melddicos de piezas que se intepretarian mds tarde, como la “cancion de
Saturno”; expresion vocal-teatral a partir de textos ininteligibles, resifnificacion de signos
como motivos musicales y textuales, interpretacion y creacion en grupo).

Una vez creado el guidon por parte del coordinador a partir de fragmentos de guion
propuestos por los alumnos, en enero, los trabajos de los talleres se centraron mucho mds
en material para preparar los ensayos del grupo grande de los sdbados y posteriormente del
Auditorio. Las clases, centradas al principio completamente en la busqueda de ideas para la
creacion del guidn y propuesta de algunos temas que claramente irian a escena, pasaron a
ir convirtiéndose en ensayos cada vez mds centrados en consequir avanzar lo mds rdpido
posible en los ensayos del conservatorio y el Auditorio. Prdcticamente desde enero el grupo
de alumnas que cantaria Lillium ensayaba todos los recreos de los viernes y mds tarde el
resto de los recreos de los demds dias pasaron a servir para afianzar pequenos detalles con
alumnos o grupos de alumnos, dependiendo de lo que tuvieran que interpretar. Al final del
curso, realizamos muchos ensayos en ratos libres o prestados por otros profesores.

La técnica instrumental y la vocal se fueron trabajando desde el principio de curso,
mientras que la expresion y técnica corporal se dejaron en manos de los coredgrafos y sélo
se trabajaron en clase las danzas realizadas por nosotros, a saber, la farandéle y la danza
creada para Yo soy Tu.

¢Como se trabaja? ¢Existe algun coordinador general que decida cémo se hacen las
cosas, los materiales y recursos, o se decide entre todas las partes implicadas?

Existe un coordinador general, el director del proyecto, Fernando Palacios, que
propone el tema y los participantes, ademds de plantear algunos limites y después decidir y

dejar decidir al equipo “docente” y aceptar casi sin exclusion las propuestas del alumnado.
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La creacion de un grupo de whatsapp de coordinacion desde la primera reunion
permite comenzar a volcar ideas instantdneamente. En nuestro caso, antes de comenzar el
primer taller, ya teniamos unas cuantas, no sélo comentadas en el grupo, sino ensayadas
para mostrar al equipo. Pero hay ademds un equipo de personas que asisten a los talleres
quincenales, ademds del coordinador y el documentalista, que son los alumnos en prdcticas
de la UAM y Pedagogia del Conservatorio de Musica, los dos coredgrafos en prdcticas del
CSD Maria de Avila y, en el caso del Colegio de Primaria, también las voluntarias del
proyecto, docentes jubiladas de esa etapa.

Las ideas y materiales que se nos iban ocurriendo diariamente los volcdbamos en el
grupo de whatsapp y los demds miembros del grupo iban opinando y aportando al hilo de lo
propuesto, convirtiéndose el chat en un auténtico tejido de creacion en grupo. Eso facilitaba
muchisimo la comunicacion y preparacion de talleres, de los cuales siempre habia informes
y comentarios posteriores, que permitian mejorar los errores en la clase siguiente de musica
y avanzar mucho mds. En todo caso, los dos coredgrafos se encargaron de casi todo lo
referente al movimiento (con base en la danza contempordnea) y yo me hice cargo de lo
referente a la voz. En cuanto a la instrumentacion, cada profesor se hacia cargo de su propio
grupo, aparte de la orquesta que funcionaba de manera paralela hasta los tres ultimos
ensayos; pero con la cual mantuve comunicacion sobre las piezas en las que nos
acompafaban: la farandole, Lillium y The sounds of Silence.

Algunas de las propuestas que parecian clarisimas pero no a todos, se fueron
hablando con cada parte implicada, haciéndome responsable de una posible marcha atrds
en el caso de que no consiguiera llevarlas a cabo. Como no ocurrid tal cosa, se me permitio
probar las propuestas para el final del espectdculo como responsable ultima de las mismas.
En este sentido, la colaboracion con mis compaieros de educacion general fue siempre
rdpida y muy positiva. Tengo a veces la sensacion de que no se nos considera lo
suficientemente formados a los profes de Musica de colegios e institutos.

¢Qué partes del proyecto son de nueva creaciéon? ¢Quién se encarga de esa nueva
creacién?

