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La Academia de las Artes Escénicas de Espafia, instituciéon que tengo el honor de presidir desde el
15 de enero de 2018, es una entidad de caracter artistico y cultural dedicada a potenciar, defender,
y dignificar las artes escénicas.

Todos los académicos y académicas que la integramos nos esforzamos para dar testimonio,
con nuestro trabajo, de la riqueza y la valia que representa el sector para el acervo sociocultural de
nuestro pais. La Academia esta posicionada como una institucion de referencia y de trascendencia
social, uno de cuyos principales objetivos es impulsar el reconocimiento de la valia profesional y
la excelencia artistica de todos sus miembros, y de la importancia de las artes escénicas. Un ca-
mino que se materializa en el impulso a numerosas actividades y proyectos, a estudios y trabajos
cientificos sobre cuestiones relacionadas con el hecho escénico, su concrecidén tedrica y practica,
su promocion y difusion, con el objetivo de fomentar y apoyar la investigacion e incrementar el
conocimiento sobre el mismo.

Con mas de seiscientos académicos, entre mujeres y hombres, la entidad trabaja de manera
prioritaria para incentivar y favorecer un mayor acceso de académicas a la institucién asi como
procurar la paridad y la igualdad efectiva entre todos sus miembros. Por otra parte, la presencia
consolidada de las artes escénicas en la sociedad, en un lugar méas destacado del que actualmente
ocupa, es algo importantisimo para un pais que aspira a desarrollar valores democraticos y soli-
darios. Premisa insustituible para la convivencia, ya que contribuye a la formacién de personas
cultas, libres, reflexivas y con criterio. En suma, a formar ciudadanos maés responsables. La Aca-
demia de las Artes Escénicas de Espafa cuenta entre sus miembros con una extensa némina de
investigadoras e investigadores del mas reconocido prestigio, tanto nacional como internacional.
Gracias a su profesionalidad y experiencia, y con su inestimable esfuerzo y dedicacion, abordamos
el segundo estudio de LA VOZ DE LA ACADEMIA: “Trabajo de Sisifo, las Artes Escénicas
en la Educacién”.

Como hemos indicado, las artes escénicas estan ganando, en los Gltimos afios, peso y relevan-
cia en nuestra sociedad. Estan cada vez mas presentes en nuestros espacios tanto fisicos como
virtuales y se utilizan como vehiculo para poner en valor las nuevas inquietudes sociales. Ademas,
existe una oferta de formacién amplia, que abarca desde las academias a los conservatorios y las
escuelas superiores. Si bien la ensenanza profesional esté regulada, esta valoracion positiva de
la ciudadania hacia la practica y uso de las AAEE no se ve reflejada en la educacién general. Son
muchas las investigaciones que sefialan los grandes beneficios de incorporar de manera central
todas las AAEE en el &mbito educativo. Esta demostrado que influyen positivamente en el desa-
rrollo integral y la formacion de las personas, en los procesos de aprendizaje, en las funciones
cognitivas, el desarrollo de la sensibilidad, la creatividad, y la imaginacién. Son, a su vez, un gran
vehiculo para el desarrollo de la personalidad, de la expresion propia y colectiva, asi como un
buen marco donde potenciar la conciencia de grupo y los valores ciudadanos. Desde este punto de
vista, es 16gico que la Academia quiera expresar su VOZ en lo que a educacion, piedra angular de
la formacion de la ciudadania, se refiere.

A través de las paginas de este libro encontraremos informacion contrastada del estado de la
ensefianza reglada en nuestro pais. Teatro, Misica, Danza y, dado su incipiente status en nuestra
sociedad, tangencialmente el Circo.. También encontraremos en él una aproximacion al pensa-
miento de profesionales, profesorado y miembros de la Academia sobre las artes escénicas y una



reflexion sobre el papel, tanto el real como el deseado, que deberian ocupar en la educacion regla-
da y, también, en la no reglada.

Sin duda, nos encontramos ante una publicacién indispensable para todos los que estamos
interesados en conocer nuestra profesion desde la base. EDUCACION Y CULTURA son los pi-
lares de nuestra sociedad y por ello, la Academia agradece a los tres académicos autores de esta
publicacion, Tomas Motos, Carmen Giménez Morte y Ricardo Gassent, su tiempo, inteligencia
y dedicacion: gracias por sumergirnos en la evolucién y carencias de la educacion en las Artes
Escénicas. Y a todos ustedes les deseo que les interese su lectura y disfruten con ella tanto como
yo la he disfrutado.

Jesuas Cimarro.
Presidente de la Academia de las Artes Escénicas de Espafia



Dentro de los estudios que esta Academia propone esta el que denominamos La voz de la aca-
demia. El primero de ellos, que comenzo en esta segunda legislatura, se ocup6 de dar voz a los
académicos y académicas sobre «la igualdad en las artes escénicas». Este escrito comprendia las
aportaciones de las distintas especialidades de la Academia en torno a la igualdad, y fue redactado
por las académicas Ana Fernandez Valbuena (especialidad de autores) y Pilar Joédar (especialidad
de estudios y divulgacion). El texto resumia el estado de la cuestion en las distintas 4reas de las
artes escénicas, tal y como las vivimos las académicas y los académicos en la actualidad: los de-
safios, la intencién de compartir las buenas practicas ya puestas en marcha en distintos sectores
y la voluntad de pensar en otras iniciativas con vistas al futuro. Un muy interesante estudio que
podéis leer en nuestra web y que se materializara, en breve, en un Gabinete de Igualdad de Género
dentro de la Academia.

El segundo estudio de La voz de la academia es el que ahora nos ocupa: «la educaciéon en las
artes escénicas o las artes escénicas en la Educaciéon». Para ello, la Academia ha recurrido a tres
de sus mejores especialistas investigadores: Ricardo Gassent (musica), Toméas Motos (teatro) y
Carmen Giménez Morte (danza), que generosamente han dedicado mucho esfuerzo a debatir qué
se entiende por educacion en las artes escénicas, ocupandose de la regulacion de las distintas
ensefianzas dentro de la legislaci6on educativa, asi como de cuales son las opiniones de los profe-
sionales y de los académicos y académicas respecto a los niveles educativos, terminando, como no
podia ser de otra manera, con conclusiones y propuestas de mejora y de reflexion.

A pesar de estar demostrados los muchos beneficios que resultan de integrar el teatro, la ma-
sica y la danza como materias curriculares en el ambito educativo, lo cierto es que las administra-
ciones publicas nunca se han planteado seriamente hacerlo. Y es una pena, porque la cultura y, en
particular las artes escénicas, son un pilar fundamental en la formacién de una sociedad critica y
constructiva: en suma, mas libre y democrética.

En un mundo donde desgraciadamente vemos cada vez con mayor frecuencia que la mentira,
la falta de ética y la irracionalidad no son ningtin obstaculo para conseguir cualquier objetivo,
aunar educacion y cultura, y en especial conocer y apreciar las artes escénicas, es una de las me-
jores soluciones, quizas la tnica, para ayudar a crear un futuro donde triunfe la solidaridad, la
creatividad y la armonia.

La Academia apuesta por ello. Con rigor, seriedad y excelencia. Gracias, Ricardo, Toméas y
Carmen por este inmenso estudio. Aqui estd un afno de generoso trabajo con un titulo de lo méas
sugerente, El trabajo de Sisifo. Ya sabéis, intentar subir la pesada piedra montana arriba, para
que se venga abajo antes de llegar a la cima y volver a empezar. Siempre volver a empezar: hacer
y deshacer iy nunca consolidamos nada!

Esta es la voz. La voz de los académicos y académicas a toda la sociedad, en especial a las
administraciones publicas, que tanto miedo tienen a incluir de una manera seria y consciente las
artes escénicas en la educaciéon de nuestros ciudadanos del futuro.

Rosangeles Valls
Vicepresidenta segunda de la academia de las artes escénicas de Espana.
Departamento de Estudios, Publicaciones y Actividades.
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A modo de prélogo: siempre Sisifo

Y digo a modo de prologo, pues este libro cuenta ya con una introducciéon que asume con toda
dignidad el referido papel. Explica a la perfeccion su contenido, dispuesto en cuatro partes, que
resumo de ligera manera. La primera trata del tema crucial que los profesionales de la materia de-
baten de un tiempo a esta parte: qué se entiende por educacion en el entorno de las artes escénicas.
En la segunda, los autores se centran en la regulacion de las ensefianzas en tales artes, siguiendo la
legislacion educativa desarrollada en Espafia desde 1970 ala actualidad, separadas en tres bloques:
teatro, danza y musica, méas un aparte con el mundo del circo. Un tercer bloque est4 dedicado al es-
tudio exploratorio del contexto en que se presentan las artes escénicas en los diversos niveles edu-
cativos, apoyandose en el analisis de tres cuestionarios, elaborados a proposito de este libro. De esa
manera se produce el examen de datos, teniendo en cuenta, ademas, las conclusiones de investiga-
ciones sobre el tema ya publicadas, que ratifican, en buena medida, las intuiciones que los autores
perciben. La cuarta y tltima parte establece una serie de conclusiones, seguidas de propuestas que
los responsables de este volumen ofrecen a la Academia de las Artes Escénicas de Espafia para que
las puedan trasladar a las Administraciones educativas estatales y autonémicas. Todo esto, y més,
es lo que el lector hallara a lo largo de las paginas de este intenso y perspicaz trabajo. Trabajo al
que, me consta, han dedicado muchas y muchas horas Carmen, Tomas y Ricardo, los cuales han
conformado un equipo sélido, basado en el saber, pero también en la divulgacion de ese saber. Y
esto en materias tan etéreas, segin opinién demasiado generalizada, como son las artes escénicas,
cuya entidad no es sencilla definir, pues cuenta con elementos de naturaleza mas que compleja.

1. El tema de la ensefianza de las Artes Escénicas desde la subjetividad.

Mi condici6én de veterano en el tema, de profesor de asignaturas inimaginables antes de aparecer yo
en escena, de pionero en ensenar teatro en las aulas universitarias, de asistente a reuniones que pa-
recian definitivas en la ordenacién académicas de las artes escénicas, de francotirador cuando habia
que disparar al pianista, de conciliador cuando debia conciliar, y de desengafiado las més veces, me
permite reflexionar sobre cuanto mis companeros, autores de este volumen, han trabajado con fe, es-
peranza y generosidad. Como vera el amable lector, intentaré aportar algunos precedentes que, por la
simple razon de estar donde debia de estar, merece la pena traer a colacién, aunque, como decia Anto-
nio Machado, haya cosas que seria mejor no recordarlas. En cualquier caso, son vivencias en primera
persona, que colorean algunos de los textos tedricos que mis compaieros han elaborado con justeza.

Reconozco que mi perspectiva puede ser demasiado particular: la del profesor universitario
que nunca ha pretendido inmiscuirse en el terreno de la practica escénica dentro del aula, més
alla de las producciones que, fuera de horario lectivo, me empefié tantas veces en hacer. Siempre
he tenido claro que, en el terreno del teatro, la universidad forma teéricos, y las escuelas de arte
dramaético, profesionales. De ahi mi maximo respeto a quienes esto hacen. La pena es que, des-
pués de tantos y tantos intentos, no se haya podido aunar la teoria del teatro con su préctica. Pero
de esto hablaremos maés adelante. Insisto en este mi punto de vista universitario, porque el libro
amplia el diafragma, al preocuparse por el papel del arte draméatico en los primeros niveles de la
ensenanza, un problema sin resolver como indican los datos que aqui se aportan. En todo caso,
tengo a bien que he sido formador de formadores: no pocos alumnos mios me han consultado
pasados los afios, cuando ejercian en escuelas o institutos, sobre textos que montar para acompa-
fiar sus lecciones o, como auténticos francotiradores (estos si), para ensayar fuera de su horario
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académico. Como bien sabemos, las asignaturas escolares no cuentan con el teatro como materia
curricular. Ni con la musica. Ni con la danza. Y la musica —la Gnica actividad artistica reglada,
por delante del teatro y, por supuesto, de la danza— que pas6 de ser una asignatura maria (donde
sus profesores se blandian lo suyo para que el chico y la chica tocaran una balada con su flauta)
a incorporarse de manera plena al curriculo con la LOGSE, ha ido perdiendo presencia y obli-
gatoriedad hasta la actualidad con las leyes sucesivas. Y desapareci6 también una asignatura en
primaria llamada Psicomotricidad, que contenia elementos teatrales y, sobre todo, de expresion
corporal. Olia a teatro. Fuera.

2. Las artes escénicas como asignatura.

Ha habido reticencias acerca de la conveniencia de darle cancha al teatro como asignatura, tanto
en primaria, como en secundaria y en la universidad. No sé si tendra que ver con el tema, pero
recuerdo oir a un Subdirector General del recién creado Ministerio de Cultura, Subdirector que
venia de los dltimos afios del franquismo, decir que el teatro era por naturaleza de izquierdas,
mientras que la musica era de derechas. ¢Qué incitacion a la revolucién podria ocasionar una
sinfonia de Beethoven? Sin embargo, las palabras de cualquier dramaturgo contemporéneo si que
podrian incitar a no sé qué. Por eso, comentaba aquel Subdirector General, que habia censura de
teatro y no de obras musicales. Era una explicacién que, qué duda cabe, podria tener reflejo tanto
en el filtro de la censura, habitual durante cuarenta afios, como en la decision de otorgar un esta-
tuto docente al teatro en cuanto disciplina que ensefar.

Lo que acabo de decir no es tan descabellado como parece. Yo me pasé afios, diez quizas, ca-
muflando una historia del teatro, en la universidad, en una asignatura que se llamaba Grandes
Corrientes de la Literatura II, 2° curso de Filologia Espanola, que ademas era optativa. Con dicha
denominacioén, esa y su hermana la I, no tuvieron problemas para ser aprobadas por la comisi6on
ministerial correspondiente. El director del Departamento tenia claro que yo iba a dar Teatro (asi
lo queria) en 2°, y una compaiiera, Poesia, en 1°. S6lo cuando consegui la catedra, se permiti6é que
hubiera una materia con el nombre de mi titulacion: Teoria y Practica del Teatro, también optativa,
que tenia que impartir junto a otra, esta obligatoria, de literatura general. Lo cuento en primera
persona, pues esas fueron exactamente las circunstancias que vivi. Y no me quejo, ni mucho me-
nos. Explicar teatro como practica escénica era poner una pica en Flandes. Durante afios mis aulas
se llenaron de estudiantes que queria oir en clase, no s6lo los nombres de Lope de Vega, Calderon
o Valle-Inclan, sino los de Esquilo, Maquiavelo, Goethe, Brecht, Ionesco... Leian textos, y veian
imagenes, que situaban las diversas etapas que el teatro habia ofrecido alo largo de la historia. Una
vision diacrénica, por supuesto, que no desaprovechaba la ocasion de volverse sincrénica cuando
hiciera falta. Recursos parecidos, nunca iguales, hacian mis colegas en Valencia (Antoni Tordera),
Barcelona (Ricard Salvat), Alcala (Angel Berenguer), Palma de Mallorca (Patricia Trapero) y pocos
maés en aquella época. Cada cual a su aire, sin estar obligados a coincidencias curriculares.

Por eso, sabemos desde la cuna, que las administraciones espafiolas nunca se han tomado en
serio, digamoslo fuerte y claro, esto de formar a los jovenes en artes escénicas. Lo de la flauta era una
excepcion que confirmaba la regla. Un oasis, en el que la mayoria de los profesores no podian cubrir
lo que se suponia una verdadera formaciéon musical. Pero, al menos, fue una disciplina que tenia
cierto recorrido. Las otras, el teatro principalmente, se han visto relegadas a fiestas fin de curso,
conmemoraciones escolares, esporadicas actividades complementarias, sin tener en cuenta el pais
en el que vivimos. Que esto suceda en estados de moderna configuracion, sin apenas historia, pase.
Pero el pais de Lope de Vega, de Calder6n, de José Zorrilla, de Ramén del Valle-Inclan, de Federico
Garcia Lorca, de Antonio Buero Vallejo..., no se merece esto. Y, repito, mirando al franquismo
y mirando a la democracia. Para los gobernantes ha sido un tema menor, cuando se trataba de
articular nuevas leyes de ensefianza. Lo importante era otra cosa; ahora, mucho mas relevantes son
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las nuevas tecnologias que Lope. Pronto tendremos, si no los tenemos ya, jévenes que manejan los
Microsoft de manera admirable, pero que no saben quién es Tirso de Molina. Algunos que me lean
diran: iy qué mas da! Eso es. Qué mas da. Aunque siempre las comparaciones sean odiosas, me
produce una irritante envidia que los nifios ingleses reciten pasajes del Puck de Suefio de una noche
deverano,ylos nuestros no sean capaces de memorizar una lira de Garcilaso. iQué digo de Garcilaso!
iDe Gloria Fuertes! Aunque detras de todo esto esta una pertinaz incultura, a veces asoma la patita
otra falacia con la que nos han hecho comulgar ruedas de molino los pedagogos: lo inservible de la
memoria. iPobres criaturas, hacer que se acuerden de los nombres de los reyes Godos, los rios de
Espaiia, o la tabla perioédica! Yo, y muchos muchos de mi generacién, nos aprendimos todo eso y
mas, y no hemos sido atacados por ningtin virus ni menoscabados por complejo alguno.

3. Un itinerario lamentable.

Parece que me estoy saliendo del tema, pero no. Las ensefianzas de las artes escénicas han sufrido
continuos parones, tremendos vaivenes, por no decir desprecios de la autoridad competente. Y
digo de las artes escénicas, pero no de todas las artes. Como bien se sabe, en 1970 se crearon las
facultades de Bellas Artes'. ¢Por qué de Bellas Artes y no de Mdsica, de Teatro o de Danza? Por
entonces, hay que recordar, la pintura era una ensefianza centrada en las Escuelas de Bellas Ar-
tes, que tenian por principal objetivo el aprendizaje del dibujo y la pintura. Las facultades forman
profesionales del estudio, no creadores. Pronto saldrian licenciados en Bellas Artes que no sabian
pintar, pero si investigar sobre esta o aquella tendencia. Es cierto que luego surgieron Facultades
en las que importaba también aspectos de creacion. La de Valencia, sin ir més lejos. Pero no fue
esa la primera intencion. Esta doble posibilidad (teérica y practica) no se daba en Escuelas de Arte
Dramatico y Conservatorios. Estas formaban actores, musicos y danzantes dispuestos a trabajar
enseguida que terminaran sus estudios, incluso antes. Las ensenanzas artisticas son practicas por
naturaleza. Poco o nada tedricas. Esta fue la razon, a mi entender, por la cual teatro, misica y dan-
za no entraron en la universidad en 1970. Ademas de lo que antes senalé sobre el caracter com-
bativo de los comicos, que tampoco hay que echar en saco roto en un momento histérico como
aquel, en el que la censura echaba atras cualquier salida de tono que se viese en un escenario. Por
otra parte, el teatro, en la universidad, no podia entrar en competencia con las incipientes Escue-
las Superiores de Artes Dramaético, ni en musica y danza con los Conservatorios. Tenian objetivos
distintos, se decia. Cosa que afirmaban también algunas Escuelas y algunos Conservatorios, no
todos. Tampoco ahi hubo unanimidad. La existencia de las Escuelas de Bellas Artes, algunas de
las cuales consiguieron pronto cierto prestigio, no afect a la demora sine die de dar rango uni-
versitario a Escuelas y Conservatorios. Insistimos en que el caracter de las ensefianzas en musica
y en teatro es eminentemente profesional.

Esa casuistica me lleva a recordar algunas de las reuniones que se celebraron por aquellos
afos, con la intencion inicial de hacer compatibles los estudios escénicos practicos con los teo-
ricos. Corrian los primeros afios de gobierno socialista, mitad de los ochenta. Reuni6n en la RE-
SAD de Madrid, sita entonces en los altos del Teatro Real. Alli nos juntamos muchos implicados
en el tema de escuelas y universidades. Recuerdo a José Luis Alonso de Santos, a Andrés Amo-
ros, y algin funcionario del Ministerio de Educacion, junto a Lourdes Ortiz, en representaciéon de
la RESAD. El asunto de aquel conclave era de qué manera podia convivir el teatro en las escuelas
de Arte Dramatico y en la Universidad. Fue una de las muy numerosas reuniones que se hicie-
ron por esos aios, y en las que, por motivos naturales, solia yo estar presente, por mis logicas

1 La adscripcién de las Escuelas Superiores de Bellas Artes a la Universidad como Facultades se establecié por la Ley General
de Educacion de 1970. Sin embargo, tardé cinco afios en ponerse en marcha, dadas las competencias que se establecian con las
Escuelas de Bellas Artes, y la natural resistencia del poder en abrir nuevos campos de formacion.
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implicaciones en dicha cuestiéon. En esa reuniéon poco o nada se consiguid. No sé si, a partir de
ella, y por las notas que tomaron los representantes del ministerio, las escuelas tuvieron un plan
de estudios més parecido al de las universidades, con sus especificidades pertinentes. Tanto, que
se hablo de dar titulos de licenciatura. Las escuelas tuvieron rango de superiores, y titulaciones
semejantes a las universitarias. Hasta que llegb una reunién de decanos de Bellas Artes, en Méla-
ga, en la que se pidio6 al ministerio quitar el titulo final de grado (no de licenciatura), en escuelas
y conservatorios, por el de “equivalente a grado”. A todo esto, hay que anadir que por entonces
todavia no habia llegado Bolonia, que fue el plan que removio los cimientos de la Universidad al
cambiar licenciaturas por grados. La LOE de 2006 fue la que dio titulos superiores a las Escuelas
y Conservatorios.

El tema de la evolucion de los estos titulos va a compas de las sucesivas leyes de educacion,
que han jalonado la historia de la ensefianza en este pais. Quizas no sea el momento de decirlo,
pero qué disparate de legisladores que bastaba que un partido llegara al poder para cambiar la ley
de educaci6én con sustanciosos matices. De eso se han venido resintiendo todos los niveles de en-
seflanza. Y por supuesto las artes escénicas, la musica y la danza. Mientras, las reuniones seguian
produciéndose con irregular intensidad. Como la Murcia, en 1997, promovida por la Asociacién
Espaifiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artistica, en la que se cont6 con la valiosa colabo-
racion del catedratico de Derecho Antonio Embid, que explic6 de manera admirable la situaciéon
legal de las escuelas. Esta intervencién fue punto de partida de un articulo que ha quedado como
verdadero referente de este tema2.

4. Universidad versus escuelas y conservatorios.

La universidad tradicional impidi6 el reconocimiento otorgado a las escuelas superiores de arte
dramatico y conservatorios, lo que transform¢ los titulos a “equivalente a grado”. Entre los mo-
tivos que esgrimieron aquellos decanos de Bellas Artes, estaba el que habia un importante grupo
de profesores que no eran licenciados. ¢Cé6mo un no licenciado podia dar titulos de licenciado?
En Bellas Artes si habia otro tipo de docentes, por llamarlos de alguna manera, como maestros
de taller, ayudantes, coordinadores... Tenian la especialidad de restauracion, para la que si eran
necesarios esos escalones en el personal, personal que pas6 a disponer de su correspondiente
estatuto, distinto al de los profesores, pero estatuto. En teatro y musica no habia, aunque se ma-
nejaron posibilidades para quienes no fueran licenciados. No se llegd a nada. Sélo a “equivalente
a grado”. No sé exactamente como se logré esa argucia. Hay quien dijo que fue gracias a Lourdes
Ortiz, que se manejaba bien entre los suyos (socialistas). No tengo datos, pero lo cierto y verdad
es que nunca ha habido ni licenciados ni graduados en musica, danza y teatro; si en Bellas Artes.
A partir de alli la proximidad entre escuelas superiores de arte dramatico y universidad corrié
simpar suerte, no llegando nunca al encuentro entre ambas instituciones que hubiera sido de de-
sear. Bien es cierto que, desde hace pocas décadas, las escuelas han crecido de manera formidable,
asi como el ntimero de alumnos. Valladolid, Asturias, Vigo, Extremadura, Palma de Mallorca...
aparecieron en el panorama de las ensefianzas artisticas, mientras que a las pruebas de seleccion
de alumnos se presentan muchos mas de los que entraban en las aulas. Algo parecido creo que
sucede en los conservatorios. No cabe duda de que las artes escénicas, a pesar de la repetidisima
crisis del teatro, tienen un futuro envidiable en cuando al aprendizaje reglado. Sin embargo...
Sin embargo, la ordenacion curricular actual sigue dando la espalda a estas disciplinas. Los
egresados de las escuelas superiores de arte dramatico suelen contratarse en colegios e institutos,

2 Embid Irujo, A. “Un siglo de legislacion musical en Espafia (Y una alternativa para la organizacion de las ensefianzas artistica en
su grado superior)”, edicion especial para la Asociacion Espafiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas (ACESEA),
Instituto “Fernando el Catolico” (CSIC). Zaragoza, 2000, pp. 77-115.
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si, pero un poco de tapadillo, como organizadores de talleres extracurriculares, responsables de
grupos de teatro..., pero sigue sin haber oposiciones a profesores de teatro o danza, por la sencilla
razon de que sigue sin haber asignaturas curriculares

5. El mito de Sisifo.

Los autores de este libro relacionan la situacion con una maravillosa metéafora: las ensefianzas escé-
nicas encajan perfectamente en el mito de Sisifo. Aunque mis compaiieros aluden a €l en la Intro-
duccién, permitanme extenderme en ello, por la justa correspondencia que tiene con cuanto estamos
hablando. Sisifo, promotor de la navegacién y el comercio, es testigo del secuestro de su hermana
Egina (que da nombre a la isla en donde estan) por Zeus. Su padre, Asopo, dios fluvial (también se
nombra asi al rio), lo requiere irritado para conocer la manera como se llevo a cabo dicho rapto. Sisifo
le pide, a cambio, una caudalosa fuente para Corinto, ciudad que habia fundado. Zeus, enojado por
haber sido descubierto en su nueva travesura con fémina, manda a Tanatos, dios de la muerte, que dé
justa venganza a Sisifo. Pero este, astuto donde los haya, lo engafia y encarcela con buenas palabras.
El problema es que, encerrado Tanatos, nadie moria, con la consiguiente molestia de Hades, dios del
inframundo. Hades, hermano de Zeus, le exige que libere a Tanatos. Para ello manda al dios de la gue-
rra, Ares. Viéndose Sisifo amenazado, le pide a su esposa, Mérope, que, a su muerte, no rindan honras
flnebres, cosa que ella cumple con presteza. Cuando Sisifo llega al inframundo se queja a Hades, y
echa la culpa a su conyuge de que no hayan dado ofrendas a sus superiores. Muy ladino era este Sisifo,
que recordemos que sedujo con engaiios a Anticlea, enseguida casada con Laertes, que se qued6 em-
barazada de Odiseo (Ulises). Sisifo es el padre biolbgico de aquel hijo, famoso también por su astucia,
como su progenitor. Volviendo a los problemas de Sisifo, después de mucha insistencia, Hades acepta
que vuelva a la vida para reprender a su esposa. Asi, sigue viviendo muchos afos, hasta que accede a
regresar al inframundo llevado por Tanatos. El castigo que Zeus y Hades le infligen por su artimafia
para vivir mas es que suba una enorme piedra por la ladera de una montana y que, cuando llegara
alo alto, la piedra volviera a caer hacia abajo para que tenga que subirla de nuevo. Asi, toda la vida.
Albert Camus se aprovechd de esta fabula en un libro titulado El mito de Sisifo,? en el que dice sin
ambages: “Los dioses habian condenado a Sisifo a transportar sin cesar una roca hasta la cima de una
montafia, desde donde la piedra volvia a caer por su propio peso. Pensaron, con algin fundamento,
que no hay castigo mas terrible que el trabajo intitil y sin esperanza”. De manera que el autor de La
peste ve en lainutilidad de la vida un absurdo, que es la mas desgarradores de las pasiones; un absurdo
propio del hombre contemporaneo, que parece vivir sin la certeza de que tiene la muerte ahi delante.
Para Camus, Sisifo es el héroe del absurdo: pasa la vida en plenitud, desprecia la muerte, y es conde-
nado a hacer algo totalmente intitil. Una metafora de la vida presente. La mayoria de los trabajos ac-
tuales, insiste, son operaciones reiteradas, si, pero no tragicas. La estabilidad es lo que est4 mitificada.

6. A modo de corolario.

De ahi que la reciente historia del imposible reconocimiento de las ensefianzas artisticas sea rela-
cionada por los autores de este libro con los trabajos de Sisifo: un continuo ir y venir, subir y bajar,
aspirar y desistir es la ocupacion de los hipotéticos profesores de artes escénicas. Lo que no impi-
de, aunque parezca mentira, que nos encontremos en un momento idéneo para enderezar de una
vez el barco de la sensatez en el orden pedagogico que exigen las ensefianzas en artes escénicas.

César Oliva
(Universidad de Murcia)

3 Camus, A. El mito de Sisifo, CreateSpace Independent Publishing Platform, 2016, 68 pag.
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El ‘objetivo a alcanzar’ de que las artes escénicas (AAEE) ocupen en los curriculos escolares el
lugar que la investigacion les atribuye por sus efectos para el desarrollo personal y social, equi-
parandonos asi al resto de paises de la Unién Europea, esta siendo como el trabajo de Sisifo.
Segtn la mitologia griega, Sisifo hizo enfadar a los dioses por su extraordinaria astucia. Como
castigo, fue condenado a empujar perpetuamente un gran pefiasco montafia arriba hasta la cima,
sblo para que, cuando la alcanzara, volviese a caer rodando hasta el valle, desde donde debia
recogerlo y empujarlo nuevamente hacia arriba una y otra vez. Y asi indefinidamente. Las AAEE
parece que siguen padeciendo este castigo, por la razén de que forman ciudadanos creativos,
criticos y reflexivos, lo cual nunca ha sido bien visto por los dioses de los poderes hegemonicos,
inspirados en el paradigma positivista, que son quienes redactan e imponen las leyes educativas
y dictan las normas que han de regir la moral ciudadana. Como prueba, piénsese en los avatares
que han sufrido las artes escénicas, en particular, y las artes en general, a lo largo de la historia en
su relacion con los poderes politicos, militares y religiosos, que han utilizado todos los métodos
y procedimientos de coercion inimaginables, desde la censura en sus diversas formas, hasta la
persecucién o eliminacién de quienes cultivaban los oficios teatrales. Los representantes de los
dioses de la religion, especialmente, mostraron y ejercieron un encono decidido en contra del
teatro. Fue prohibido por el cristianismo, después de ser declarada religion oficial del imperio
por el emperador Teodosio. Y, posteriormente, también por el islam. A pesar de que cont6 con
el apoyo del judaismo, de la iglesia medieval y durante el Renacimiento, fue utilizado como un
medio para adoctrinar. Incluso, cuando el teatro era algo instituido y al servicio politico del poder
establecido en la Espafia del siglo XVII, no cesaron los ataques de un sector eclesiéstico integrista
y fanatico. Y se lleg6, segtin la creencia, a condenar alos comicos en diferentes paises a no poder
ser enterrados en sagrado, como asi ocurri6é con Moliére, al que a la hora de su muerte le negaron
los sacramentos y el arzobispo de Paris se opuso a su entierro.

Las Artes Escénicas estdn tomando peso y relevancia en nuestra sociedad en los tltimos afios.
Invaden nuestros espacios fisicos y virtuales y se utilizan como vehiculo para poner en valor las
muevas inquietudes sociales. Ademas, existe una oferta de formacidon amplia que abarca desde
las academias a los conservatorios y las escuelas superiores. Si bien la ensefanza profesional
esta regulada, esta valoracion positiva de la ciudadania hacia la practica y uso de las AAEE no
se ve reflejada en la educacion general. Son muchas las investigaciones que sefialan los grandes
beneficios de incorporar de manera central todas las AAEE en el ambito educativo general. Esta
demostrado que influyen positivamente en el desarrollo integral y el aprendizaje significativo de
las personas, en los procesos de aprendizaje, en las funciones cognitivas, el desarrollo de la sen-
sibilidad, la creatividad, y la imaginacién. Son, a su vez, un gran vehiculo para el desarrollo de la
personalidad, la expresiéon propia y colectiva, asi como un buen marco donde potenciar la con-
ciencia de grupo y valores ciudadanos. Pero, pese a ello, de las tres artes escénicas, s6lo la musica
esta incluida dentro de todo el recorrido educativo desde infantil hasta bachillerato. Aunque ha
estado incorporada desde la Ley General de Educacidn, su presencia en el sistema educativo es-
panol (obligatoriedad y carga lectiva) se ha ido reduciendo significativamente en los dltimos 15
afios. Lamentablemente, a pesar de todos los esfuerzos que, desde décadas, se viene realizando
por parte de pedagogos, investigadores y artistas, la danza y el teatro siguen sin estar plenamente
incorporadas al sistema educativo.
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El coraje laborioso y esforzado del profesorado y los movimientos de renovaciéon pedagdgica,
inspirados en las corrientes progresista y alternativas de los anos 70 y 80 del pasado siglo, dieron
un gran empujon a la ensenanza de las artes escénicas, fundamentalmente a la musica y al teatro,
para acercarlas casi a la cima, con la Ley General de Educacion (LGE, 1970) y con la Ley de Or-
denacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990). Pero los vientos del neoliberalismo las
condend a caer hasta el valle en las leyes de educacion posteriores. Ahora con la implantacién de
la nueva norma, Ley Organica de Modificaciéon de la LOE (LOMLOE, 2020), se nos presenta la
ocasion de empujar y dignificar las ensefanzas de las AAEE con el objetivo siempre sonado por
estos nuevos Sisifos de colocarlas en el centro del curriculum general. Somos conscientes de la im-
periosa necesidad de llegar a un pacto educativo donde las orientaciones y decisiones pedagogicas
primen a la hora de legislar sea cual sea el partido politico gobernante.

Para muchos defensores de las AAEE en la educacion, incluir el teatro y la danza en el plan
de estudios como asignaturas independientes es un objetivo a alcanzar, teniendo en cuenta que
el curriculo no es un documento ni un evento, sino un proceso que aflora lentamente, evolucio-
nando durante décadas. Por esto, las conclusiones de nuestra investigacion han de ser dadas a
conocer a la sociedad en general y a las Administraciones Educativas, en particular, para que sean
tenidas presentes a la hora de concretar las materias y desarrollar las normativas que regulen los
contenidos de todos los niveles educativos (infantil, primaria, secundaria, bachillerato y ciclos
formativos) y sus decretos de ensefianzas minimas.

También esta siendo un trabajo de Sisifo el estatus de las ensefianzas artisticas superiores.
Son cincuenta anos de progresos y retrocesos. La LGE trat6 de ubicar en la universidad las en-
sefianzas de Arte Dramatico, Musica y Danza, pero finalmente quedarian fuera por problemas
relacionados con su organizacion, la naturaleza de sus estudios y el estatus de su profesorado. La
LOGSE supuso que estas ensefianzas se regularan como ensefianzas de grado superior con equi-
valencia a licenciatura universitaria, pero manteniéndolas en las enseflanzas de régimen especial.
Un nuevo empujon de ascenso por la empinada pendiente supuso los decretos que desarrollaron
la LOE, que establecian la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores. Asi los Titulos Su-
periores de Ensefianzas Artisticas quedaban incluidos, a todos los efectos, en el nivel 2 del Marco
Espaiiol de Cualificaciones para la Educacién Superior y declarandolos equivalentes al titulo uni-
versitario de grado. Pero los celosos dioses representados, en esta ocasion, por el Tribunal Supre-
mo con la sentencia de enero de 2012, que cuestionaba que centros no universitarios pudiesen
ofrecer titulaciones de grado y méster, hicieron rodar cuesta abajo lo alcanzado gracias a la LOE,
anulando el Real Decreto 1614/2009. Y, en consecuencia, se eliminaba la denominacion de grado
para las ensefnanzas artisticas superiores. De modo que quedaron como ensefianzas equivalentes
a las universitarias, para las que incluso se establecen las posibilidades del doctorado o de una
investigacion especifica, en convenio con universidades, pero quedaban fuera del marco univer-
sitario. No obstante, como el personaje mitico griego tenemos que volver a empujar el pefiasco
cuesta arriba por tan empinada ladera hasta conseguir o bien dotar a estas ensehanzas de un
marco normativo similar al universitario, pero al margen de la norma universitaria vigente, o bien
la progresiva incorporacion a la universidad: la cima sofiada. Y alli, encajarlas de manera segura
para que se conviertan en un elemento mas del paisaje de la cumbre: las ensefianzas universita-
rias. De modo que la gran roca se convierta en alas para una ciudadania creativa, democratica,
tolerante, respetuosa de la diversidad y dotada de pensamiento critico.

La Academia de las Artes Escénicas de Espana es actualmente la organizacion que més esfuer-
zos dedica en el empefio de empujar, como Sisifo, a las Artes Escénicas para que obtengan el reco-
nocimiento social que les corresponde por su aportacion a la cultura, a la economia, y al desarrollo
integral de ser humano. Entre sus objetivos encontramos: realizar estudios y trabajos cientificos,
artisticos y técnicos sobre cuestiones relacionadas con las Artes Escénicas, editarlos, difundirlos,
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promover y apoyar la investigacion sobre dichas materias. El trabajo que ahora presentamos es

una pieza més al servicio de este propdsito.

La presente investigacion es un primer acercamiento que trata de ofrecer una panoramica ex-
ploratoria del estado de la ensenanza las AAEE en la en nuestro pais. Somos conscientes de que es
complicado analizar su situaciéon de forma global, por lo que es necesario hacer futuros estudios
por niveles de ensefanza y estratos de poblacion.

El lector va a encontrar diferencias en el tratamiento, que se hace en el presente trabajo, de la
musica, la danza y el teatro. No se ha seguido la misma estructura en estas tres disciplinas, debido
a sus diferencias epistemologicas y a la consideracion que de ellas se tiene actualmente en nuestra
sociedad.

El presente estudio es una primera aproximacion al pensamiento de profesionales, profesora-
do y miembros de la Academia de Artes Escénicas de Espaia sobre estas artes escénicas tan dife-
renciadas. Y se centra fundamentalmente en el lugar real y deseado que ocupan y han de ocupar
en la educacion reglada y no reglada.

Los ambitos y niveles de estas tres disciplinas son heterogéneos por lo que es necesario reali-
zar estudios monograficos de cada uno de ellos. Labor que excede al presente estudio.

El tratamiento que hemos hecho del circo es muy sucinto. Tenemos noticias de que se esta
elaborando un informe por profesionales de este sector para evidenciar su presencia residual en
la ensefianza.