Se encarga de aportar ideas el equipo docente o de coordinacion, que en algunos
casos ha trabajado en subgrupos (por ejemplo, los alumnos en prdcticas de la UAM, han
tenido sesiones de trabajo conjuntas y los profes en algunos momentos también hemos
trabajado en conjunto.

Pero nos correspondio al grupo del IES Valle-Incldn relizar el guidn del espectdculo,

ademds de crear las melodias tocadas por la pequefia orquesta de Idminas sobre el tema
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10.

11.

12.

“yo soy tu”, con una pequeia coreografia basada en el movimiento planetario y creada por
el grupo del IES Valle-Incldn.

Ademds, los alumnos de prdcticas de pedagogia y de la UAM crearon musica
electroacustica para acompafar diferentes escenas y a orquesta luventas realizé un popurri
muy bien compuesto sobre las diferentes musicas llevadas al escenario (Saturno, de Los
planetas, de Holst, Claro de Luna, de Debussy, Cuncti simus cum canentes (cuya letra fue
cambiada para la ocasion por el grupo del Picasso), del Llibre Vermell, y Elfen lied, de la serie
Animé Lillium.

Dos alumnos del Valle-Inclan aportaron poemas de creacion propia.

¢Crees que este proyecto favorece ciertos aspectos sociales como la convivencia o
la inclusion educativa/social? ¢Por qué?

Si, por supuesto. Creo que es una de las mejores cosas del proyecto, la convivencia
necesaria para realizarlo es muy enriquecedora y la inclusion, que aparece de forma natural,
se refuerza, esta vez incluso desde las propuestas para llevar a escena, como el uso de
lenguaje de signos, la temdtica de uno de los actos del espectdculo, en el cual todo lo que
ocurre en escena refuerza la idea de que nada distingue a un ser humano de otro; desde la
propuesta de percusion corporal en espejo mientras se canta “yo soy tu” hasta la creacion
de melodias y ritmos basados en esa idea en lenguaje morse. La sugerencia por parte de un
grupo de alumnos de educacion especial sobre el posible contenido del manuscrito
indescifrable y que suponia que con mucha sequridad estd escrito por una mujer, abrié otro
campo de ideas que resignificd el acto final del espectdculo.

En caso afirmativo, é{estaba previsto que asi fuera?

Si, desde el momento en que se propone la colaboracion con un colegio de educacion
especial, que desde luego ha dejado su impronta, porque su actuacion ha sido sensacional.
Aunque no disfrutaron de los talleres en el centro con todo el equipo itinerante, los ensayos
en el CSD y el Auditorio si fueron conjuntos y tanto su creatividad como su expresividad y su
enorme implicacion en todo lo que hacian (ambos colegios de educacion especial; pero sobre
todo el Infanta Isabel, que entré a mitad del desarrollo del proyecto) constituyeron una
leccion para mis alumnos y para todos los miembros del equipo.

¢Como se asegura una buena convivencia a lo largo de todo el proyecto? ¢Existen
unas normas?

En principio no se plantearon normas previas. Solo se pide a los alumnos que se
comprometan a llegar hasta el final, comunicdndoles todas las actividades, talleres,
ensayos, etc. y sus fechas, de forma que no haya sorpresas de ultima hora. El consentimiento

y la obligacidon de no faltar a ninguno de los talleres y ensayos lo firman los padres y lo
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13.

guardamos los profesores, junto con el consentimiento para salir en fotos y videos
relacionados con el proyecto.

Por mi parte, como profesora, trabajo la educacion, el respeto y el interés y
admiracidn por los profesionales con los que colaboramos, de manera que no haya sorpresas
referentes al comportamiento cuando llega el equipo al primer taller.

Si existen esas normas y alguien las vulnera, écdmo se actua?

El mal comportamiento de los alumnos (especialmente de Primaria) ha sido una
piedra de toque, porque el profesor de primaria no era el profesor del grupo sino su jefe de
estudios, con lo que nos veiamos muchas veces avocados a llamar la atencion a algunos
alumnos demasiado activos e incontrolados, a la vista de la incapacidad de reaccion del
comparfiero (que acababa por confesarnos que los alumnos con peor comportamiento eran
hijos de profesores del centro). El director del proyecto tampoco entraba mucho en la
dindmica del control al principio y al final su estrés excesivo le hizo entrar de manera errdtica.
Cuando los alumnos no acataban las propuestas y reincidian yo misma les sacaba de la
actividad por un tiempo y volvian cuando habia pasado mucho tiempo. En algunos casos el
mismo dia del ensayo general se alejé a un par de alumnos “solistas” de lo que estaban
haciendo junto a otros compafieros por peticion de las adultas responsables para que no
estropeasen la funcion.