El estudio que ahora presentamos lo hemos organizado en cuatro partes. La primera plantea
qué se entiende por educaciéon en el ambito de las AAEE. En ella defendemos la tesis que deben
ser el core curriculum de las ensefianzas en todos los niveles preuniversitarios. La segunda se
centra en la regulacion de las ensefianzas de artes escénicas en la legislacion educativa espaiiola
(1970-2020), que hemos separado en tres bloques, dedicados respectivamente al teatro, a la dan-
za y a la musica. Y con menor extension, al circo. La tercera consiste en un anélisis exploratorio
de la situacion de las AAEE en los diversos niveles educativos. Esta parte esti organizada en tres
secciones dedicada cada una de ellas al anéalisis de los resultados de tres cuestionarios, elaborados
ad hoc. En ellas vamos insertando tras la exposicion y anélisis de los datos, la discusién, apoyan-
donos en los resultados de las investigaciones ya publicadas que ratifican los nuestros. Y, cerra-
mos el trabajo con una serie de conclusiones y propuestas, que proponemos sean remitidas a las
Administraciones educativas estatales y autonémicas por la Academia de las Artes Escénicas de
Espatia.

Ademas de los objetivos especificos establecidos en cada uno de los cuestionarios, los objeti-
vos generales que se ha pretendido con la presente investigacion los podemos concretar en los
siguientes puntos:

- Ofrecer un panorama de la ensefianza de las AAEE en Espafa a través de la voz de los miem-
bros de la Academia, educadores y profesionales de este sector.

- Lograr que las AAEE ocupen en los curriculos escolares el lugar que la investigacion les atribu-
ye por sus efectos para el desarrollo personal y social.

- Colocar las AAEE el centro del curriculum general e incluir el teatro, la danza y el circo en el
plan de estudios como asignaturas independientes.

- Fortalecer la participacion de las personas en el contexto de una sociedad del conocimiento, en-
tendiendo la practica artistica como un camino de conocimiento y de experimentacion a través
de la experiencia estética.

Deseariamos que gracias a este estudio las decisiones que se tomen por la Administraciones con-

tribuyan a crear interés y curiosidad en la sociedad en general por la ensefianza y la practica de las

AAEE. Y ademas, a facilitar a las personas que desean acercarse a la misica, danza, teatro o circo

la posibilidad de desarrollar sus capacidades creativas y su sensibilidad artistica.
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1. Las artes escénicas como curriculum
central en la educacion general

Las artes escénicas son un &mbito bien valorado en los medios de comunicacion y lo mismo so-
cialmente, pero esa valoracién no se plasma en una satisfactoria presencia en los curriculos de
los niveles de educacién primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, pues no se las considera
del todo pertinentes para formar parte del quehacer escolar. Los artistas gozan de reconocimien-
to social, el profesorado de artes escénicas recibe justo lo contrario: “en el mundo profesional,
ser artista es un triunfo; ser educador, un fracaso” (Acaso, 2019, p. 96). La educacion se conside-
ra desde la esfera de las artes como “un lugar subsidiario, que nadie o muy pocas personas eligen
en primera opcion profesional, sino directamente como un complemento para poder sobrevivir
econémicamente” (p. 96). La educacion no se entiende como un espacio cool, glamuroso, como
los ambientes espléndidos de los artistas (teatros, conciertos, escenarios, estrenos, aplausos,
programas de television, etc.), sino que se imparte en espacios, cutres en ocasiones, ocupados
unicamente por sillas y mesas y al fondo una pizarra, aunque esta sea electrénica. Como prueba
de este panorama, piénsese en cuantos artistas aparecen en los medios, y cuantos profesores. Por
otra parte, el desdén por las ensenanzas de las AAEE es una manifestacién mas de la perspec-
tiva utilitarista propia del neoliberalismo frente a todo lo que no se puede monetizar de forma
inmediata.

En consecuencia, el teatro y la danza en los curriculos escolares estan abocados al margen del
margen. Y la musica, pese a estar incluida, ha sufrido un retroceso importante. Otras artes escé-
nicas, como el circo, totalmente desaparecidas. La razon de este estatus periférico e irrelevante en
el caso del teatro reside en varias causas: a) su utilidad social es vista como poco provechosa, en
el imaginario colectivo positivista carece de empleabilidad y no puede competir con las matema-
ticas, los idiomas o la informatica; b) sus contenidos estan dispersos y de ellos se han apropiado
otras materias, asi, las cuestiones relativas al texto teatral y a la historia del espectaculo en Lengua
y literatura o las del movimiento en Educacion fisica); ¢) la complejidad de sus fines (visionar y
leer, hacer y expresarse, reflexionar y valorar criticamente, formar espectadores criticos y reflexi-
vos, personas creativas, expresivas, comunicativas, provocar el deseo y el disfrute de los produc-
tos escénicos, etc.); de sus contenidos (literatura dramaética e historia del espectaculo, lenguaje
teatral y corporal), de profesiones de las artes escénicas, (creador, artista interprete, productor,
gestor cultural, etc.) y de sus etapas de produccion (creacion, puesta en escena, interpretacion y
recepcion); d) escaso poder del colectivo de profesionales que las imparte, debido a la ausencia
de profesorado especialista. Adema4s, las artes escénicas son complejas porque toman elementos
prestados de campos epistemolégicos heterogéneos.

La educacién de las personas, como constata Bourdieu (1988), no se encierra en el sistema
educativo. Los niveles de educacion formal alcanzados estdn muy directamente relacionados con
las practicas de consumo cultural en general, fuera de las instituciones escolares. Puesto que, el
mundo de las artes escénicas no se confina en los centros docentes, la solucién a la escasa presencia
de la educacion artistica no esta sélo en el curriculum escolar. No obstante, este es un 4mbito que
prepara a los futuros ciudadanos y ciudadanas a disfrutar de los productos artisticos, a su alfabe-
tizacibn artistica y a ser consumidores criticos y productores empoderados de arte. Mas atn, se ha
de tratar de convertirlos de consumidores a prosumidores, recuperando la apropiaciéon del hacer y
partiendo del principio de que cualquier persona de cualquier grupo social es productora de arte.



22 Primera parte: Qué se entiende por educacion en el ambito de las artes escénicas

Pues como decia Augusto Boal: “actores somos todos nosotros, y ciudadano no es aquél que vive
en sociedad: ies aquel que la transforma!” (Boal, 2009, Mensaje Internacional del Dia mundial del
Teatro). Y esta renovacién no es solo social sino, ademas, personal: “la funcién principal de arte es
transformar al que aprende” (Camnitzer, 2016).

Los contextos social, cultural y educativo han de ofrecer oportunidades para practicar artes
escénicas, para la creacion y la expresion, para focalizar la mirada en la asistencia y visionado de
espectaculos, para conocer el lenguaje de cada arte en particular y para eliminar las barreras de
acceso a los productos culturales, que se levantan frente a la discapacidad fisica, intelectual o ante
el nivel social o econémico. Para realizar esta funcidn, los agentes mediadores que intervienen en
la educacidn artistica constituyen una cadena cuyos eslabones son los programadores y gestores
culturales, los animadores culturales, los artistas, el profesorado y las familias.

1.1. Educacion artistica y educacion estética

La primera engloba preceptos practicos, esto es, el saber-hacer concreto. Y presenta tres dimen-
siones: normativa, imaginativa y productiva. La educacién estética se centra en la capacitaciéon
reflexiva y critica sobre los productos artisticos, con dos dimensiones basicas: la interpretativa
(comprension e interpretacion de la cultura) y la receptiva (visualizacién).

Tanto la educacion artistica como la estética tienen como finalidad la comprension y produc-
cion de la cultura con el fin de incrementar las facultades para la experiencia estética desde las
dimensiones interpretativa, productiva y receptiva. Y, ademas, formar personas competentes en
el entorno cultural que les ha tocado vivir.

Partimos de la premisa de que el arte debe ser la base de toda forma de educacién. Su finali-
dad dltima, ha de ser una educacién integral de la percepcién e imaginacion sobre los cuales se
asienta, en dltima instancia, la naturaleza individual y social de la persona. Ha de contribuir a la
formacion de un ser humano sensible y creador, desarrollando su singularidad y su condicion de
ser social (Read, 1969). Pero no se ha de olvidar la educacion para el arte, cuya finalidad seria la de
desarrollar las capacidades necesarias para que las imagenes sensitivas, expresivas e imaginativas
que hacen posible que la experiencia estética se ponga en marcha. Es decir, se ha de aprender
a enfrentarse con el objeto artistico, acceder a los valores estéticos, desarrollar actitudes éticas
propias del creador y del receptor, para familiarizar a las personas con lo bello y lo feo, con el arte
académico clasico, popular y actual.

La educacion artistica es una construccion historica que procede de la acumulacién de discur-
sos elaborados a partir de maneras de pensar, junto a practicas concretas de saber hacer y a los
motivos que nos impulsan en una delimitada direccion. Es decir, se ha construido a partir de unos
determinados pensamientos, unos know-how y unas ideologias.

Para disenar los curriculos de educacion artistica en los diferentes niveles educativos habria
que tener en cuenta como minimo tres ejes: el de la educacion especializada/educacion estética
para todos, el de las competencias basicas y el enfoque disciplinar (Motos y Navarro-Amoros,
2020), (ver Figura 1). Dentro de este cubo cada instituciéon y su profesorado puede ir situando su
plan de centro, las programaciones de aula y las actividades concretas que se pretenden realizar.
Pues lo importante es saber por qué hacemos lo que hacemos, ya que si no sabemos a dénde va-
mos podemos acabar en cualquier otro lugar.
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1.1.1. Educacion artistica especializada/educacion estética para todos

La primera est4 dirigida al &mbito profesional y vocacional. Su finalidad es adquirir competencias
para crear productos artisticos, expresarlos e interpretarlos por medio del cuerpo, la voz u otro
cualquier instrumento idéneo. Estamos en el &mbito de la educacién ‘para un arte’ (Tourifian y
Longueira (2010), en el de la formacion de profesionales en un area artistica concreta, centrada
en el conocimiento y el saber hacer. En este sentido, el arte es pensado como una actividad crea-
tiva cuyo dominio técnico y ejecucion practica pueden ensefnarse y aprenderse. En el caso del
teatro “implica educar a todas las personas que trabajan en el campo o se sittian en él, en procesos
diversos que abarcan estudios reglados y oficiales, y estudios igualmente formalizados, pero sin
validez académica oficial” (Vieites, 2014, p. 83).

Figura 1 — Ejes de la Educacién Artistica

Educacién especializada

Educacion estética
para todos

—

Habilidades y actitudes Valoracién critica

Expresion/Creatividad Conocimientos

Fuente: elaboracién propia.

Mientras que la educacién estética para todos ha de contribuir a la formacién de todos los
futuros ciudadanos desde una o varias artes. Se trata, pues, de una educacion artistica de entorno
general, que mantenga un claro compromiso con los valores educativos de la experiencia artistica
en sus diversas formas de expresion. Estamos en el ambito de la educacion ‘por el arte’. Con ella
se pretende generar valores educativos singulares, desde la experiencia y la expresion propia de
un area (o areas) artistica concreta, en la educacién basica y general de todos los estudiantes. Ade-
mas, pretende mejorar su desarrollo como personas, capacitarles para decidir y realizar sus pro-
yectos mediante el uso del lenguaje propio de cada modalidad artistica y dotarles de instrumentos
culturales para comprenderse a si mismos y al contexto en el que estan insertos. En sintesis, el
objetivo de la educacién artistica como ambito de educacion general es el cultivo del sentido esté-
tico y de lo artistico, y para ello se utiliza el contenido de las artes y sus formas de expresién mas
logradas (Read, 1969; Eisner, 2002; Levine, 2007; Tourifian, 2011; Musaio, 2013).

1.1.2. Competencias

Las competencias bésicas de la educacion artistica las podemos concretar en cuatro campos: ex-
presion/creatividad, habilidades y actitudes, conocimientos y valoracion critica.

A través de la expresion se busca que los estudiantes utilicen los conocimientos, las ha-
bilidades, las herramientas y técnicas propias de cada disciplina artistica para dar forma a sus
propias obras, lo que les permitira comunicar, interpretar y ejecutarlas a través del multilenguaje.
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Con la educacién artistica se pretende el desarrollo de la identidad, de la autoexpresién y la inte-
gracion de la personalidad.

Habilidades y actitudes. Se parte del principio de ‘aprender haciendo’ y de que interesa
tanto el proceso como el producto. En consecuencia, se trata de adquirir habilidades técnicas que
proporcionen destrezas, habitos, y actitudes para el dominio del instrumento artistico corres-
pondiente. Abarca las dimensiones del saber hacer y saber ser. Ademas, su finalidad es alcanzar
una actitud de respeto y reconocimiento, de cuidado y enriquecimiento del patrimonio tangible e
intangible de nuestro entorno cultural.

Los conocimientos impartidos en los curriculos han de ser una seleccién potente de
contenido valioso, densa en significados, representativa de las grandes areas del saber artistico
codificado y respetuosa con las distintas tradiciones culturales. Es el territorio del saber conocer.
El conocimiento impartido en las instituciones docentes debe ser un compendio que tenga en
cuenta no solo criterios epistemologicos, sino también éticos. Puesto que cualquier seleccion/
eleccion es de naturaleza ideoldgica. Parte del paradigma de que el arte es un hecho tan mental
como practico, que puede ser ensefiado, o por lo menos, aprendido. El conocimiento se ha de
centrar en los mecanismos profundos de la comunicacidén artistica; en la alfabetizacion propia de
cada lenguaje artistico y en la comprension de la estructura disciplinar de la materia ensenada.

La valoracién critica implica el conocimiento y comprension de las diversas expresiones
artisticas en diferentes momentos histéricos y culturas. Las competencias que se promueven a
través de este eje permiten a los estudiantes: establecer relaciones entre diferentes formas de
expresion artistica, comprenderlas, valorarlas, hacer juicios criticos y argumentados. En sintesis,
se trata no solo de la apreciacidon de los productos y valores artisticos a nivel global y local, sino
también de los propios.

Se ha argumentado mucho sobre las justificaciones para introducir las artes en la educacion.
Debate acentuado en esta época de neoliberalismo y desprecio de las humanidades. La discusion
se ha planteado, desde un punto de vista instrumental, en el sentido de que su aprendizaje puede
favorecer el desempefio en otras asignaturas. Otra postura reconoce el valor e importancia que
tienen en si mismas las disciplinas artisticas por las aportaciones a la formacién integral de los
individuos, desde la promocién de los procesos cognoscitivos pasando por el conocimiento de si
mismo y desde el fomento de valores tales como el respeto, la escucha, la colaboracién con otros,
hasta el fortalecimiento de la autoestima. El arte, ademas, constituye un medio para conocer y
comprender nuestro mundo y su herencia cultural.

El conocimiento y ejercicio de las artes expande la posibilidad de que la persona viva la ex-
periencia estética no solamente a través de la expresion y la creacion, sino también a través del
disfrute y valoracion de las obras artisticas producidas por otros. Por ello, al implantar las artes
en la educacion es importante no sélo enfatizar su papel expresivo, sino buscar un balance entre
los diferentes tipos de competencias que pone en practica su aprendizaje.

Conviene no olvidar cuéles son los grandes propositos de la educacion artistica, a saber:

» Desarrollar el gusto por las manifestaciones artisticas: formacion del sentido estético.

« Estimular la capacidad de interiorizar, percibir, expresar y comunicar.

« Desarrollar la creatividad y la capacidad de expresiéon personal y la interrelacion de las inteli-
gencias multiples.

« Conocer y utilizar los elementos propios del lenguaje distintivo de cada arte para representar
pensamientos, vivencias y sentimientos.

« Fomentar la idea de que las obras artisticas son un patrimonio cultural colectivo, que debe ser
respetado y preservado.
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+ Adquirir habilidades y técnicas y expresion e interpretacion, centradas en el saber hacer.

« Proporcionar criterios para comprender, valorar y contextualizar espectaculos de artes escé-
nicas y reflexionar sobre la riqueza cultural mediante la comparacion de diversas experiencias
artisticas en diferentes culturas y épocas histoéricas.

« Ayudar alos estudiantes a ser mejores personas y a comprenderse mejor a si mismos y al mun-
do en el que viven.

1.1.3. Esencialismo/contextualidad

Existen dos caminos de acercamiento, segiin Eisner (1972), para responder a la pregunta sobre
cul es la naturaleza de la educacidn artistica. Estos son: la aproximacion esencialista y la aproxi-
macion contextualista.

La primera pone el énfasis en determinar aquello que puede ser lo tinico y exclusivo, lo especifi-
coy diferenciador de cada arte en concreto, es decir, el conjunto de saberes, normas y procedimien-
tos transmisibles. Concede la primacia al valor de los contenidos y a la imitacién y copia del modelo.
Cada una de las artes trata un aspecto de la realidad humana mientras que los otros campos del
saber no lo alcanzan. Esta concepcién requiere del profesorado una auténtica comprension de la na-
turaleza epistemologica de su materia y una bien fundamentada y firme compresion teérica de sus
principios basicos. Hay una corriente de pensamiento que identifica el arte como forma de pensar.
Susan Langer (1953), una de sus mas fervientes defensoras, desarroll6 la idea de que hay dos modos
fundamentales de conocimiento: el discursivo y el no-discursivo. Para esta autora el arte esta en la
segunda categoria, pues trata de desarrollar las formas que son expresion del sentimiento humano.
Considera que el arte es una actividad cognitiva basada en el sentimiento y, por tanto, defender que
el artista no piensa de manera tan profunda e intensa como el investigador cientifico es absurdo.
El arte es uno de los medios que tienen las personas de conocer el mundo (Eisner 2008), en el que
el componente emocional tiene papel protagbénico. En la actualidad, lo mismo sostiene Camnitzer
(2015), para quien el arte “es una forma de pensar, no un procedimiento de produccion”.

La aproximaci6én contextualista pone el énfasis en la utilizacién de las artes como instrumen-
to para satisfacer ciertas necesidades particulares del alumnado y determinadas demandas de la
sociedad. La didactica de las ensenanzas artisticas desde este enfoque deberia basarse en unos
presupuestos pedagogicos que dieran un sentido mas universal a la educacion artistica, para si-
tuarla al alcance de todos y no solamente para los que estén especialmente dotados. Ademas, los
contenidos curriculares se enriquecen con elementos nuevos tales como artes populares y otros
recursos como los medios audiovisuales y las tecnologias para el aprendizaje, el conocimiento y
la colaboracion (TACs).

Los centros educativos, sea cual sea su nivel, utilizan las artes escénicas de alguna de las
siguientes maneras: como una asignatura con su contenido especifico, como un procedimiento
para la ensefianza de otras materias, como estrategia para ayudar al alumnado con necesidades
especiales, como actividad de ocio y tiempo libre, como instrumento de inclusion, como desarrollo
de las habilidades creativas, e incluso, como terapia. Pero, ademés, hemos de considerar que la
educacion artistica ha de tener en cuenta la multiculturalidad (no hay un arte sino muchas) y
la interdisciplinariedad. En sintesis, la educacion artistica ha de ser antielitista, democratica y
celosa de la diversidad.

Actualmente coexisten dos enfoques sobre las ensefianzas artisticas, como se resumia en el
documento del XVII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado (2007: 6):
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a)

b)
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Orientacién que sigue planteamientos conceptuales y analiticos encaminados a fomentar la
percepcién y la apreciacion estética. Esta pone el énfasis en el desarrollo de habilidades y
destrezas, lo cual puede suponer convertir las ensefianzas artisticas en una actividad guiada y
excesivamente dirigida.

Orientacion que resalta los componentes expresivos del arte, dando preferencia a la creativi-
dad, a la capacidad de expresion y de la representacién original y personal; ademéas de poner
en valor el comportamiento social de las personas.

Consideramos que posiblemente la orientacién correcta de la educacion artistica seria la ar-
monizacion de las dos dimensiones, ademaés de enlazar los aspectos de apreciacién y produc-
cién artistica.

Alahora de elaborar una did4ctica de las ensefianzas artisticas, hay que considerar, de acuer-

do con Villar (en XVII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado 2007), los
siguientes presupuestos psicopedagogicos:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

g)

h)
i)

La educacion artistica ha de ser un ingrediente importante en la educaciéon general.

Ha de ir mas all4 de la autoexpresion y de la actividad productiva.

Debe contemplar todas las dimensiones de la formacién artistica: conocimientos, técnicas,
procedimientos, valoracion critica.

Exige una cuidada y rigurosa planificacion, asi como, programacion didactica y un sélido apo-
yo organizativo.

Ha de ser sistematica y continuamente evaluada utilizando métodos que permitan valorar as-
pectos cualitativos, procesos y resultados, con la participaciéon del alumnado.

Considerar tanto las obras maestras clasicas como las producciones actuales y, ademaés, las
artesanas, las populares y la creacién visual no especificamente artistica.

Ha de ser integral, interdisciplinar y globalizadora, centrandose en las dimensiones cognitivas,
afectivas, de cohesion social y desarrollo de la creatividad.

Debe tener un espacio y un tiempo suficientes en los curriculos.

La planificacion de la educacion artistica tendré en cuenta la concepcion cultural del momen-
to, los valores sociales y éticos y las tendencias educativas, artisticas y estéticas.



2. El teatro como ambito
de educacién general

2.1. Teatro y drama en la educacion

Aunque los términos drama y teatro a veces se usan como sinénimos, los investigadores y profe-
sionales de la educacion artistica a menudo los distinguen. Pero, aunque en realidad son un con-
tinuum, se ha insistido mucho en la diferencia entre ellos. Para sintetizar diremos que en el teatro
todo se dispone en beneficio de los espectadores, mientras que en el drama todo se acomoda en
beneficio de los aprendices (Wessels, 1987).

En educacion drama y teatro no son el mismo constructo. Se entiende por drama la actividad
en que los participantes estan involucrados en un trabajo espontaneo e improvisado y por teatro,
el actuar en un escenario. Para analizar la oposicién drama versus teatro, es necesario conocer el
proceso histoérico que los ha generado. El drama como método de ensenanza, que se desarrollo
a partir de 1950 y abrazo6 formas maés libres de juego simboélico e improvisacion, surgié como
una reaccion frente a los enfoques sofocantes y poco creativos en que participaban los alumnos
y alumnas interpretando de una manera bastante formal las palabras de otros, en lugar de desa-
rrollar sus propias ideas (Slade, 1954). Para diferenciar drama de teatro Bentley (1964) utiliza
la siguiente precision: en el teatro, A (el actor) desempeiia B (el papel/performance) para C (el
publico), que es el beneficiario. En el drama, A (el actor/enactor) es al mismo tiempo B (papel) y
C (publico), a través de la participacion y la visualizacion.

En el contexto de la ensenanza, se han usado estos dos términos con el siguiente significado:
el teatro concierne a la comunicacion entre actores y espectadores y el drama, a la experiencia de
los participantes. Drama, expresiéon dramaética, juego dramatico y dramatizaciéon son términos
que expresan el mismo concepto. El drama! en la educaciéon pone el foco en el participante,
esta orientado al proceso, su objetivo es holistico, multisensorial, dirigido al aprendizaje, los
procedimientos que emplea son la improvisacion, el role play y el feedback y la reflexion. El
teatro en la educacion pone el foco en los espectadores, se orienta al producto, su objetivo es el
espectaculo, los procedimientos que emplea son la interpretacién, la iluminacion, el sonido, la
escenografia, el vestuario, los ensayos, etc.

Para la sistematizacioén de actividades teatrales en los campos social y educativo se acuiia-
ron términos distintos segiin las culturas. Asi, los paises anglosajones utilizan fundamentalmente:
drama in education y theatre in education (Inglaterra), y drama process (USA y Australia), mien-
tras que los francofonos ponen en circulaciéon expression dramatique y jeux dramatique y entre
los hispanohablantes se ha generalizado expresién dramatica, dramatizacién y juego dramadatico.

Lo que conocemos como Teatro en la Educacién (TE) es un movimiento y una metodologia
teatral cuyos origenes se remontan a algunos proyectos de trabajo conjunto entre actores y pro-
fesores llevados a cabo en Coventry (Reino Unido) en 1965, lo que condujo al establecimiento de
una unidad de TE permanente en el teatro Belgrado, de dicha ciudad.

1 Diferencias entre Drama en la educacion y Teatro en la educacion. Adaptado de Ph. Schendel; C. Scaeffer, y C. Iden, en Drama
in education.
http:/www.geisteswissenschaften.fuberlin.de/we06/engdid/ressourcen/blick_in_die_lehre/Presentation_Drama-in-Education.pdf
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Para Wooster (20164, p. 14) una definicién amplia de TE seria “usar compaiiias teatrales para
educar”. Y una definicién mas restringida consistiria en una “participaciéon donde los jovenes se
comprometen a nivel personal y emocional, pero protegidos en esa intervencién por un construc-
to teatral”. En esencia, para este autor TE “es el uso de las técnicas teatrales para educar” (Woos-
ter (2016b, p. 54). No se trata de un teatro didacticista que instruye y exhorta, sino que facilita el
pensamiento, presenta dilemas e insta a los jovenes a realizar analisis criticos. Ni tampoco ofrece
moralejas y ensehanzas profundas ni es un teatro para nifios, cuyo objetivo principal es entre-
tener ni tiene como objetivo ensenar técnicas teatrales. Los programas de TE no son clases de
interpretacion, sino que se trata de un enfoque que utiliza las habilidades de artistas y pedagogos
(formados en ambas disciplinas) en proyectos disefiados para discentes, que desarrollan el pen-
samiento critico (Wooster (2016a).

En el TE se persigue como resultado una puesta en escena: una compania de actores profe-
sionales prepara un material/proyecto/experiencia relevante para ser presentado en los centros
educativos, de los que a menudo se realizan mas de una representacion. Estas actuaciones, plani-
ficadas generalmente por el equipo educativo, se destinan a grupos pequefios de una o dos clases
de una determinada edad. El objetivo de estos programas es esencialmente educativo, pues se
utiliza el teatro con fines pedagogicos. Dentro del horario lectivo podemos encontrar tres formas
de aparicion de los contenidos del teatro con caracter ocasional: como género literario, en ciertas
unidades didActicas de la materia de Lengua y Literatura; como actividad complementaria, cuan-
do se sale del centro en horario lectivo para asistir a representaciones expresamente realizadas
para alumnado de los centros educativos y como recurso didactico utilizado en ciertas materias,
generalmente humanisticas y lingiiisticas, por ejemplo, en la ensefianza de segundas lenguas,
como ocurre con el método Glottodrama (Nofri, 2010).

Drama en la Educacién (DE) es el término aplicado a la practica y uso de las técnicas teatrales
en el aula, tanto como método didactico como asignatura. Se puede insertar en el curriculo para
impartir cualquier aspecto del plan de estudios, y sobre todo para explorar temas transversales.
En contraste con el Teatro en la Educacioén, se basa en el trabajo del profesorado, no en el de los
actores. En muchas escuelas secundarias el drama es en la actualidad una materia: “Taller de
dramatizacién/teatro”, “Artes escénicas y danza” o “Artes Escénicas”, segtin los casos.

En educacion primaria se utiliza como un método para alcanzar los objetivos de otras mate-
rias. En este sentido Heathcote habla de “drama para la comprensién” y “drama como un modo
de aprendizaje” (O’Neill, 2015). Y Bolton (1984), inspirdndose en las teorias de Vigotsky, sittia
el drama en la educacidn en el juego simbolico, en la emocion y en el desarrollo. Segtin McCas-
lin (1996, p. 12), el DE se refiere “al uso del drama como un medio para ensefiar otras areas
tematicas”. Implica que “el profesorado trae materiales de origen y guia el estudio e incluso
puede desempenar un papel en la representaciéon”, para inspirar la imaginacion de los discentes
y ayudarles a “proyectarse en un momento dramaético del tema en cuestién” por ejemplo, la des-
localizaci6n de una gran fabrica, la emigracion, el acoso escolar, la pandemia de la Covid-19, el
bullying escolar, etc.

En esencia, el drama es la representaciéon de un papel en una situaciéon social. Implica la ex-
ploracion y representacion del significado a través de la persona, que actia como medio, utilizan-
do el cuerpo, la voz, la mente y la emocién. Al involucrar la capacidad humana de proyectarse en
roles, personajes y situaciones imaginadas, se erige como un vehiculo particularmente apropiado
para explorar temas importantes, como la inclusién, el machismo, el respeto por las diferencias,
el racismo, el sexismo o el acoso a los adolescentes en las redes sociales, etc.

La hibridacién de nuevas teorias pedagogicas y los nuevos enfoques teatrales hace surgir una
nueva orientacion de la teoria y practica educativas y, mas en concreto, una didactica del drama/
teatro, en la terminologia espafiola, dramatizacién. Como sintetiza Wooster (2016b, p. 1-2) “la
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fusion del juego del nifio y de juego teatral crea una tnica herramienta pedagoégica que vendria a
ser conocida como Teatro en la Educacion”.

Si existen estrategias didacticas en las que mas se implique a los participantes, estas son las
actividades dramaticas. Esta virtualidad viene sugerida en su etimologia: drama, del griego drao
(hacer), significa acci6n y también accidon representada; mientras que teatro deriva de theaomati
(mirar, contemplar) y el theatron era el espacio teatral en el que se colocaban los espectadores.
De estas raices se derivan las dos perspectivas complementarias que se han de perseguir en la
educacion artistica teatral: ver teatro y hacer teatro. Las actividades teatrales se concretan en la
practica en las llamadas estrategias dramaticas, también conocidas como técnicas o convenciones
dramaticas. Estas son las herramientas cotidianas del profesorado/animador de drama/teatro.
Para Neelands y Goode (2015, p. 3) son “indicadores de la forma en que el tiempo, el espacio y la
presencia pueden interactuar y tener una dimensién imaginativa para crear diferentes tipos de
significados en el teatro”.

Entre las mas frecuentes estrategias tenemos el juego dramatico, la improvisacion, la drama-
tizacion, la creacién colectiva, el role playing, las lecturas dramatizadas, las escenificaciones de
textos dramaticos y no dramaéticos, el teatro del lector, etc. Procedimientos que se vienen utilizan-
do fundamentalmente desde mediados del siglo XX, cuya finalidad Gltima es la construcciéon de
saberes y procedimientos propios de la disciplina en que se los utiliza, con independencia de que
el uso de tales recursos implique unos aprendizajes implicitos.

Las formas, convenciones o actividades teatrales/dramaticas han sido extensamente caracte-
rizadas y clasificadas por diversos autores (Farmer, 2007, 2014; Jackson y Vine, 2013; McKnight
y Scruggs, 2008; Motos, Navarro y Palanca, 2018; Neelands, 2013; Neelands y Goode, 2015, etc.).
Motos y Alfonso-Benlliure (2020a), para cartografiarlas han disefiado un sistema de tres diagra-
mas ctbicos, basados en nueve variables bipolares (proceso/producto, juego/performance, par-
ticipacién /no participacion; verbal/no verbal, abierto/cerrado; largo plazo/corto plazo; drama/
teatro, individual/colectivo, centrado en el cambio/no centrado en el cambio).

2.2. Teatro infantil y teatro juvenil

En el 4&mbito de la literatura dramatica infantil y juvenil y en el de los profesionales de teatro se
suele emplear la locucién genérica teatro para la infancia y la juventud (los anglosajones utilizan
young people’s theatre y youht theatre, y los francéfonos, théatre pour U'enfance et la jeunesse
y théatre jeunes publics). Pero es necesario aclarar los distintos matices y los contextos en los
que se utilizan tales expresiones y, sobretodo, las técnicas actorales o técnicas draméticas que se
aplican a la educacioén, la formacion y al 4mbito social para hacer referencia a la multiplicidad
de enfoques que estas locuciones presentan. Algunos autores manifiestan sus dudas a la hora
de hacer clasificaciones por la edad cronoldgica (infantil: 6-12; juvenil: 12-18) y piensan que
la diferencia debe plantearse teniendo en cuenta el desarrollo evolutivo del nifio y la nifia o
del joven.

El teatro infantil, un término paraguas susceptible de varias interpretaciones, comienza a
difundirse en la segunda mitad de la década de los 60. En el ano 1964 se crea en Paris la Associa-
tion Internacionale du Theatre de 'Enfance et la Jeneusse (ASSITEJ), organizacion que se replica
en Espafia en la Asociacion Espafiola de Teatro para la Infancia y la Juventud (AETLJ) en 1966.
Este concepto no sélo se generalizd, sino que incluso se institucionaliz6 (Garcia de Rivera, 2010:
116). Uno de los debates mas comunes en congresos, jornadas y encuentros de la época sobre esta
tematica era concretar qué se entiende por teatro infantil y qué, por teatro juvenil.
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Alfonso Sastre publica en 1970 la primera parte del opisculo Pequeiiisimo érganon para
el teatro de nifios, y la segunda en el 1972, “creando asi una de las primeras poéticas de teatro
infantil en Espafia conocidas hasta ahora como tal” (Ahumada, 2011, p. 70). Concreta su natura-
leza en estos cuatro rasgos fundamentales: acercar la realidad, al joven espectador, disfrazada de
fantasia, pero fundamentada en un cierto realismo y no en la fantasia por la fantasia; defensa del
caracter ladico; integracion de actividades escolares (musica, pintura, filosofia, etc.) en el teatro
infantil; y rechazo de un lenguaje deformado, anifiado, pueril.

Refiriéndose a la naturaleza de esta modalidad teatral, Sastre (1970) escribe:

cuando decimos teatro infantil no se sabe bien lo que decimos, porque con esa expresion
se dicen cosas muy diferentes, por lo menos dos, teatro de los nifios (hecho por ellos) y
teatro para los nifios, fabricado por los adultos”. Y contintia “el teatro de los nifos es el
teatro infantil propiamente dicho. (p. 5)

Y anade que cuando se dice teatro infantil también se refiere a “un teatro mixto, o sea hecho a
medias entre adultos dirigentes [...] y algunos nifios colaboradores y dirigidos”. Este tipo de teatro
esta destinado a los nifios, normalmente acompafiados de algiin familiar o persona mayor.

Cervera (1982, 1993, p. 107), siguiendo la clasificaciéon de Sastre del teatro para los nifnos
y jovenes, anade algunas conceptualizaciones. El teatro para nifos, también llamado teatro es-
pectaculo o teatro profesional, es el realizado por profesionales o aficionados, que forman una
compania y representan funciones destinadas a un ptiblico formado por nifias y nifios, cuyo papel
es el de meros espectadores de una creacion artistica realizada por adultos. Como se resena en
la terminologia de ASSITEJ (1981, p. 14), la asistencia al espectaculo es por tanto un fin en si
mismo, pues se trata de un producto teatral presentado bajo forma de representacion por adultos
profesionales o asimilados, ante un publico que puede ser o no especificamente infantil, que se
compone de grupos mas o menos homogéneos y se representa en los teatros convencionales o en
otros escenarios, como los centros escolares.

El teatro de los nifios y nifias es el creado y representado por los propios escolares. Se trata
de una actividad creadora, cuya practica se sittia dentro del contexto educativo. Y, aunque las
representaciones estén hechas por ellos, se pueden destinar bien a un puablico infantil o adulto.

El teatro infantil mixto es el producto de la coexistencia de las dos modalidades anteriores,
ya que, este teatro, pensado, escrito y dirigido por adultos, es interpretado por escolares, si bien a
veces se mezclan en la puesta en escena los unos con los otros.

Se entiende por teatro juvenil el espectaculo dramatico creado y representado por los jévenes
y por teatro para jovenes, el creado y representado por adultos para jovenes. Aladro (1970, p.14)
concibe que el fin de esta modalidad teatral y del teatro en general supone para el joven el desa-
rrollo del pensamiento y la potenciaciéon de sus vivencias, pues “las obras de teatro para jovenes,
indistintamente representadas por adultos o jovenes, deben servir fundamentalmente al interés
de los jovenes, entiendo por interés aquello que el joven necesita para el desarrollo de todas sus
facultades”. En sintesis, ellos y ellas desean obras de calidad, programacion atractiva, espectacu-
los dinamicos, impactantes y con formatos diferentes (Sires y Bayona (2006).

2.3. El teatro como ambito de educacion especializada

En este marco el teatro se contempla como actividad y/o profesiéon escénica y se centra en la for-
macion profesional, ofertada en los centros de formacién profesional y en las escuelas superiores
de arte dramaético o en facultades universitarias. Cuando aludimos a profesionales del teatro es-
tamos refriéndonos a
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un colectivo de personas mucho mas amplio que el tradicional conjunto de especialistas
en interpretacion, direcciéon escénica, dramaturgia o escenografia, para hablar de técnicos
de escena, gestores, productores, regidores o técnicos de luz y sonido, que se forman en
espacios diversos, sean centros superiores o escuelas de formacion profesional, reglada o
no. (Vieites, 2017)

En el dominio de formacion teatral especifica encontramos dos niveles: educaciéon especializada
de grado medio y educacion especializada superior.

Educacién especializada: formacion profesional. Es el espacio de las profesiones téc-
nicas propias de las artes del especticulo. La oferta educativa de caracter oficial y reglado en
Espafia, en el campo del arte dramético, cubre inicamente el nivel 1 de formacién ocupacional,
cuya reducida oferta se centra en alguna de las familias profesionales siguientes: construccion de
decorados, maquinaria escénica, utileria, peluqueria, caracterizacion de personajes, luminotécni-
ca, asistencia a la produccion y regiduria de espectaculos.

Educacién especializada superior. Comprende los estudios superiores de Grado en Arte
dramatico, regulados por el Real Decreto 630/20102, que se cursan en los centros superiores de
ensefianzas artisticas de Arte dramatico y tienen como objetivo general la formacién cualificada
de profesionales en los ambitos de la interpretacién, la direccion escénica, la dramaturgia, la es-
cenografia y aquellas areas de conocimiento e investigacién vinculadas con ellas (articulo 3.1).
Aunque, segin la citada normativa, tales estudios se regulan como ensefianzas artisticas de grado
no estan contemplados en el marco en la Ley Organica de Universidades. Lo que genera contra-
dicciones y disfunciones, pues en la practica todo indica que son ensehanzas superiores por la
titulacién que ofrecen, y ensefianzas medias en cuanto al funcionamiento de los centros en que se
imparten. En este sentido, (Vieites, 2016,) concluye que:

los centros superiores de ensefianzas artisticas, aiin ofreciendo titulaciones equivalentes
a grados universitarios en estudios catalogados como de ‘régimen especial’, siguen fun-
cionando como centros de ‘régimen general’, lo que implica una integracion en el Espa-
cio Europeo de Educacién Superior puramente nominal, con los prejuicios que genera al
alumnado, al profesorado, a las ensefianzas y a la propia sociedad. (p. 512)

2.4. Nuevas perspectivas en el teatro en la educacién

La pandemia de la Covid-19 ha venido para quedarse. Y el impacto del virus nos va a forzar a
reconsiderar algunas ideas prefijadas que tenemos sobre la educacién. Ante este escenario nos
veremos obligados a repensar la educacion artistica: écomo vamos a ensenar las artes escénicas
en los centros de ensenanza formal y no formal? y écomo han de ser los productos artisticos que
los profesionales ofrezcan para los piblicos infantiles y juveniles?