En general podemos decir que el mejor comportamiento con diferencia ha sido el de
los alumnos de educacion especial (con unos profesores muy implicados y un coredgrafo
dedicado solo a ellos que ha realizado un trabajo sensacional), mientras que los alumnos de
Primaria han sido muy inquietos cuando no habia premisas claras y los de Secundaria
demasiado pasivos hasta un determinado momento. Su mal comportamiento se mostraba
en clase y se dedicaba a su profesora, sobre todo cinco de los alumnos de 42 con un afdn de
protagonismo nada coincidente con sus capacidades, que boicoteaban cada una de las
actividades propuestas. Ellos mismos acabaron yendo a hablar con los jefes de estudios para
pedir salir del proyecto, primero porque “no haciamos nada” y después porque “pedia
demasiado” y arrastraron a otros (que no estaban muy sequros de querer actuar o no
querian participar después de conocer otras propuestas anteriores, como el caso de una
alumna siria). La salida de este grupo a finales de enero y su consiguiente pérdida de
influencia en el resto supuso un punto de inflexion que centré a todos y permitio aclarar el

camino hacia el escenario.
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14.

15.

16.

En cuanto a la inclusién, ¢ Como se trabaja? (Si se trabaja no sélo con personas con
necesidades educativas especiales).

Como explico en la siguiente respuesta, todo el mundo es igual en mi clase, en la
medida en que sus posibilidades fisicas lo permitan. Intento siempre tener en cuenta el
origen, la cultura, la informacién que me haya dado el departamento de Orientacion del
centro, para acercarme a |@s alumn@s e intento siempre partir de supuestos culturales
distintos. Les pregunto mucho por la manera en que se hacen las cosas o se hablan en sus
familias (la musica es vida) y comparten con todo el grupo, de manera que a ellos les sirva
como presentacion orgullosa de sus costumbres y a los demds para estar mds cerca de ellos
y apreciar las costumbres tanto propias como ajenas.

éExisten algunas lineas concretas de actuacidn con personas con necesidades
educativas especiales? Si participan personas con necesidades educativas
especiales, érealizan la misma tarea que los demds compafieros de su grupo o llevan
a cabo algo diferente? ¢ Existe cooperacion dentro de cada grupo de trabajo y entre
ellos?

En mi grupo de Secundaria habia un alumno con sindrome de Asperger. Mi centro es
de integracion desde que abrid, hace 28 afios y siempre he tenido alumnos con todo tipo de
necesidades especiales, con lo que los alumnos tienen completamente normalizada la
integracion y en la medida de sus posibilidades fisicas, realizan las mismas actividades que
el resto. En este caso, este alumno ha sido uno de los agentes fundamentales del proyecto,
con una creatividad sin limites y una capacidad interpretativa que sobrepasaba cualquier
expectativa. Ha tenido varios momentos de protagonismo porque, a pesar de sus muchas
dudas iniciales y de la tirante relacion que ha tenido conmigo, marcada por un estrés
inabarcable (una de las caracteristicas de los Asperger), ha podido desarrollar todas sus
facultades. Su ejemplo ha dado pie a que otros alumnos del grupo hayan dado un paso
adelante en momentos de necesidad, lo cual les ha hecho responsabilizarse y hacer suyo el
proyecto.

De forma cualitativa, écuales son los resultados del proyecto? ¢Se han alcanzado los
objetivos propuestos?

Creo que en general se han conseguido los objetivos que al menos estaban en mi
mente como profesora al inicio del proyecto: transmitir la idea de que todo lo que hay a
nuestro alrededor es un manuscrito indescifrable y es nuestra curiosidad la que nos permite
descifrar los signos, o sea, aprender; que nuestra civilizacion estd basada en signos que son
muestra de nuestra inteligencia desde hace muchos siglos y a su vez la desarrollan. Eso
respecto al mundo del que formamos parte; respecto a nuestra condicion de seres humanos,

el mensaje que siempre subyace a todo conocimiento es “Yo soy tu”, lo que te sucede, me
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17.

18.

sucede a mi, lo que te ocurra, me ocurrird a mi. Por eso se le pide al publico al final de la
funcidn: “Despertad, Escuchad”, los mensajes de los sabios, que estdn ocultos porque estdn
a la vista de todos. Creo que no todo lo que se contd en escena llego a todo el publico; pero
esa es precisamente otra de las caracteristicas de los libros herméticos: no dejar el mensaje
abierto completamente. Merece la pena trabajar con tantos niveles diferentes de
comprension y con tantas alusiones a obras de arte y pensamientos, que irdn “descifrando
mds secretos” cuanto mds vean el video. Entre las cosas mds gratificantes que recuerdo del
trabajo estdn las explicaciones a los nifios de primaria sobre los textos que cantaban. Abrir
puertas, aunque sea oscuro lo que hay detrds, es el objeto de la educacion.

El trabajo mds duro ha sido convencer a los alumnos de un grupo demasiado
variopinto de que lo que estadbamos haciendo no sdlo era fdcil (se podria haber hecho un
trabajo mucho mds rico en el escenario), sino que era muy interesante. La minima
autoestima de algunos de ellos ha sido un escollo importante; pero finalmente, como sucede
tantas veces, han sido capaces de sobreponerse y realizar un trabajo muy hermoso. Creo que
solo dos personas del grupo no han superado sus limites. Una de ellas, muy mal educadas,
tiene al menos un gran aplomo en el escenario y la otra probablemente se dard cuenta
dentro de un tiempo de que negar las cosas es el peor de los obstdculos para avanzar; pero
en proyectos como éste, incluso esas actitudes se ven equilibradas por la capacidad de
reaccion de otros companeros, con lo que el conjunto de lo creado puede considerarse
bastante digno. Llegar al alma de algunos de los adolescentes a mi cargo, cosa muy dificil
en los dias que corren en la educacion publica masificada y sin recursos, ha sido lo mds
gratificante de todo.

¢Se realiza algun tipo de evaluacidon en este proyecto? En caso afirmativo, équé
procedimientos e instrumentos de evaluacidn se utilizan?

El CNDM envia un cuestionario de evaluacion bastante exhaustivo a todos los
agentes del proceso. Supongo que se presta atencion al cuestionario desde el CNDM, porque
las respuestas de los alumnos se piden tamizadas por el profesorado.

Para finalizar, éconoce algun otro proyecto que, desde el aula de musica de
educacion secundaria, fomente la inclusidon educativa y social?

Hay un proyecto L.0.V.A de creacion de una dpera desde cero y su puesta en escena
(en el Teatro Real) que también estad relacionado con el INAEM, aunque no he participado
en dicho proyecto. Trabaja con grupos completos de clase, lo que quiere decir que la inclusion
estd asegurada; pero no puedo decir mucho mds.

No exclusivamente desde el aula de mdusica, puesto que la danza se introduce

también en el curriculo de Educacion Fisica, hay un proyecto llamado Generacidon Global, que
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se desarrolla sélo con centros de Secundaria en el Centro Cultural Condeduque cuya finalidad

es precisamente la inclusion a través de la danza y la danza-teatro. Impresionante labor!
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Anexo 3.c.: Informe para el andlisis de proyectos

Primero de todo, muchas gracias por su colaboracién para la realizacidon de este
trabajo de investigacidén, le aseguro me sera de gran ayuda.

A continuacidon, se redactan varias preguntas cuya Unica finalidad es recoger
informacidén acerca de “Danza coral y convivencia”, proyecto en el que usted participa o ha
participado. Es necesaria una respuesta lo mads clara y realista posible para la mejor

interpretacion y analisis de los datos.

1. ¢En qué consiste su participacidn en este proyecto?

Soy el autor del proyecto. Profesor de Musica de Ensefianza Secundaria en la
Comunidad de Madrid (IES Mirasierra), solicité una Licencia por Estudios para el curso 2008-
2009, que me fue concedida, para llevar a cabo un proyecto de investigacion que titulé “La
danza coral: una manera de desarrollar la sensibilidad artistica en los alumnos y de
mejorar la convivencia en los centros educativos”, que con un nombre menos explicativo lo
denominé “Danza coral y convivencia”.