Centrandonos en la ensenanza de las artes escénicas pensamos que se ha de reformular una
pedagogia y una didactica que respondan a un nuevo paradigma educativo y social, basado en la
horizontalidad, en la colaboracion, en las técnicas del aprendizaje y el conocimiento (TAC), en la
cooperacién y en el desarrollo comunitario. En este nuevo tiempo habra que considerar cuéales
seran los contenidos de las ensenanzas de las artes escénicas, puesto que todos los valores de

2 Real Decreto 630/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de Gra-
do en Arte Dramatico establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.BOE nim. 137, de 5 de junio de 2010,
paginas 48467 a 48479. BOE-A-2010-8954.
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presencialidad, interaccion, contacto y prosémica, que las caracterizan, tendran que ser revisados
debido a la aplicacion de los protocolos sanitarios en los centros educativos. En segundo lugar,
habra que ir incorporando una nueva metodologia basada en el aprendizaje y la comunicacion con
artefactos digitales. Actualmente estan muy en boga las conocidas como pedagogias emergentes,
por ejemplo: la clase invertida (Peinado, Prendes, y Sanchez, (2019), el art thinking (Acaso y Me-
gias, 2017), la gamificacion (Rodriguez y Campion, 2015; Matera, 2018), el aprendizaje basado en
proyectos-ABP- (Markham, Larmer, y Ravitz, 2003), el aprendizaje cooperativo, etc.). Estas, en
realidad, tienen sus antecedentes en las pedagogias activas (learning by doing) iniciadas a prin-
cipios del pasado siglo. Curiosamente, las pedagogias emergentes se inspiran en gran parte en
las estrategias dramaticas, asi ocurre que la ludificaciéon o gamificacién, que, en dltima instancia,
no es otra cosa que un rol playing a largo plazo; la clase invertida no es mas que la metodologia
inversa utilizada en la dinamizacién de textos, y el aprendizaje basado en proyectos (ABP), una
modalidad del process drama.

El teatro/drama en la educacion se ha abierto a nuevos campos. Entre ellos, cabria citar como
mads significativos: su uso para la inclusién de personas con necesidades especiales, los social
media y la perspectiva de género.

2.4.1. Teatro para la inclusién

En Espafia, segiin las tltimas estimaciones, casi un millon de personas padecen algin tipo de
discapacidad visual. Y a otros tantos afecta algiin tipo de discapacidad intelectual o del desarro-
llo. En nuestro pais no se dispone de informacién veraz de los sujetos con trastorno del espectro
autista (TEA), pero, segan la Organizacién Mundial de la Salud, a nivel mundial, uno de cada 160
nifios sufre un TEA y, también, trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH). Ante
este panorama, “no solo las personas que tienen discapacidad sufren, es también la sociedad en
general la que malgasta la oportunidad de disfrutar el gran potencial de estas personas” (Sanchez,
2011, p. 2).

Una de las estrategias de intervencion para la inclusién exploradas en los dltimos afios es el
teatro, pues permite abrir canales de comunicacion para favorecer la socializacion, asi como el
autoconocimiento de uno mismo. El teatro, es un escenario en el cual los nifos y las nifias tienen
vivencias de la vida diaria, se establecen metas, objetivos, anécdotas y fantasias, que se unen
para entretener y educar (Calaf-Selma, Sanz-Cervera y Tarrega-Minguez, 2016, p. 97). Ademas,
propicia el desarrollo de competencias basicas. Tanto los espectaculos creados e interpretado por
actores y actrices profesionales para personas con alguna discapacidad, como las actividades dra-
maticas se estdn empleando para la inclusién, en casos de TEA, con personas con discapacidad
motora, con disminucién auditiva y/o visual, en riesgo de exclusion, etc. En el &mbito social el
teatro inclusivo busca aportar oportunidades en y fuera del escenario para las personas que lo
practican: mujeres maltratadas, personas no conformes con su género, individuos de los colecti-
vos LGTBI+, minorias raciales, personas con adicion a las drogas, etc.

En el &mbito educativo los programas de intervencion mediante el teatro y las estrategias
dramaticas de €l derivadas estan dirigidos contra el acoso escolar, para el trato con el alum-
nado rechazado, para la reeducacion de diversas discapacidades funcionales, etc. El teatro in-
clusivo esta concebido desde una vision educativa y social-comunitaria y no desde un enfoque
clinico-sanitario o psicoterapéutico. Las actividades teatrales ofrecen muchos beneficios para
los niflos y nifias que presentan algtn tipo de discapacidad. Calaf-Selma, Sanz- Cervera y Ta-
rrega-Minguez (2016, p. 97) las resumen en: aumento de la autoestima y la seguridad del nino y
la nifia, a través del conocimiento y regulaciéon de las emociones; ayuda a la socializacién sobre
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todo en aquellos casos en que se presentan dificultades para comunicarse; desarrollo de capa-
cidades que permiten al alumnado utilizar de forma adecuada los diferentes tipos de sehales
no verbales y a ser conscientes de las mismas; aporte de un abanico de ejemplos de fragmentos
teatrales y situaciones sociales en los que se aplica la interrelacion entre lenguaje verbal y no
verbal; favorecimiento del aprendizaje cooperativo; transmite e inculca valores y crea interés en
la reflexi6n y asi motiva el ejercicio del pensamiento; estimula la creatividad y la imaginacidn;
ayuda para que los nihos y nifias utilicen todos sus sentidos y refuerzo de las tareas escolares
como la lectura y la literatura y ayuda a mejorar la atenciéon. Como ejemplos de ambitos de uso
del teatro inclusivo podemos citar:

1)

2)

3)

4)

Personas con TEA. Diferentes programas de intervencion con sujetos de este sindrome
utilizan elementos variados de la formacion teatral. Algunos emplean el juego dramatico y la
improvisacion (Lerner y Levine, 2007; Calaf-Selma, Sanz- Cervera y Tarrega-Minguez, 2016)
como elementos principales del programa de intervencion y concluyen que los participantes
obtienen resultados como la toma de perspectiva, la autorregulacién y la motivacion. Como
ejemplo de programa de intervenciéon basado en la improvisacion teatral en chicos y chicas
con sindrome de Asperger podemos citar a Méndez-Martinez y Fernandez-Rio (2021). Otros
se centran en la creacion colaborativa, ensayo y actuacion en un especticulo teatral (Corbett
et al., 2011; Mehling, 2017) para promover esos mismos resultados, y, ademas, la regulacion
del estado de 4nimo, el conocimiento social y la funciéon ejecutiva.

Personas con sindrome Down. La actividad teatral es especialmente ttil para la cons-
truccion de practicas educativas inclusivas para este grupo de personas con estas necesidades
especiales de educacion. El desarrollo de los talleres de teatro aporta a estos nifios y nifias
multitud de beneficios para el desarrollo de sus capacidades, tales como: desarrollo de com-
petencias motrices, lo que hace que refuercen la autoestima y la expectativa de logro; desa-
rrollo de &mbitos de la psicomotricidad, con la consiguiente estimulacién cognitiva, motriz,
afectiva y social; desarrollo de la educacion ritmica, que les aporta placer en la vivencia del
cuerpo, confianza, autoestima y relaciones sociales; desarrollo de la comunicacion social am-
pliando su espectro expresivo; desarrollo y estimulaciéon de la comunicacién y oportunidades
de expresion verbal para aquellos con problemas de expresion (Castillo-Olivares, Gonzélez y
Morin, 2013, p.23).

Personas con discapacidad intelectual. Numerosas son las organizaciones formadas
por profesionales del teatro que trabajan en este sector como: Projecte Social Femarec, Mo-
ments Art, Forn de teatre Pa’tothom, Impacta’t Teatre Social, Contando Hormigas, Teatres de
la Llum, etc.

Discapacidad y ocio. Un ejemplo paradigmatico de la labor en este ambito lo encontramos
en la actriz catalana Blanca Marsillach, que cre6 la compaiiia Varela Producciones con la fina-
lidad de desarrollar programas de teatro interactivo para personas con capacidades diferen-
tes, mujeres victima de violencia de género, colectivos en riesgo de exclusion social y personas
mayores para lograr su integracién en la sociedad a través del teatro. Actores profesionales
con y sin discapacidad han compartido las tablas en las obras que ha montado. Por ejemplo,
Loca (2012) fue interpretada por un grupo de actrices, victimas de la violencia de género o
Caidos del Cielo (2004), un original y complejo proyecto social y artistico que aborda teatral-
mente el universo vital de los “sin techo”. También pueden servir como ejemplo, el trabajo de
las compaiiias El Pont Flotant o The Cross-Border Project con una sensibilidad especial no
solo para tratar temas de atencion a la diversidad sino para incorporar a personas diversas al
elenco de creadores o como protagonistas de las obras que proponen.
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Ademés, es importante resenar que existen otras propuestas como por ejemplo: el Teatro
Accesible es un proyecto cuyo objetivo es ser una via de inclusion y capacitacion laboral para
personas con discapacidad o enfermedad mental. Conlleva la formacion en accesibilidad y el
empleo de personas con discapacidad vinculadas con la Asociacién Psiquiatria y Vida y el Centro
de Rehabilitacién Laboral Nueva Vida en Madrid, y la Fundacié Els Tres Turons en Barcelona.
La iniciativa estd coordinada por Aptent, una start-up de base tecnoldgica fundada por en la
Universidad Carlos III de Madrid.

Teatro Accesible hace uso de las tecnologias para que las personas con alguna discapacidad
puedan disfrutar de los espectaculos. Quienes tienen alguna deficiencia auditiva pueden servirse
de subtitulado adaptado que ofrece la identificacion de personajes mediante colores, informaciéon
de sonidos y entonacion de los didlogos. Las personas que usan proétesis auditivas (audifono o
implante coclear) pueden escuchar el sonido de la obra de teatro de una forma nitida mediante
la utilizacion de un sistema de bucle individual. Los usuarios con algin problema de audicion o
que simplemente quieran oir mejor la obra, pueden escuchar el sonido con unos auriculares. Los
individuos visualmente discapacitados pueden acceder al teatro a través de audiodescripcién, me-
diante unos receptores de audio individuales, y escuchar una voz en off que describe el contenido
visual relevante de la obra de teatro. Mediante visitas tactiles se ofrece la posibilidad de tocar
previamente la escenografia, el vestuario y la utileria de la obra. Los sujetos con discapacidad
intelectual tienen acceso al programa de mano adaptado en Lectura Facil. También se les presta
en el teatro un dispositivo individual con auriculares para escuchar audioexplicaciones durante la
obra para facilitar la comprension.

Otro ejemplo de trabajo para alumnado con diversidad es Viu la diversitat. Expressat! en
Comunidad Valenciana. Un proyecto intercentros en el que participan varios centros de secun-
daria. Su propuesta consiste en el disefio de ABPs, una semana intensiva de asistencia al teatro,
residencias para crear, espacios inclusivos, performances musicales, teatrales, etc. y en el uso del
lenguaje de signos para personas con discapacidad auditiva (Motos, 2020: 213).

Por otra parte, en este acercamiento progresivo hacia una escuela inclusiva, que preconiza
que la diversidad es la regla y no la excepcion, deberiamos tener en cuenta el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) por diferentes razones, tal como indican Mosquera (2018) y la Center
for Applied Special Technology (s/f): favorecer la igualdad de oportunidades en el acceso a la
educacion; anteponer las habilidades y competencias del saber hacer frente a los conocimientos;
establecer metas y objetivos pensando en todos los estudiantes; poner el foco en la emocioén, pues
cuando nos emocionamos captamos mas ideas; disefiar metodologias y materiales méas diversos
con la ayuda de la tecnologia; desarrollar estrategias de gestion del aula para atender los dife-
rentes ritmos de aprendizaje y llevar a cabo féormulas de evaluacion para comprobar que se ha
aprendido lo que se pretendia.

2.4.2. Teatro y social media

El uso delas redes sociales entre los jévenes no solo como consumidores sino como creadores es una
fuente continua de generacion de nuevas ideas. La proliferacion de teléfonos inteligentes, tabletas y
todo tipo de dispositivos moviles ha facilitado el acceso a las redes sociales. Antes, Facebook era la
mas utilizada por este sector de la poblacion, seguida de Twitter y los blogs, actualmente, Instagram
y Tik Tok son las preferidas de los jovenes, aunque Twitch se estd extendiendo muy rapidamente.
Pero a pesar de que somos conocedores de la importancia de los social media para construir la
identidad de los jovenes, somos conscientes que estos artilugios tecnolégicos son modas pasajeras
que solo sobreviviran en la medida que respondan a los deseos de socializacion de los jovenes.
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En Espaiia la tinica publicacién de la que tengamos referencia sobre el uso de las redes socia-
les en el teatro educativo es la de Lopez, Ballesteros, Jiménez y Menéndez (2013). Se trata de un
estudio realizado entre la Universidad Politécnica de Madrid y un IES de Algete (Comunidad de
Madrid). En este proyecto pionero en la escuela secundaria puiblica espafiola participaron 27 chi-
cos de entre 14 y 18 afios, que cursaban el 3° de la ESO y que habian elegido la asignatura optativa
de Teatro. Los investigadores concluyeron que las redes sociales basadas en la Web 2.0 (Face-
book, Twitter, YouTube, etc.), que se han vuelto muy populares, especialmente entre los jovenes,
ademaés, desarrollan el sentido de comunidad, que es un factor muy importante para aumentar la
motivacion en un proyecto de teatro. Y proponen que, puesto que los jovenes estan sujetos a mul-
tiples estimulos y que mayoritariamente encuentran el sistema educativo tradicional demasiado
estéatico, la insercion de nuevas tecnologias y redes sociales podrian hacerles encontrar el proceso
formativo mas dinAmico y motivador, especialmente cuando son estudiantes con dificultades de
aprendizaje.

En cuanto a los social media en los espectaculos teatrales, Lonergan (2016, p. 40-48), en-
cuentra dos grandes categorias, una centrada en los enfoques tematicos, y otra, en las innova-
ciones formales. En la primera, el tema son los jévenes y los espectaculos a ellos dirigidos. Hay
evidencias de que el uso de los social media pueden colocar a este sector de la poblaciéon en situa-
ciones de vulnerabilidad. Y estos riesgos han de ser conocidos especialmente por este colectivo.
Por ejemplo, existe una relacion establecida entre el suicidio juvenil y el ciberbulliyng. También,
los adolecentes que practican sexting suelen terminar sufriendo sextorsiéon y grooming y cayendo
en manos de depredadores sexuales. Como ejemplos de obras teatrales que tratan temas relativos
a la adolescencia y a la juventud encontramos: Groomin3, de Paco Becerra, estrenada en 2012,
un drama cuyo asunto es el ciberacoso sexual a menores y versa sobre como se pervierte la co-
municacién entre personas y cdmo escapan de su realidad inmediata. En PCP+ de Diana de Paco,
estrenada en 2010, el argumento gira en torno a un caso de acoso sexual en el ambito laboral y
al ocultamiento personal. Tras la puerta’, de Diana 1. Luque, trata sobre el suicidio juvenil. La
casa de la fuerza®, de Angélica Lidell, es un monologo centrado en el desnudo en el chat. Hojas de
algiin calendario’ de Juana Escabias, versa sobre los correos electronicos.

En Espafia encontramos obras que ofrecen innovaciones formales basadas en los social
media, es el caso de The Hole, cuyos creadores decidieron apoyarse en la tecnologia para dotar
a la obra de una nueva dimensién que fuera mas alld de los aportes de los espectadores al
argumento de la obra cada dia. Y entre los pocos espectaculos, destinados a establecer un dilogo
educativo, habria que citar a Perdidos en Nunca Jamas, de The CrossBorder Project, en el que
las redes sociales se utilizan para conectar con la audiencia. Durante la funcion se pide al puablico
que mantenga encendidos sus teléfonos méviles para tuitear y hacer fotos en directo, usando el
hashtag #nuncajamas.

Bezerra, P. (2012). Grooming. Bilbao: Artezblai.

Serrano, D. (2010) PCP. Madrid: Estreno. Cuadernos de Teatro Espafiol Contemporaneo, 2, 42-71.
Luque, I. (2012) Tras la puerta. Madrid: Asociacion de Directores de Escena.
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2.4.3. Teatro con perspectiva de género

Este tipo de teatro pretende comprobar en qué medida se promueve la igualdad entre mujeres

y hombres en los escenarios, asi como “aplicar una mirada critica a las artes escénicas” (Veiga

Barrio, 2010, p. 26). Sus principales temas recurrentes tratan sobre la violencia machista, la cul-

pabilizacion de la victima, el cuerpo femenino como espacio de dominio, los roles de género en

el ambito familiar y la recuperacion de las voces de las mujeres. Las dramaturgas actualizan las
preocupaciones de género en temas como: “la desigualdad, la invisibilidad en el &mbito ptiblico,
el acoso callejero, la imposicion de los canones de belleza o la exigencia de la maternidad o del

amor (Jodar, 2018, p. 641).

1. Violencia machista. En la dramaturgia actual encontramos desde la mas cruda representa-
cion de la violencia hasta la indagacién de sus origenes, que, sin duda, estan en el machismo
imperante en la sociedad, y que presenta formas sutiles para enmascararse, como el acoso
callejero contra el que se rebelan las actrices-personaje de Kamouraska (2010), de Vanesa
Sotelo. La obra que mas directamente representa esta violencia es iArriba la Paqui! (2007),
de Carmen Resino, cuya protagonista sufre el maltrato por parte de su marido. Otra funda-
mental es Jauria, dramaturgia de Miguel del Arco y texto de Jordi Casanovas, construida a
partir de fragmentos de las declaraciones realizadas por la victima y los acusados en el juicio
de La Manada. La violencia contra las nifias est4 representada por Fictionality Shows (2012),
de Diana I. Luque, en forma de los abusos que un padre comete contra su hija, desenmasca-
rando la fingida y socialmente aceptada felicidad familiar que encubre humillaciones y abusos
cotidianos (Jodar, 2018, p. 625).

2. Laculpabilizacion de la victima se inserta en el discurso patriarcal que normaliza la violencia de
género, como se representa en Las variaciones del golpe (2012), de Vanesa Montfort.

3. Los cuerpos femeninos son el espacio de dominio patriarcal sobre el que se ejerce la violencia.
Las dramaturgas prefieren hablar de la menstruacién, que parece ser un tema tabu, apor-
tandole una dimension mitica y trascendente en Mi agravio muddé mi ser (2016), de Laura
Rubio Galletero: (Jodar, 2018, p. 630). Arde brillante en los bosques de la noche, de Mariano
Pensotti, pone en escena el control politico sobre los cuerpos.

4. Losroles de género en el ambito familiar. En la otra habitacién (2006), de Paloma Pedrero, la
hija reprocha ala madre que haya antepuesto su trabajo a su papel de madre (Jodar, 2018: 634).

5. La recuperacion de las voces femeninas. La reivindicacion de las mujeres silenciadas por la
historia es otra de las luchas feministas, puesto que la vision histérica parcelada ha ocultado
numerosos hechos importantes y ha privado de referentes femeninos a generaciones de mu-
jeres. Un buen ejemplo lo encontramos en Juicio a una dramaturga (2004), de la ya citada
Paloma Pedrero.

6. Ellastre de la mujer perfecta. En Interrupted de Fiona Clift, Andrea Jiménez, Noemi Rodri-
guez y Blanca Solé, se plantea como la sociedad hace a la mujer, por ser mujer, un examen a
su capacidad profesional cada dia.

Entre las obras de teatro feminista para jovenes cabe citar Playoff de Marta Buchaca, puesta
en escena por La Joven Compaiia. Se trata de una tragicomedia que representa a mujeres apa-
sionadas del deporte que rompen con los roles de género, y reflexiona sobre sobre el papel de
la mujer y del deporte femenino en una sociedad en la que se perpetian el machismo grosero
y también micromachismos que marcan sus vidas. La chica que sofiaba, espectiaculo del Cross
Border Project, es una pieza de teatro foro para la que Lucia Miranda ha entrevistado a mujeres
que ejercen carreras histéricamente masculinizadas (conductora de rally, soldadora, disc-jockey,
ingenieras, policia) y ha creado una ficcion construida basada en dichas entrevistas
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El proyecto Teatro Social-Teatro Participativo es una nueva iniciativa coeducativa del Insti-
tuto Andaluz de la Mujer y la Consejeria de Educacion dirigida a AMPAs, y desarrollada por parte
del alumnado de 5° de primaria de 16 colegios andaluces, que elaboraron obras teatrales sobre
igualdad y prevencion de la violencia machista, para presentarlas posteriormente a sus familias.

Mediante las técnicas teatrales es méas facil hacer visibles estereotipos, prejuicios y roles de
género, emociones y modelos aprendidos de relaciones afectivas, asi como situaciones desiguali-
tarias por razén de sexo-género, pues la teatralizacion y otras dinamicas vivenciales hacen inter-
venir el cuerpo, la imagen, el movimiento y los sentidos.

2.4.5. Modalidades teatrales emergentes aplicables al teatro en la educacién

Las nuevas modalidades de teatro que han aparecido en los tltimos 40 afios como el teatro verba-
tim, el headphone verbatim, el teatro de investigacion, el teatro Playback, el teatro inspirado por
las redes sociales o0 marcado por la perspectiva de género, estan ofreciendo nuevas oportunidades
al teatro aplicado para escolares. Por eso, las nuevas programaciones de artes escénicas deberan
incluir estas modalidades ya que llevan implicitas ‘pedagogias invisibles’, con una clara intencién
disruptiva frente a los viejos paradigmas de la educaciéon. Hagamos referencia solo a tres de ellas,
como ejemplo, ya que este no es el espacio adecuado para una exposicion en profundidad.

2.4.5.1. Teatro de investigacion. Sibylle Peters, artista y cientifica alemana, fue quien acuii6 el tér-
mino Forschungstheater (teatro de investigacion). Es cofundadora y directora artistica de la com-
pafia Fundus Theater (Teatro de Investigacién) de Hamburgo, que pretende ser un teatro para
publicos transgeneracionales, donde nifios y nifas, artistas, investigadores y personas de cualquier
edad se retinen para explorar y cambiar juntos algo del entorno donde viven. Peters (2012) concibe
una nueva comprension mas democratica de la investigacion, considerando la ciencia como una
tarea colectiva de todos los miembros de la sociedad. Y ve que los artistas estan particularmente
capacitados para dar forma a nuevos procesos cognitivos. Esta modalidad teatral es una forma coo-
perativa de teatro que genera conocimiento y se fundamenta en que el alumnado trabaje interrela-
cionando la ciencia, el arte y la sociedad. Pues la investigacion artistica (Badura, 2013) representa
una practica de investigacién que genera conocimiento a través de estrategias artisticas.

Otra compania, TUKI Forscher Theater de Berlin (Teatro de investigacién TUKI), centra su
trabajo en presentar la investigaciéon como algo divertido para los nifios. Cred un proyecto para
educacion infantil, realizado con nifios y nifas, padres y madres y especialistas en educacion,
cuyos objetivos principales son fortalecer diferentes dimensiones de participacién en el
contexto de una sociedad del conocimiento, entender la practica artistica como un camino de
conocimiento y experimentar la autoeficacia a través de la practica estética. En sintesis, el teatro
de investigacién consta de las siguientes fases: 1) Mirar y buscar: se trata de identificar temas
de interés para los chicos. Se realizan observaciones y primeros contactos entre profesionales
del teatro y el alumnado y su medio ambiente. 2) Explorar y descubrir. Las salidas al entorno y
la participaciéon de expertos profundizan y expanden el campo, de modo que surgen preguntas
especificas. Los resultados se recopilan y condensan en una pregunta de investigacion. 3)
Explorar y recoger: desde diferentes perspectivas (filos6fica, sociolégica, cientifica, cultural y
lingiiistica) la pregunta de investigacién se examina y se organiza experimentalmente de manera
artistica. 4) Ordenar y probar: bajo la guia de los educadores y los profesionales del teatro, se
enfocan las diversas experiencias y resultados de investigacion estética y cientifica y se traducen
artisticamente, creando la dramaturgia, que se prueba y ensaya con los nifios y nifias. 5) Presentar
e intercambiar: los resultados se mostraran frente a una audiencia. La actuacion también sirve
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como punto de partida para entablar conversaciones con los padres, los profesionales del teatro
y el profesorado, sobre el proceso de investigacion y el diseno estético.

2.4.5.2. Teatro Verbatim. Verbatim es un adverbio latino, que significa ‘palabra a palabra’ o ‘al
pie de la letra’ Esta modalidad teatral es una forma de teatro documental en la que el texto se
construye a partir de las palabras precisas que dicen las personas entrevistadas sobre un evento
o tema en particular, recogidas por un equipo investigador, que las selecciona en clips de audio
(Salvatore, 2018). Luego estos son distribuidos entre los componentes del elenco que los repro-
duciran en su actuacién literalmente. En este tipo de teatro documental los personajes repiten las
palabras exactas de personas reales grabadas previamente, sin alterarlas lo mas minimo (Abuin,
2016).

En el teatro verbatim, en su forma maés estricta, se utilizan exclusivamente las palabras de
testigos de acontecimientos. Sin embargo, los dramaturgos combinan frecuentemente material de
entrevistas con escenas inventadas. De forma que hay una superposicion entre el teatro verbatim
y el teatro documental, y otros tipos de drama basado en hechos, como el teatro testimonial o el
teatro de tribunal.

El teatro verbatim ha surgido como un procedimiento para representar los principales proble-
mas sociales actuales y pretende dar voz a personas que normalmente no tendrian una plataforma
para expresarse.

Dadas su naturaleza y caracteristicas es un procedimiento de trabajo interdisciplinar de pri-
mer orden con multiples aplicaciones en la educaciéon. Ejemplos de propuestas de trabajo utili-
zando el teatro verbatim en los centros escolares: elegido un tema, los estudiantes se entrevistan
entre si, para compartir sus opiniones e historias sobre el acoso escolar, sus intereses, sobre el uso
del teléfono movil para ver pornografia, etc., o entrevistar a padre/madre, tio/tia, abuelo/abuela
sobre como fue la escuela secundaria para ellos, como fue su infancia, etec. Luego, el material se
organiza en formato de pieza teatral, se ensaya y se representa.

Como ejemplos de espectaculos de teatro verbatim para jévenes podemos citar No m’oblideu
mai, de Elies Barbera, Llatzer Garcia y Marta Montiel, una contundente historia sobre el suicidio
juvenil. Otro digno de mencioén es Fiesta, fiesta, Fiesta. Para su composicion, Lucia Miranda en-
trevist6 a profesorado, personal no docente, madres y alumnado de un instituto de secundaria.

2.4.5.3. Teatro headphone verbatim. Se suele traducir como “auriculares al pie de la letra”. Esta
modalidad fue creada por Roslyn Oades, que la utiliz6 en su espectaculo Hello, Goodbye & Happy
Birthday, una pieza dramatica cuyo tema es el transito de la nifiez a la edad adulta y del adulto
autosuficiente al anciano dependiente (Oades, 2014 ).

Como el teatro verbatim, el headphone verbatim se basa en la grabacién y posterior transcripcion
de entrevistas realizadas con personas corrientes, hechas en el contexto de la investigacion de un
problema o evento (Wake 2013).

Al igual que los textos de verbatim, los dramaturgos headphone tienen que organizar estas
grabaciones en forma de obra de teatro. Sin embargo, a diferencia de los dramaturgos verbatim,
no es necesaria la transcripcion; de hecho, estos a menudo la evitan si es posible. En su lugar,
editan los archivos de sonido con software como Pro-Tools, (estacion de trabajo de audio digi-
tal). Es decir, no siempre ‘transforman’ las entrevistas ‘en un texto’, o al menos no en el sentido
estricto de la palabra. Més bien, producen lo que Oades llama un “guion de audio”, que los
actores no ven en forma impresa y no intentan aprender, aunque inevitablemente han de fami-
liarizarse con él.

El proceso para crear una pieza de esta modalidad teatral con el alumnado de los centros
educativos se puede concretar en:
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1. Seleccion del tema que se quiere investigar. Ejemplo: el paso de la nifiez a la adolescencia, yo
y mi mévil, yo y mi instituto, la relacién con mis abuelos, etc.

2. Identificacion de los entrevistados y grabacion de entrevistas.

Construccion grupal de la pieza teatral y ensayos.

4. Representacion ante el resto de compafieros y compaferas.

@

En el headphone verbatim, la actuacion muestra no solo el material fuente sino también el
dispositivo mecénico necesario para grabar y repetir ese material. Tanto en el ensayo como en la
actuacion, los actores y actrices usan auriculares, a través de los cuales escuchan el guion de audio.
Luego lo repiten de manera inmediata y lo mas exactamente posible, incluyendo, como se sefiald
anteriormente, cada tartamudeo, pausa, repeticion, etc.



3. La danza: movimiento expresivo

En todas las épocas historicas de la humanidad, la danza esta presente como parte fundamental
del ser humano. La encontramos en las pinturas en las cuevas de Cogull donde se representan
mujeres en ronda, pasando por los bajorrelieves asirios, babilonicos, griegos y romanos en los
que la danza ocupa un lugar destacado en las representaciones de artes plasticas. En los frescos
que representan las danzas de la muerte en las iglesias medievales o en las miniaturas y bellisimas
iluminaciones de los cddices y libros de salmos. En las parejas de baile de los primeros tratados
de danza renacentistas, que a lo largo de los siglos XV y XVI presentaban las danzas que cumplian
las mismas caracteristicas de proporcion, orden y armonia que la pintura o la escultura de este
periodo. Se transforma durante los siglos XVII y XVIII en los Ballets de Cour y en las Opera Ba-
llet, en los que la danza y la misica se unen a la poesia con los recitativos, decorados y vestuario,
iniciando lo que ya en el siglo XIX, Wagner llamara la obra de arte total. Y en el momento en el
que el gusto por lo sublime del periodo roméantico transciende de la literatura a las demas artes,
contaminando también a la danza. Todos estos estilos y periodos se ven sobrepasados con la lle-
gada del siglo XX que ha supuesto, tal vez, uno de los momentos mas ricos y variados de miltiples
corrientes estéticas.

El acto social y cultural de la danza como rito, como celebracién o como puro disfrute, la puesta
en escena, la presentacion de una obra coreografica a un puablico va siempre acompanada de los
sentidos visual, auditivo y kinestésico, fundamentales para aprehender el mundo a través del cuer-
po. El cuerpo como medio para conocer el mundo, y como material para la investigacion artistica.

3.1. Educar el cuerpo - Educar la mente

La dicotomia cultural en la que estamos inmersos histéricamente, que nos divide en dos partes,
cuerpo y mente, tal vez sea uno de los fundamentos que sustentan la prioridad que se otorga en
nuestra civilizacion a la educacién en las materias que se ocupan ‘de la mente’ en detrimento de
las que se ocupan ‘del cuerpo. Platon ya distinguia entre episteme o conocimiento intelectual y
techné o conocimiento practico. La tipica confrontacién entre arte y ciencia, que en las tltimas
décadas se ha visto cuestionada, por ejemplo, con los cambios de paradigma en investigacion, uti-
lizando metodologias cuantitativas, cualitativas y postcualitativas (también llamada investigacién
performativa), la practica como investigacion, la investigacion basada en las artes o investigacién
artistica. Sus fundamentos se centran en que el conocimiento se aprende de la practica del propio
cuerpo (Sullivan, 2010; Nelson, 2013; Kershaw, 2011) es decir, la acciéon en si genera conocimien-
to de forma implicita, es el conocimiento tacito de Polany (1967) o el conocimiento implicito de
Gadner (1985) sobre inteligencias multiples.

Remontarnos a la Grecia antigua para abordar el significado de las palabras ciencia y técnica
puede ayudar a comprender los cambios producidos. Scentia o Ciencia significa saber, saber so-
bre la naturaleza, mientras que Téckne o Técnica significa oficio, fabricar, saber practico. La cien-
cia basada en la experiencia empirica se ha ido transformando hacia una ciencia fundamentada
en las matematicas, la filosofia y la literatura, que trata de explicar el mundo de un modo racional
y no experiencial.
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Tecné para los griegos, ars para los romanos y hasta el Renacimiento, significa la destreza
basada en el conocimiento de unas reglas, es decir, una técnica. En esa época no abarca solo las
bellas artes, sino también los oficios manuales. De ello se desprende la clasificaciéon que se hizo
de las artes: las que implican un esfuerzo mental o intelectual las llamaron artes liberales, y las
que implican un esfuerzo fisico, artes vulgares, denominadas mecénicas en la Edad Media. Asi, en
esta época las artes liberales eran: la gramética, la retorica, la 16gica, la aritmética, la geometria,
la astronomia y la musica.

En el Renacimiento los oficios, las ciencias y las técnicas se eliminan del concepto de arte, y
se incluye el de poesia. La belleza comienza a valorarse mas y por ello sus productores comienzan
a llamarse artistas y a diferenciarse de los artesanos. De este modo, en el siglo XVI los escultores,
los pintores, los disefiadores (dibujo), comienzan a ser considerados artistas o productores de
arte, aunque todavia no se habian unificado con los que se ocupaban de la poesia, la misica y el
teatro.

Durante el siglo XVI hay varios intentos de clasificar las artes, y de todos ellos, perdur6 en el
tiempo el de las Bellas Artes al afianzarse durante el siglo XVII, incluyendo la pintura, escultura,
arquitectura, la poesia, la elocuencia, la comedia, la misica y la danza.

Alo largo del siglo XVIII se comienza a establecer la teoria de estas bellas artes, cuya caracte-
ristica principal es que imitan la realidad. Pero actualmente no nos sirve este concepto de mimesis
del arte y la naturaleza, aunque si nos puede servir hoy en dia otra definicién de este siglo de las
Luces, “arte es aquello que se da a si mismo su propia regla”.

Este concepto de belleza ligado al arte indisolublemente cambiara radicalmente a finales del
siglo XIX, al considerarse que la belleza no es un rasgo indispensable del arte. La idea moderna
del concepto y clasificaciéon de las artes incluye a los medios de comunicacioén, por lo que hoy
en dia, el concepto de arte es mas extenso que en ninguna otra época, pues uno de sus pilares
fundamentales es la comunicacion. Asi, se define el arte como una actividad humana consciente.
Y hay tres explicaciones para definir el arte y diferenciarlo de cualquier otra actividad humana
consciente. Asi, el rasgo distintivo del arte es:

- la expresion (la intencién del artista)
- que produce experiencias estéticas en el receptor
- que es creativo.

De este modo, podemos concluir que arte es una actividad humana consciente que tiene mu-
chas funciones diferentes dependiendo, ademas, de cada época, y que siempre tiene una inten-
cién, un producto, y un efecto. El arte es un modo de aprehender el mundo, de interpretar la vida.

3.1.1. La educacion a través del cuerpo

En la educacion, se ha privilegiado el conocimiento a través de la mente y no desde el cuerpo.

Si a todo lo expuesto respecto al arte afladimos “la consideracion de la danza como una activi-
dad eminentemente femenina”, resulta la ausencia de la danza en los planes de estudio de infantil,
primaria, secundaria y bachillerato como materia, aunque sus contenidos y objetivos se encuen-
tran integrados en otras, como en la Educacion Fisica y la Educaciéon Musical. Su inexistencia en
el curriculum, la falta de formaci6én del profesorado que la imparte en la ensefianza obligatoria y el
bachillerato y, por tltimo, la carencia de espacios, medios y recursos para su practica, son los fac-
tores que explican suficientemente que “las aportaciones de la danza a la dimension social, fisica,
intelectual, afectiva y estética del ser humano no parecen haber tenido las repercusiones deseadas
en el Ambito educativo” (Vicente, Urena, Gémez y Carrillo, 2010, p. 43).
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La ensefianza artistica se ha visto segregada de la educacion obligatoria bajo la denominaciéon
de Ensefianzas de Régimen Especial. De este modo, la consideracion de la danza como arte impli-
ca que las ensefanzas regladas de danza tengan como objetivo la profesionalizacion, la perfeccion
técnica de las cualidades corporales y artisticas, y, por tanto, se enmarquen dentro las artes escé-
nicas o artes vivas, junto al teatro, la masica y el circo.

La teoria de las artes escénicas de las tltimas décadas se ha contagiado del pensamiento de
fil6sofos que trazan el desbordamiento de la ensefianza hacia un nuevo paradigma centrado en el
cuerpo como instrumento de conocimiento del mundo. La idea del cuerpo como archivo de André
Lepecki es uno de los pilares fundamentales de las artes temporales de hoy en dia junto a la idea
de rizoma de Deleuze y Guattari (2008), que comparan este tubérculo con ciertos modelos de
procesos de la creacion artistica.

Para Lepecki (entrevista de Diana Taylor a Lepecki, 2002) tradicionalmente se han propuesto
los planes de estudios de danza desde el movimiento a través del aprendizaje de técnicas coreo-
graficas y practicas de composicion. Propone que la danza se piense de otro modo: ées la danza
s6lo sobre el movimiento? ¢o es la danza sobre muchos otros factores que incluso pueden o no
estar en el escenario en el momento de la funciéon? En su mayoria, los estudios de danza han sido
establecidos por bailarines y corebgrafos y saberes desde el cuerpo, écomo es que el cuerpo puede
influir en la teoria?

Para Deleuze y Guattari (2008, p. 13), un rizoma es un modelo descriptivo que pretende co-
nocer como se conforman las estructuras de pensamiento que no siguen lineas jerarquicas, lineas
de principios sobre las que se sustentan las demas, sino que cualquier elemento puede afectar o
incidir en cualquier otro porque no hay centro. Este simil se ha aplicado a los procesos creativos
y a los de ensehanza aprendizaje basados en las artes como un modelo no jerarquico de generar
conocimiento y habitar el mundo.

Estos pensamientos han influido notablemente en las practicas pedagobgicas que se plantean
desde la interdisciplinariedad, es decir, desde el desbordamiento de las fronteras de las diferen-
tes artes y entre otros espacios sociales, a través de la innovaciéon docente que se convierte en
uno de los posibles modelos para establecer lazos colaborativos con el entorno social y cultural.
El aprendizaje colaborativo es considerado una filosofia de interaccién y una forma personal de
trabajo donde se requiere el respeto a las contribuciones y habilidades personales de cada miem-
bro del grupo. La autoridad es compartida y se acepta la responsabilidad de todas las acciones y
decisiones del grupo. La premisa fundamental se sustenta en la cooperacion a partir de relaciones
de igualdad. Esta filosofia se aplica en el aula y en la vida en general como forma de convivencia
con las personas.