2. ¢Cudntos anos o cursos lleva este proyecto en marcha? ¢éY en qué centros,
educativos o no, se ha desarrollado?

- IES Agora (Alcobendas, Madrid). 2009-10

- IES Antonio Lopez (Getafe, Madrid). 2008-09

- IES Beatriz Galindo (Madrid). 2009-10, 2010-11

- IES Isabel de Castilla (Avila). 2011-12

- IES Mirasierra (Madrid). 2008-09, 2009-10 y 2010-11

- IES Valle Inclan (Torrejon de Ardoz, Madrid). 2008-09, 2009-10, 2010-11, 2011-12

y 2012-13
- Universidad Complutense, Facultad de Educacion
Master: Diddctica de la Musica en Educacion Secundaria 2011-12, 2012-13 y 2013-14
- Universidad Autonoma de Madrid, Facultad de Educacion
Master: Diddctica de la Musica en Educacion Secundaria 2018-19
3. ¢A quién va dirigido el proyecto y cual es el nimero aproximado de participantes
implicados?

A grupos de alumnos de Secundaria.

A-18



4. ¢Cudles son los objetivos programados del proyecto?

Posibilitar la consecucion de los beneficios que la vivencia de la danza coral lleva
consigo, prestando especial atencion a asuntos relacionados con la convivencia en el aula.

Buena parte de lo que se hace en las sesiones de tutoria y también parte del trabajo
que los profesores hacen en sus clases, estd orientado a resolver problemas de convivencia.
Con las actividades de danza que en este trabajo se proponen se pretende colaborar en una
dimension distinta y muy enriquecedora a desarrollar valores esenciales que permitan
mejorar la convivencia dentro del grupo. Mds alla de que danzar en grupo sea uno de los
contenidos de la asignatura de Musica, es ademds una excelente actividad para aprender a
respetarnos y respetar a los demds; desarrollar la capacidad de comunicacion con un
lenguaje no verbal; valorar el esfuerzo y lo que con él se consigue; fomentar la autoestima,
la idea de cooperacion, la de solidaridad, la de pertenencia a un grupo... y, desde luego,
desarrollar la sensibilidad artistica de los alumnos.

5. ¢Podriaresumir en qué consiste el proyecto? (actividades de preparacion, desarrollo
y finales)

En el proyecto se proponen diez coreografias para ser realizazadas, como se ha dicho
anteriormente, con grupos de secundaria o bachillerato. El recurso que se utiliza en cada
una de ellas es contar una pequefia historia por medio del movimiento y la danza; historias
que estdn relacionadas con lo que acontecen el dia a dia en un aula de secundaria: la soledad
o el aislamiento de algunos alumnos y las actitudes de los demds; los pequefios grupos, las
relaciones entre ellos y con el grupo de clase; las situaciones de alumnos con alguna
discapacidad; la importancia de llegar a acuerdos y elaborar proyectos en comun con
companeros; el acoso escolar, etc. Por tanto, todas las coreografias todas tienen un
componente teatral, pero un teatro en el que no se utiliza la palabra, sino el movimiento, el
mimo, el gesto, incluso se podria decir que son trabajos de teatro danzado, en la linea -
salvadas las evidentes distancias- de algunas obras de danza o de teatro contempordneos

En todos los casos el trabajo consiste en montar una coreografia con un
determinado grupo de secundaria o bachillerato, y después reflexionar con los alumnos
sobre la experiencia que han vivido.

6. De forma general, icémo se organiza? (quién lo dirige, colaboradores, financiacion,

estructura, espacios utilizados, materiales necesarios, difusién, duracién, espacio
temporal para el desarrollo, ...)

Para la planificacion del trabajo en el aula se debe tener en cuenta que para la
mayoria de las coreografias se precisan dos o tres sesiones de trabajo, lo que dependerd,

sobre todo, del grado de familiarizacion que tengan los alumnos con el movimiento y la
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danza. En el caso de dos sesiones, cada una de ellas estard dividida en tres partes: se iniciard
con ejercicios de estiramiento/calentamiento que, siguiendo el pulso de una musica, unos
determinados ritmos, los dibujos de unas melodias, etc. nos dispongan para lo que se va a
hacer a continuacidon; luego se hardn los trabajos especificos de preparacion de la
coreografia; y para finalizar, antes de terminar la clase, es conveniente dejar unos minutos
de relajacion y aprovechar para comentar algo de lo que se ha realizado en el aula.

Puesto que se van a tratar temas relacionados con la convivencia es muy importante
que se informe al tutor, y también a la jefatura de estudios, de lo que se va a hacer en la
clase de musica y que se planifiquen las sesiones de manera que el tutor pueda asistir a la
ultima de ellas o, al menos, a la sequnda parte de esta ultima clase. En ese momento, cuando
ya esté el tutor en el aula, es cuando se realizard la coreografia. Luego, una vez que los
alumnos se hayan relajado, es necesario hacer una recapitulacion y reflexion final sobre lo
que se ha vivido en el aula. Este trabajo aportard datos tanto al profesor como a los propios
alumnos para evaluar lo realizado, pero sobre todo, y esto es lo mds importante, servird para
suscitar debates en torno al tema que se ha tratado en la coreografia, para entender mejor
lo que se ha sentido y las ideas que han ido surgiendo en estas sesiones, y colaborar a que
cada uno de los alumnos, y el grupo en conjunto, vaya avanzando por el camino de mejorar

la convivencia entre todos.

éSe sigue alguna linea metodoldgica concreta y definida?

A partir de una serie de propuestas del profesor encaminadas a fomentar la
improvisacion y la creacion de los alumnos, estos decidiran la forma de la coreografia y los
movimientos que consideran mds adecuados para conseguir expresar lo que en el
planteamiento de la coreografia se pretende.
¢Coémo se trabaja? ¢Existe algun coordinador general que decida cdmo se hacen las
cosas, los materiales y recursos, o se decide entre todas las partes implicadas?

Como se ha dicho en el punto anterior, es el profesor el que coordina o dirige el
trabajo y también el que aporta la/s musica/s sobre la/s que se va a hacer la coreografia y
los materiales que se puedan precisar.
¢Qué partes del proyecto son de nueva creaciéon? ¢Quién se encarga de esa nueva
creacion?

(Comentado en lo que hasta ahora se ha dicho)
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

¢Crees que este proyecto favorece ciertos aspectos sociales como la convivencia o
la inclusion educativa/social? ¢Por qué?

Creo que parte de la pregunta ha sido contestada anteriormente. Por lo que respecta

a la inclusidon solo comentar que este es el tema de una de las coreografias.

En caso afirmativo, é{estaba previsto que asi fuera?

¢Como se asegura una buena convivencia a lo largo de todo el proyecto? ¢Existen
unas normas?

Como se ha dicho anteriormente, lo que se pretende es profundizar en las normas
de convivencia presentando situaciones mds o menos conflictivas que son teatralizadas
mediante una coreografia en la que los alumnos deben tomar decisiones y actuar respetando

las normas de convivencia. Luego se reflexionard sobre lo que cada uno ha hecho.

Si existen esas normas y alguien las vulnera, écdmo se actua?

En el caso en que hubiera un conflicto con algun alumno que no se pueda resolver
dentro del dmbito de la clase, se sequirdn los procedimientos especificados en las normas
del centro educativo.

En cuanto a la inclusién, ¢ Como se trabaja? (Si se trabaja no sélo con personas con
necesidades educativas especiales).

Solo en dos ocasiones tuve la oportunidad de trabajar en grupos en los que habia
una persona con capacidades educativas especiales y en todo momento actué como uno
mds del grupo.
¢Existen algunas lineas concretas de actuacidon con personas con necesidades
educativas especiales? Si participan personas con necesidades educativas
especiales, érealizan la misma tarea que los demds compafieros de su grupo o llevan

a cabo algo diferente? ¢ Existe cooperacion dentro de cada grupo de trabajo y entre
ellos?

Creo que esto ya ha sido comentado, de cualquier manera, pienso que,
evidentemente, seria preciso estudiar cada caso de alumno con necesidades educativas
especiales en concreto.

De forma cualitativa, écudles son los resultados del proyecto? éSe han alcanzado los
objetivos propuestos?