Asi pues, la educacion de la danza tiene una vertiente profesionalizante, ya sea creativa, inter-
pretativa o docente, pero también una faceta muy amplia como medio de expresion y de relaciéon
de los seres humanos, intrinseca a su naturaleza social y politica. Forma parte del acervo cultural
de las sociedades, de su patrimonio inmaterial, y también forma parte de lo ladico, del juego, del
entretenimiento. Es una herramienta, un medio de acercamiento al autoconocimiento, a la expre-
si6n individual y colectiva al construir identidades, y, ademas, ofrece un potente material para
ser aplicada como terapia, como medio de generar mejoras psicologicas y fisicas en determinados
colectivos poblacionales. La danza es arte que educa, que nos hace ver de otro modo nuestra vida
y el mundo, y a la vez favorece el bienestar de las personas ayudando a construir su identidad
individual y grupal. Forma parte del patrimonio de una sociedad que se transmite de generacion
en generacion.
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3.1.2. El patrimonio inmaterial de la danza

Desde hace unas décadas, se han seguido algunos pasos politicos, econdmicos y sociales para que
la danza pueda ser considerada patrimonio histérico artistico. Definir qué es patrimonio histérico
artistico cultural en el caso de la danza es hablar del patrimonio inmaterial, concepto que utili-
za la UNESCO desde la Conferencia General de la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura, en su 322 reunion celebrada en Paris en octubre de 2003. El
contenido de la expresion ‘patrimonio cultural’ ha cambiado en las altimas décadas, ya que no se
limita a monumentos y colecciones de objetos, sino que comprende también “tradiciones o ex-
presiones vivas heredadas de nuestros antepasados y transmitidas a nuestros descendientes, asi
como tradiciones orales, artes del especticulo, usos sociales, rituales, actos festivos, conocimien-
tos y practicas relativos a la naturaleza y el universo, y saberes y técnicas vinculadas a la artesania
tradicional”. A esto se le llama patrimonio cultural inmaterial.

El documento dela UNESCO destaca las caracteristicas propias del patrimonio cultural inmaterial:

« Tradicional, contemporaneo y viviente a un mismo tiempo: no solo incluye tradiciones he-
redadas del pasado, sino también usos contemporaneos caracteristicos de diversos grupos
culturales.

« Integrador: podemos compartir expresiones del patrimonio cultural inmaterial que son pa-
recidas a las de otros y se han transmitido de generacién en generacién, evolucionando en
respuesta a su entorno y contribuyendo a infundir un sentimiento de identidad y continuidad,
creando un vinculo entre el pasado y el futuro a través del presente. Ademas, contribuye a la
cohesion social al ayudar a los individuos a sentirse miembros de una o varias comunidades y
de la sociedad en general.

« Representativo: el patrimonio cultural inmaterial no se valora simplemente como un bien
cultural por su exclusividad o valor excepcional. Florece en las comunidades y depende de
aquéllos cuyos conocimientos de las tradiciones, técnicas y costumbres se transmiten al resto
de la comunidad, de generacion en generacion, o a otras comunidades.

« Basado en la comunidad: el patrimonio cultural inmaterial s6lo puede serlo si es reconocido
como tal por las comunidades, grupos o individuos que lo crean, mantienen y transmiten. Sin
este reconocimiento, nadie puede decidir por ellos que una expresién o un uso determinado
forma parte de su patrimonio.

El patrimonio cultural inmaterial se manifiesta en diferentes ambitos, destacando las artes
del espectaculo entre las que se encuentra la danza. Por lo tanto, la danza escénica, asi como las
danzas tradicionales, y toda danza que “florezca en las comunidades” es considerada patrimonio
inmaterial. Asi pues, cualquier estilo, tendencia o técnica, forma parte del conjunto cultural de las
sociedades, por lo que deberia estar presente en la educacion general obligatoria.

La inclusion del flamenco como patrimonio cultural inmaterial de la humanidad por la UNES-
CO en noviembre de 2010, ha supuesto que las instituciones espanolas y andaluzas se ocupen tan-
to de su salvaguarda como de fomentar su investigacion y difusion para ampliar el conocimiento
del cante, del baile y del toque flamencos. Esto ha provocado cambios, por ejemplo, la integracion
del flamenco como asignatura en la educacion general obligatoria de Andalucia.

Respecto a las artes del espectaculo, la UNESCO determina que no sélo la coreografia,
sino que los instrumentos musicales, las méascaras, la indumentaria y los adornos corporales
utilizados en la danza, los decorados y accesorios, y los espacios donde se ubican los espectaculos
pueden ser considerados espacios culturales cuando estén estrechamente vinculados a la
representacion. Es mas, la interpretaciéon también puede ser estudiada, grabada, documentada,
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catalogada y archivada, por lo que insta a que se inicie un proceso de digitalizacién que permita
identificar y catalogar debidamente estos documentos. Explica que los medios de comunicacién
e informacion, las instituciones y las industrias culturales pueden contribuir decisivamente a
asegurar la viabilidad de las formas tradicionales de las artes del espectaculo, creando audiencias
y sensibilizando al piiblico en general.

3.1.3. La educacion para salvaguardar el patrimonio cultural inmaterial

Si se quiere mantener vivo, el patrimonio cultural inmaterial debe ser pertinente para la comu-
nidad, recrearse continuamente y transmitirse de generacién en generaciéon. Algunos elementos
del patrimonio cultural inmaterial corren el peligro de desaparecer si no se les presta ayuda, pero

salvaguardar no significa proteger o conservar, porque entonces se correria el riesgo de
fijar o fosilizar el patrimonio cultural. Salvaguardar significa garantizar la viabilidad del
patrimonio cultural inmaterial, esto es, su recreaciéon y transmision continuas. La salva-
guardia consiste en la transmision de conocimientos, técnicas y significados, y se basa en
los procesos por los que el patrimonio se transmite o se comunica de generacién en gene-
racion, y no en la producciéon de sus manifestaciones concretas, como ejecuciéon de dan-
zas, cantos, instrumentos musicales u objetos de artesania. (Web documentos UNESCO)

Respecto a la formacién y transmisiéon del patrimonio cultural inmaterial, la UNESCO indica
que “son potenciales agentes para el desarrollo de actuaciones de salvaguarda las comunidades
y organizaciones culturales del ambito local, regional, nacional y transnacional; las instituciones
museisticas; las instituciones educativas y los centros de formacion”.

Es decir, las instituciones educativas son uno de los organismos dedicados a la formacion y
transmision del patrimonio, por lo que la responsabilidad de los docentes es maxima al conver-
tirse en la clave para que la salvaguarda de la danza sea posible, puesto que son las generaciones
mas jovenes las que deben mantener activas estas manifestaciones culturales.

La idea de cuerpo como archivo de André Lepecki, en la que experiencias y sensaciones vividas
son como huellas que permanecen en la mente y el cuerpo, no debe estar exclusivamente reflejado
en la palabra escrita, sino que es necesario llevarlo al cuerpo para generar un patrimonio histérico
artistico cultural de la danza, gracias a la valoraciéon que hace el docente respecto al conocimiento
y transmisién del repertorio. Ello conduce a la salvaguardia de este acervo cultural inmaterial.

3.2. La enseinanza de la danza en la educacién general

Como explica Hinostrosa-Galvez (2018), una ensefianza basada en las artes podria

demostrar que cuando los estudiantes se involucran en su proceso de aprendizaje, apren-
den de una manera significativa y transformadora que influye en su desarrollo y creci-
miento personal, lo que se vera reflejado a largo plazo en su participacién como ciudada-
no; y el arte es una herramienta que permite alcanzarlo. (p. 220)

Desde hace mas de veinte anos, los escritos de Efland (2004, p. 21-22) presentan los proble-
mas que pueden afectar a las artes como disciplinas de la educacién general. Sefiala que se pueden
exponer en tres prejuicios. El primero seria que se tiende a pensar en las artes como un medio de
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entretenimiento y por lo tanto no ayudan al enriquecimiento de la mente ni de la personalidad.
En segundo lugar, existe poca concienciaciéon de la importancia de la ensefianza de las artes para
el desarrollo cognitivo general. Por Gltimo, el prejuicio de la dificultad de evaluar las capacidades
artisticas a pesar de que favorecen la comunicacion social y cultural.

Por otro lado, la ensefianza de la danza, con una finalidad profesionalizante, dentro de las
ensefianzas de régimen especial tal vez ha impedido que sea considerada como una materia que
aparezca en los curriculos de otros niveles educativos como infantil, primaria, secundaria y ba-
chillerato, aunque en los contenidos y descriptores de estas etapas educativas aparecen algunos
relacionados con el cuerpo, el movimiento y con otras habilidades y competencias concernientes
directamente con la danza.

En las leyes educativas del Estado espanol, desde 1a ley Moyano de 1857, se obvi6 ala danza en
sus contenidos en las etapas educativas primera y segunda. Posteriormente, en la Segunda Repi-
blica se incluye la musica en el sistema educativo, pero no la danza. Hay que esperar a la LOGSE
(1990) para que se regulen los estudios de danza, pero no se incluye como materia en el sistema
educativo obligatorio, aunque se encuentra dentro de los objetivos del desarrollo de la expresion
corporal y musical. Esto implica que sean los especialistas en misica los encargados de impartir la
materia de Educacion artistica, y concretamente el bloque “Lenguaje corporal como movimiento
expresivo”. También encontramos referencias a la danza en la materia dedicada a la Educacion
Fisica, en el contenido “El cuerpo: expresion y comunicaciéon”.

Con la nueva ley educativa de 2006, la LOE, la situacién para la danza no cambia. En cambio,
en la LOMCE (Ley organica 8/2013 de 9 de diciembre para la mejora de la calidad educativa), el
vocabulario educativo cambia y los valores de respeto, democratizaciéon y convivencia se destacan
entre los demés. Respecto a la expresion artistica, no forma parte de las materias troncales en los
primeros niveles educativos, aunque ya aparece la danza como un bloque dentro de la asignatura
de musica que trata de desarrollar las capacidades expresivas y creativas desde el conocimiento y
la practica de la danza. Ademas, en segundo ciclo aparece una optativa titulada Artes Escénicas.
Respecto a la danza dentro de la materia de educacion fisica en la ESO, sigue siendo la expresiéon
corporal una cuarta parte de sus contenidos. Segiin Lago y Espejo (2007, p. 155), el profesorado
de educacion primaria de Educacién Fisica y Educacion Musical considera que no esta preparado
para impartir los contenidos de danza, y expresan su interés en recibir formacion al respecto ya
sea en formacion especifica o permanente. Por lo tanto, hay que plantearse si la formacion de los
profesores de Musica y Educacion Fisica es suficiente para impartir los contenidos de danza en la
educacion infantil, primaria y secundaria.

Una vez planteado el estado de la cuestion, emana la necesidad de cambios con urgencia. Po-
siblemente, la primera necesidad al tratar de implantar la danza en el sistema educativo seria la
necesidad de ampliar la formacion del profesorado que la imparte, o la posibilidad de que egresa-
dos de los estudios de danza superiores, pudieran acceder a impartir estas materias. Una reivin-
dicacion historica de las ensehanzas artisticas relacionadas con la danza y el teatro, que sufren un
agravio comparativo respecto a las ensefianzas musicales en los conservatorios, cuyos egresados
pueden acceder a la docencia en la ensefianza secundaria obligatoria.

En segundo lugar, otra necesidad se centraria en determinar qué técnica, qué estilo de danza
es el que conviene a los nifios y nifias, y por qué.

En el caso de la imparticién de los contenidos de danza en la educacion primaria, y en respues-
ta al tipo, técnica o estilo “mas idéneo en contextos educativos, debe matizarse que el proceso de
exploracion del movimiento y el desarrollo de las capacidades creativas y expresivas debe ser prio-
ritario a la ejecucion perfecta de un producto final. El equilibrio entre la reproduccién de formas
heredadas y las formas espontaneas o improvisadas sera un criterio fundamental en la seleccién
de las actividades y del repertorio de coreografias” (Vicente, Urena, Gémez y Carrillo, 2010, p. 45).
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También es necesario plantearse estas cuestiones para otros niveles educativos como infantil,
secundaria y bachillerato. ¢Qué profesorado es el que ha recibido la formacion necesaria?, {para
cuando una materia de danza en la educacion obligatoria y el bachillerato?

Aunque la danza ha estado presente en la educacion oficial en los Conservatorios de Danza,
y en la no oficial, en las escuelas municipales y privadas, es importante destacar que desde 2004
existen egresados de los Conservatorios Superiores de Danza con la especialidad de Pedagogia
de la danza en cuatro estilos: danza clasica, danza contemporénea, danza espanola y flamenco.
A pesar de ello, todavia hoy en dia hay problemas y prejuicios para que estos egresados puedan
optar a los puestos docentes del sistema educativa en las materias que integran a la danza entre
sus contenidos curriculares. Hay que ser muy creativo para que a través de proyectos puntuales se
logre entrar en el sistema educativo, donde estas actividades de danza se entienden como alterna-
tivas, estigmatizadas, como meras actividades de entretenimiento o con una vertiente terapéutica
(Salgado y Villagran, 2019, p. 168).

La ensefianza de la danza, al ser considerada como un conjunto de disciplinas artisticas, ofre-
ce una estrecha relacién entre la teoria y la practica, entre el arte y la vida, y cuestiona los modelos
tradicionales y jerarquicos de entender la creacion, y, por tanto, el proceso de ensefianza aprendi-
zaje en el que hay tener en cuenta un contexto determinado.

3.2.1. La asignatura de Artes Escénicas

La LOMCE establece en su articulo 18 como area del bloque de asignaturas especificas que esta-
blece cada administraciéon educativa la Educacion Artistica. Respecto a la educacién del primer
ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria, en el articulo 24, aparecen dentro de las asignaturas
especificas la Educacion Pléstica, Visual y la de Mfsica. Ni rastro de las artes escénicas. Hay que
esperar al cuarto curso de la Educaciéon Secundaria Obligatoria para encontrarnos en el articulo
25 las asignaturas de Artes Escénicas y Danza y la de Musica como especificas. Ya en el bachille-
rato, una de las modalidades es la de Artes, en la que aparece en segundo curso, siempre depen-
diendo de las administraciones educativas de las comunidades autébnomas y de la capacidad de los
centros docentes, las asignaturas de Artes Escénicas y la de Historia de la Misica y de la danza.

Como ejemplo del desarrollo en las comunidades autébnomas, segin el Departamento de Cul-
tura, Educacion y Deporte del Gobierno de Aragén®, la asignatura de Artes Escénicas en cuarto
curso contribuye a la adquisicién de competencias clave:

debido al caracter integrador, expresivo, transversal e interdisciplinar que posee dentro
del curriculo permitiendo a los jovenes estudiantes adquirir una serie de herramientas
para completar su formacion integral como personas y ciudadanos. Mediante su estudio y
ejercitacion se desarrollan en aspectos como lo fisico, lo estético y lo cultural, que, unidos
al crecimiento de su sensibilidad, facilitaran una experiencia vital mas plena.

Otro ejemplo de la relacion y contribucion de la materia con la adquisicion de las competencias
clave en bachillerato, es la que nos proporciona Alabor, Giménez y Prats (2018) en el libro de texto
dedicado a la asignatura de bachillerato en Artes Escénicas. Se trata de adquirir conocimientos en
el contexto educativo a partir de las practicas sociales y a través del curriculo, pues la competencia
es una combinacién de emociones, actitudes, comportamientos, conocimientos, valores éticos,
motivacién o practicas que conducen a una accién eficaz. Las competencias se conceptualizan

8 https:/www.aragon.es/organismos/departamento-de-educacion-cultura-y-deporte
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como un “saber hacer” que se aplica a una diversidad de contextos académicos, sociales y
profesionales, de ahi su transversalidad, dinamismo, y caricter integral. Se trata de favorecer un
aprendizaje a lo largo de toda la vida.

La asignatura de Artes Escénicas contribuye a la formacién integral de los estudiantes como
ciudadanos ya que desarrolla aspectos estéticos, culturales, fisicos y expresivos, con un caracter
transversal e interdisciplinar.

Respecto a la competencia en comunicacion lingiiistica, la danza aporta trabajo de respira-
cién, analisis de la comunicacion, expresion adecuada en la interpretacion artistica. La represen-
tacion escénica es por su naturaleza un ejercicio socializador. Ademaés, mediante diversos ejerci-
cios gestuales y corporales desarrolla la capacidad de comunicacién no verbal y las habilidades
comunicativas. En la practica de las artes escénicas, escuchar, exponer y dialogar implica ser
consciente de los principales tipos de interaccién verbal y corporal, ser progresivamente compe-
tente en la expresion y comprension de los mensajes orales y gestuales en situaciones comunica-
tivas diversas, adaptandolas al contexto.

La materia de Artes Escénicas y Danza contribuye a la adquisiciéon de la competencia matema-
ticay alas competencias basicas en ciencia y tecnologia, por ejemplo, en el trabajo del movimiento
del cuerpo en el espacio, aplicando el conocimiento de algunos elementos mateméticos como las
proporciones, estructuras, naimeros, etc. El conocimiento del espacio escénico implica el desarro-
llo de la dimensién espacial y geométrica. Los aspectos relacionados con la produccion y difusion
de espectaculos escénicos hacen necesario aplicar conocimientos matematicos por el componente
comercial que supone el especticulo. Por otro lado, los beneficios fisicos y psiquicos que aportan
la danza y el teatro contribuyen a las conductas a favor de la salud individual y colectiva.

Respecto a la tercera competencia clave, la competencia digital, es evidente que el uso creativo
de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién es una herramienta mas en esta materia,
pues su uso en escena es una de las claves de la creaciéon contemporéanea escénica de las tltimas
décadas. Con la materia de Artes Escénicas y Danza, nos hallamos ante una disciplina académica,
pero también ante la posibilidad de una formacion posterior y de un trabajo futuro.

Una de las competencias mas perseguidas por su importancia en la toma de decisiones a lo
largo de la existencia es aprender a aprender, ya que es imprescindible generar en el alumnado
cierta capacidad de ser autodidacta, no solo en su futuro personal y profesional, sino durante el
mismo periodo de formacién en la educacion secundaria. Un objetivo prioritario es crear interés,
curiosidad, para que se desee conocer més, por lo que la motivacion y la autoconfianza son claves
para ser conscientes de las estrategias necesarias para desarrollar conocimientos. En este sentido
es fundamental la practica de los contenidos relacionados con la interpretacion y la improvisa-
cién, tanto individual como colectiva.

Respecto al desarrollo de la competencia social y civica, es evidente que en la expresion artistica
el trabajo en equipo es fundamental para el producto final, ya que los creativos de diferentes artes
que intervienen en el especticulo (bailarines/as, vestuario, escenografia, masica, iluminacion,
etc.) hacen necesario el desarrollo de valores como la tolerancia, la capacidad de negociacion, la
empatia, el respeto a las opiniones y a las formas de expresion de los demas. El trabajo en equipo
se basa en el bienestar personal y colectivo.

Con el estudio y la practica de la materia de Artes Escénicas y Danza potenciamos la capacidad
de pensar de forma creativa, la importancia del esfuerzo y el espiritu emprendedor, bases de la
competencia de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor. La creatividad, la autoestima, la ca-
pacidad de gestionar proyectos, el trabajo cooperativo, el manejo de la incertidumbre, el liderazgo
y a la vez la delegacion, son factores imprescindibles en el mundo del espectaculo.

La dltima competencia clave es la directamente relacionada con la dimensién artistico-es-
tética y la fundamental para comprender el lugar de las artes escénicas en la educacion general.
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Se trata de la competencia de conciencia y expresiones culturales. Se pretende que el alumnado
aprenda y practique el lenguaje escénico para alcanzar nuevos modos de comunicacién y de ex-
presién y realizar productos estéticamente elaborados, a partir del desarrollo de la conciencia
para generar lenguajes expresivos propios. Del mismo modo, se vincula la creacion con la valora-
cion del patrimonio cultural y artistico y la importancia de conservarlo y transmitirlo.

Las artes escénicas tienen unas implicaciones culturales muy concretas en relacion con otras artes,
como la literatura, la musica, la arquitectura, el cine, las artes plasticas, etc. Se trata de ese caracter co-
lectivo que necesariamente se presenta en vivo, compartiendo el mismo tiempo y espacio, en directo.

3.2.2. El arte como metodologia de enseianza

El arte como metodologia de ensefianza potenciaria el pensamiento critico y creativo y la capa-
cidad de gestionar emociones, al mismo tiempo, favoreceria la capacidad de relacionarse en co-
munidad, por lo que el arte en el sistema de ensenanza aprendizaje se fundamentaria en atender
a las verdaderas necesidades de la sociedad actual (Habemas, de los Rios y Gardner, citados por
Hinostrosa-Géalvez, 2018, p. 222).

Ademas, la insercion de la danza impartida por especialistas en todos los niveles educativos
supondria convertirse en un catalizador primordial para practicar la expresion personal y la co-
municacién con los demas, y relacionaria la cognicion con la emocion, base del aprendizaje signi-
ficativo (Mora citado por Hinostrosa, 2018, p. 224).

3.3. La danza en las ensehanzas de régimen especial:
profesionalizacidn

El nuevo paradigma de ensenanza superior asociado a un cambio metodologico va dirigido a la
bisqueda de un nuevo modelo que necesariamente hay que situar en el marco de la sociedad de la
cual surge; y, en este sentido, nuestra sociedad esta inmersa en la llamada era de la informacioén;
la gran cantidad de esta que circula nos lleva a tener que reconstruir constantemente nuestras
relaciones y posicionamientos para adaptarnos rapidamente a los cambios. Como dice Bauman
(2008), la fluidez de la modernidad, la modernidad liquida (entendida como contraposicién a la
modernidad s6lida) supone una constante transformacién de las estructuras sociales que hasta
ahora habiamos considerado sélidas. Los sentimientos dominantes son los de la incertidumbre,
la inseguridad, la precariedad y la vulnerabilidad, la desaparicion de la confianza en si mismo, en
los otros y en la comunidad. Ha surgido una realidad social en la que las interacciones son fluidas
e inestables. La adaptabilidad a los cambios rapidos y la eficiencia siguen siendo una exigencia
para los profesionales de hoy en dia.

Al igual que el sistema educativo predominante se ha construido sobre bases cientifico-po-
sitivistas, basadas en la eficiencia y la competitividad, la formacion artistica de régimen especial
se fundamenta en los mismos principios (Cunich, 2019, p. 707). En los Gltimos afos, un nuevo
paradigma se ha asentado en la ensefianza de las artes escénicas, entendidas como ensefanzas
de régimen especial, gracias al Espacio Europeo de Educacién Superior. Ademas, en el caso de la
danza, por primera vez se presentaban planes de estudios de nivel superior.

Un punto de inflexion fue el afio 1990 con la implantacion de la LOGSE en las ensefianzas
artisticas, y concretamente en la danza, con un curriculum de minimos comun a todo el Estado
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espanol que en cierta medida ‘obligaba’ a su desarrollo en cada una de las comunidades auténo-
mas que lo implantaban. Otro momento clave fue el inicio de los grados superiores de danza en
los Conservatorios y en alguna universidad espafiola como titulo propio u oficial desde el curso
2000-01°.

La aplicacién de los principios de la declaracion de Bolonia para la armonizacion y transferen-
cia de las titulaciones superiores provocé un nuevo modelo educativo que potencia la movilidad,
la empleabilidad y la formacion a lo largo de toda la vida. En otras palabras, que los alumnos y
alumnas puedan llegar a ser profesionales reflexivos, creativos, con una sblida base de conoci-
mientos cientificos y técnicos. Para ello es necesario el cuestionamiento del modo de concebir la
relacion teoria y practica, entre la formacion por separado del cuerpo y de la mente, buscando
espacios curriculares de integraciéon y metodologias de aprendizaje y ensefianza que propicien
un acercamiento a la realidad profesional como via para conseguir un aprendizaje significativo,
profundo y constructivo, que les permita seguir aprendiendo de manera permanente.

Este cambio de paradigma, para ser eficaz en la sociedad del conocimiento en un mundo
globalizado en el que vivimos, necesita en primer lugar, definir los perfiles profesionales y
establecer las competencias genéricas y especificas necesarias, tomando como referencia los
créditos ECTS. Estos reflejan el trabajo del alumnado y los resultados del aprendizaje. En segundo
lugar, se necesitan metodologias que favorezcan el aprendizaje significativo del estudiante y
sistemas de evaluacion basados en resultados de aprendizaje bien definidos y adecuados a las
tareas profesionales futuras.

El cuerpo y la danza van indefectiblemente unidos, pues experimentamos, percibimos y
conocemos el mundo a través del cuerpo. En este sentido Sadnchez-Saavedra cita a Le Breton: “vivir
consiste en reducir continuamente el mundo al cuerpo, a través de lo simboélico que éste encarna.
La existencia del hombre es corporal” (2019, p. 337). En palabras de este autor:

la danza en la educacién no es aquella que simplemente repite patrones de movimiento o es-
tructuras coreogréaficas, sino que es aquella que construye conocimiento a través del trabajo
corporal consciente, perceptivo y sentido, donde la idea de cuerpo es la de un cuerpo vivido.

(2019, p. 340)

Segiin el RD 632/2010 en el que se establece el curriculo de minimos o basico para todo el
Estado espanol, las Ensefianzas Artisticas Superiores de Danza tienen como objetivo general o fi-
nalidad la formacién cualificada de profesionales que, partiendo de una formacién practica previa
como base fundamental, posean una completa formacion practica, tedrica y metodologica, que les
capacita para integrarse en los distintos &mbitos profesionales de esta disciplina.

En el articulo 6 se establece que los planes de estudios conducentes a la obtencién del Titulo
de Graduado o Graduada en Danza contienen las competencias transversales, las competencias
generales y las competencias especificas y los perfiles profesionales definidos para cada una de las
especialidades, que son: Pedagogia, con el estilo de Danza Espaiola, Flamenco, Danza Clasica y
Danza contemporanea; y la otra especialidad, Interpretacion y Coreografia en los mismos estilos.
Cada especialidad comprende cuatro cursos académicos de 60 créditos ECTS cada uno de ellos,
distribuidos en 12 para la formaciéon béasica, 104; para la formacién especializada; 10, como
minimo, para las practicas externas y a partir de 6 créditos para el trabajo final de titulacion, hasta
completar un total de 240 ECTS. Se establece que cada comunidad auténoma que lo implante
ampliara y desarrollara el porcentaje correspondiente, dependiendo de si tiene lengua propia,
hasta completar en ntimero de créditos total, sumados a los de este curriculo de minimos estatal.

9 Ver el capitulo 2, dedicado a la legislacion de las artes escénicas.
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3.4. La danza como herramienta educativa:
danza comunitaria, danza integrada

Uno de los itinerarios de las ensefanzas superiores de danza esti dedicado a la Danza social,
educativa, y del bienestar. La danza educativa se fundamenta en una educacién holistica, dando
prioridad al cuerpo como medio de conocimiento del mundo y de expresion del individuo, ya que
tiene como objetivo las tres dimensiones del desarrollo integral del ser humano: la cognitiva, la
socioafectiva y la motora (Salgado y Villagran, 2019, p. 169).

Estas lineas son un simple esbozo del rico mundo de la danza como herramienta en la edu-
cacion, en la salud y en la terapia. Tratar de establecer las diferencias entre la danza educativa,
la danza integrada, la danza social y la danzaterapia, es una tarea que no compete a este estudio
sobre la educacién y las artes escénicas, aunque grosso modo, la finalidad de la danzaterapia seria
la curacion y la de la danza educativa formaria parte del “arte de ensefiar” (Panhofer cita a Cohn,

2005, p. 29).

3.4.1. Danza educativa

La danza educativa abarca a todo el ser humano en los ambitos intelectual, fisico y psiquico, y
desarrolla los aprendizajes motores, perceptivos, cognitivos, ademés de ampliar las a aptitudes
relacionales, imaginativas, y creativas.

Kokkonen (2014), especializada en la creatividad a través de las artes, en su participacion en
el informe de la Fundacién Botin Arte y emociones que potencian la creatividad, sehala que:

la grandeza de la danza como herramienta educativa reside en que las emociones que susci-
ta resultan muy dtiles para abordar problemas educativos de mayor alcance, tales como la
violencia fisica, la homofobia, la expresion de género, las diferencias y la diversidad. (p. 131)

3.4.2. Danza integrada

Para Brugarolas (2016, p. 404), el abandono de los territorios tradicionales en las artes provoca
el acercamiento hacia el mundo real y, en el caso de la danza, se procura ser consciente de las
imagenes que ofrece el cuerpo y de como es. De ahi la aceptacion de la diversidad funcional,
de otros cuerpos, en la llamada danza integrada. En el sistema educativo se trata de que la
diversidad en las aulas se consolide como una actitud, un interés por descubrir las necesidades y
diferencias de cada uno de sus miembros para construir una sociedad mas democratica y diversa
al desarrollar la competencia social. Para ello, la danza se ha destacado como una herramienta
educativa efectiva para el aprendizaje comunitario e inclusivo del que se pueden destacar cinco
valores: comunidad, participacion, respeto a la diversidad, igualdad y sostenibilidad (p. 62). En su
tesis doctoral dedicada a la danza inclusiva, se encuentra una propuesta de tres caracteristicas de
la danza integrada: exploracion, sentido del tacto y comunitarismo (2019, p.14), y es en el Contact
Improvisation donde encuentra una técnica que por su filosofia se adapta a estos principios, pues
toma como base la improvisacion, el tacto, y rechaza las jerarquias, deseando igualdad a todos los
niveles. En su investigacion destaca las quince experiencias educativas relacionadas con la danza
encontradas en Espafa (p. 54-59), y la labor artistica de algunas de ellas, en Murcia y Barcelona,
dirigidas por profesionales de la danza.
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3.4.3. Danzaterapia

La danza movimiento terapia se ocuparia de los conflictos individuales, “siendo una modalidad
centrada en el conflicto/desveladora” centrada en la intervencion terapéutica que tiene como fi-
nalidad el control emocional (Panhofer, 2005, p. 32).

Posiblemente sus caracteristicas mas especificas son que requiere supervision clinica y una
evaluacion de las sesiones basada en la psicologia del movimiento. Por otro lado, hay que afiadir
como claves diferenciadoras que no pone énfasis en los componentes estéticos, y que no se pre-
tende que sus resultados se presenten a una audiencia externa, es decir, no busca que se hagan
publicos. La danza se utiliza de manera improvisada para llegar a emociones que no se pueden
verbalizar. De ahi su efecto terapéutico y como expone Kokkonen (2014):

el hecho de considerar la danza y el movimiento como herramientas terapéuticas se basa,
en principio, en la idea de que existe una estrecha relacion entre la personalidad/ mente
y el modo en que el individuo se mueve, junto con la creencia de que introducir cambios
en el movimiento aporta cambios de caracter emocional, intelectual y fisico, mejorando la
salud personal. (p. 132)



4. La educacion musical: del oficio
a la democratizacion de la musica

La musica siempre ha formado parte de las personas y de la sociedad. Es una capacidad intrinseca
al ser humano cuyo uso se ha ido desarrollando hasta convertirla en lenguaje, creacion artistica y
ciencia. Su ensenanza ha dependido siempre de la funcién que desempeifiara en las distintas eta-
pas de la historia. Asi, de la transmision oral se pas6 al oficio, del oficio al virtuosismo y de éste a la
democratizacion de la masica en nuestros dias, donde la educacion general garantiza el acceso de
todas las personas a una educaciéon musical. Actualmente encontramos su oferta en tres &mbitos
diferentes con funciones muy especificas y complementarias que satisfacen las necesidades de
formacion de nuestra sociedad:

+ Laeducacion general, dirigida a la formaciéon musical basica como herramienta para el desa-
rrollo integral y el aprendizaje significativo.

« La ensefianza profesional, con el objetivo de formar a los futuros profesionales de la Musica.

« Laensefianza amateur, dirigida a cualquier persona sin limite de edad que desee profundizar
en la practica musical sin la especificidad de las ensefianzas profesionalizantes.

Pero ¢qué es la musica?, ¢qué relacion tiene con el ser humano?, épor qué estd presente a
diario en nuestras vidas?, ¢desde cudndo tenemos esa necesidad de expresarnos o dejarnos llevar
por los sonidos y el ritmo?, é¢qué relacion directa tiene la musica con la vida y con las personas?,
épor qué queremos formarnos en ella y ensefarla?, écomo estructuramos su ensefianza y como
se accede a ella?

4.1. La musica: una capacidad intrinseca al ser humano

Si reducimos la musica a sonido, ritmo y expresion, encontramos que es una capacidad propia
de las personas, que nos es innata y nos conecta con nuestro entorno y nuestros semejantes. El
sonido balbuciente y el llanto del bebé son las primeras expresiones de necesidades y emociones,
asi como la forma de interactuar. Los giros y modulaciones de la voz nos ayudan a comunicarnos
e interactuar con los demés. El oido, la vista, el tacto, el gusto y el olfato nos conectan con nuestro
ambiente, pero el oido esta activo antes del nacimiento. El latido del corazén de la madre y el
propio, su voz y los sonidos del mundo exterior, ya se perciben y, probablemente, van dejando
una huella en nuestro ritmo. Desde el periodo de gestacion el feto responde activamente a esti-
mulos maternos y al ambiente sonoro intrauterino de la actividad cardiovascular, la circulacion
de la sangre y la respiracion. Pero es la voz de la madre la que mas efecto produce en el feto,
que percibe sus vibraciones a través del liquido amnio6tico como canal de comunicacion. Tras el
nacimiento, el neonato reconoce su sonido y se calma al sentir el latido del corazén asocidndolo
también con el olor materno y comenzando el desarrollo del vinculo maternofilial (Benitez, Diaz
y Justel, 2017).
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Luego venimos al mundo, y nos hablan, siempre con voces agudas y lentas, nos atipan, andan
con nosotros en brazos, nos mecen, nos cantan, chasquean los dedos y dan palmadas para captar
nuestra atencién. Nos hablan y no entendemos nada al principio, no podemos, pero si intentan
que captemos el estado de &nimo por la intensidad de los sonidos, su altura, su velocidad y los
giros de la declamacion del lenguaje hablado. Normalmente lo hacen con voces agudas y muy can-
tadas. No como una cancién, pero si alargando los sonidos y enfatizando la emocién con acentos
y gestos faciales. Asi pues, rapidamente establecemos una conexion con la expresion de emocio-
nes a través de la voz casi cantada. Es la primera manera que tenemos de entender. Recibimos
el sentido de lo comunicado, pero en ningan caso su significado, pues la seméantica llegara con la
palabra. La escucha de la musica implica una serie de regiones fuera de la corteza auditiva. Los
estimulos sonoros llegan al cerebro y los procesa la corteza auditiva. La corteza auditiva primaria
baja hasta el tdlamo, que est4 implicado en las primeras etapas de la percepcion. Esta zona es
modificada por la experiencia para que las células se vuelvan sensibles a los sonidos (Boso, Politi,
Barale, y Enzo, 2006)

Pero la musica no es solo sonido, es también creacion humana, mediante la organizacién
y combinacion de sonidos y ritmo. Tanto su practica como su escucha, producen un efecto en
nuestro estado de &nimo y en nuestras emociones. Nos motiva, nos calma, nos ayuda a con-
centrarnos, nos ameniza los viajes, nos anima y nos une en las celebraciones y nos consuela en
situaciones de necesaria intimidad. Los estimulos musicales activan diferentes areas del cerebro,
incluido el sistema limbico, centro de las emociones, para el desarrollo integral del ser humano.
La corteza prefrontal es una estructura principal del cerebro relacionada con la misica pues ésta
recuerda y procesa los tonos y el aprendizaje de las estructuras musicales. El 16bulo temporal
derecho se encarga del procesamiento basico del sonido y separa la armonia musical de otros
estimulos auditivos y el sistema limbico tiene un impacto directo en los sentimientos (Graziano
y Johnson, 2015).

La musica no viene sola, sino generalmente, acompafiada del movimiento y el ritmo, bien en
la accion de interpretarla, bien en la elocuencia de la expresion, bien en la necesidad de movi-
miento al escucharla. El desarrollo ritmico es indispensable en el desarrollo motriz de cualquier
ser humano (Thomas y Moon, 1976). Tocar un instrumento requiere de una buena coordinacién
ritmica, donde intervienen gran parte de las estructuras cerebrales. Al ejecutar la funcién de lec-
tura musical antes de su interpretacion, el 16bulo parietal y occipital se activan y, en su proceso,
el hipocampo y la corteza prefrontal se accionan respectivamente para la ejecucion de las interac-
ciones audiomotoras (Vallejo, Perdomo y Penafiel, 2017).

4.1.1. La musica en la sociedad

La musica siempre ha estado presente a lo largo de la historia de las culturas. Desde las musicas
tribales mas antiguas hasta llegar a nuestros dias, ha influido en su entorno a la vez que el medio
sociocultural ha influido en ella. Desde un punto de vista antropolégico, el fendmeno artistico
en general pertenece a la superestructural de una comunidad de individuos. Es decir, es un ele-
mento asociado a la conducta, el pensamiento, las emociones e incluso a la espiritualidad de las
personas. Ademas, la creacién musical no se da en funcién de una necesidad bésica sino desde un
plano mas sutil y creativo. La musica es uno de los elementos que mejor ayudan a configurar la
identidad de un grupo humano. En las tribus y culturas ancestrales la misica y la danza han sido
vehiculo de unioén, alrededor del fuego, para mover las emociones, para espantar los espiritus,
para llamar a la lluvia, para motivar a los dioses de la guerra o de la fertilidad, para sus mitos. La
celebracion de los ritos paganos de lo terrenal y lo divino encuentra aqui su origen ancestral.
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Los griegos observaron y analizaron la capacidad de la musica de influir en las personas.
Asi, comenzaron a crear distintas maneras de organizar los sonidos con mayor o menor carga de
ethos y pathos, creando un arte capaz de motivar al auditorio a través de la organizaciéon sensible
y légica de sonidos en que la naturaleza supuso la principal fuente de inspiracion. La misica se
concebia también como un producto cultural con un fin concreto: generar una experiencia emo-
cional o sensible en el oyente, por lo que fue también una via de comunicacion capaz de expresar
y provocar sentimientos o ideas, que necesitan de un auditorio para establecerse. Para Aristoteles
la musica representa las pasiones del estado del alma. Ya desde antiguo se viene teorizando sobre
la naturaleza y funcién de la misica. Para los griegos, 1a musica (mousike) era el arte (téchne) de
las musas. Previo a los griegos, los egipcios dieron a la mtsica un tratamiento de tipo religioso y
teorizaron sobre la ella y sus aplicaciones. Dos de los 42 libros de la sabiduria egipcia tratan de la
musica y de su importancia dentro del mundo religioso, moral y educativo.

Para Pitagoras, que pas6 gran parte de su vida intentando explicar las distintas notas musica-
les a través de los nimeros, todo tenia su fundamento en los ntimeros y en la armonia y encontré
las relaciones perfectas de los intervalos de octava, quinta y cuarta (1/2, 2/3 y 3/4 respectivamen-
te). Para él, los siete planetas conocidos (Mercurio, Venus, La Tierra, Marte, Japiter, Saturno y
el Sol), en su movimiento orbital, emitian notas musicales que calific6) de armonia de las esferas.
Podriamos decir que son los primeros pasos hacia el analisis racional, que nos llevara paulatina-
mente hasta la elaboracion en occidente del lenguaje musical escrito, que serd elemento indis-
pensable para el desarrollo de la creacién musical, asi como para su transmisién y conservacion.

El desarrollo tan importante de la musica y su influencia en la sociedad no habria podido
realizarse de no haber existido este lenguaje. Gracias a él hemos podido seguir interpretando
las composiciones desde el canto gregoriano en la Edad Media hasta hoy en dia, y ha influido en
el uso y la funcion de la misica en el devenir de nuestra sociedad moderna occidental. Ya en la
Edad Media, Boecio establece la primera divisiéon entre musica practica y especulativa, siendo la
segunda la referida a la composicién. Junto a la arquitectura, la poesia, la literatura, la pintura
y la escultura, la musica ha sido parte fundamental en todos los periodos de la Historia del Arte
y su uso se ha desarrollado en todos los &mbitos de la sociedad. Esto es, en lo religioso y en lo
profano, en lo civil, lo cortesano y lo popular o tradicional. De cada uno de estos 4&mbitos han
surgido y desarrollado los géneros musicales, asi como grandes compositores dedicados a ellos,
adquiriendo mayor o menor importancia en funcién del contexto social y los factores econémicos,
culturales, politicos y religiosos que predominen. Hoy en dia, la aparicion de las grabaciones y los
soportes digitales han favorecido y propiciado que la musica forme parte de nuestra cotidianidad
de manera que invade todos los espacios puablicos y privados, diversificando sus funciones y usos
en medios de comunicacién, redes sociales, teléfonos méviles, publicidad o €l cine.

Pero la funcion mas relevante y revolucionaria de la musica en la actualidad es su incorpora-
cion a la educacion general, garantizando asi el acceso de todas las personas a la educacién musi-
cal. Desde la perspectiva de la educacion, se entiende la misica como herramienta indispensable
en el desarrollo integral de las personas y, como arte, es considerada un derecho fundamental por
Naciones Unidas. Basandose en ello, el International Music Council (IMC) ha establecido cinco
derechos fundamentales de la Msica. 1°) Derecho de todos los nifios y adultos a expresarse musi-
calmente en libertad. 2°) Derecho de todos los nifos y adultos a aprender lenguajes y habilidades
musicales. 3°) Derecho de todos los nifnos y adultos a tener acceso al conocimiento musical a tra-
vés de la participacion, la escucha, la creacion y la informacion. 4°) Derecho de todos los artistas
musicales a desarrollar su arte y difundirlo a través de todos los medios de comunicacién, con los
recursos adecuados a su disposicion. 5°) Derecho de todos los artistas musicales a obtener justo
reconocimiento y remuneracién por su trabajo (IMC, 1949).
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4.1.2. El canto interior: fundamento de la ensenanza musical

Al igual que tenemos una voz que nos habla desde dentro, tenemos un canto interior que piensa
y expresa la musica en nuestro interior. Esta es la base de la experiencia musical que luego trans-
formaremos en sonido a través de la voz, la percusion corporal o de los instrumentos musicales.
La base de la educaciéon musical reside ahi, trabajar con nuestro canto interior, pues éste insuflara
vida y sentido a la voz y a los instrumentos. Es decir, cuando cantamos o tocamos un instrumento
hay un canto interior que guia la accion. Esta capacidad de recordar y reproducir mentalmente
la misica se debe estimular y desarrollar en los procesos de ensenanza, que, a su vez, necesita
del anélisis de los elementos musicales primarios para ir creando una inteligencia musical critica
y eficaz. En realidad, no es un proceso complicado, pues se da a la vez que se canta y se toca un
instrumento. Es muy importante tener presente su relevancia pues, en ocasiones, se pierde la
parte humana del canto cuando se aprende a tocar un instrumento, en cualquier &mbito de la
educacion. De esta manera, y sin perder cierta espontaneidad, habra que incidir en imaginar,
previamente a la accion instrumental, lo que se quiere tocar o cantar.

4.1.3. Tradicién oral y lenguaje musical

La principal forma de transmisiéon musical ha sido siempre la oral y practica. Es la que encon-
tramos en la musica tradicional, las canciones que acompafian las labores del campo, las de
cuna, los cantos populares, los antiguos juegos de los nifios, -decimos antiguos pues ya no es tan
habitual que los nifios jueguen cantando-. En este sentido, la capacidad de recordar e imitar son
fundamentales y forman parte de las capacidades musicales de las personas, siendo lo mas natu-
ral el tocar o cantar de oido. La imitacion es y debe ser el pilar de la ensefianza y el aprendizaje
musical.

Pero cuando los procesos de creacion y elaboracién son mas complejos, se hace mucho mas
complicado poder recordar todo lo experimentado. Asi, esta necesidad de recordar y transmitir
estas musicas més dificiles llevé al surgimiento de distintos sistemas de grafia musical, que pudie-
ran plasmar lo mas fielmente posible las caracteristicas de estas creaciones. Esto es, el fend6meno
fisico en siy el caracter y expresion propios. El anélisis de estos elementos llevo en occidente a
generar toda una teoria de la musica en torno a un lenguaje musical que ha hecho de ella una
ciencia. Este lenguaje ha sido la llave para que la musica se haya desarrollado exponencialmente y
dado tan grandes artistas de la composicion y la interpretacion. Es, ademas, un lenguaje universal
que toda persona en cualquier parte del mundo puede entender y sirve para compartir experien-
cias entre individuos de diferentes culturas sin necesidad de hablar el mismo idioma.

Asi, la practica llev) a la teoria, donde el estudio del lenguaje musical aborda los elementos
de la practica del canto, el ritmo, la armonia, el contrapunto y la composicién. Con ello se han de-
sarrollado distintas maneras de organizar los sonidos en torno a sistemas con el fin de crear una
logica y un sentido musical. También ha sido una gran herramienta para plasmar graficamente el
canto interior, ya sea monoédico o polifénico, sirviendo de vehiculo para la ensefianza musical y
contribuyendo a extenderla por todo el mundo.

Pero no debemos olvidar la parte practica e intuitiva de la musica. Los grandes compositores
han sido grandes intérpretes e improvisadores. En general han venido de familias de musicos
(Bach, Mozart, Beethoven) y han vivido la musica y su aprendizaje como un oficio. Hoy en dia,
gracias al lenguaje musical y su ensefianza, en un puro acto de democratizacion, estamos dando
acceso a todas las personas al rico y variado patrimonio musical de la humanidad.
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4.2. La enseianza de la musica en la educacioén general

A diferencia de la danza y del teatro, la misica siempre ha estado presente en la educacion obliga-
toria de los ultimos 50 afios. Con la entrada en vigor de la LOGSE en 1990, que regul6 y potencio
la educacion musical desde infantil a bachillerato, Espafia se situ6 al nivel de la mayoria de los
estados democraticos de nuestro entorno, en los que la musica es entendida como un derecho y
una herramienta para del desarrollo personal. De esta manera se garantiza a través de la educa-
cion general el acceso de todas las personas a una educacién musical. Es lo que conocemos como
democratizacion de la musica.

4.2.1. Presencia curricular

Actualmente encontramos la educacion musical bien estructurada en los curriculos de todos
los niveles de la educacién general, esto es, desde infantil a bachillerato, quedando definidos
objetivos y criterios pedagdgicos. Lamentablemente, tal y como analizaremos en el siguiente
capitulo, desde la entrada en vigor de la LOE (2006) y las sucesivas leyes (LOMCE y LOMLOE)
la musica ha ido perdiendo carga lectiva y obligatoriedad, quedando en la actualidad en manos
de las comunidades autonémicas y de los centros educativos gran parte de la responsabilidad de
ofertarla.

4.2.2. La musica, una herramienta para el desarrollo integral y el aprendizaje
significativo

La musica se ha posicionado dentro de la educacién general como una excelente herramienta pe-
dagogica para la formacion integral y el aprendizaje significativo del alumnado. Estad demostrado
que la estimulacion musical multimodal en la educacién preescolar influye de manera positiva
en el desarrollo académico y social de las personas (Gorey, 2001). Segin Benitez, Diaz y Justel
(2017) existen muchas evidencias que establecen que, desde la infancia, la educacién musical
influye positivamente en el desarrollo cognitivo del alumnado. A su vez, diferentes componentes
musicales contribuyen al desarrollo de las destrezas psicomotrices, emocionales y sociales. El
procesamiento musical es una funcién compleja. Desde el punto de vista cognitivo, la produccion,
la percepcion musical y los aspectos del discurso musical, como el timbre, la intensidad, el ritmo o
la altura, son procesados en diferentes partes del cerebro y su estructuracion puede variar de una
persona a otra dependiendo de su experiencia musical.

La educacion musical y la artistica, en general, “proporciona a las personas que aprenden las
habilidades que se requieren de ellas y, ademas, les permiten expresarse, evaluar criticamente al
mundo que les rodea y participar activamente en los distintos aspectos de la existencia humana”
(UNESCO, 2006).

4.2.3. Innovacién pedagodgica: asociacionismo y formacion del profesorado

La ensefnanza musical, por su naturaleza de practica colectiva, es propicia para aplicar distintos
enfoques metodoldgicos, como los contextuales, mediacionales, activos y tecnoldgicos. En este
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sentido, durante todo el siglo XX y hasta la fecha, las innovaciones pedagoégicas han dado un giro
hacia metodologias mas activas con un caracter paidocentrista. Tal y como indica Gainza (2003),
se desarrollaron tantos modelos pedagogicos que, desde el punto de vista de la educacién musical,
también podria ser denominado como “el siglo de los grandes métodos” o “el siglo de 1a Iniciacién
Musical”. Estas innovaciones pasaron por distintos periodos y se aplicaron a la ensefianza de la
miusica en todos sus dmbitos. Asi, encontramos en las primeras décadas del pasado siglo un pe-
riodo de precursores marcado por el movimiento pedagdgico de la Escuela nueva o Escuela activa.
Después un segundo periodo llamado de los métodos activos (1940-1950), donde encontramos a
figuras como E. J. Dalcroze, E. Willems y M. Martenot. Un tercer periodo de los métodos instru-
mentales (1950-1960) con Carl Orff, que se centra en los conjuntos instrumentales; Z. Kodaly que
prioriza la voz y el trabajo coral y Suzuki que principalmente se centra en la ensefianza del violin.
Un cuarto periodo denominado de los métodos creativos (1970-1980), donde el profesorado com-
parte el ejercicio de la creatividad con su alumnado, la llamada “generacion de los compositores”,
como G. Self, B. Dennis, J. Paynter, M. Schafer, entre otros.

Desde entonces, no se ha parado de innovar en educacién musical. Durante estos 20 anos del
siglo XXTI han surgido muchas metodologias y herramientas para una ensefianza de la misica méas
interdisciplinar adaptada a la actualidad. Este es el caso del soundpainting, el lenguaje de signos
creado por Walter Thompson para la composiciéon multidisciplinar en tiempo real con musica,
danza, teatro y artes visuales. Este lenguaje cuenta con 1500 signos y se esta extendiendo con
fuerza en todo el mundo ya que es una magnifica herramienta para el desarrollo de la creatividad
en el aula (Gassent, 2017).

Una gran parte del profesorado de musica de la educacion general estd muy concienciada
de la necesidad de innovacién pedagogica que requiere la ensefianza de la misica. Asi, se crean
asociaciones de profesionales en todas las comunidades autonémicas, que, a su vez, estan asocia-
das en la Confederacién Nacional de Educacion Musical (COAEM). Ademas, se celebran muchos
congresos, como CON EUTERPE (Congreso Nacional de Educaciéon Musical), que congrega a mas
de 300 asistentes en cada una de sus ediciones.

Por otro lado, los Centros de Formaci6én del Profesorado, cada vez mas, estan concienciados
en la formacién e innovacién pedagogica, ofertando cursos muy interesantes con metodologias
innovadoras y, sobre todo, faciles de trasladar al aula. Valgan de ejemplo el CRIF Las Acacias de
la Comunidad de Madrid, el CEFIRE Artisticoexpressiu de la Comunidad Valenciana, el sistema
de CFIE de Castilla y Leén o el Sistema Andaluz de Centros del Profesorado (CEP), entre otros.

4.3. La ensenanza profesional de la musica

La ensefianza profesional de la musica pertenece al régimen de ensefianzas artisticas y su finali-
dad es proporcionar una formacion artistica de calidad que garantice la cualificacion de los futu-
ros profesionales de este lenguaje. Esta dividida en tres tramos: elemental, profesional y superior,
y dirigida a aquellas personas que, previa prueba de capacidades y aptitudes, deseen ser profesio-
nales de la musica. Para acceder a ellos hace falta superar una prueba de acceso donde se demues-
tren las capacidades, aptitudes y contenidos requeridos a cada nivel. La ensefianza profesional de
la musica se imparte en conservatorios, escuelas superiores y universidades.
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4.3.1. Ensenanza elemental y profesional

La educaci6on musical previa a la superior se divide en dos niveles: ensefianza elemental y ense-
nanza profesional. La primera es competencia de las comunidades autébnomas. Son éstas las que
determinan las caracteristicas y la organizacion de este nivel. En cualquier caso, las ensefianzas
elementales se organizan en torno al aprendizaje y practica de un instrumento musical, ofre-
ciendo una formacién complementaria que prepare al alumnado para el acceso a la ensefianza
profesional. La duracion de este ciclo es de cuatro afos y su plan de estudio consta de las ense-
fianzas de instrumento, lenguaje musical y, en los dos altimos cursos, se afiade coro. Las clases de
instrumento son individuales. Y colectivas, las de coro y lenguaje musical. El acceso a este nivel se
realiza a los ocho afios, realizando una prueba de aptitudes y capacidades.

La ensefianza profesional, regulada por el Ministerio de Educacion, esta especialmente dise-
fiada para ofrecer a los estudiantes la preparacién necesaria para continuar la educaciéon superior.
Se estructura en torno al estudio de una especialidad instrumental o canto, complementados con
asignaturas de conjunto, tedricas y teéricopracticas con la finalidad de proporcionar al alumnado
una formacion artistica de calidad y especializada. La duracion de este ciclo es de 6 afios y, a su
finalizacion, el alumnado obtiene el titulo de Técnico de la Educacién Musical Profesional que,
pese a su nombre, no habilita realmente para el ejercicio de la profesion.

El plan de estudios para los cursos 1° y 2° consta de las ensefianzas de Instrumento, Lenguaje
Musical, Orquesta o Banda, Repertorio y Piano, complementario. Para los cursos 3° y 4°, las en-
sefanzas de Instrumento, Armonia, Orquesta o Banda, Repertorio/Musica de Camara y Piano,
complementario. Los cursos 5° y 6° se separan en distintos perfiles: el de Instrumento y el de Com-
posicion y depende del centro que haya algin otro. Asi, el plan de estudios para estos perfiles con-
templa las ensefianzas de Instrumento, Analisis, Orquesta o Banda, Repertorio, Mtsica de Camara
e Historia de la Mtsica para el primer perfil. Y para el segundo, las ensenanzas de Instrumento,
Fundamentos de Composicién, Orquesta o Banda, Historia de la Msica, Repertorio y Musica de
Céamara. Las clases son individuales para instrumentos y colectivas para coro y lenguaje musical.

4.3.2. Enseianza superior: conservatorios, escuelas superiores
y universidades

Las ensefanzas artisticas superiores, entre las que se encuentra la Musica, estan enmarcadas en el
Espacio Europeo de Educacion Superior , cuya finalidad es la formacion cualificada de los futuros
profesionales y son reguladas por la Ley Orgénica de Educaciéon de 2006 (LOE). La educacion
musical depende del Ministerio de Educacion, pero cada Comunidad Autonoma desarrolla la nor-
mativa estatal segin sus propios criterios y necesidades.

Las Ensefianzas Superiores de Mfsica tienen como objetivo general la formacion cualificada
de profesionales que dominen los conocimientos propios de la misica y adopten las actitudes ne-
cesarias que les hagan competentes para integrarse en los distintos 4&mbitos profesionales de esta
disciplina. A su vez, su valor afiadido consiste en articular y combinar una excelente formacion
artistica con los conocimientos cientificos, tecnoldgicos y los procedimientos técnicos especializa-
dos desde un enfoque teéricopractico adecuado no sélo a los requerimientos del sector producti-
vo, sino también a la preservacion y renovacion de las artes, como medios de expresion cultural
y lenguaje creativo universal, determinante en el enriquecimiento y preservacion del patrimonio
artistico y cultural.

En Espafia la Ensefianza Superior de Musica se imparte en los Conservatorios Superiores,
en las Escuelas Superiores de Miusica o Canto y, s6lo en determinadas especialidades, en algu-
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nas Universidades, Todos estos centros suman un total de 35, de los que 22 son publicos y 13
privados. Desde el punto de vista de la gestién, los conservatorios pablicos estan regulados en
Espafnia como las escuelas secundarias, a pesar de ofrecer Educacién Superior en Musica. Esta
contradiccion provoca grandes problemas con la autonomia de los centros, los presupuestos y la
contratacién de profesorado.

Las ensenanzas superiores se estructuran en tres ciclos. El primer ciclo corresponde a los
estudios de grado y tienen una duraciéon de cuatro cursos. Al finalizar los estudios, el alumna-
do obtiene el Titulo Superior de Miusica de la especialidad correspondiente, que habilita para
la practica profesional, asi como para la continuacion de estudios de postgrado. La mayoria de
las especialidades que ofrecen los conservatorios superiores se centran en la musica de la tradi-
cion artistica occidental, aunque algunos ofrecen otro tipo de especialidades. Asi, se puede obte-
ner el Titulo Superior en las siguientes especialidades: Composicién, Direccion, Interpretacion,
Flamenco, Jazz, Musicologia, Pedagogia, Producciéon y gestion musical, Sonologia (Ingenieria de
sonido). El Ministerio de Educacion y Formacién Profesional determina los contenidos basicos
de los programas de grado, siendo los gobiernos de cada comunidad auténoma quien disefia sus
propios programas, respetando los contenidos centrales que se han establecido para todo el pais.
En los contenidos minimos comunes para toda Espaiia, las asignaturas bésicas, de tipo teodrico,
ocupan el 10% del total. El resto estad compuesto por asignaturas practicas o teérico-practicas. En
una especialidad instrumental, por ejemplo, el estudio del instrumento se lleva el 52% del total.

El segundo ciclo es el Méaster en Ensehanzas Artisticas, con un curso de duracién. Correspon-
de al nivel MECES 3 EQF Level 7. Al finalizar los estudios, el alumnado obtiene el titulo de Master
en la especialidad cursada, que habilita para determinadas actividades profesionales, asi como
acceder a los estudios de Doctorado. Las instituciones de Educacién Superior Musical en Espana
tienen evaluacion externa solo para los estudios de Master, a través de las agencias ANECA, AQU,
Madrid + dy UNIBASQ, todas ellas registradas en EQAR.

El tercer ciclo son los programas de Doctorado que, en Espaiia, s6lo pueden realizarse en las
Universidades.

4.3.3. Formacion especifica para el futuro profesorado de Musica

Todos aquellos titulados superiores en Musica que quieran dedicarse a la docencia deben realizar
una formacién pedagogica especifica que les habilite para los distintos niveles de ensehanza, esto
es, educacion general, conservatorios y escuelas municipales de musica.

Las universidades se encargan de la formacion del profesorado de misica en educacion ge-
neral. Sus facultades de formacién del profesorado ofertan los estudios de grado para futuros
maestros y maestras de escuela primaria e infantil, donde el alumnado puede optar a la especiali-
zacion en Musica. Las universidades también ofrecen un Master en Formacién de Profesorado en
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato en la especialidad de Misica. Se puede acceder
a estos estudios estando en posesiéon del Titulo Superior de su especialidad o el Titulo de Grado
Universitarios en las especialidades de Musicologia o Historia y Ciencias de la Musica.

Hoy en dia, el profesorado que accede a los conservatorios y escuelas municipales de musica
debe estar en posesion del Titulo Superior de Mtsica de la especialidad a la que opte. Ademas, en
algunas escuelas municipales se exige que se haya complementado la formacion instrumental en
el itinerario de pedagogia de dicha especialidad, esto es, a través de materias optativas relaciona-
das con la pedagogia musical, curso de pedagogia en el conservatorio o master en pedagogia. Los
estudios de master dirigidos a futuros profesores de canto e instrumento se ofrecen en universi-
dades o conservatorios y, en ocasiones, como resultado de asociacién entre las dos instituciones.
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4.3.4. El mercado laboral

Las titulaciones superiores de musica son requeridas principalmente en cuatro ambitos que,
a su vez, corresponden con los itinerarios de los estudios superiores. Asi, encontramos que la
empleabilidad de los profesionales de la musica se da en los 4&mbitos de la interpretacion, la
creacion, la docencia y la investigacion.

Dentro del mundo de la interpretacién, en que también incluimos la direccion, encontramos
opciones de trabajo en orquestas estables sinfonicas, de 6pera y de caAmara, la mayoria puablicas y
otras mixtas y/o privadas. Otra opcién son las bandas municipales y bandas militares en las fuer-
zas y cuerpos de seguridad del Estado. También se puede encontrar una proyeccién profesional
en el mundo de los solistas, especialmente en el canto, piano, violin y violoncelo. En nuestro pais
hay grandes solistas de talla internacional de todos los instrumentos. Existe un circuito de musica
de camara importante en Espafa y en Europa. En el creciente género del Musical también encon-
tramos un espacio para intérpretes y compositores.

Dentro del mundo de la composicién encontramos una proyecciéon profesional en la musica
clasica, en musicales, en el cine y musica escénica para danza o teatro. Cabe destacar que solo al-
gunos pocos compositores pueden vivir exclusivamente de la composicién, por lo que la mayoria
de ellos reciben sus ingresos de la docencia y de la interpretacion.

Respecto a la docencia, se dan distintas posibilidades de acceder al cuerpo de profesorado de
distintos &mbitos de la ensefianza: conservatorios elementales, profesionales y superiores, escue-
las municipales de misica, educaciéon general (primaria, secundaria y bachillerato) y estimulacién
temprana. En el ambito de la investigacién, encontramos el mundo de la musicologia histérica y
sistemaética, a la que se suma la proliferacién de centros de experimentacién sonora en distintas
universidades y conservatorios.

4.4. Escuelas municipales de musica:
formaciéon amateur del siglo XXI

Nacidas por el impulso renovador de la LOGSE surgen en 1992 las escuelas municipales de ma-
sica y danza. En el caso de la musica, se crean con la finalidad de formar aficionados facilitando
el acceso de la ciudadania a la ensefianza de la mtsica a través de la practica musical, siempre en
condiciones de igualdad y con independencia de su formacién. El desarrollo en Espafia durante
las tres tiltimas décadas de estos centros ha sido de tales proporciones que se ha convertido en una
presencia habitual en nuestros municipios, colocindolas —por lo que respecta a las prioridades
municipales— a un nivel muy cercano al de otros servicios educativos o culturales, como biblio-
tecas o centros civicos, que, aunque no son obligatorios, son percibidos por la ciudadania como
imprescindibles. Todo esto se debe, sin duda, a la creciente demanda de este servicio por parte de
la ciudadania (FEMP, 2010).

Si bien vamos a tratar en este apartado lo relativo a la formacion de aficionados en musica,
queremos resaltar que algunas de las escuelas municipales lo son también de musica y danza. Por
otra parte, cabe destacar las Sociedades Musicales de Bandas de Musica que, aunque no se rigen
por la orden ministerial que regula las Escuelas Municipales de Musica, si realizan una funcion
importantisima en la formacion de aficionados y la orientacion de futuros profesionales. Aunque
estas se encuentran en toda Espafia, es en la Comunidad Valenciana donde se haya el mayor
namero de ellas. Asi, su Federacion (FSMCV) agrupa a 550 escuelas, que representan el 50% de
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Espafia, estando presentes en el 95% de los municipios de Alicante, Castell6n y Valencia de més
de 500 habitantes. Estos centros dan formacién a unos 60.000 alumnos y son, posiblemente, el
principal agente cultural de la Comunidad Valenciana.

4.4.1. Funcion y objetivos

Las escuelas municipales de musica son centros cuya actividad est dirigida a facilitar el acceso
a la practica musical a cualquier persona que lo desee. Su principal funcién es contribuir al desa-
rrollo personal a lo largo de la vida, enriqueciendo la vida cultural del municipio y favoreciendo la
cohesion social en el entorno. Las ensefianzas en una escuela de musica pueden dirigirse a perso-
nas de cualquier edad y estructurarse de manera flexible. La practica instrumental en conjuntos
como orquestas, bandas, coros o combos define la actividad de una escuela de musica y son el
elemento central de su organizacion y funcionamiento, ya que decide la oferta de instrumentos, la
plantilla de profesorado, la oferta de plazas y los equipamientos. Las agrupaciones son la principal
herramienta de motivacién del alumnado a través de la practica musical colectiva. Ademas, ofre-
cen suficiente diversidad de estilos musicales para atender los distintos intereses sociales. Una
escuela de misica puede organizar su oferta de manera flexible. A diferencia de un conservatorio,
sus ensefianzas no conducen a la obtencién de titulos con validez académica. No obstante, deben
orientar y facilitar la formacioén necesaria al alumnado que desee realizar estudios dirigidos a la
profesionalizacion en centros de ensefianzas regladas.

El objetivo principal de las escuelas de musica y danza es proporcionar a las personas que
desean acercarse a estas disciplinas la posibilidad de desarrollar sus capacidades creativas y su
sensibilidad artistica, dotando a estas ensefianzas de un componente lddico, emocional y creativo
a través de un plan de estudios flexible y adaptado a las necesidades del alumnado. A su vez, la
escuela municipal de misica se convierte en un espacio en el que se hace visible la posibilidad de
convivir y compartir experiencias con aquellos conciudadanos con los que, con demasiada fre-
cuencia, llevamos una vida paralela sin posibilidad aparente de cruces.

4.4.2. Evolucion

La concepcion de las escuelas de musica entendidas como servicio ptblico tiene ya una historia
de décadas en nuestro pais. En este tiempo, la experiencia acuamulada ha podido constatar la
evolucién experimentada por estos centros donde, dentro de la diversidad de ofertas, prima en
todos ellos la funcion de servicio ptiblico que garantice el acceso en situacion de igualdad a toda la
poblacién. Poco a poco y, mostrando una gran capacidad para adaptarse a las nuevas demandas
sociales, las escuelas de mtsica han abierto y ampliado la formacién a otras manifestaciones artis-
ticas y han dirigido sus acciones hacia la participacién con otros servicios del municipio en forma
de proyecto-servicio (FEMP, 2010). Este desarrollo ha supuesto tanto un aumento del nimero de
centros como de personas que acceden a la educacion musical a través de ellas. Actualmente, las
escuelas municipales de misica y danza estan explorando su transformacién a un nuevo modelo
de escuelas de musica y artes escénicas, tal y como muestra la tematica de las Jornadas 2021 de
la Union de Escuelas de Musica y Danza (UEMyD) realizadas en Toledo el 5y 6 de noviembre con
el titulo Escuelas de musica y artes escénicas: la educacion al servicio de la comunidad.

Respecto a la evolucion de la organizacion pedagogica, las escuelas de masica han ido evolu-
cionando de tal manera que, en la actualidad, algunas de ellas estan dotadas de proyectos curri-
culares que estructuran su ensefianza en recorridos educativos bien definidos con objetivos muy
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especificados y siempre dentro de una naturaleza de flexibilidad y apertura. Respecto a la titulari-
dad de los centros, hay publicos y hay de gestion privada. En este sentido y, como ejemplo, quere-
mos destacar por su relevancia a dos grandes escuelas cuyas administraciones locales han venido
apostando desde el inicio en una ensenanza musical de calidad y de titularidad ptblica. Son las
EMMD de Alcobendas (Madrid) y la EMMD de San Sebastian (Guiptzcoa). Con distinta pobla-
cidn, la primera da formacion a 1.700 de 110.000 habitantes y la segunda a 2.500 de 188.000
habitantes. Ambas son de musica y danza y su profesorado es funcionario o personal laboral de
los ayuntamientos respectivos. Para acceder al cuerpo de profesorado de estas escuelas se realiza
un concurso oposicién, siendo necesario estar en posesion del Titulo Superior de Instrumento.

4.4.3. Internacionalizacion de la cultura musical amateur

En 1973 se fund6 la Unién Europea de Escuelas de Musica (European Music School Union-EMU)
que recoge a asociaciones de escuelas de misica de toda Europa. En 1998 se incorpor6 también
la Unidn de Escuelas de Musica y Danza de Espafia (UEMyD), una federacién de asociaciones de
Escuelas de Mtsica y Danza de distintas comunidades autonomas (Madrid, Catalufia, Valenciana,
Pais Vasco, Andalucia, Aragén, Navarra y Castilla la Mancha).

La EMU es miembro del Consejo Internacional de la Misica. Tiene un estatuto consultivo en
el Consejo de Europa y agrupa a 26 asociaciones nacionales y representa a 6.000 escuelas de mi-
sica y arte, 150.000 profesionales y 4 millones de estudiantes. La EMU apuesta por la transmision
de la musica y el arte en general como elemento necesario en nuestra sociedad para la formacion
de personas y el vinculo entre ellas. Asi, entre objetivos se encuentran: la calidad y diversidad de
la educacion musical en Europa y el acceso a ella, el intercambio de informacién y experiencia en-
tre sus miembros, la formacion de grupos de trabajo regionales, la organizacion de seminarios de
formacion en toda Europa, el desarrollo de proyectos pedagogicos innovadores, la colaboracion
con la educacion superior, la misica en la escuela y la investigacion universitaria, y el patrocinio
de festivales de Musica Juvenil.

4.5. Musicoterapia y estimulacion musical temprana:
nuevas aplicaciones de la musica en la sociedad actual

Ambas son aplicaciones relativamente recientes de la misica, que estan cobrando importancia
en nuestra sociedad. Una enfocada a la estimulacién musical con fines terapéuticos y clinicos y
la otra, con la intencién de influir en las capacidades cognitivas y la plasticidad cerebral desde la
edad temprana.

La Federaciéon Mundial de Musicoterapia define la musicoterapia como:
el uso de la misica y/o de los elementos musicales (sonido, ritmo, melodia, armonia)
por un musicoterapeuta calificado con un paciente o grupo de pacientes, para facilitar y
promover la comunicacion, la interrelacion, el aprendizaje, la movilizacion, la expresion,
la organizacion y otros objetivos terapéuticos relevantes, con el objetivo de atender
necesidades fisicas, emocionales, mentales, sociales y cognitivas. La musicoterapia
apunta a desarrollar potenciales y/o restablecer funciones del individuo para que éste
pueda emprender una mejor integracién intrapersonal e interpersonal y, en consecuencia,
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alcanzar una mejor calidad de vida, a través de la prevencion, la rehabilitacion o el
tratamiento (WFMT, 1996).

En una revisiéon y actualizacion, fruto de la expansidon y profesionalizacién de esta
disciplina, la Federacién Mundial de Musicoterapia la redefine y concreta en los siguientes
términos:

el uso profesional de la musica y sus elementos como una intervenciéon en entornos mé-
dicos, educacionales y cotidianos con individuos, grupos, familias o comunidades que
buscan optimizar su calidad de vida y mejorar su salud y bienestar fisico, social, comu-
nicativo, emocional, intelectual y espiritual. La investigacién, la practica, la educacion
y el entrenamiento clinico en musicoterapia estin basados en estandares profesionales
acordes a contextos culturales, sociales y politicos. (WFMT, 2011)

Consiste, pues, en la utilizacion de la musica y los elementos relacionados con esta, como pue-
de ser la armonia, melodia, ritmo y sonido, para promover la comunicacion, aprendizaje y expre-
sién de un individuo. Esta terapia con musica se utiliza principalmente en nifios, ya que favorece
su capacidad cognitiva, fisica, emocional, mental y social. Por tanto, es un proceso terapéutico
guiado por un musicoterapeuta cualificado en dmbitos de salud, educacion, terapia y misica.
La formacién en musicoterapia se realiza a través de estudios de Master ofertados por algunas
Universidades que suelen estar en consonancia con las directrices de la European Music Therapy
Confederation (EMTC), la Commission in Education and Training de la Word Federation of Mu-
sic Therapy (WFMT) y estar afiliadas a la American Music Therapy Association (AMTA).

La estimulacion musical temprana es una herramienta que permite estimular y desarrollar
capacidades y habilidades en los nifios y nifias desde edades muy tempranas. Segtin Benitez, Diaz
y Justel (2017), esta metodologia es la capacidad de estimulaciéon sonora en la que la misica
proporciona experiencias sensoriales, ambientales y de aprendizaje para promover la percepcion
y la estimulacion musical activa. Desde el punto de vista neurolégico, segin Hallam, Cross, y
Thaut (2012), el uso de la misica es una estrategia de intervencién que estimula e integra las vias
neuronales, vinculando procesos de percepcidon que permiten regular la atencién y la excitacion
del cerebro para modificar el comportamiento, mejorar la neuroplasticidad, desarrollar destrezas
y capacidades en cada individuo. Segtn Galinska (2015), los mecanismos de la musica en la es-
timulacion neurolégica se basan en una estimulacion ritmica que influye en la coordinacion del
movimiento, en la orientacion y la espacialidad para la locomocion, actia sobre el tiempo como
un componente de procesamiento de informacion neuronal, en la capacidad de crear conexiones
a través de estimulos musicales y en la respuesta afectiva emocional, actuando sobre la organiza-
cién de la conducta, el cambio de comportamiento y el aprendizaje de las personas.

La principal formacién en estimulaciéon musical temprana se realiza a través del método Gor-
don, dirigido a ninos de 0 a 3 ahos y basado en un proceso experiencial llevado a cabo en un espa-
cio disenado para ello, donde no se habla, solo se cantan patrones melodicos, ritmicos y tonales
y se disfruta del baile y el movimiento libre. Este método recibe el nombre de Teoria del Aprendi-
zaje Musical (Music Learning Theory-MLT) y fue desarrollada por Edwin Gordon en los afios 80
del pasado siglo. Es una explicaciéon de como aprendemos musica, un método comprensivo para
estimular y desarrollar la capacidad de pensar musica con comprensién. Se divide en dos tramos
de edad: de 0 a 3 anos y de 3 a 5 anos. La formacion en MLT se realiza a través del Instituto Gor-
don de Educaciéon Musical de Espafia con dos niveles de certificacion.
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A modo de cierre

Las artes escénicas proporcionan a los sujetos que las practican una oportunidad para desarrollar
vinculaciones emocionales y personales con el grupo de iguales y les permite transitar por espa-
cios que participan de la realidad y de la ficcién y encarnar roles en una zona de no sanciéon. Son
un proyecto que responde a ‘¢qué podemos hacer juntos?’, dan voz y convierten en protagonistas
a quienes las practican.

Tomar parte en actividades escénicas permite a los participantes ir mas alla de la realidad
inmediata, crear mundos alternativos y aprender a dar forma a sus propias vidas.
Las Administraciones educativas estatales, autonémicas y municipales, los disefiadores de los
curriculos, el profesorado, los artistas y las familias han de tomar conciencia de las virtualidades
que aportan las artes escénicas al desarrollo de las personas y de la sociedad. Y, por ello, hay que
considerar que su estatus ha de constituir en la practica el core curriculum de los planes de estu-
dio de cualquier nivel educativo. Pues hay que tener siempre presente que las artes escénicas, a
pesar de ser un arte efimero, siempre dejan huella.
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Las ensefianzas artisticas previas a los estudios artisticos superiores se organizan en tres niveles:

a) Los estudios del régimen general (Bachillerato de Arte).

b) Ciclos formativos de grado medio y superior en &mbitos artisticos que forman parte del régi-
men general.

c¢) Las ensefianzas artisticas profesionales del propio régimen especial.

Tienen condicién de Ensefianzas Artisticas Superiores (EEAASS) los estudios superiores de
Misica y de Danza y las ensefianzas de Arte Dramatico. Y, ademas, las ensefianzas de Conserva-
cién y Restauracion de Bienes Culturales, los estudios superiores de Disefio y los estudios superio-
res de Artes Plasticas, entre los que se incluyen los estudios superiores de Ceramica y los estudios
superiores del Vidrio.

A continuacidén, expondremos como se han legislado estas ensefianzas en el teatro, la musica y
la danza.

1. Ordenacion de las ensenanzas de teatro

1.1. El teatro en la educacion obligatoria y el bachillerato™

Vamos a hacer un recorrido por la relacion entre el teatro y la educaciéon en Espana durante los
dltimos 50 anos. Este periodo ha supuesto un inigualable cambio modernizador de nuestro pais,
pues pasamos de la dictadura franquista a ser una de las democracias mas avanzadas y consoli-
dadas del mundo. Desde la segunda mitad del siglo XX, el teatro y las actividades dramaticas han
sido un agente renovador del pensamiento pedagogico y de las practicas educativas, propiciando
el mestizaje de ideas y procedimientos, y convirtiéndose, de esta forma, en uno de los elementos
dinamizadores de la educacién. La escuela, que es un sistema cerrado y que ensefa a través de
imagenes de la realidad y no la realidad misma, ha sido fertilizada por el teatro, que es una prac-
tica abierta. El teatro ayuda a romper los muros del aula.

Tanto los investigadores, cuyo ambito de estudio es este campo, como el profesorado y educa-
dores y demas personas que en su practica profesional trabajan con las actividades dramaticas de-
ben tomar conciencia de la necesidad de conocer como ha evolucionado el teatro en la educacion:

pues quien ignora la historia repetira siempre lo que otros ya hicieron, incluso sus errores,
ya que somos lo que somos porque otros hicieron lo que hicieron. Si no conocemos de
dénde venimos, donde estamos y hacia donde podemos ir, seremos incapaces de construir
el futuro. (Motos, 2020, p. 16)

10  El contenido de este apartado esta basado en los capitulos 3, 9 y 14 del libro de Toméas Motos (2020) Teatro en la educacion
(Espafia, 1970-2020), Barcelona: Octaedro.
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1.1.1. Ley General de Educacién (LGE)"

Esta legislacion de 1970, a pesar de sus origenes y objetivo “acomodar el franquismo a las nuevas
circunstancias nacionales e internacionales” (Milito y Groves, 2013, p. 138), supuso un trascendental
cambio en el sistema educativo, que, por entonces, no se ajustaba a las necesidades de la sociedad es-
panola. Esta norma vino a derogar, después de 113 afios de vigencia, la ley de Claudio Moyano de 1857.