Segun los profesores con los que he colaborado, el trabajo llevado a cabo ha sido
muy interesante y ciertamente es un apoyo mds para que los alumnos puedan desarrollar

valores esenciales que permitan mejorar la convivencia dentro del grupo.
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17. éSe realiza algun tipo de evaluacidn en este proyecto? En caso afirmativo, équé
procedimientos e instrumentos de evaluacidn se utilizan?

La unica evaluacion es la de los profesores de los distintos institutos con los que he
hecho las coreografias
18. Para finalizar, éconoce algun otro proyecto que, desde el aula de musica de
educacion secundaria, fomente la inclusidon educativa.
No como proyecto en si mismo, pero muchas de las actividades que se hacen en el

aula, como el canto coral o el tocar instrumentos en grupo, fomentan la inclusion educativa.
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Anexo 4: ¢{Un sueiio?

El otro dia tuve un suefio; bueno, realmente no se muy bien si fue un suefio, algo
gue no ocurridé nunca, o fue un recuerdo entre suefios de algo que sucedid hace mucho
tiempo, tal vez cuando tenia vuestra edad; pero lo cierto es que cuando desperté me
acordaba de todo con mucha precisién, cosa que, como sabéis, no ocurre siempre con los
suefios.

Todo empezd en una playa no muy grande, de esas en las que la arena se interrumpe
de vez en cuando por zonas de rocas que estan un poco elevadas sobre el mar. Esas son las
playas que mds me gustan; las que son sélo grandes extensiones de arena me resultan un
poco aburridas. En esas playas que os digo siempre me gusta mucho, después de nadar un
rato, sentarme en las rocas muy cerca del mar, y mirar a las olas..., las ondas que se forma
en los huecos que hay entre las piedras..., ver cdmo sube y baja el agua con la cadencia de
las olas, repitiéndose sin cesar pero siempre de manera distinta..., observar el color de las
aguas..., y también perder la vista en la lejania mirando la inmensidad de mar.

Seguro que algunas veces habéis sentido estas sensaciones; asi que os propongo que
por unos momentos os olvidéis de que estamos en un instituto, en una clase y dejéis que
vuele la imaginacidn y nos transporte a un sitio como el que estoy evocando.

Y ahi comienza la historia:

Yo estaba sélo, no habia nadie a mi alrededor y poco a poco comenzd a soplar una
leve brisa que venia del mar. La temperatura era estupenda y de vez en cuando se
escuchaba el canto de unas gaviotas que iban y venian jugando con las olas. Pasado un rato,
y muy lentamente me puse de pie y comencé a balancearme y a moverme dejdndome llevar
por el sentimiento de bienestar que poco a poco me iba inundando. Sentia que la suave
brisa, el sonido de las olas adornado por el canto de las gaviotas, el olor del mar... me mecian
y me acunaban... y me hacian sentirme muy bien. De vez en cuando cerraba los ojos y eso
me hacia sentirme aun mejor..., y cuando los abria la vista se me perdia en el horizonte...

Al rato, una de esas veces que abri los ojos, miré a mi alrededor y me di cuenta de
gue realmente no estaba sdlo, sino que habia mas personas, pero no me molestaban ni
interferian en lo que yo esta viviendo. Luego, me fijé un poco mas y vi que eran compafieros
de mi clase que no se sabe muy bien por qué estaban también en la playa: unos de pie,

otros agachados, y, cosa curiosa, también se estaban moviendo como dejdndose mecer por
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la brisa del mar. Nos miramos y en sus caras pude comprobar una sensacion de bienestar
compartido muy agradable: mas que cuando creia estar solo..., esa sensacién tan intima
que tiene uno esta contento y como sin querer siente que ha aparecido en su cara una leve
sonrisa... y si mira a los que le rodean y ve que también ellos sonrien como sin querer...

En un momento dado me di cuenta de que en el suelo habia una especie de algas de
colores, como largas cintas que nos habia regalado el mar para que

jugdramos con ellas. Y, al poco, eso hicimos: las cogimos con mucho mimo y mucho
cuidado y comenzamos a movernos enlazados por esas largas cintas de colores...
A veces, en nuestras evoluciones, formabamos conjuntos de figuras que se me antojaban
grupos escultéricos muy hermosos, que me recordaban a los que habia visto en algunos
libros... Luego, nos pardbamos un momento, nos mirdbamos, sonreiamos, y seguiamos
moviéndonos.