La LGE establecia cuatro etapas educativas. 1) Preescolar (2-5 anos). 2) Educaciéon General
Basica (EGB), obligatoria y gratuita, dividida en dos ciclos: el primero, formado por cinco cursos
para el alumnado de 6-10 afios, y el segundo, por los tres Giltimos cursos, 11-13 afios. 3) Ensefian-
zas Medias, el bachillerato definido como unificado y polivalente (BUP), comprendia tres cursos.
Una vez acabado este, el alumnado podia optar por el curso de orientaciéon universitaria (COU) o
por la formacidén profesional de segundo grado. 4) Ensefianza Universitaria, impartida en tres ci-
clos: el primero, de tres afios de duracion, otorgaba el titulo de diplomado, arquitecto o ingeniero
técnicos (el segundo, de dos afios de duracion, permitia la obtencion del titulo de licenciado; y el
tercero, de especializacién concreta y de preparacion para la investigacion y la docencia, habilita-
ba para la obtencion del titulo de doctor.

La LGE se fundament6 en la concepcién de la educaciéon personalizada desarrollada por el
profesor Victor Garcia Hoz, tan de moda en aquella época. Y sobre esta teoria, organizaba los
contenidos de la ensefianza en cuatro grandes campos, llamados areas de expresion: area del len-
guaje, area de matematicas, area de expresion plastica y drea de expresion dinamica.

La LGE planteaba que la EGB se habria de orientar a la iniciacién en la apreciaciéon y expre-
sién estética y artistica. Los métodos did4cticos en este nivel educativo fomentarian la origina-
lidad y la creatividad de los escolares. Habla escuetamente del “ejercicio de las capacidades de
imaginacién, y de iniciacion en la apreciacion y expresion estética y artistica”. Y entre los objetivos
de la EGB se concreta “el desarrollo de la capacidad de apreciacién y expresion estética y de una
vivencia de las creaciones artisticas”.

Los conocimientos de la primera etapa educativa de la EGB se agrupaban en dos grandes
areas, las Areas de Experimentacion y las Areas de Expresion. Y dentro de la segunda se con-
templaba el Area de Expresiéon Dinamica, que estaba incluida en las ensefianzas impartidas en
el primer ciclo de la EGB. Las Orientaciones pedagogicas para la Educacion General Bésica, afio
académico 1970-1971'2, establecian que esta area podia englobar contenidos tan variados como
la educacién del movimiento, ritmo, expresiéon corporal, mimo, dramatizacién, juegos gimnasia,
deportes, musica, etc. De esta forma adquieren, por primera vez, carta de naturaleza en el curri-
culum algunos contenidos del teatro en la educacion.

En el contenido de la propia Area de Expresion se encontraban una serie de orientaciones
pedagogicas divididas en tres campos distintos (Movimiento, Misica y Dramatizaciéon), como se
concreta en las actividades sugeridas.

Para el 1* ciclo: a) Actividad psicofisica general con la aplicacién de lecciones compuestas de
gjercicios de ritmo, ejercicios dinAmico-respiratorios, juegos, predeportes, pasos de danza folkl6-
rica, actividades de competicion y marchas. b) Actividades de misica y canto: cantos colectivos
y auténomos, audiciéon (de canciones infantiles, populares, regionales y de toda clase de musica)
e iniciacion en la lectura musical. ¢) Dramatizaciones: interpretaciones libres de ejercicios de
expresion del gesto, mimos y pantomimas, dramatizaciones de cuentos y leyendas, teatro guinol,
teatro infantil, representacion en grupo y lecturas dramatizadas.

" Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa. BOE-A-1970-852

12 Orientaciones pedagogicas para la Educaciéon General Basica: afio académico 1970-1971. Orden de 2 de diciembre de 1970.
BOE-A-1977-17430
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Para el 2° ciclo, las Orientaciones pedagogicas en lo relativo al area de Expresion Dinamica,
prescriben que el alumnado llegue a una comprensiéon amplia del arte a través del juego vivencial
de cualquier manifestacion de canto, audicion, visualizacion, movimiento, manejo instrumental,
creacion, etc. En las Orientaciones pedagogicas para este ciclo, como senala Cervera (2006, p.
61), solamente se habla de musica y dramatizacién, como dos campos distintos. Las activida-
des, a su vez, se dan globalizadas, para los tres cursos (sexto, séptimo y octavo), y asociadas en
cuatro conjuntos. Las relacionadas con la expresién teatral se concretan: a) Actividades psico-
dinamicas en grupo: expresion de sentimientos, estados de 4nimo, ideas, etc., a través del gesto
corporal; dramatizacién e improvisaciéon con inclusién de la voz como elemento sonoro: ruido,
grito, onomatopeya y verbalizacion. b) Interpretaciéon individual y en grupo: coros hablados; ca-
racterizacion a través del gesto dramético, de animales, plantas, personas, etc.; escenificacién
de romances y obras cantadas y representaciéon de obras teatrales. ¢) Creacion individual y en
grupo: dramatizacién de situaciones imaginarias; creaciéon de guiones y textos teatrales para re-
citar o escenificar; composicion del espacio dramatico (iluminacibén, caracterizacion, decoracion,
vestuario, etc.) d) Conocimientos de las realizaciones musicales y teatrales de valor universal;
conocimiento de la musica y del teatro en relaciéon con la cultura de su tiempo; iniciacién a la
interpretacion y analisis de textos teatrales.

El Area de Expresion Artistica, desde su aparicion, presenta el gran impedimento de que la
actividad teatral quedara diluida y no tuviera el peso especifico que requiere en la formacién ar-
tistica. La indefinici6n de sus objetivos, el alto niimero de propuestas pedagogicas planteadas, que
no respondian a un criterio concreto, y su no obligatoriedad, complicaron la presencia efectiva de
las practicas draméticas, quedando eclipsadas por la Plastica y la Musica.

1.1.2. Programas Renovados (1981/1982)

La ordenacion de la Educacion General Basica fue desarrollada por normas de rango inferior (Or-
den Ministerial de 17 de enero de 19813y Resolucion de la Direcciéon General de Educaciéon Basica
de 11 de febrero de 1981'4). Estas normas regulaban las ensefianzas de Educacién Preescolar y del
Ciclo Inicial de la EGB y reafirmaban la dualidad de la dramatizacién. El Real Decreto, que fijaba
las ensenanzas minimas para el ciclo inicial, solo cita la dramatizacion como técnica didactica
en el contenido de expresion oral de Lengua Castellana. Y el Real Decreto 710/1982 solo hace
referencia a la recitaciéon de memoria y formas sencillas de dramatizacién. La Orden Ministerial
de 6 de mayo de 1982 expone que la formacion integral del alumnado no puede entenderse sin
prestar especial cuidado a la capacidad expresiva y la emotividad los sentimientos. Y el area que
fundamentalmente puede desarrollarlas es la Educacién Artistica, a través de la musica, la plas-
tica y el juego dramatico. Con un horario lectivo semanal solamente de 2:30 horas, 30 minutos
menos que en la ordenacién anterior.

Los niveles basicos de referencia estan centrados en contenidos procedimentales. Asi en el
bloque tematico dedicado al juego dramatico, se proponen actividades tales como: representar
papeles, elaborar procesos dramaticos (presentacion, nudo, desenlace), observar y criticar las re-
presentaciones propias y de los demas, construir y manipular titeres y escenarios de guifiol y crear

13 Orden de 17 de enero de 1981 por la que se regulan las ensefianzas de Educaciéon Preescolar y del Ciclo Inicial de la Educacién
General Basica. BOE-A-1981-1355.

14 Resolucién de 17 de noviembre de 1981, de la Direccion General de Educacién Basica, por la que se regula la evaluacién de los
alumnos del ciclo inicial. BOE-A-1981-28557.

15 Orden de 6 de mayo de 1982 por la que se regulan las ensefianzas del Ciclo Medio de la Educacién General Basica.
BOE-A-1982-11201.
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textos teatrales para representarlos. En el bloque tematico, el gesto y expresion corporal, propo-
ne: utilizar la memoria sensorial para reproducir imagenes, imitar animales y reproducir sonidos,
representar con el cuerpo diferentes prototipos de personalidad, situaciones de la vida cotidiana,
narraciones secuenciadas (cuentos, leyendas), representar pantomimas a partir de imagenes y
sonidos y utilizar el espacio escénico para representacion de secuencias, movimientos y ritmos.

Y como herramienta didactica plantea su uso en la Lengua Castellana para el desarrollo del
lenguaje oral: dramatizar cuentos y narraciones en los que intervengan varios personajes. En
el bloque tematico de lenguaje escrito se propone usarla para el adiestramiento en una correcta
comunicacién, mediante pequefios debates, dramatizaciones y representacion de personajes. Y
en el boque tematico de técnicas de trabajo para comprender breves didlogos, memorizarlos y
dramatizarlos

La Orden Ministerial de 25 de noviembre de 1982 complementa y desarrolla las ensefianzas
minimas e incorpora los programas de la Educacion Artistica (Masica, Plastica y Dramatizacion),
disponiendo que esta

a través de la musica la pléstica y el juego dramatico, contribuira a la formacion integral
del alumno ocupandose, con mayor intensidad y de forma especifica, del cultivo de la
capacidad expresiva, de la imaginacion y creatividad, el buen gusto y el interés por las
manifestaciones artisticas. (BOE-A-1982-31919)

La funcion atribuida a la dramatizacién en el ciclo superior es contribuir, en concordancia
con otras areas como el Lenguaje, la Msica, la Plastica y la Educacion Fisica a que el alumnado
adquiera un mayor conocimiento y dominio de su propio cuerpo como vehiculo de expresion y
comunicacion.

El juego dramatico, como un recurso didactico y expresivo mas, habria de tener el cometido
de desarrollar y tomar conciencia de los sentimientos, situaciones y vivencias relacionando cuer-
po-espacio, ritmo-movimiento, imaginacién-interpretacion, lenguaje oral y mimo, etc. La arriba
citada Orden Ministerial organizaba la dramatizacién en dos bloques de contenido: a) Gesto y
expresion oral, donde se planteaban tareas como trasladar mensajes visuales y estimulos sono-
ros a situaciones dramaticas; b) El juego dramatico, mediante procedimientos como: estimular
la invencién de cédigos dramaticos y comunicativos; elaborar procesos de creacién dramaética;
analizar situaciones cotidianas en términos de protagonista y antagonista; ser capaces de analizar
y criticar un espectaculo teatral; realizar improvisaciones a partir de un estimulo; estructurar un
texto teatral; transformar y representar situaciones; conocer los recursos teatrales de creaciéon de
textos teatrales y crearlos colectivamente.

En cuanto a la dramatizacion como herramienta didactica la encontramos incorporada a: a)
Lengua Castellana tanto oral como escrita: saber dramatizar e improvisar cuentos y narracio-
nes breves, ejercitarse en una correcta comunicacion, mediante técnicas de grupo como drama-
tizacion y representacion de personajes, dramatizar e improvisar cuentos y narraciones breves,
redactar diadlogos dramaticos, dramatizar e improvisar piezas breves de teatro y lectura de tex-
tos completos o fragmentarios de teatro de distintas épocas y estilos; b) Francés: comprender y
memorizar estructuras lingiiisticas sencillas y vocablos muy usuales, en grupos y en parejas me-
diante presentaciones sucesivas y dramatizaciones, y memorizar rimas poemas y canciones con-
tandolos o dramatizandolos cuidando el ritmo expresivo; ¢) Inglés: memorizar didlogos mediante
presentaciones sucesivas y repeticiones en grupo y en parejas y dramatizarlos, participar en role
playings y dramatizar rimas, poemas y canciones.

16 Orden de 25 de noviembre de 1982 por la que se regulan las ensefianzas del Ciclo Superior de la Educacion General Basica.
BOE nam. 291, de 4 de diciembre de 1982, paginas 33446 a 33466. BOE-A-1982-31919
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La aprobacion de la LGE supone un momento esencial para una nueva concepcion del TE en
tanto que reconocimiento como materia escolar y su inclusion en el curriculum, pues aparece por
primera vez, de forma oficial, el término dramatizacion como un posible eje regulador de las demas
actividades de expresion dindmica. Los Programas Renovados representaron el reconocimiento
de la necesidad de considerar la dramatizacién como una materia de estudio independiente, pero
tendra que esperar otra etapa legislativa para iniciar su desarrollo auténomo. Asi pues, su uso
queda restringido a herramienta para ayudar al aprendizaje de otras materias como Lengua,
Misica, Educacién Fisica e Idiomas.

1.1.3. Ley de Ordenacién del Sistema Educativo (LOGSE)

En 1990 entrd en vigor la LOGSEY, promovida por el gobierno del PSOE, ley que estuvo en vigor
hasta el 2006. Supuso el cambio mas profundo de la escuela durante la democracia, pues trataba
de responder a la nueva realidad del pais, que habia dejado de ser una entidad centralizada y
se habia convertido en la Espafia de las autonomias. De acuerdo con los principios constitucio-
nales, esta norma puso en marcha un sistema educativo basado en la gestién democratica de
los centros y estableci6 un régimen descentralizado de ensefianza, otorgando a las comunidades
auténomas la facultad de redactar un porcentaje importante de los contenidos curriculares,
ademas de gestionar los centros.

Esta ley extendi6 la escolarizacion obligatoria hasta los 16 anos, y la dividi6 en dos etapas:
Educacién Primaria (de 6 a 12 anos) y Educacién Secundaria Obligatoria (ESO, de 12 a 16). Esta-
blecio6 dos ciclos de Educacion Infantil: hasta 3 afos y de 3 a 6. Tras la ESO, dos cursos de Bachi-
llerato previos a la Universidad. Para acceder a la Formacién Profesional de grado medio se re-
queria el titulo de Graduado en Educacién Secundaria y el de Bachiller para la de grado superior.

Los Disefios Curriculares Base (DCB)*, que desarrollan la LOGSE, contemplan la Dramati-
zacién como un area de conocimiento con contenido especifico y como procedimiento didéctico
para alcanzar objetivos propios de las distintas areas.

En el articulo 14 de la ley, en lo referente a la etapa Primaria, aparece reconocida la Educacién
Artistica como un contenido propio de este nivel educativo. La LOGSE contempla una serie de
propuestas de uso de la dramatizaciéon. De forma especial, resalta el texto legislativo su empleo en
el aprendizaje de la comunicacion oral, el texto oral y los sistemas de comunicacién verbal y no
verbal: contenidos propios del area de Lengua y Literatura.

El nivel de definiciéon de dramatizacion que encontramos en el curriculum de la LOGSE es
efectivamente inferior al resto de areas. Aunque, esta es la materia que, por sus caracteristicas
innatas, constituya un lenguaje total. Esta indefinicién provoca, en consecuencia, una impreci-
sién horaria y una falta de especializacién en la formacion docente. Este aspecto, no debe alejar-
nos de la novedad que recoge la LOGSE, la importancia de las técnicas dramaticas tanto para su
uso en otras materias, como compendio de saberes cuyo desarrollo puede ocupar una materia
separada.

17  Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Educativo. Ministerio de Educacién. BOE-A-1990-24172

18  Real Decreto 1007/1991. BOE-A-1991-16422. Art. 3°. Ensefianzas minimas de la ESO.
- Real Decreto 1345/1991. Art. 7°, Curriculum ESO.
- Orden Ministerial del 27 de abril de 1992, BOE-A-1994-16233, puntos 6°.1, f; 99,1, E; 24° y 31. Implantacion anticipada del
segundo ciclo de la ESO.
- Resoluciéon 5 de marzo de 1992, BOE-A-1992-6766. Apart. 2° F, que regula la elaboracién de los proyectos curriculares para la
ESO, con orientaciones para la distribucién de objetivos, contenidos y criterios de evaluacién para cada uno de los ciclos.
- Resolucién 10 de junio de 1992, BOE-A-1992-14242. Sobre materias optativas para la ESO.
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En la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria la dramatizacién juega un papel distinto y
goza de una independencia superior, en comparacion con la etapa Primaria. Pues en la ESO, la Dra-
matizacibn si que es tratada, claramente, como un area especifica y con un caracter de optatividad.

1.1.3.1. La dramatizacion en la Educacién Primaria: el Area Artistica.

En Educacién Primaria, la Dramatizacion esta integrada en el Area Artistica junto con la Msica
y la Plastica.

Pero ocurre que cuando se interrelacionan varias materias aparecen los desequilibrios. éVan a
tener idéntico peso la Musica, la Plastica y la Dramatizacién? Motos (1995, p. 30-31) analizando los
DCB encuentra que la Dramatizacion queda infravalorada respecto a las otras materias con las que
comparte area. En este sentido, la distribuciéon de bloques de contenidos queda asi: Dramatizacion,
1; Mdsica, 3; Plastica, 5. Y el nimero de paginas dedicadas a orientaciones generales y didActicas:
Dramatizacion, 4,5; Misica, 7,5; Plastica, 15. Estos datos son contundentes. Existia el peligro real
de que en la practica la Musica y la Plastica fagocitasen a la Dramatizacién, como asi ocurri6. Al
profesorado se le presentaba el problema de cémo dosificar cada una de las tres materias, como
trabajar con el todo. Y ello dependia de las decisiones de cada profesor y estas, a su vez, de la
formacion especifica, de la que la mayoria de ellos carecia.

Por otra parte, el contenido propio de la Dramatizacion se distribuyd en tres areas distintas: los
aspectos de movimiento, percepcion y sensibilizacion se atribuyeron a la Educacion Fisica, los de
expresion oral a Lengua y Literatura y quedaron para Dramatizacion los meramente teatrales: el
movimiento y el gesto interpretativo, la pantomima, el juego dramético y juego de personajes, los
elementos basicos de la pieza dramatica y la representacién escénica de personajes y situaciones.

Teniendo en cuenta el bajo estatus que se le concedié en el Area Artistica y la no existen-
cia de profesorado especialista o generalista con preparaciéon didactica especifica, el futuro de la
Dramatizacion fue poco halagador. La mayor parte de las veces se reducia a un mero rétulo en el
proyecto curricular, sin encarnar realmente en las programaciones de aula. Es decir, entraban a
formar parte del curriculum nulo.

1.1.3.2. La dramatizacion/Teatro en la Educacion Secundaria Obligatoria

Dentro de la concepcion de la dramatizacion como auxiliar, en el Disefio Curricular Base se reco-
mendaba su uso como procedimiento didactico para alcanzar los objetivos de otras areas.

Asi, en el area de Lengua y Literatura, se sugiere el uso de la dramatizacién en los siguientes
bloques de contenido: usos y formas de la comunicacion oral, el texto oral y sistemas de comuni-
cacion verbal y no verbal. Se insiste su empleo para el desarrollo de la lengua oral. En este sentido,
se destaca como medio muy interesante para ayudar al alumnado a comunicarse, a expresar senti-
mientos y pensamientos y a tener confianza en si mismo; para ejercitar una buena pronunciacion,
entonacion, gestos y movimiento; para desarrollar la memoria y un estilo personal y creativo. Por
otra parte, el uso de la dramatizaciéon permite iniciar a los estudiantes en el género literario del
teatro y es una de las actividades maés ricas para plantear un trabajo conjunto con el 4rea de Edu-
cacién Artistica (DCB, Educacion Primaria, 1989, p. 301).

En la ensefianza de la Lengua y Literatura en el bloque sistemas de comunicacion verbal y no
verbal se considera la dramatizacién como un contenido. También era contemplada como un recurso
didactico para alcanzar los objetivos de esta area, lo mismo que los debates, los comentarios de
texto, los coloquios, las audiciones y, en general, las estrategias didacticas de indagacion. Dramatizar
se consideraba como una actividad basica para el desarrollo de la lengua oral como medio de
comunicacién, junto con improvisar, leer con expresividad y recitar. Y més adelante era citada
dentro de las actividades lingiiisticas importantes, con la misma consideracién que los comentarios
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de texto, los resimenes de relatos, los debates, los didlogos inventados, la creaciéon de programas de
radio y la publicidad de productos imaginarios (DCB, ESOII, 1989b, p. 410).

En la ESO desaparece como materia obligatoria cualquier asignatura que tenga relaciéon con
el arte dramatico. Pero es contemplada como materia optativa en los curriculos de los centros
dependientes del MEC* con el titulo de Teatro y expresion corporal. La Comunidad Valenciana
se adelant6 un afo, incluyéndolo como Taller de Teatro. Dado su estatus tuvo que competir
con otras materias de enorme aceptaciéon social como Informatica, Imagen o Disefio. No se
contemplaba ninguna materia obligatoria que tuviera relacion con el arte dramaético en la ESO.

La Ginica posibilidad que habia para incluir el teatro en los curriculos era considerarlo como una
materia optativa. Cada Comunidad Auténoma debia desarrollar el articulo 2.12 de la Resolucién
(1992) donde se explicitaba que el curriculo comprenderia materias optativas que tendran un peso
creciente a lo largo de esta etapa. En el articulo 12.3 de la LOGSE se dispone que las Administra-
ciones educativas favoreceran la autonomia de los centros en lo que respecta a la definiciéon y
programacion de las materias optativas. La legislacion sobre materias optativas en la Educacion
Secundaria Obligatoria se encuentra en la siguiente normativa general: Real Decreto 1007/19912°
que trata sobre las Ensenanzas minimas de la ESO; Real Decreto 1345/1991* donde se establece
el curriculum de la ESO; Resolucion 5 de marzo de 199222, que regula la elaboracién de los pro-
yectos curriculares para la ESO, con orientaciones para la distribucion de objetivos, contenidos
y criterios de evaluacion para cada uno de los ciclos; y Resoluciéon 10 de junio de 199222 sobre
materias optativas para la ESO.

Efectivamente, la Dramatizacion se convierte en una asignatura voluntaria, inserta en la rama
de las Ensenanzas Técnico-Profesionales, que compite con asignaturas como Informatica, Ima-
gen o Disefio, entre otras. Aunque supone una novedad digna de celebracion, es inevitable com-
pararla con la inclusién de la misma materia en paises como Portugal donde pas6 a formar parte
de los documentos académicos oficiales en 1969 o en Inglaterra, pais en donde era una materia de
Educacion Secundaria Obligatoria desde 1970.

La Dramatizacién, ademas de estar considerada un area especifica, contintia apareciendo li-
gada al area de Lengua, como herramienta pedagogica al servicio del aprendizaje de los sistemas
de comunicacién verbal y no verbal. El concepto de teatro adquiere un tratamiento teérico y es
considerado uno de los bloques tematicos propios de la asignatura de Lengua y Literatura.

Pero sin duda, la adquisicién de autonomia de la Dramatizacioén supone un paso adelante de-
finitivo por diversas razones. La primera, por que por primera vez queda asociado a esta materia
un espacio lectivo propio que no debe disputar con disciplinas diferentes. En segundo lugar, la
asignatura de Dramatizacion plantea el uso de un espacio diferente en los centros escolares. Nu-
merosos son los profesionales que imparten esta asignatura y contintian reivindicando un espacio
propio en el que poder llevar a cabo una préictica dramatica en condiciones apropiadas. Para ense-
fiar esta materia no hay profesorado especializado. En Secundaria cualquier profesor o profesora
que lo solicite puede impartirla. Normalmente son docentes de Lengua y Literatura, de Idiomas o
como en muchos casos aquellos que tienen que completar horario.

19 Resolucién 10 de junio de 1992, BOE-A-1992-14242. Sobre materias optativas para la ESO.

20 Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria, BOE-A-1991-16422.

21  Real Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria.
BOE-A-1991-23242.

22 Resolucién de 5 de marzo de 1992, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la que se regula la Elaboracion de Proyectos
Curriculares para la Educacién Primaria y se establecen Orientaciones para la Distribucion de Objetivos, Contenidos y Criterios
de Evaluacion para Cada uno de los Ciclos. BOE-A-1992-6665.

23 Resolucién de 10 de junio, de 1992, de la Direccion General de Renovacién Pedagoégica, por la que se aprueban materias optati-
vas para su Imparticion en la Educacién Secundaria Obligatoria. BOE-A-1992-14242.
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Por otra parte, el contenido propio de la Dramatizacion se distribuy6 en tres areas distintas:
los aspectos de movimiento, percepcién y sensibilizacion se han atribuido a la Educacion Fisica;
los aspectos de expresién oral a Lengua y Literatura; quedaron para Dramatizaciéon los meramen-
te teatrales: el movimiento y el gesto interpretativo, la pantomima; el juego dramético y juego de
personajes; los elementos basicos de la pieza dramatica y la representacién escénica de persona-
jes y situaciones. Dentro de la concepcién de la dramatizaciéon como auxiliar, en el DCB se reco-
mienda su uso como procedimiento didactico para alcanzar los objetivos de otras areas. Desde
esta Optica su funcion seria andloga a la de los medios audiovisuales. Con el titulo de Teatro y ex-
presion corporal se admitio en los estudios de bachillerato en los centros dependientes del MEC.

Lo mas importante de la LOGSE relativo al TE es que tanto con el nombre de dramatizacién o
de Taller de teatro son contemplados dentro de del curriculum oficial.

1.1.4. Ley Organica de Educacién (LOE)

El Partido Popular gano las elecciones generales de 1996. Con el objetivo de lograr una educaciéon
de calidad para todos, desde un punto de vista de inspiraciéon conservadora se aprueba la Ley
Organica 10/2002 de Calidad de la Educacion®* (LOCE). Pero esta norma nunca se aplic6. El
PSOE lleg6 al poder en 2004 y elabor6 la Ley Orgénica 2/2006% (LOE), que fue aprobada en el
Congreso por el apoyo de una amplia mayoria de partidos, excepto con el voto en contra del PP y
la abstencién de Izquierda Unida.

Uno de los puntos que mas revuelo causé fue el de considerar como voluntaria la asignatura
de Religion, aunque de oferta obligatoria para los centros educativos. En un pais con una fuerte
tradicién catélica y con un gran niimero de centros religiosos siempre resultan polémicas las nor-
mas legales que regulan los ambitos que tradicionalmente quedaban en manos de la Iglesia. Esta
ley incluia la asignatura de Educacién para la Ciudadania y los Derechos Humanos, una materia
obligatoria y evaluable, que restaba horas lectivas de la Lengua y la Literatura, que quedaron re-
ducidas a 25.

La critica mas amplia por parte de los sectores conservadores fue que facilitaba una menor
exigencia al alumnado, pues introdujo la posibilidad de pasar de curso con materias suspendidas.
Ademés, el PP consider6 que Educacion para la Ciudadania suponia la incursion del Estado adoc-
trinando la moral de los estudiantes.

Segln resumen Berengueras y Vera (2015, p. 15-16) los tres principios fundamentales que
presiden esta ley son: la exigencia de proporcionar una educacién de calidad a todos los ciuda-
danos de ambos sexos, en todos los niveles del sistema educativo, la necesidad de colaboracion
de todos los componentes de la comunidad educativa y compromiso decidido con los objetivos
educativos planteados por la Unién Europea. La LOE introduce las competencias como elemento
referente en el que ha de pivotar la educacion, y en la LOMCE (2013) se acenttia su importancia. Y
como consecuencia la escuela es concebida para estar estrechamente alienada con las necesidades
de la economia, para producir trabajadores eficientes.

Las competencias basicas fijadas en el Real Decreto 1631/20062 eran las siguientes: compe-
tencia en comunicacion lingiiistica, competencia matematica, competencia en el conocimiento y
la interaccién con el mundo fisico, tratamiento de la informacién y competencia digital, compe-

24  Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién. BOE-A-2002-25037
25 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2006-7899

26 Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, Ministerio de Educacion y Ciencia, BOE nim. 5, de 5 de enero de 2007.
BOE-A-2007-238.
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tencia social y ciudadana, competencia cultural y artistica, competencia para aprender a aprender
y autonomia e iniciativa personal.

Uno de los objetivos de la Educacion Primaria relacionado con TE es “utilizar diferentes re-
presentaciones y expresiones artisticas” (LOE articulo 7, j.) empleando diversos medios de ex-
presion y representacion. En Educacion Primaria encontramos muy pocas referencias sobre la
dramatizacion y el teatro. Solo son nombrados dentro de algunas de las asignaturas. En el Real
Decreto? por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion primaria, solo aparece
como herramienta metodolégica en Lengua castellana para alcanzar contenidos de la educacion
literaria mediante la lectura comentada y dramatizada de obras teatrales breves y fragmentos re-
presentativos del teatro clasico espafiol. Y en Educacion Fisica en el bloque de expresion corporal,
para aprender a expresar y a comunicar mediante el cuerpo, emociones, sentimientos e ideas, el
cuerpo expresivo (postura, gesto y movimiento) y aplicacion de la conciencia corporal a las acti-
vidades expresivas.

En cuanto al curriculo de la ESO, la Orden ECI/2220/20072% y la Resolucion de 3 de agosto
de 2007% prescriben que el alumnado podra cursar una o mas materias optativas de acuerdo con
el marco que establezcan las Administraciones educativas. Para el 4° curso, esta prescrito entre
estas el Taller de Teatro®°.

El Bachillerato3' se ordena en tres modalidades: Ciencias, Humanidades y Ciencias Sociales
y Artes. La modalidad de Artes se organizara en dos vias, una de ellas referida a Artes plasticas,
disefio e imagen y la otra a Artes escénicas, musica y danza.

En bachillerato corresponde a las Administraciones educativas la ordenaciéon de las mate-
rias optativas y los centros concretaran la oferta de estas materias en su proyecto educativo3* El
contenido fundamental de las Artes escénicas era: 1) Las artes escénicas y su contexto historico.
2) Exploracion y desarrollo armonico de los instrumentos del intérprete: expresiéon corporal, ges-
tual, oral y ritmico-musical. 3) La interpretacién en las artes escénicas. 4) La representacion y
la escenificacion: tipologias basicas del espectiaculo escénico (clasico, de vanguardia, corporal,
occidental, oriental, de objetos, musical, de interior, de calle) y otras formas de presentacién es-
cénica (happening, performance, video-teatro o teatro-danza). 5) La recepcion de especticulos
escénicos.

En la asignatura de Lengua castellana y literatura el texto teatral esta incluido en sus conte-
nidos. Asi: los origenes del teatro en la Edad Media al teatro moderno; Lope de Vega y el teatro
clasico espanol, caracteristicas, significado histérico e influencia en el teatro posterior; la cons-
titucion de un teatro realista y costumbrista en el siglo XVIII; el teatro roméantico y tradicién y
renovacion en el teatro del siglo XX. Y en Literatura Universal: teatro clasico europeo, el teatro
isabelino en Inglaterra, la renovacion del teatro europeo (un nuevo teatro y unas nuevas formas
de pensamiento), teatro del absurdo y el teatro de compromiso.

27 Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion primaria.
BOE, nim. 293, de 08/12/2006. BOE-A-2006-21409.

28 Orden ECI/2220/2007, de 12 de julio, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la Educacion Secundaria
Obligatoria, BOE-A-2007-14050.

29 LaResolucion de 3 de agosto de 2007, de la Secretaria General de Educacién, por la que se organiza la oferta de materias opta-
tivas en la Educaciéon Secundaria Obligatoria. BOE num. 202.

30 Resolucion de 10 de junio de 1992 (RCL 1992\1406), de la Direccién General de Renovacién Pedagdgica, por la que se aprueban
materias optativas para su imparticién en la Educacién Secundaria Obligatoria.

31  Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion Ley Jefatura del Estado, BOE niim. 106, de 4 de mayo de 2006.
BOE-A-2006-7899.

32 Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del bachillerato y se fijan sus ensefianzas
minimas BOE num. 266.
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1.1.5. Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)

La LOMCE? sera la séptima ley organica de educacion no universitaria durante la democracia.
Esta ley supuso un retroceso enorme en relaciéon con la LOGSE, pues desaparecieron del curriculo
las referencias a la expresion dramatica, la dramatizacion, o el juego dramético, y las ensenanzas
artisticas aparecen integradas, tnica y exclusivamente, por la expresion plastica y la expresiéon
musical (Vieites, 2012). En la asignatura Educacién Artistica que incluye la Educacion Plastica y
la Educacion Musical, no parece ninguna referencia a la dramatizacion o al teatro.

En el Real Decreto 126/201434 Anexo I, que trata de las asignaturas troncales, se consideran las
actividades dramaticas como metodologia y herramienta valida para el aprendizaje de otras areas,
por su caracter fuertemente globalizador. Asi ocurre con la comunicacion oral, que plantea el uso
de dramatizaciones de textos literarios adaptados a la edad y de producciones propias. También,
propone las dramatizaciones de textos, la creacion de textos literarios en prosa o en verso, valoran-
do el sentido estético y la creatividad (cuentos, poemas, adivinanzas, canciones, y teatro).

El Real Decreto 1105/20143%, norma por la que se regula el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, establece para 4° curso la materia Artes Escénicas y
Danzas3% entre las asignaturas especificas®” que ofrezcan las Administraciones educativas y en su
caso los centros. Segtn el Anexo I3, el estudio de las Artes Escénicas esta organizado en torno a
cinco grandes bloques.

Los contenidos del 2, centrados en la expresion y la comunicacién escénica son: exploracion
y desarrollo arménico de los instrumentos del intérprete (expresion corporal, gestual, oral y rit-
mico-musical; estudio de la escena como espacio significante; anélisis del rol y del personaje (de
la conducta dramatica a la conducta teatral; exploracion de los elementos en la expresion (perso-
naje, situacion, accion y conflicto); exploracion y desarrollo de procesos (analisis, caracterizacion
y construccién del personaje; exploracion y desarrollo del juego dramatico y la improvisacion;
dramatizacién y creacidon colectiva; andlisis y control de recursos literarios y otros materiales;
exploracién y desarrollo de recursos plasticos (diseno de la escena, indumentaria, maquillaje,
iluminacion y recursos sonoros).

Los contenidos del bloque 3 se centran en la interpretacion en las artes escénicas: el especta-
culo escénico (concepto y caracteristicas); tipologias basicas del espectaculo escénico (clasico, de
vanguardia, corporal, occidental, oriental, de objetos, musical, de interior, de calle); otras formas
de presentacion escénica (happening, performance, video-teatro o teatro-danza); el diseno de un
espectaculo ( equipos, fases y areas de trabajo); la dramaturgia en el disefio de un proyecto escé-
nico; la produccion y realizacion de un proyecto de creacion escénica; la direccion de escena de
proyectos escénicos; los ensayos (tipologia, finalidades y organizacién) y exhibicion y distribucién
de productos escénicos.

Los contenidos del bloque 5 versan sobre la recepciéon de espectaculos escénicos: el pablico,
concepto y tipologias; aspectos basicos del proceso de recepcion; anélisis de los espectaculos es-
cénicos y la critica teatral en sus aspectos basicos.

33 LaLey Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE). BOE niim. 295, BOE-A-2013-12886.

34 Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria. Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte. BOE-A-2014-2222.

35 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria
y del Bachillerato. BOE-S-2015-3

36 BOE 2013: SEC |. pag: 97876.

37 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria
y del Bachillerato. BOE. nim. 3.

38 Anexo |. Materias del bloque de asignaturas troncales. Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el
curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. BOE nam. 3, 35.
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En Literatura Universal el teatro aparece agrupado en los siguientes contenidos: el teatro cla-
sico europeo; el teatro isabelino en Inglaterra; la renovacién del teatro europeo (un nuevo teatro
y unas nuevas formas de pensamiento) y teatro del absurdo y el teatro de compromiso.

En 2° de Bachillerato, la modalidad de Artes Escénicas pretende dotar a los estudiantes de un
conocimiento de las artes escénicas como manifestaciones de naturaleza social, cultural y artis-
tica, poseedoras de cddigos especificos, con posibilidades de asociacién con el resto de las expre-
siones del arte.

Sus contenidos se organizan de la siguiente forma. Bloque 2 ‘la expresion y la comunicacion
escénica’: exploracion y desarrollo armonico de los instrumentos del intérprete (expresion cor-
poral, gestual, oral y ritmico-musical), estudio de la escena como espacio significante, analisis del
rol y del personaje, exploraciéon de los elementos en la expresion (personaje, situacion, accion y
conflicto), exploraciéon y desarrollo de procesos (analisis, caracterizacion y construccién del per-
sonaje), exploraciéon y desarrollo de técnicas (juego dramético, improvisaciéon, dramatizacion y
creacion colectiva) y anélisis y control de recursos literarios y otros materiales y recursos plasticos
(disefio de la escena, indumentaria, maquillaje, iluminacién y recursos sonoros).

Los contenidos del bloque 3, que trata sobre ‘interpretacion en las artes escénicas’, entre otros
son: el espectaculo escénico, tipologias basicas del espectaculo escénico (clasico, de vanguardia,
corporal, occidental, oriental, de objetos, musical, de interior, de calle), otras formas de presen-
tacion escénica (happening, performance, video-teatro o teatro-danza), el disefio de un especta-
culo (equipos, fases y areas de trabajo), la dramaturgia en el disefio de un proyecto escénico (la
produccién y realizacion), la direccién de escena de proyectos escénico, los ensayos (tipologia,
finalidades y organizacion) y exhibicién y distribucion de productos escénicos.

Y los del bloque 5, ‘la recepcion de espectaculos escénicos’: el publico (concepto y tipologias),
aspectos bésicos del proceso de recepcidn, analisis de los espectaculos y la critica escénicos en sus
aspectos basicos.

La Ley Organica 8/2013, establece en su articulo 6 bis 2 que corresponderé al Gobierno deter-
minar los contenidos comunes, los estindares de aprendizaje evaluables y el horario lectivo mi-
nimo las asignaturas troncales, y establecer los contenidos del bloque de asignaturas especificas.
Asimismo, fija que las Administraciones educativas podran complementar los contenidos del blo-
que de asignaturas troncales, establecer los contenidos de los bloques de asignaturas especificas
y de libre configuracioén autonémica y proponer recomendaciones didacticas para los centros do-
centes de su competencia. Del mismo modo el Real Decreto 1105/2014 regula que es competencia
de las comunidades auténomas desarrollar las materias optativas.

Como ejemplo, detengdmonos brevemente en los disefios curriculares de Andalucia, Cataluiia
y Valencia, sin entrar en detalles.

1. En la Comunidad Valenciana el curriculo que establece y desarrolla la ordenaciéon general
de la educacién primaria® contempla la dramatizacion en el contenido de las asignaturas de
Valencia: Llengua i Literatura y Lengua castellana y Literatura para los seis cursos de este
nivel educativo. Para el nivel de la ESO* en la oferta que los centros docentes propongan a
su alumnado del catalogo de asignaturas optativas en el 3% curso encontramos la Dramati-
zacion/Teatro. Esta materia pretende integrar dos maneras de concebir las actividades dra-
maticas en la ensenanza y el aprendizaje, ambas igualmente validas: la dramatizacion, mas
centrada en el desarrollo personal, y el teatro, méas dirigido hacia las practicas artisticas. En

39 DOC, Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion general de la
educacion primaria en la Comunitat Valenciana. [2014/6347].