Cuando llevdbamos ya un rato ensimismados con nuestros juegos, nos dimos cuenta
de que habia otros grupos por alli cerca, y... también estaban moviéndose como nosotros y
haciendo unas composiciones como de grupos de esculturas muy bonitas.

En un momento dado, nos quedamos mirandoles y muy despacio nos fuimos
desplazando unos grupos hacia otros y nos fuimos enlazando entre todos con las cintas de
colores y formamos un grupo muy grande. Todos sonreiamos...

Luego me desperté y no sé cdmo seguia..., pero, no importa... El recuerdo que tengo
y las sensaciones que esa historia me evoca cada vez que me acuerdo de ella son tan
agradables que, un dia, decidi compartirlo con los demds y hoy os toca a vosotros.

Juan D. Martin (octubre de 2010)
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Anexo 5: Cuestionario “DE FUERA A DENTRO"

La musica:
1.1 ¢Te resulté complicado seguirla?

[ISI TINO [ OFr0S ittt ettt ettt ettt st esete st st ees s e s e e e e e e eeeeeeeeeeeesnnanananaas
1.2 ¢ Te diste cuenta de cuando empezaba la melodia cada vez que se repetia?

I B [ © R I I @ o X J O OO PP PP PP PPPPPPRRO
Recuerda y cuenta de forma resumida la idea que pretendimos expresar.
2.1 ¢Alguna vez te has sentido solo, aunque estuvieras rodeado de mucha gente?

CISI TINO [ Ofr0S ittt ettt ettt ettt st et e s s e e e e e e e e e e et et eaee s aeaeeeeeeeas
2.2 ¢Sentiste alguna sensacién de soledad en lo que hemos hecho?

I I V[ © 0 @ | o L J OO OO PO PP PO PPPR PO
2.3 (Sentiste alguna conexion con los compariieros que formaban parte de tu grupo?
I I I |V © R @ | 1 o 3O OO OO SO PP P PSR TPTPTPPN
2.4 ¢Qué te parecieron las figuras que componian los restantes grupos cuando te

paraste a observarlos?
2.5 ¢Sentiste la fuerza que da la conexidén con los otros grupos cuando todos se
unian al final de la coreografia?
CISI TINO 0 OTr0S. ettt ettt ettt sttt st st et et ee s e e e e eeeas
2.6 ¢Piensas que es importante crear lazos sélidos con los compafieros?
CISI TINO [0 Or0S. ettt ettt ettt sttt et st et ee s e e e e e eens
2.7 Pon un ejemplo de un grupo en el que tu estés, que ese grupo esté integrado
dentro de otro, y que se de el caso de que ambos persiguen un fin comun.

2.8 ¢Se te ocurre alguna otra manera de expresar esta idea con musica y

movimiento?
L0 S ettt ettt eee e ettt e—— e taeetetae——eaeeeeetaea———raaeeee bttt at ettt taaeatrtarnaanns
]\ O T I 1 f o 1N
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3. Interpretacion:
3.1 ¢Fuiste capaz de mirar sin ver?
CISI TINO 0 Or0S. ettt ettt ettt sttt st et ettt e e e e e e e e e s
3.2 éTe resultdé complicado moverte con lentitud?
CISI TINO 0 008 ettt ettt sttt st et et e e e e e e eeeas
3.3 ¢Te ayudaba la musica a hacer el movimiento lento?
Y O I I [ © T I I O 1 o YOS PRPOTO P TPPPPPPN
3.4 ¢ Conseguiste actuar de forma adecuada durante todo el tiempo?
CISI TINO 0 OTr0S.ceceieieeteeeteet ettt st ee et sttt sttt ee e e e e eeens
3.5. ¢Qué es lo que te resultd mas dificil?
4. ¢Crees que te ha salido bien la coreografia? Si piensas que no, qué habria que haber
hecho para mejorar el resultado final.
oSl
L0 N O ittt st et e e e e e e e e te e te et aee e ebae e st ae et tenhe e et b e e e e e et aaaeeeeeeaaeeaeanes
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