40 Orden de 27 de mayo de 2008, de la Conselleria de Educacio, por la que se regulan las materias optativas en la educacion
secundaria obligatoria. [2008/7244] (DOGV nim. 5783 de 12.06.2008) Ref. Base Datos 007127/2008.
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el 29 curso de Bachillerato Artistico en la modalidad Artes Escénicas, se imparte la asignatu-
ra Artes Escénicas. Esta materia pretende dotar a los estudiantes de un conocimiento de las
artes escénicas como manifestaciones de naturaleza social, cultural y artistica poseedoras de
codigos especificos y diferenciadores, con posibilidades de asociaciones con el resto de las
expresiones del arte.

2. De todo el marco legislativo estatal y autonémico son el andaluz y el valenciano donde hay

un mayor namero de referencias a la dramatizacién y al teatro tanto en cuanto a contenidos
como a criterios de evaluacion, estindares de aprendizaje y orientaciones metodologicas. El
Decreto 97/2015%, que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educaciéon Primaria en
la Comunidad Auténoma de Andalucia, la dramatizacion esta considerada como herramienta.
En asignatura Lengua castellana las actividades draméticas se emplean para la ‘comprension
de textos orales’, participacion en representaciones, canciones, recitados, dramatizaciones,
prestando especial atencion a los relacionados con la cultura andaluza, y dramatizaciones de
aula de textos orales breves y sencillos.
En Lengua extranjera se recomienda un estilo interactivo de ensefianza lo que supone trabajar
mediante dramatizaciones, didlogos, juegos e investigaciones en distintos contextos de la vida
diaria y escolar y la intervencién en representaciones, canciones, recitados, dramatizaciones.
Entre las asignaturas de libre configuracion autonémica para la ESO el Decreto 111/20164, es-
tablece dentro de las materias especificas para 4.°, las Artes Escénicas y Danza. Esta materia
se articula en torno a dos ejes. Por una parte, incide en la formacion humanista y artistica, y
por otra, tiene una marcada orientacion hacia el desarrollo del potencial expresivo y creativo
del alumnado“s. En 2° curso del Bachillerato de Artes en la via Artes Escénicas, Miusica y Dan-
za, se incluye la materia Artes Escénicas* .

3 En Catalufa el Decreto 119/2015% de ordenacion de las ensefianzas de la educacién primaria
en los tres ciclos de este nivel educativo se prescriben las actividades draméticas en la materia
Lengua catalana y literatura. En el 4rea de educacién literaria se propone la dramatizacion de
cuentos y otros textos literarios, explicacion de cuentos dialogados y recitaciones de poemas
o canciones. En la comunicacion oral, dramatizacion de cuentos, poemas y otros textos lite-
rarios, dramatizaciones, recitaciones de poemas o canciones, reproduccion de textos orales
memorizados (canciones, poemas, dramatizaciones).

Las materias optativas de cuarto de la ESO4 de la modalidad de Artes se organizan en dos
vias, una referida a artes plasticas, disefio e imagen, y la otra a artes escénicas, musica y danza. En
esta modalidad esta la asignatura Artes escénicas y danza.

41 Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad
Auténoma de Andalucia. Boletin niumero 50 de 13/03/2015.

42 BOJA. Decreto 111/2016, de 14 de junio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Secundaria Obliga-
toria en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Boletin niimero 122 de 28/06/2016.

43 BOJA. Orden de 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacién Secundaria Obligatoria
en la Comunidad Autébnoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la atencién a la diversidad y se establece la
ordenacién de la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado.

44 Orden de 5 de agosto de 2008, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente al Bachillerato en Andalucia. BOJA Boletin
numero 169 de 26/08/2008.

45 Decreto 119/2015, de 23 de junio, de ordenacién de las ensefianzas de la educacion primaria DOGC nim. 6900 de 26 de junio
de 2015.

46 Decreto 187/2015, de 25 de agosto, de ordenacion de las ensefianzas de la educacion secundaria obligatoria., Diario Oficial de
Catalufia, de 28-08-2015.
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En el Bachillerato de Artes en el 2° curso se imparte la materia de modalidad Artes Escénicas.
Sus contenidos se organizan en los siguientes apartados+: la expresion y la comunicacién escéni-
ca, la interpretacion en las artes escénicas, la representacion y la escenificacion, y la obra de arte
total (la transversalidad de las artes escénicas).

La LOE y la LOMCE toman en consideracion las solicitudes del Consejo de Europa en materia
educativa, que persiguen un aprendizaje basado en competencias. Estas son definidas como un con-
junto de capacidades y habilidades que el alumnado ha de alcanzar al término de una etapa educa-
tiva, y que no se adquieren separadamente, sino a través de las distintas materias y disciplinas, cada
materia en un grado distinto y en el marco de un aprendizaje integrador (Palomo, 2016, p. 89-90).
Como sefnalan Berengueras y Vera (2015, p. 22) amplios sectores del profesorado plantean la necesi-
dad de llegar a leyes de consenso, a un pacto politico sobre educacion, que dé estabilidad en el marco
legal educativo y que permita a estos profesionales trabajar sin tanta presion, y conseguir mas éxito
educativo puesto que a pesar de tantos cambios estructurales, del incremento de financiaciéon y de
renovacion de la normativa, la educacién espanola no ha obtenido un nivel adecuado en rendimien-
tos escolares. Pero en 18 afios se aprueban dos nuevas leyes, pero sin pacto.

1.1.6. La LOMLOE*®

La Ley Orgéanica 3/2020, que modifica la LOE, establece en su articulo 18 las diferentes asigna-
turas de la etapa de Educacién Primaria. Y especifica que el drea de Educacion Artistica se podra
desdoblar en Educacion Plastica y Visual, por una parte, y Miusica y Danza, por otra. Pero, a pesar
de compartir el hecho de ser artes, la Musica y la Plastica, poco tienen que ver entre ellas en cuan-
to a habilidades. Respecto a teatro o dramatizacién, no dice nada.

Tampoco contempla en la ESO ninguna asignatura relacionada con el arte dramatico. No obstante,
al tratar sobre la organizacion de los cursos primero a tercero, la ley dicta que en cada uno de los
tres primeros cursos se incluira al menos una materia del ambito artistico (articulo 24). Puesto que
las comunidades autébnomas estableceran el curriculo de las distintas ensefanzas, se abre la puerta
para alguna posible materia relacionada con el arte dramaético. Y afiade que, a las materias estable-
cidas con caracter obligatorio, se agrega la posibilidad de ofrecer materias optativas, con la novedad
de que puedan configurarse como un trabajo monografico o un proyecto de colaboracién con un
servicio a la comunidad.

En Bachillerato se establecen las modalidades de ciencias y tecnologia, humanidades y cien-
cias sociales, artes y general. Este nivel se organizara en materias comunes, de modalidad y opta-
tivas (articulo 34). En este articulo se dispone la existencia de un bachillerato en Artes.

En cuanto a las ensehanzas artisticas (articulo Gnico, dos 4) se concreta que constituyen la
educacion secundaria postobligatoria el bachillerato, la formacién profesional de grado medio,
las ensenanzas artisticas profesionales tanto de musica y de danza como de artes plasticas y
disefio de grado medio y las ensefianzas deportivas de grado medio. Y méas adelante (apartado
4 del articulo 37) se decreta que podran obtener el titulo de Bachiller en la modalidad de Artes
quienes hayan superado las Ensefianzas Profesionales de Musica o de Danza y las materias
comunes del bachillerato, aunque no hayan realizado el bachillerato de dicha modalidad.
Corresponde a las comunidades la ordenacién de las materias optativas. Los centros concretaran
la oferta de estas materias en su proyecto educativo.

47 Decret 142/2008, de 15 de juliol, pel qual s’estableix 'ordenacié dels ensenyaments del batxillerat.Diari Oicial de la Generalitat
de Catalunya nim. 5183-29.7.2008. ANNEX 2, 59186~ 59187.

48 Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
BOE-A-2020-17264
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1.2. Escuelas municipales de AAEE

Las Escuelas de AAEE son centros de ensenanza de régimen especial cuya finalidad es ofrecer una
formacion practica dirigida a aficionados a partir de los cuatro afios y, también, tienen la funcién
de orientar a estudios profesionales a quienes demuestren vocacion y capacidad. Al ser centros
que imparten ensefianza no reglada, la formacion que ofrecen no conduce a la obtencién de titulos
con validez académica o profesional. Este tipo de ensefianzas fue considerado en la Ley Organica
1/1990 (LOGSE), que establece que:

podran cursarse en escuelas especificas, sin limitacion de edad, estudios de misica o de
danza, que en ningtn caso podran conducir a la obtencién de titulos con validez acadé-
mica y profesional, y cuya organizacion y estructura seran diferentes a las establecidas en
dichos apartados. Estas escuelas se regularan reglamentariamente por las administracio-
nes educativas. (articulo 39.5)

En la Orden de 30 de julio de 19924, se regulan las condiciones de creaciéon y funcionamien-
to de las Escuelas de Mtsica y Danza. Asimismo, la Ley Organica 2/2006 (LOE) en su 48.3 y la
Ley Organica 8/2013, (LOMCE), también contemplan la existencia de este tipo de ensehanzas.
Las comunidades auténomas que han publicado normativas de regulacion propia son Andalucia,
Aragon, Islas Baleares, Canarias, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana, Catalufia, Galicia,
Comunidad de Madrid, Comunidad Foral de Navarra, Pais Vasco y La Rioja.

Segtn la Guia del Concejal de Educacién®® estos centros se crean con la finalidad de formar
aficionados. Su objetivo principal es proporcionar a las personas que desean acercarse a la masi-
ca, danza o teatro la posibilidad de desarrollar sus capacidades creativas y su sensibilidad artisti-
ca. Se pretende dotar a estas ensenanzas de un componente lddico, emocional y creativo, a través
de un plan de estudios flexible y adaptado, en lo posible, a las necesidades del alumnado.

En los afios 80 del pasado siglo se consolidan las Escuelas Municipales de Teatro (EMT).
Centros publicos con gestién municipal, cuyo objetivo es el acercamiento a la actividad dramatica
y la alfabetizacion teatral de las personas que a ellas asisten. Estos centros, dirigidos por profesio-
nales, nacen con una idea de continuidad dentro de la poblacion en que estan ubicados y con unos
objetivos de asentamiento de la actividad teatral, centrados a corto y largo plazo y que abordan
una doble dimension del hecho teatral: la pedagogica (formacion de alumnos y espectadores) y la
produccién de espectaculos propios

Las EMT nacen con una idea de continuidad y con unos objetivos de asentamiento en la po-
blacién; abarcan una doble dimensién del hecho teatral (el de la formacion de su alumnado y
la de espectadores y el de la produccion); sus lineas estéticas y metodologicas deben estar de
acuerdo con la escena y la realidad educativa de su tiempo; sus actividades, ya sean extraesco-
lares o escolares, deben coordinarse en su programacion y en su proyecciéon; y deben consolidar
las estructuras de teatro popular y de aficionados ya existentes, colaborando en su formacién y
infraestructura y promoviendo nuevas iniciativas.

Entre las escuelas municipales de teatro que se crean en la década de los 80, tenemos: la EMT
Zaragoza en 1981 (con la mision de colaborar en el proceso de dinamizacion cultural de la ciudad
y en el asentamiento del propio sector del teatro profesional), la Escuela Municipal de Teatro
de Ibiza en 1981, el Taller de Teatre i Expressi6 Corporal de Silla (Valencia), la EMT de Aldaya

49  Orden de 30 de julio de 1992 por la que se regulan las condiciones de creacion y funcionamiento de las Escuelas de Musica y
Danza. BOE-A-1992-20128

50 Federacion Espafiola de Municipios y Provincias (2008). Guia del Concejal de Educacion, p. 1563
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(Valencia), entre otras. Pero su verdadera eclosion se produce a partir de los afios 90 extendién-
dose por todo el pais. Algunos ejemplos, Escuela Municipal de Musica, Danza y Teatro de Le6n
en 1997, EMT de Burgos en 1988, o la EMT Maria Luisa Ponte de Medina de Rioseco en 2002.
Actualmente estan diseminadas por todo el pais, por ejemplo, en la Comunidad Valenciana hay
activas unas 40.

1.3. Estudios superiores de Arte Dramatico

Las Ensefianzas Artisticas Superiores (EEAASS) se han mantenido fuera del espacio univer-
sitario por razones diversas, y “entre las més recurrentes figura una supuesta singularidad que
demandaria lo que se ha definido como ecosistema propio” (Vieites, 2020, p. 209) y una supuesta
excepcion artistica.

La Ley General de Educacion de 1970 trat6 de ubicar en la universidad las ensefianzas de Arte
Dramatico, pero finalmente quedarian fuera. Esta norma en su disposicion adicional segunda,
apartado 4, establecia que las Escuelas Superiores de Bellas Artes, los Conservatorios de Musica
y las Escuelas de Arte Dramatico se incorporaran a la educacién universitaria en sus tres ciclos.
Pero de facto, en 1978 solo Bellas Artes fue reconocida como ensefianza universitaria. Sin embar-
go, el resto de los estudios artisticos, por problemas diversos relacionados con su organizacion y
la naturaleza de sus estudios y estatus de su profesorado, quedaron al margen de este proceso de
transformacion.

Como senala Vieites (2016, p. 501) “las ensefianzas artisticas superiores siguen desde 1970 un
proceso de desarrollo que culmina en 1990 con la Ley de Ordenaciéon General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE) que establecia la equivalencia de sus titulaciones a licenciaturas y diplomaturas
universitarias”. La LOGSE las integra en el sistema educativo como ensefianzas de régimen espe-
cial, con una equivalencia normativa a las ensenanzas medias. En sintesis: ensefianzas no univer-
sitarias, con equivalencia a titulos universitarios. Con esta ley se supera la tradicional orientaci6on
puramente profesionalizante desvinculada de los otros ambitos académicos. En un principio, la
LOGSE se entendia como “un gran paso adelante, y sin embargo ocurri6 justo lo contrario” (Viei-
tes, 2020, p. 218).

En el proceso de intento de integracion de los estudios superiores de Arte Dramético en la
Universidad, Gonzalez y Pradier (2018, p. 310-316) sefialan tres etapas: 12) la integracién en la
universidad (1989-1992); 22) la convivencia con la universidad (1992-1999); 32) Plan Bolonia
(1999-2011). A estas tres habria que anadir un 42: desde la sentencia del Tribunal Supremo al
momento actual (2012-2020).

1.3.1. La integracién en la Universidad (1989-1992)

Domeénech (1989, p. 5-7) expone que en esta época habia tres tipos de entidades que impartian
la ensenanza del arte dramatico: (1) las Escuelas de Arte Dramatico, pertenecientes al Minis-
terio de Educacién y Ciencia o que dependian de esta administraciéon antes del traspaso de
competencias a las comunidades auténomas; (2) las escuelas municipales o instituciones pro-
movidas por otros organismos oficiales, asociaciones o grupos de aficionados; (3) las catedras y
las aulas de teatro, como las de Barcelona, dirigida por Ricard Salvat y Maria José Ragué; la de
Salamanca, por José Martin Recuerda; la de Murcia, por César Oliva; o la de Valencia por Anto-
ni Tordera, Nel Diago y Josep Lluis Sirera. Para profundizar en la historia de la consideracion y
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evolucion del teatro en la universidad conviene consultar el trabajo de Oliva (2013) “La escena
universitaria espafiola”.

El marco cambiaria tras la promulgacién de la LOGSE, que en el articulo 43 reconocia a los
estudios de Arte Dramatico su caracter superior y en el 45, su equivalencia al titulo de licenciado
Universitario.

Esta nueva normativa prescribia la pertenencia de estas ensenanzas a los estudios superiores,
aunque también las colocaba de hecho en un &mbito normativo que no operaba sobre el universi-
tario, como tampoco sobre el genuinamente superior, lo que generaria con el tiempo sus propios
problemas, (Gonzalez y Pradier, 2018, p. 311). La LOGSE supuso que las ensefianzas de danza y
arte dramético en Espaiia se igualaran al regularse como ensefianzas de grado superior con equi-
valencia a licenciatura universitaria (Pérez y Sicilia, 2011, p. 135).

1.3.2. La convivencia con la Universidad (1992-1999)

Por el Real Decreto 754/1992 se establecieron los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas
de arte dramatico y se regulaba la prueba de acceso a estos estudios.

Tras este decreto se cre6 la corriente de pensamiento, encabezada por Berenguer (1994), que
consideraba que la incorporacién a la universidad de estos estudios podria suponer una posible
disminucion del nivel de calidad de las ensefianzas de arte dramatico y defendia el vigente sistema
de escuelas superiores, aunque impulsando al mismo tiempo la creacién de unos Estudios de Tea-
tro universitarios, para abrir cauces a la docencia superior y la investigacion en artes escénicas,
ambitos que pasarian a ser terreno exclusivo de las universidades y de los centros superiores de
investigacion, reservando la calidad de las ensenanzas artisticas superiores de arte dramatico a las
escuelas: “en otras palabras, estudio e investigacion, por un lado, arte y oficio, por otro” (Gonzalez
y Pradier (2018, p. 311).

En abril de 1994 se crea la Asociaci6on Espafola de Centros Superiores de Ensenanzas Artis-
ticas (ACESEA). Entre sus fines estaban la coordinaciéon y unificacién de criterios, propuestas y
actuaciones en los campos pedagogico, artistico y de investigacion, para un mejor funcionamiento
de los estudios superiores de las artes escénicas.

El 11 de diciembre de 1996, el diputado del PSOE Bernardo Bayona present6 ante el Congreso
de los Diputados una proposicién de ley (“Ley de la autonomia de las ensenanzas artisticas”) para
su debate en la Comisiéon de Educacion y Cultura. El documento puso sobre la mesa tres hechos:
1) la “indefinici6én normativa, cuando no contradictoria”, de las ensefianzas artisticas superiores
hasta 1990; 2) el caracter parcial de la soluciéon de 1990, que las insertaba “dentro del sistema
educativo”, “dandoles plena consideracién de ensenanzas superiores”, pero dentro de un arti-
culado legislativo disefiado para ensehanza secundaria; y 3) la necesidad de una organizaciéon
administrativa “basada en el caracter superior de estas ensefianzas y en la idea de autonomia
para los Centros superiores en que se impartan” (Gonzalez y Pradier (2018, p. 313). El asunto, sin
embargo, no prospero.

1.3.2. Plan Bolonia (1999-2011)

La Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) mantiene la situacién alcanzada en el afio
1990, sin avanzar en la integracién de estas ensefanzas en el &mbito universitario, dejando
su consideracién de ensefianzas escolares. Lo que tiene como consecuencia la exclusion de las
EEAASS del actual proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).
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La Ley Organica de Educacion, de 2006, (LOE) supuso la confirmacién del establecimiento
de las Ensehanzas Artisticas Superiores dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior,
equiparandolas al titulo universitario de grado y manteniendo abierta la posibilidad de la
organizacion de estudios de doctorado “propios de las ensefianzas artisticas reguladas”. Y en
su articulo 58.6 establecia que “los centros superiores de ensefianzas artisticas fomentaran
programas de investigacion en el ambito de las disciplinas que les sean propias”. Esta ley volvib a
situar las ensefianzas artisticas, al menos sobre el papel, en el sistema de educacién superior, con
ello “se aumenta la segregacion, pero aumentando las responsabilidades de los centros” (Vieites,
2020, p. 221). Con la LOE las ensenanzas artisticas superiores se sitian dentro del marco del
Espacio Europeo de Educacién Superior y se estructuran en Grado y Postgrado, incluyendo las
ensenanzas de master y los estudios de doctorado mediante convenios con las universidades.

El proceso de convergencia europea, emanado de la Declaracion de Bolonia establece un mar-
co europeo comin para todos los estudios superiores, insta a los estados integrantes del Espacio
Europeo de Educacion Superior a desarrollar e implantar en sus paises una serie de actuaciones
en toda la educacién superior. Sin embargo, la LOE, aun reconociendo que dichas ensenanzas se
sittian en el nivel superior, no resolvi6 satisfactoriamente la ordenacién diferenciada que éstas
demandaban, viéndose cercenadas, una vez mas, las expectativas de su adecuado reconocimien-
to, a diferencia de otros paises de nuestro entorno, en que estas enseflanzas gozan de una gran
tradicion y prestigio.

La LOE demanda de los centros superiores de Arte Dramatico un funcionamiento similar, en
lo académico a una:

facultad universitaria, con formacién de grado y postgrado, investigacién y politicas de
gestion de la calidad, y todo ello desde una estructura similar a la de un instituto de ense-
fianza media y con profesorado y alumnado equivalente a todos los efectos a sus homoni-
mos de secundaria, sin tener en cuenta que ni los centros estan reconocidos como entida-
des investigadoras ni el perfil del profesorado contempla la investigacioén, su evaluaciéon y
reconocimiento”. (Vieites, 2020, p. 224)

En el 2003 se funda el Instituto Aragonés de Ensenanzas Artisticas Superiores, mediante la
Ley 17/2003%, cuyo objeto es la creacion de una organizacién administrativa especial para las
ensefianzas artisticas superiores en la Comunidad Auténoma de Aragon.

La Ley 8/20075 creo el Instituto Superior de Ensefanzas Artisticas (ISEACV), cuyo objeto es
la ordenaci6n de los centros piblicos que imparten estas ensenanzas en la Comunidad Valencia-
na. Con esta entidad auténoma de caracter administrativo, se pretende dar respuesta tanto a las
demandas manifestadas por los centros que imparten EEAASS, como a los nuevos planteamien-
tos que surgen de la Declaracion de Bolonia, estableciendo lineas de trabajo para la relacion entre
las ensenanzas artisticas y la Universidad y dotando a estos estudios del debido contenido acadé-
mico y cientifico, asi como de su merecido reconocimiento social (Diario Oficial de la Comunidad
Valenciana, Nam. 5.466 / 08.03.2007, p. 10921).

Con esta ley la Comunitat Valenciana obtiene un desarrollo legislativo considerablemente més
avanzado y distinto al resto de las comunidades auténomas. Por ejemplo, en Andalucia, Aragén
o Asturias, las EEAASS contintian dependiendo de las Consejerias de Educacién, con un nivel de

51 Ley 7/2003, de 24 de marzo, por la que se regula la organizacion de las Ensefianzas Artisticas Superiores en Aragoén. BOA nim.
43 de 11 de abril de 2003 y BOE nim. 109 de 07 de mayo de 2003, BOE-A-2003-9261.

52 Ley 8/2007, de 2 de marzo, de ordenacion de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas y de la creacion del Instituto Supe-
rior de Ensefianzas Artisticas de la Comunitat Valenciana. Comunitat Valenciana «DOGV» num. 5466, de 8 de marzo de 2007
«BOE» niim. 85, de 9 de abril de 2007 BOE-A-2007-7419.
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gestion comun a las ensefianzas profesionales artisticas y a la educaciéon secundaria; en otras como
Madrid se sitian en de la Direccién General de Universidad e Investigacion, lo que supondria una
proteccion para una plena convergencia de las EEAASS con el EEES (Pérez y Sicilia, 2011: 136).

La Ley 17/2007 de Educacion de Andalucia 53, promulgada por la Junta, regula la creacién del
Instituto Andaluz de Ensefianzas Artisticas Superiores.

Pero a pesar de la creacién de estos organismos continua la paradoja de los centros que im-
parten ensefianzas superiores en institutos de secundaria. Como senala (Vieites, 2016, p. 508) no
pueden desarrollar “normativas o funciones equiparables a la de otras instituciones superiores,
pues no tienen rango de universidades sino de direcciones generales”. Y, en el caso concreto del
Instituto Andaluz de Ensefianzas Artisticas Superiores, éste estd planeado como una “agencia
administrativa”, no como una instituciéon educativa.

Entre los decretos que desarrollan la LOE destaca el Real Decreto 1614/200954, que establece
la ordenaci6én de las ensenanzas artisticas superiores reguladas por la LOE. En su articulo 8.2
dice que “los Titulos Superiores de Ensefianzas Artisticas quedan incluidos a todos los efectos en
el nivel 2 del Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior y seran equivalentes
al titulo universitario de grado”.

En el Real Decreto 303/2010% se disponen los requisitos minimos de los centros que imparten
ensefianzas artisticas superiores reguladas por la LOE. El titulo III de est4 normativa est4 dedica-
do a los centros de ensefianzas artisticas superiores. Su articulo 17.2 prescribe que los dedicados a
las ensenanzas de artes dramaticas recibiran la denominacién genérica de Escuelas Superiores de
Arte Dramatico. Su articulo 20 establece los requisitos para ejercer la docencia en las ensenanzas
artisticas superiores. El 25 trata de los requisitos de los centros de ensenanzas artisticas superio-
res de arte dramatico. Y el 26 establece la relacion numérica profesor-alumnado: como méaximo,
1/12 en las ensenanzas que se definan como practicas y no podra superar la relacion 1/24 para las
teoricopracticas y técnicas.

Entre los decretos que desarrollan la LOE destaca el Real Decreto 630/2010%°, que regula el
contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de Grado en Arte Dramatico. En su articulo
2 se establecen los centros de ensefianzas artisticas superiores de Arte Dramaético y los estudios que
imparten. Asi el grado en Arte dramatico se cursara en los centros superiores de ensefianzas artisti-
cas de Arte dramatico. Las ensefianzas artisticas oficiales de master reguladas también se impartiran
en dichos centros. También, los estudios de doctorado mediante convenios con las universidades.

El articulo 3 concreta finalidad de las ensefianzas artisticas de grado y perfil profesional, cuyo
objetivo general sera la formacién cualificada de profesionales en los ambitos de la interpreta-
cion, la direccion escénica, la dramaturgia, la escenografia y aquellas areas de conocimiento e
investigacion vinculadas con ellas. El perfil del Graduado en Arte dramético corresponde al de
un profesional cualificado que ha alcanzado la madurez y la formacién técnica y humanistica
necesarias para realizar de manera plena la opcion profesional mas adecuada a sus capacidades e
intereses, mediante el desarrollo de las competencias comunes a los estudios de Arte dramatico y
a la correspondiente especialidad.

53 Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia. Comunidad Auténoma de Andalucia «<BOJA» nim. 252, de 26 de
diciembre de 2007 «BOE» num. 20, de 23 de enero de 2008. BOE-A-2008-1184.

54 Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores regula-
das por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2009-17005

55 Real Decreto 303/2010, de 15 de marzo, por el que se establecen los requisitos minimos de los centros que impartan ensefian-
zas artisticas reguladas en la ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2010-5662.

56 Real Decreto 630/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de
Grado en Arte Dramatico establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2010-8954
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El articulo 4 establece que el titulo que se obtiene tras la superacion de las ensefianzas artisti-
cas superiores de grado en Arte dramético sera Titulo de Graduado o Graduada en Arte dramati-
co, seguido de la especialidad correspondiente.

El articulo 6 trata sobre el contenido bésico de los planes de estudios y establece que las en-
sefanzas artisticas superiores de grado en Arte dramético comprenderan una formacién bésica
y una formacidén especifica orientada a la preparacion para el ejercicio profesional. cada una de
sus especialidades, 4 cursos académicos de 60 créditos cada uno, con un total de 240 créditos. La
distribucion de los créditos correspondientes al contenido basico sera la siguiente: la formacion
béasica tendra un minimo de 18 créditos y a formacion especializada, un minimo de 114.

El articulo 7 dispone que las Administraciones educativas, vista la propuesta de los centros,
establezcan el plan de estudios. Y el 8 que las Administraciones educativas, vista la propuesta de
los centros, podran proponer la creacién de nuevas especialidades.

El anexo I versa sobre las competencias transversales (generales y especificas) del Graduado o
Graduada en Arte Dramatico y sobre el perfil profesional de cada especialidad (Interpretacion, Direc-
cién escénica y dramaturgia, y Escenografia). En el anexo II se concretan las materias de formaciéon
bésica, su denominacion, descriptores y crédito ECTS. Especifica que estas materias son: Produccion
y gestion, Pedagogia, Teorias del espectaculo y la comunicacion e Historia de las artes del espectaculo.

Y el anexo I1I las ensefanzas obligatorias de especialidad, cuyas materias para cada una de las
especialidades son las siguientes:

- Especialidad de Direccion escénica y dramaturgia: Practicas de escenificacion, Practicas de
escritura dramatica, Escenificaci6on, Dramaturgia, Sistemas de interpretacion.

- Direccibén de actores, Escenografia: espacio escénico, iluminaciéon y disefno del personaje, M-
sica y espacio sonoro, Tecnologia aplicada a las artes del espectaculo, Estética e Historia y
teoria de la literatura dramaética.

- Especialidad de Escenografia: Practicas de escenografia, Diseno de escenografia, Escenifica-
cioén, Dramaturgia, Técnicas de representacion, Técnicas de realizaciéon de materiales, Tecno-
logia aplicada a las artes del espectaculo, Estética e Historia del arte.

- Especialidad de Interpretacion: Practicas de interpretacion, Sistemas de interpretaciéon, Esce-
nificacion, Dramaturgia, Movimiento, Voz, Mftsica y canto, Disefio del personaje e Historia y
teoria de la literatura dramaética.

1.3.4. Desde la sentencia del Tribunal Supremo al momento actual (2012-2020)

En enero de 2012 se hizo piblica una sentencia del Tribunal Supremo en la que se aceptaba en
parte el recurso presentado por la Universidad de Granada y anulaba los articulos 7.1, 8, 11, 12
y la disposicién adicional séptima del Real Decreto 1614/2009 y se cuestionaba que centros no
universitarios pudiesen ofrecer titulaciones de grado y méster, en consecuencia, eliminaba la de-
nominacién de grado para las EEAASS.

Con la entrada en vigor, en el 2013, la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) recuperaba la denominacién de titulo superior, con lo que las EEAASS volvian a la pa-
ridad implantada por la LOGSE, si bien con el anadido de que se ubican en el Espacio Europeo de
Educacion Superior. Tal como ordena en al articulo 44.3, quienes hayan superado las ensenanzas
de Arte Dramético obtendran el titulo Superior de Arte Dramaético, que queda incluido a todos los
efectos en el nivel 2 del Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior y sera equi-
valente al titulo universitario de grado. Siempre que la normativa aplicable exija estar en posesién
del titulo universitario de Grado, se entendera que cumple este requisito quien esté en posesion
del titulo Superior de Arte Dramatico.
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En el Real Decreto 96/2014% se modifican los Reales Decretos 1027/2011, que establece el
Marco Espaiol de Cualificaciones para la Educacion Superior y el 1393/2007, por el que se esta-
blece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, y sustituye el titulo de Graduado de
las ensenanzas artisticas superiores por “Titulo Superior de las Ensefianzas Artisticas Superiores”.

Por su parte, el Real Decreto 21/2015% modifica el Real Decreto 1614/2009 y concreta que los
centros de EEAASS podran ofertar ensenanzas conducentes al Titulo Superior de Ensefianzas Artis-
ticas y de Master. Dichos titulos quedan incluidos a todos los efectos en el nivel 2 del Marco Espanol
de Cualificaciones para la Educacién Superior y seran equivalentes al titulo universitario de grado.

Espafia es uno de los pocos paises en el mundo en donde los EEAASS que ofrecen los centros
publicos se mantienen fuera de la ordenacién universitaria, aunque en los Gltimos afios aumenta
a buen ritmo el ntimero de centros privados, con esa misma oferta, adscritos a una universidad,
como la Escuela de Artes y Espectaculos TAI o el Instituto Superior de Danza Alicia Alonso, ads-
critos a la Universidad Rey Juan Carlos. “Ello implica que la ciudadania puede obtener en un
centro privado una titulacién no contemplada en los centros piblicos” (Vieites, 2020, p. 213), en
menoscabo de instituciones publicas centenarias. “Es dificil explicar que ensefianzas equivalentes
a las universitarias, para las que incluso se establecen las posibilidades del doctorado o de una
investigacion especifica, queden fuera de la universidad” (p. 226).

El debate acerca de la necesidad y las posibilidades de dotar las EEAASS de caracter univer-
sitario pleno viene de lejos. Teniendo en cuenta documentos de referencia tales como informes
Embid (1997, 2000), la propuesta de Ley Nacional de Ensenanzas Artisticas Superiores de la Aso-
ciacion Espafiola de Centros Superiores de Ensenanzas Artisticas (ACESEA, 2017) y articulos como
los de Pliego de Andrés (2014) o Vieites 2016, 2020), encontramos estas formulas principales: a)
Mantenimiento de instituciones especificas, considerdndolas como universidades en un marco
propio. b) Adscripcion de las escuelas superiores a universidades mediante convenio, manteniendo
su estructura. ¢) Integracién de los centros superiores dentro de las estructuras de la universidad.
d) Creacion de una Universidad de las Artes que ofrezca todas las disciplinas en un mismo marco.

Para Vieites (2020) en la actualidad aparecen dos vias de solucion del viejo contencioso de or-
denacion académica de los estudios las EEAASS: de un lado, dotar a estas ensefianzas de un marco
normativo similar al universitario, pero al margen de la norma universitaria vigente, y, del otro,
la progresiva incorporacion a la universidad, “mediante periodos transitorios de adscripciéon que
permitan la progresiva adecuacion de los centros a la normativa vigente y la plena convergencia con
Europa” (p. 225).

Hoy en dia, respecto a las catedras y aulas de teatro, como expone Oliva (2018)% las universi-
dades no han sido sensibles a la continuidad del profesorado especializado, para que el teatro siga
figurando como una asignatura mas dentro de los planes de estudio de facultades como Letras o
Bellas Artes. No ha habido posibilidades de una formacion superior ni becas para que el profeso-
rado joven pudiera mantenerse y formarse. El teatro actualmente es una rama de la Filologia o de
la Historia y Bellas Artes:

pero aidn sigue sin haber departamentos de Teatro, o de Drama, que atinen la docencia, la
investigacion y la practica escénica. De la misma manera, todavia no se ha podido conec-
tar de modo adecuado la ensefianza tedrica universitaria con la ensefanza profesional de
las Escuelas Superiores de Arte Dramatico. (Oliva (2018)

57 Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero, por el que se modifican los Reales Decretos 1027/2011, de 15 de julio, por el que se
establece el Marco Espaiiol de Cualificaciones para la Educacién Superior (MECES), y 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. BOE-A-2014-2359.

58 Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2015-1157

59 Oliva, C. (2018) Ayer y hoy del teatro en la Universidad. Conferencia impartida en Murcia, 26-10-2018.
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1.4. Centros que imparten enseinanzas de Arte Dramatico

Aunque este estudio no es el lugar para tratar este tema, si consideramos oportuno que el lector
conozca los minimos datos sobre los centros que imparten ensefianzas de Arte Dramatico tanto
publicos como privados (ver Tabla 1). Por esta razon, no nos vamos a detener en comentarlos.

Tabla 1 — Centros de ensefianzas de Arte Dramatico

ARTE DRAMATICO
Enseflanza Publica Ensefianza privada Total
Comunidad auténoma Ciudad Escuelas Master ?nseﬁanzas Reglada No reglada
artisticas

Galicia Vigo 1 1
Pais Vasco Bilbao 1 1
C.Valenciana Valencia 1 2 3

Alicante 1

Castellon 2 2
Murcia Murcia 1 1
C. de Madrid Madrid 1 5 1 1 8
Andalucia Sevilla 1 1

Malaga 1 1

Granada 1

Cordoba 1
Extremadura Caceres 1 1
Catalufia Barcelona 1 2 1 4
Castilla y Leén Valladolid 1 1 2

Salamanca 1 1
Canarias Santa Cruz 1 1
Las Palmas 1 1

Baleares Palma 1 1
Asturias Gijon 1 1
La Rioja Logroiio 1 1
TOTAL 12 16 6 1 31

Fuente: Ministerio de Educacién y Formacién profesional

http://estadisticas.mecd.gob.es/EducaJaxiPx/Tabla.htm?path=/no-universitaria/centros/centrosyunid/2020-2021-da/caprv_regesp//

lo/&file=regesp_o02.px&type=pcaxis&L=0
(Consultado el 10/11/2021)

No existe Escuela Superior de Arte Dramatico, que imparta ensefianza reglada y cuyos alum-
nos obtengan una titulacion oficial, en Cantabria, Navarra, Aragon ni en Castilla La Mancha. Lle-
van varios afos solicitindolas y se pueden encontrar noticias en prensa de hace tres o cuatro
afios, que incluso indican que tienen presupuesto para transformar, en algunos casos, las escuelas
municipales de teatro, y en otros, algunas escuelas privadas de prestigio en escuelas superiores de
arte dramatico. Pero, ninguna lo ha logrado todavia.



2. Ordenacion de las ensenanzas artisticas
superiores de danza en Espana y su desarrollo
en las Comunidades Autonomas

La competencia cultural y artistica se encuentra entre las competencias basicas de la educaciéon
obligatoria, es decir, desde infantil, primaria y secundaria, basadas en la educacion plastica, visual y
en la musica. La LOE también ampliaba el Bachillerato en artes a una via dedicada a las Artes escé-
nicas, Musica y Danza, que se plante6 como una oferta adaptada a los alumnos de estudios profesio-
nales de musica y danza, facilitando la compatibilidad de los estudios artisticos con el Bachillerato.

La implantacion del Bachillerato Artistico, y concretamente el de Artes Escénicas, ha sido re-
visado en cada una de las leyes de educacion de los dltimos afios. Segtin los datos del Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional, actualmente la distribucion territorial de los dos bachilleratos
de Artes, uno dedicado a las artes escénicas y la misica, y otro a las artes plésticas, es muy desigual.
Es destacable que no hay datos de los centros que imparten el bachillerato de artes escénicas en la
mayoria de las comunidades auténomas. Sélo Baleares, Comunidad Valenciana, Cantabria, Murcia
y Pais Vasco separan el Bachillerato de Artes Escénicas de los demas bachilleratos artisticos. En
cuanto al namero de centros publicos y privados, la Comunidad de Madrid destaca entre las de-
mas al ser la Gnica que tiene mayor nimero de centros privados que ofertan bachilleratos artisticos
respecto al nimero de centros con esta oferta ptblica. Cataluna es el territorio con mayor ntimero
de centros publicos y privados dedicados a 1a modalidad artistica del Bachillerato. Superan los cin-
cuenta centros que ofertan el bachillerato artistico, ya sea en artes plasticas o escénicas, las comuni-
dades de Madrid, Andalucia, Comunidad Valenciana, Galicia y Catalufia (ver Tabla 2).

Tabla 2 — Centros de Bachillerato Artistico y Bachillerato en Artes Escénicas

Bachillerato Artistico Centro publico Centro privado | Bachillerato en Artes Escénicas
Cataluna 113 73 sd
C. Valenciana 58 11 11
Murcia 25 2 1
Andalucia 72 26 sd
Extremadura 4 0 sd
Castilla-La Mancha 17 3 sd
Madrid 26 46 sd
Castilla y Le6n 4 1 sd
Aragon 1 sd
Navarra 0 sd
Pais Vasco 20 2 2
Cantabria 5 2

Asturias 9 3 sd
Galicia 28 7 sd
Baleares 11 6 1
Canarias 15 0 sd
Ceuta 1 0 sd
Melilla 1 0 sd

Fuente: Ministerio de Educacion y Formacién Profesional
https://www.educacionyfp.gob.es/contenidos/centros-docentes/buscar-centro-no-universitario.html (Consultado el 10/11/2021)

Nota: sd = sin datos
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La adhesion al proceso de Bolonia supone la transferencia de las titulaciones, la movilidad
entre estudiantes y docentes y un suplemento europeo al titulo que facilite la transparencia de los
estudios, ademas de adoptar los créditos ECTS como medida del volumen del trabajo realizado
por el alumno, pues este nuevo paradigma educativo centra la atencion en el estudiante.

Las ensefianzas artisticas superiores de danza han ido desarrollando a partir del curriculo de
minimos su propio plan de estudios adaptados a las necesidades de cada una de las comunidades
auténomas que lo ha implantado (cinco de un total de 17).

La creacion, en diciembre de 2007, del Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas como
organo consultivo del Estado en cuanto a asesoramiento y participacion en la toma de decisio-
nes, ha supuesto un avance en la consideracién de las EEAASS. Organo consultivo del Estado y
de participacidon por excelencia del sector en relaciéon con la ordenacién de estas ensenanzas, el
desarrollo de la investigacion y su proyeccién social, el Consejo Superior de Ensefianzas Artis-
ticas es el 6rgano consultivo del Estado y de participacion de los sectores relacionados con las
enseflanzas artisticas. Desarrolla una labor de asesoramiento y de elaboracion de propuestas al
Gobierno de Espaia en relacion con los distintos aspectos de las ensefianzas artisticas. Entre sus
funciones se encuentra la evaluacion de estas ensefianzas junto con el Consejo de Coordinaciéon
Universitaria.

2.1. Revision legislativa de las ensefhanzas oficiales de danza

El origen de la ensefianza oficial de la danza en el territorio espafiol lo encontramos en 1830 en
el Real Conservatorio de Misica y Declamacién de Maria Cristina de Madrid en donde aparece
una asignatura denominada Baile, entre las plazas de dotacion para la ensefianza de la musica,
aunque el primer plan oficial de estudios de danza se publica en 1941, bajo la denominaciéon de
Bailes folkloricos.

Posteriormente a la asignatura de Baile, en 1857, segiin lo dispuesto en la Ley de Instruccién
Publica®, las ensenanzas de Mtsica y Declamacién establecidas en el Real Conservatorio de Ma-
drid se vinculen a las ensefianzas superiores de Bellas Artes. Concretamente, en el articulo 58 se
dispone que “... un Reglamento especial determinara todo lo relativo a las ensefianzas de Musica
vocal e instrumental y Declamacién”, pero no menciona a las de danza.

El primer plan de estudios de danza publicado oficialmente aparece en la Orden de 21 de julio
de 1941%, y se refiere a las ensefianzas de bailes folkloricos y danza clasica, en el Conservatorio
Nacional de Musica y Declamacién de Madrid. A partir de entonces, los Conservatorios de Danza,
ya sea relacionados con los Conservatorios Superiores de Musica o con las Escuelas de Declama-
cion (posteriormente de Arte Dramético), comenzaron a surgir en algunas provincias andaluzas
y vascas, en Madrid, en Barcelona, en Murcia, en Valencia, Alicante y en Albacete, que abrieron
sus puertas a un gran namero de alumnos que lograban dedicarse profesional o semiprofesional-
mente a la danza.

Desde entonces, los planes de estudios de danza han tenido un caracter practico sin apenas
atencion a otro tipo de conocimiento. Y se han disefiado de forma arbitraria por cada centro de
enseNanza sin consenso en estructura y contenido. Por ejemplo, la Seccién de Danza formaba
parte de la Real Escuela Superior de Arte Dramatico de Madrid, hasta que en 1967 se transforma
en la Real Escuela Superior de Arte Dramético y Danza.

60 Ministerio de Fomento, Gaceta de Madrid n° 1710, jueves 10 setiembre 1857.
61 Ministerio de Educacién Nacional, BOE 3 de agosto de 1941.
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La danza, asociada organizativamente primero con las Bellas Artes, ha mantenido durante
ciento cincuenta afios una fuerte vinculacién administrativa con la Misica y el Arte Dramaético.
Ademas, la ensefianza de la danza oficial se ha caracterizado por tener un enfoque profesional y
poco reconocimiento académico.

El Decreto 2618/1966%, conocido como el plan del 66, separa definitivamente las ensefianzas
de misica y declamacion, mantiene los tres grados existentes en las ensefianzas musicales, regu-
lando los requisitos minimos para acceder a los diferentes grados y establece los titulos que po-
dian expedirse en los conservatorios oficiales. De todos modos, no se implantaron en los conser-
vatorios estas ensefianzas, pues cada uno de ellos seguia un plan de estudios de diferente duracién
y con diferentes asignaturas. Ninguno de estos planes de estudios se publico jamés en un Boletin
Oficial, aunque esta situacién administrativa no impedia que los expedientes de los alumnos pu-
dieran pasar de un Conservatorio a otro, favoreciendo, ademas, la posibilidad de los exdmenes
libres que permitia que obtuvieran su titulacion personas que no residian en grandes ciudades.

2.1.1. Ley General de Educacion (LGE).

La década de los setenta en el panorama cultural espafiol se inicia con obras escénicas centradas
en la denuncia y la critica politica con grupos como Els Joglars, Las Madres del Cordero o Taba-
no, cuyos componentes fueron encarcelados en los anos finales de la dictadura. Tras la muerte de
Franco, a finales de 1975, la sociedad espafiola volvié poco a poco a la democracia acabando con
la censura cultural que se habia padecido. Este decisivo cambio politico dio lugar a una revitaliza-
cion expresiva y cultural que alcanz6 a todas las artes en mayor o menor medida. Al mismo tiem-
po, el reconocimiento de las comunidades auténomas potencio6 el desarrollo de la cultura local.
En 1970, la Ley General de Educacién, de la mano de Villar Palasi, dispuso que las Escuelas de
Arte Dramético y los Conservatorio Superiores de Msica, junto a las Escuelas de Arte se incorpo-
rarian a la ordenacion de la Educaciéon Universitaria tal y como estaba sucediendo en otros paises
europeos, pero esto no llegd a aplicarse pues caducd a los diez anos. (Disposicion Transitoria
segunda Articulo punto cuatro, 12.543)

Las primeras titulaciones de danza clasica y danza espaiola se remontan a los planes del 41y
del 66 ya mencionados, pero en el caso de la formacién oficial de danza contemporanea hay que
tener en cuenta los cursos organizados por el Institut del Teatre en la promocién que se inicia en
1973-74 (Gomez-Linares, 2019).

Por otro lado, la ensefianza de la danza contemporanea sigue otro camino en la década de
los ochenta, aunque esta tardia implantacion se desarroll6 en nuestro pais centrandose en dos
gérmenes de ensefianza y de difusidon, Barcelona y Valencia, que fueron las primeras ciudades en
las que el Institut del Teatre y el Conservatorio de Danza de Valencia respectivamente, trazaron
planes de estudio experimentales de lo que llamaron danza contemporinea. Hay que esperar
casi veinte afios para encontrar en los planes de estudio de las ensefianzas oficiales de danza de
los conservatorios del territorio nacional esta especialidad junto a la tradicional danza clasica
y danza espafiola, pues, aunque la LOGSE en 1990 crea sobre el papel las ensefianzas de danza
contemporanea de Grado Medio, no se implantan en los conservatorios del Estado espafiol
hasta pasado el cambio de milenio, en el afo 2000. La Ley Orgénica de Educacion de 2007
confirma esta especialidad, volviéndola a nombrar danza contemporinea. Bajo el paraguas
de la especialidad se sitdan tanto las técnicas de danza moderna (Graham, Limén, Horton,

62 Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglamentacion general de los Conservatorios de Musica. BOE-A-1966-17113
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Cunningham) como la improvisacion, o algunas técnicas corporales de danza postmoderna
como el release o el contact improvisacion. Lo mismo sucede con las materias y descriptores
del Titulo Superior en Danza, que cuenta entre sus estilos y especialidades con la denominacion
de danza contemporanea.

Ademas de los estudios de danza iniciados por el Institut del Teatre en la década de los cua-
renta, y de la invitacion al matrimonio Lainez a impartir sus clases de danza creativa en el Institut,
hasta 1980 no se crea el Departamento de Danza Contemporanea de la mano de Josep Muntanyés
en la direccion del Institut, y en 1981 se abre La Fabrica, espacio de danza y creacion liderado
por Toni Gelabert. Las estructuras institucionales educativas también se renovaran. La base del
curriculum la determinaban las clases diarias de técnica clasica y de danza moderna junto con las
asignaturas de composiciéon, acrobacia, anatomia, masica, interpretacion y talleres de los alum-
nos. La figura del profesor invitado permitia una actualizacion constante de la formacion en la
entrada de nuevos planteamientos (Vendrell, 2007, p. 311).

En la recién estrenada Comunidad Valenciana, gracias al Real Decreto 2093/1983% que regu-
la el traspaso de funciones y servicios de la administracion del Estado a la Comunidad Valencia
en materia de educacion, un nuevo plan de ensefianza de la danza, llamado plan experimental,
se imponia en las escuelas homologadas y no homologadas privadas muy abundantes en la pro-
vincia de Valencia. Este nuevo plan de estudios dilataba el examen libre de final de carrera de la
ensenanza de la danza dos cursos mas, de cinco afios a siete, y ampliaba el nimero de asignaturas
de un modo considerable. Este plan experimental, que estuvo en vigor hasta la implantacion de
la LOGSE, fue creado con la colaboracion y experiencia de maestros y profesionales de la danza
internacional. Las tres grandes ramas de danza: danza académica, danza contemporanea y danza
espanola, eran asignaturas obligatorias para todos los alumnos, ofreciéndoles una formacion mu-
cho més completa que con el anterior curriculo y un abanico de asignaturas teéricas imprescin-
dibles para la educacion de un profesional integral. Asimismo, se convirti6 en el plan de estudios
experimental y pionero en la preparacion de profesionales de la danza contemporanea publicado
en el DOGV, orden del 6 de febrero de 1987.

Respecto al resto del territorio nacional, habra que esperar casi veinte afos, hasta el afo
2000, para que las primeras promociones de danza contemporanea vieran la luz, surgidas de los
conservatorios profesionales de danza.

La gradual creaciéon de comunidades autbnomas en nuestro pais, gracias al traspaso de las
competencias en educacion, propiciaran el desarrollo de los planes de estudio que la implantacion
de la LOGSE establece en su curriculo de minimos para todo el territorio nacional.

2.1.2. Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE)

La promulgaciéon de la LOGSE supuso un antes y un después en la evolucion legislativa de las
ensenanzas oficiales de danza, alcanzando mayor autonomia administrativa con respecto a las
ensefianzas de Musica y Arte Dramatico.

A pesar de que las ensenanzas artisticas —Musica, Canto, Arte draméatico y Danza- continua-
ron siendo consideradas especiales, con todas las dificultades organizativas y de reconocimiento
social que ello implica, comenzaron una reforma de sus planes de estudio a la vez que los profe-
sionales de las ensefanzas artisticas iniciaron las reivindicaciones de todos los titulados en estas
disciplinas anteriores a la LOGSE para equiparar los antiguos planes de estudio a todos los grados

63 Real Decreto 2093/1983, de 28 de julio, sobre traspaso de funciones y servicios de la Administracion del Estado a la Comunidad
Valenciana en materia de educacion. BOE-A-1983-21475
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que implant6 esta nueva ley. Es decir, Grado Elemental, Grado Medio y Grado Superior. Poco a
poco, a lo largo de la década de los noventa se publican sucesivos decretos de homologacién de
las ensefianzas de Canto, Mtsica, Danza y Arte dramaético. En el caso de la danza, 1a equivalencia
de los estudios de danza anteriores a la LOGSE se produjo s6lo a efectos de docencia, relegando a
los profesionales de este arte a un agravio comparativo respecto a los titulados en misica, canto
o arte dramatico que homologaron sus titulaciones a las de los grados superiores artisticos de la
LOGSE. En el caso de la danza, el Real Decreto 600/1999% declara estas titulaciones anteriores a
la LOGSE equivalentes a efectos de docencia a los grados elemental y medio, no al superior como
en las demés EEAA.

Con la publicacion de la LOGSE en 1990, se regulan los estudios superiores de ensefianzas
artisticas y sus titulaciones se equiparan a licenciado a todos los efectos, pero sin adscribirlas al
Catélogo General de Titulos Universitarios. Contindan perteneciendo a las ensefianzas de régi-
men especial, quedando constituidos como estudios superiores, pero con estructura de ensefianza
secundaria, por ejemplo, para la contrataciéon de su profesorado.

La LOGSE estructura las Ensenanzas Artisticas en tres grados: Elemental con 4 cursos, Medio
o Profesional, con seis cursos y tres especialidades (danza clasica, danza espafola y danza con-
temporanea) y Grado Superior, con cuatro cursos y dos especialidades: pedagogia y coreografia e
interpretacion). Elimina los exdmenes libres de las ensefanzas artisticas al estar fundamentada
en la educacion presencial. Ademas, la danza se contempla por primera vez como contenido curri-
cular en las 4reas de educacion artistica y educacioén fisica de la educacion obligatoria.

- El Grado Elemental acoge a nifios y nifas de ocho a doce afios, una vez superada la prueba

de acceso correspondiente, iniciAndolos en danza clasica y miisica como asignaturas obligato-
rias durante cuatro cursos. El curriculo de minimos es de &mbito nacional, esta elaborado por
el Ministerio de Educacion y Ciencia, y publicado en el BOE, aunque es necesario completarlo
con el desarrollo efectuado por cada una de las comunidades auténomas.
Las ensenanzas minimas del Grado Elemental son las primeras en publicarse en el Real De-
creto 755/1992 establecidas por el Ministerio de Educacién y Cultura. Ese mismo afio se
publica el desarrollo curricular en el Pais Vasco en el BOPV 287/1992; el Decreto 152/1993
establecia el curriculo del grado elemental de Danza en la Comunidad Valenciana, y el de
Andalucia fue publicado en el BOJA 117/93. En 1994 el de Galicia (DOG 157/94) y el de Ca-
taluna en el DOGC 202/95. Y en afos posteriores lo haran otras comunidades auténomas.
Estos desarrollos curriculares permitian la implantacion de las Ensefianzas Elementales de
Danza y regulaban su acceso.

- El curriculo de minimos del Grado Medio o Profesional de danza establece tres ciclos de dos
cursos académicos cada uno de ellos, es decir, se ocupa de la ensefianza de los 12 a los 18 afios.
Para el acceso a estos estudios es necesaria la superacion de una prueba de acceso. Es en el Grado
Medio donde aparecen tres especialidades a elegir por el alumno: Danza Contemporénea, Danza
Espanola, y Danza Clésica. Se ensehan, ademaés otras materias como musica, anatomia aplicada
a la danza, repertorio, improvisacion, danza estilizada, flamenco, escuela bolera, folclore, inter-
pretacion e historia de la danza. Al finalizar los seis afios se obtiene el titulo de Grado Medio de
Danza en la especialidad correspondiente siempre que se obtenga a su vez el titulo de bachiller.
Por otro lado, por primera vez la ensefianza profesional de danza se acogia a un curriculo de
ensenanzas minimas a cumplir en todo el Estado. Se publica el curriculo de minimos en el

64  Real Decreto 600/1999, de 16 de abril, por el que determinados documentos oficiales se declaran equivalentes a las titulaciones
a que se refiere el articulo 39.3 de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, para
impartir las ensefanzas de los grados elemental y medio de danza establecidos en dicha Ley. BOE-A-1999-9945.
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Real Decreto 1254/1997 del 24 de julio. Su finalidad es profesionalizante y hay asignaturas
optativas. Andalucia es la primera comunidad auténoma en desarrollar el curriculum en
1998, y al afio siguiente lo hace la Comunidad Valenciana, en el 2000 lo hace Catalufia, y le
siguen Madrid, Galicia y Asturias en el 2002; en el 2003 Murcia, y Aragén en 2004, Castilla-
Leon lo publica en 2006.

Por lo que respecta al Grado Superior de Danza, el primer curriculo de minimos se pu-
blico en el Real Decreto1463/1999%, por el que se establece los aspectos basicos del curriculo
de las ensefianzas del grado superior de danza y se regula la prueba de acceso a estos estudios
(BOE num. 233 de 29/9/1999).

Su implantacion comenzé en el afio 2000-01 en el Centro Privado Autorizado Instituto Supe-
rior de Danza Alicia Alonso en Madrid. El mismo curso académico de inicio del titulo propio
en danza contemporanea de la Facultad de Bellas Artes de Altea, que finaliz6 su andadura en
el curso 2005-06. En el curso 2001-2002 se implanta en Madrid y Barcelona en conservato-
rios publicos, mientras que el desarrollo curricular se publica en marzo de 2002 en Catalufia y
en junio del mismo afio en la Comunidad de Madrid. En el curso 2002-2003 se implantan las
ensenanzas en los Conservatorios Superiores de Danza de Valencia y Alicante, publicAndose
el desarrollo curricular en julio de 2002. En Malaga se inician los estudios en el curso 2002-
2003 publicandose el desarrollo curricular en julio de 2003. Hay que esperar hasta 2016 para
que se implanten las ensefianzas superiores de danza y de arte dramatico en el Pais Vasco, con
los nuevos planes de estudio.

Dicho grado superior estaba ordenado dentro de las ensehanzas artisticas, no universitarias, de
régimen especial. Para acceder al grado superior se establecieron unas condiciones de acceso:
titulo de bachiller y de los estudios de tercer ciclo de grado medio de danza, y haber superado
una prueba especifica. Pero debido a la desigualdad de la implantaciéon de ensefianza oficial de
danza en el territorio espaiol, para aliviar la discriminacién geografica y el agravio comparativo,
se podia acceder sin alguno de estos requisitos mediante la superacién de una prueba adicional.

Estas ensefianzas tienen como finalidad el estudio e investigacion de la danza como creacién y

la transmisién de conocimientos relacionados con el hecho artistico. Las ensefianzas minimas del
Grado Superior de Danza comunes a todo el Estado suman 150 créditos, y las dos especialidades
contempladas son Pedagogia de la Danza y Coreografia y Técnicas de Interpretaciéon de la Danza.
Los créditos restantes seran desarrollados por las comunidades auténomas que las implantan. De
este modo, se establecia una titulacién de grado superior de danza equivalente a todos los efectos
al titulo de licenciatura universitaria.

En Espafia, preparando el camino a la convergencia europea, se promulga la LOU% y el Real

Decreto® 55/2005 regul6 los nuevos grados universitarios, mientras que las ensenanzas artisti-
cas superiores tienen que esperar hasta la LOE y al Real Decreto®® 1614/2009 que ordenan estas
ensenanzas superiores. Un nuevo plan de estudios se publica en el RD 632/2010%, que establece
el curriculo de minimos o bésico para todo el Estado espafiol.
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Real Decreto 1463/1999, de 17 de septiembre, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas del
grado superior de Danza y se regula la prueba de acceso a estos estudios. BOE-A-1999-19446.

Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. BOE-A-2001-24515.

Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, por el que se establece la estructura de las ensefianzas universitarias y se regulan los
estudios universitarios oficiales de Grado. BOE-A-2005-1255.

Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores regula-
das por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2009-17005.

Real Decreto 632/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de
Grado en Danza establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
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2.1.3. La declaracion de Bolonia

La declaracion de Bolonia firmada el 19 de junio de 1999 establece el sistema European Credits
Transfer Sistem (ECTS) para facilitar las equivalencias y reconocimiento de estudios en otros paises.
Esla unidad de valoracion de la actividad académica tanto de las ensenanzas teéricas como practicas,
y tanto en el aula como fuera de ella, respecto al volumen de trabajo de los estudiantes para alcanzar
los objetivos establecidos. Establece las siguientes disposiciones para los estudios de superiores:

1. Sistema basado en dos niveles: Grado y Postgrado. El primero de cuatro anos de duraciéon
con un total de 240 créditos ECTS y con una formacién bésica, general y de orientacion pro-
fesional. El postgrado consta de 60 a 120 créditos, es decir, uno o dos afios, destinado a la
formacion avanzada y especializada en lo profesional o académico. Se estructura en dos ciclos
y se obtiene asi el titulo de méster. La superacion del segundo ciclo proporciona la formaciéon
en técnicas de investigacion y la obtencion del titulo de doctor.

2. Seimplanta un Suplemento al Titulo que recoge la informacion personalizada sobre los estudios
cursados, el contexto nacional y las competencias y capacidades profesionales adquiridas por el
estudiante. Incorpora el aprendizaje a lo largo de la vida y acredita los conocimientos adquiridos.

3. Promocién de la movilidad para estudiantes, profesores y personal de administraciéon con
programas especificos como Erasmus y Leonardo.

4. Promocion de la cooperacién europea para asegurar la calidad de los titulos educativos superiores.

5. A partir de 2000 se realizan diversas reuniones o conferencias bianuales en diferentes ciuda-
des europeas, amplidndose el nimero de los paises firmantes a los cuarenta y cinco en 2005.
Contindan realizandose estas conferencias bianuales hasta el dia de hoy.

2.1.4. Las ensenanzas artisticas superiores en el espacio europeo
de educacion superior

La declaraciéon de Bolonia pone en marcha el proceso para la convergencia en materia de edu-
cacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, e inicia la respuesta a los cambios que esta
experimentando la educacién superior en Europa, a la busca un objetivo comtn: la armonizaciéon
en las instituciones de los sistemas educativos de educacién superior.

El espiritu de Bolonia descansa en los siguientes puntos:

« Desarrollar Europa, fortaleciendo su dimension intelectual, cultural, social, cientifica y tecnologica.

« Asegurar que el atractivo de la Educacion Superior Europea sea tan alto como el de sus tradi-
ciones culturales.

Estos principios se concretan en tres metas fundamentales:

« la competitividad o capacidad para atraer estudiantes europeos y de terceros paises,

« la empleabilidad, centrando el aprendizaje en aquello que es relevante para el mercado de
trabajo y tener un sistema claro que certifique que esos resultados son alcanzados,

« lamovilidad interna y externa de estudiantes, profesores y personal.

Ello supone la renovacién de las metodologias docentes centrandolas en
- el proceso de aprendizaje
- la adquisicién de competencias
- la adecuacion de los procedimientos de evaluacion a los resultados de aprendizaje
- la realizaci6n de practicas externas
- la movilidad del alumnado
- la promocién del aprendizaje a lo largo de la vida.
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En resumen, estos objetivos quieren ser la respuesta del sistema educativo superior a dos
grandes fuerzas: la necesidad de adaptarse a un mundo global y la sociedad del conocimiento.
Cada titulaciéon debe garantizar que en cualquier actividad profesional se asegure el respeto y
promocioén de los derechos humanos fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, asi
como fomentar los valores democraticos y una cultura de paz.

Es esta nueva situacion la que justifica la necesidad de cambio de modelo docente o educativo
cuyos rasgos principales para ser eficaz para los desafios a los que hay que responder, son:

1. La definicion de perfiles profesionales y resultados académicos deseables en las diferentes
titulaciones a través de competencias especificas

2. Eldisefio de proyectos formativos adecuados para el desarrollo de los perfiles.

3. La definicion de competencias genéricas comunes a todas las titulaciones, que forman el ba-
gaje formativo de la ensefianza superior.

4. Eldisefioyla programacion de las diferentes asignaturas tomando como referencia el trabajo del
alumnado (crédito europeo o ECTS). Los créditos ECTS se incorporan como unidad de medida
que reflejan los resultados del aprendizaje y el volumen de trabajo realizado por el estudiante.

5. La incorporaciéon de metodologias que favorezcan el aprendizaje activo y significativo del es-
tudiante.

6. Lapropuesta de sistemas para evaluar los resultados de aprendizaje a través de las actividades
en cada asignatura y titulacion.

Por otro lado, el alumnado podra incluir la mencion europea a su titulo de doctor siempre que se
cumpla las siguientes circunstancias:

- Una estancia minima de tres meses fuera de Espafia en una institucién de ensefianza superior
en un pais europeo realizando trabajos de investigacion o cursando estudios durante la etapa
de formacioén oficial en el programa de postgrado.

- Parte de la tesis doctoral en una de las lenguas oficiales de la Unién Europea, distinta a algu-
nas lenguas oficiales en Espafia, al menos, el resumen y las conclusiones.

- Que la tesis haya sido informada, al menos, por un minimo de dos expertos pertenecientes a
una institucién de un estado miembro de la UE distinto a Espafia.

- Que al menos un miembro del tribunal evaluador de la tesis pertenezca a una institucion su-
perior europea distinta a una espafiola.

- La defensa de la tesis tiene que ser en la universidad espanola donde el doctorado esté inscrito.

2.1.5. Ley Organica de Educacion (LOE)™

En mayo del 2006 se deroga la LOGSE. Con la nueva ley se amplian las expectativas docentes de los
profesionales de la danza al crear un Bachillerato en Artes con dos opciones, una de musica y otra
de danza, que no se perpetua posteriormente. La estrenada ley deja en manos de las comunidades
auténomas el desarrollo curricular del Grado Elemental de danza y practicamente no cambia nada
de la estructura de seis afios de estudios para el Grado Profesional. Del mismo modo, se mantiene
la creacion de centros integrados de ensefanzas artisticas para favorecer la posibilidad de cursar
simultaneamente estas ensefianzas profesionales con la educaciéon secundaria, aunque su implan-
taci6n por la geografia del Estado espafiol es muy deficitaria hoy en dia.

Se amplia su abanico académico al otorgarles el desarrollo de los postgrados y la posibilidad
de establecer convenios con universidades para el desarrollo de los doctorados y masteres. Por

70  Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2006-7899.
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altimo, las escuelas y los conservatorios superiores deberan promover programas de investigacion
en el ambito de las disciplinas que les sean propias. Con la LOE los estudios de danza contintian
enmarcandose en las ensefanzas de régimen especial y la novedad académica es que son estudios
conducentes a la obtencién de un titulo equivalente a licenciado.

La Ley Organica de participacion, evaluacion y gobierno de los centros docentes (LOPEGC)7
incluia la primera referencia normativa a la capacidad investigadora de los centros superiores
de ensenanzas artisticas. La LOCE (Ley organica de calidad de la ensefianza) de 2002, regula las
ensenanzas artisticas dentro de la educacién infantil, primaria y secundaria, reduciéndose a las
materias de musica y plastica, aunque no lleg6 a entrar en vigor.

La LOE apenas cita las ensefianzas elementales de musica y danza, aunque mantiene las ense-
fianzas profesionales, hasta entonces denominadas grado medio, e introduce algunas novedades
importantes en las ensehanzas superiores como, por ejemplo, la intencién de situarlas en conso-
nancia con el marco europeo. Su articulo 6 establece que estaran “en el contexto de la ordenacion
de la educacién superior espafiola en el marco europeo y con la participaciéon del Consejo Supe-
rior de EEAA y, en su caso, del Consejo de Coordinacién Universitaria”. Por otro lado, amplia su
abanico académico al otorgar a los centros superiores de ensefianzas artisticas el desarrollo de los
postgrados y masteres artisticos y la posibilidad de establecer convenios con universidades para
el desarrollo de los doctorados.

Ademas, la implementacion de la LOE suscité polémica desde que se publicara el Real De-

creto 1614/20097 y la denominacion de las titulaciones de las ensenanzas artisticas superiores
coincidiera con la designacién de las titulaciones universitarias, esto es con el nombre de Grado.
Finalmente, esta polémica quedo zanjada a partir de lo dispuesto en el Real Decreto 21/201573, en
el que se modifica la denominacién de Titulo de Grado a Titulo Superior. Como consecuencia, la
designacion del titulo al que conducen las ensefianzas superiores de danza es Titulo Superior de
Danza, equivalente a todos los efectos al titulo universitario de grado.
Ante la Convergencia Europea a partir del 2010, se facilita el intercambio y la movilidad de estu-
diantes y profesores, reforzando la cooperacion europea y estableciendo mecanismos de evalua-
cién y rendicion de cuentas a los centros docentes para favorecer el reconocimiento social de la
trascendental funcion que los profesores desempefian en la sociedad.

Actualmente, para acceder a las ensefianzas artisticas superiores es preciso tener el titulo de
bachiller, como corresponde al caracter de educacion superior de estas ensenanzas. Y, ademas,
superar una prueba especifica. Avalan esta exigencia tanto la especial naturaleza de la condicion
artistica como la analogia con los estudios universitarios, a los que se accede, como es sabido,
mediante la superacién de la correspondiente prueba, una vez acabado el bachillerato.

Para ejercer la docencia de las ensefianzas artisticas sera necesario estar en posesion del titulo
de licenciado, ingeniero o arquitecto, o del titulo de grado correspondiente o titulacién equiva-
lente a efectos de docencia, sin perjuicio de la presencia de otros profesionales en el caso de las
ensenanzas de artes plasticas y disefio de grado medio y de grado superior y de la habilitacion de
otras titulaciones que, a efectos de docencia, pudiera establecer el Gobierno para determinados
modulos, previa consulta a las comunidades auténomas.

En este sentido, excepcionalmente, para determinados médulos o materias, se podra incor-
porar como profesores especialistas, atendiendo a su cualificaciéon y a las necesidades del sistema

71 Ley Orgéanica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacion, la evaluacion y el gobierno de los centros docentes.
BOE num. 278, de 21 de noviembre de 1995, paginas 33651 a 33665. BOE-A-1995-25202.

72 Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas artisticas superiores regula-
das por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. 28/10/2009

73 Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2015-1157
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educativo, a profesionales, no necesariamente titulados, que desarrollen su actividad en el &mbito
laboral. Dicha incorporacion se realizara en régimen laboral o administrativo, de acuerdo con la
normativa que resulte de aplicacion.

Para las ensefianzas artisticas superiores, excepcionalmente, se podra incorporar como pro-
fesores especialistas, atendiendo a su cualificacion y a las necesidades del sistema educativo, a
profesionales, no necesariamente titulados, de nacionalidad extranjera. Dicha incorporacion se
realizara en régimen laboral o administrativo, de acuerdo con la normativa que resulte de aplica-
cién y debera cumplirse el contenido de los articulos 9.5 y 36 de la Ley Organica 4/200074, salvo
en el caso de nacionales de los estados miembros de la Union Europea o de aquellos a quienes sea
de aplicacion el régimen comunitario de extranjeria. Para estas ensefianzas el Gobierno, previa
consulta a las comunidades auténomas, establecera la figura de profesor emérito.

Los titulos obtenidos al final de las diferentes ensenanzas artisticas superiores tienen rango de
titulos de educaciéon superior y el mismo valor que los titulos universitarios.

La LOE también establece la creaciéon del Consejo Superior de Ensehanzas Artisticas como
6rgano consultivo del Estado, encargado de la definicién del contenido de estas ensefianzas su-
periores, creado por el Real Decreto 365/20077. Organo consultivo del Estado y de participacién
por excelencia del sector en relaciéon con la ordenacion de estas ensefianzas, el desarrollo de la in-
vestigacion y su proyeccion social. Como drgano consultivo desarrolla una labor de asesoramiento
y de elaboraciéon de propuestas al Gobierno de Espaiia en relaciéon con los distintos aspectos de
las ensenanzas artisticas.

Los centros de ensefianzas artisticas superiores fomentaran programas de investigacion en el
ambito de las disciplinas que les sean propias. Estos centros se configuran como establecimientos
de educaci6on superior, con una estructura de gobierno y de participacion especifica, diferenciada
de otros centros educativos, y muy similar a la de los universitarios, en el caso de las Comunidad
Valenciana a través de la creacion del ISEACV.

Para ejercer la docencia de las ensefianzas artisticas sera necesario estar en posesion del titulo
de licenciado, ingeniero o arquitecto, o del titulo de Grado correspondiente o titulacion equiva-
lente a efectos de docencia, ademaés de acreditar la suficiencia investigadora que avale la direccion
de trabajos de final de titulo y la imparticiéon de cursos de postgrado.

Los titulos superiores artisticos pertenecen al nivel 2 (Grado) del Marco Espaiol de Cualifica-
cién para la Educacion Superior, constan de 240 créditos ECTS divididos en ocho semestres, dos
por afo natural. El sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos, ECTS, incorpora
el crédito europeo como una unidad de medida del haber académico.

Aprovechando el marco que la LOE abre para las ensefianzas artisticas, el Gobierno de la Co-
munidad Valenciana decide legislar la organizacion de estas, creando para su gestién una entidad
auténoma: el Instituto Superior de Ensefianzas Artisticas de la Comunidad Valenciana (ISEACV)
aprobado en la Ley 8/20077°. Las ensefianzas artisticas superiores que recoge esta ley son: danza,
arte dramatico, musica, conservacion y restauraciéon de bienes culturales, disefio, artes plasticas,
vidrio y ceramica. El ISEACV se crea como entidad auténoma de caracter administrativo adscrito
a la Conselleria de Universidad y Formacion Superior. En el Decreto 82/200977 se aprueban sus
estatutos.

74 Ley Orgéanica 4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social.
BOE-A-2000-544

75 Real Decreto 365/2007, de 16 de marzo, por el que se regula el Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas. BOE-A-2007-7115

76  Ley 8/2007, de 2 de marzo, de ordenacion de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas y de la creacion del Instituto Supe-
rior de Ensefianzas Artisticas de la Comunitat Valenciana. <DOGV>» nim. 5466, de 8 de marzo de 2007. BOE-A-2007-7419

77  Decreto 82/2009, de 12 de junio, del Consell, por el que se aprueban los Estatutos del Instituto Superior de Ensefianzas Artisti-
cas de la Comunitat Valenciana. [2009/7067]. DOGV nam. 6037/17-6-2009.
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El ISEACV es una entidad para desarrollar, en régimen de autonomia, el conjunto de compe-
tencias que, sobre las ensefianzas artisticas superiores, corresponden a la Administraciéon de la
Generalitat y tiene como fines fundamentales actuar como motor de la ensefianza artistica en la
Comunidad Valenciana y promover la adaptaciéon de los agentes educativos a los actuales retos
de la ensenanza.

Este modelo de agrupar a las ensefianzas artisticas tuvo a la comunidad de Aragdn entres sus
pioneros en el marco legislativo, aunque no se llevé a cabo finalmente. Otras comunidades han
seguido este ejemplo con la creacion de institutos de ensefianzas artisticas, pero actualmente se
estudian otras vias de encaje entre estas ensefianzas artisticas y la educacion universitaria.

El Real Decreto 632/201078 establece el curriculo de minimos o bésico para todo el Estado
espanol. Y siguiendo como ejemplo a esta comunidad, se ha continuado el desarrollo normativo
con la publicacion del Decreto 48/20117, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
artisticas superiores y se determina el marco normativo para la implantaciéon de los planes de
estudios correspondientes a los titulos oficiales de graduado o graduada en las diferentes ense-
flanzas artisticas superiores, en el &mbito de la Comunitat Valenciana.

Por la Orden 25/2011%, de 1a Conselleria de Educacion, Formaciéon y Empleo se autorizan los
planes de estudio de los centros de ensenanza artistica dependientes del ISEACV. Desarrolla en
curriculo de danza para la Comunidad Valenciana en dos especialidades: Pedagogia de la danza
e Interpretaciéon y Coreografia. Y en cinco itinerarios: Pedagogia profesionalizante, Danza Social,
Educativa y del Bienestar, Interpretaciéon, Creacion y nuevos medios, y Teoria, cuerpo y escena.

La sentencia de 5 de junio de 2012, de la Sala Tercera del Tribunal Supremo, anul6 los articu-
los 7.1, 8, 11, 12 y la Disposicion Adicional Séptima del Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre,
por el que se establecia la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. E igualmente se anul6 las expresiones de ‘grado’
y ‘graduado o graduada’ contenidas en el titulo, articulado y anexos de los Reales Decretos 630 a
635/2010, de 14 de mayo, por los que se regulan el contenido basico de las ensehanzas artisticas
superiores de Grado establecidas en la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en Arte
Dramatico, en Musica, en Danza, en Disefio, en Ceramica y Vidrio y en Conservacion y Restaura-
cion de Bienes Culturales.

2.1.6. Resumen de la legislacion en AAEE

La LOMCE?® respeta lo establecido para las ensefianzas de danza en la LOE y los estudios artis-
ticos superiores recuperan la denominacion anterior de titulo superior, pero se mantienen fuera
de la universidad.

La LOMLOE, por su parte, dispone que

el alumnado que haya superado las ensehanzas de arte dramatico obtendra el Titulo de
Grado en Ensefanzas Artisticas Superiores de Arte Dramatico en la especialidad que

78 Real Decreto 632/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de Grado en
Danza establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE» niim. 137, de 5 de junio de 2010. BOE-A-2010-8956.

79  Decreto 48/2011, de 6 de mayo, del Consell, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores y se
determina el marco normativo para la implantacién de los planes de estudios correspondientes a los titulos oficiales de gradua-
do o graduada en las diferentes ensefianzas artisticas superiores, en el &mbito de la Comunitat Valenciana. DOGV num. 6517 de
10.05.201[2011/5272]

80 Orden 25/2011, de 2 de noviembre, de la Conselleria de Educacién, Formacion y Empleo, por la que se establecen y autorizan
los planes de estudio de los centros de ensefanzas artisticas superiores de danza dependientes del ISEACV, conducentes a la
obtencion del titulo de Graduado o Graduada en Danza. [2011/11321]. DOGV, num. 6648/10.11.2011.

81 Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. BOE nim. 295, martes 10 de diciembre de 2013.
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corresponda, que serd equivalente, a todos los efectos, al titulo universitario de grado.
Siempre que la normativa aplicable exija estar en posesion del titulo universitario de
Grado, se entender4 que cumple este requisito quien esté en posesion del Titulo de Grado
en Ensefianzas Artisticas Superiores de Arte Dramaético. (articulo 50, 44)

Respecto a las ensenanzas profesionales de artes escénicas en Catalufia han desarrollado recien-
temente varios ciclos formativos que capacitan para la actuacion profesional dentro de su 4&mbito
autonémico: Animacién en Circo, Artes del Circo, Técnicas de actuacion teatral, Técnicas de di-

reccion teatral y Danzas Urbanas.

Como sintesis de lo expuesto en esta parte en la figura ofrecemos un diagrama inspirado en un
documento de elaborado por el Observatorio Vasco de la Cultura (2019, p 7) que ofrece una vision
panoramica de la evolucion legal y los hitos principales en la ordenacion de las ensefianzas artis-

ticas superiores.

Figura 2 — Evolucién legal e hitos en la ordenacién de las AAEE
Fuente: Adaptacion de Observatorio Vasco de la Cultura (2019)
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3. Legislacion de la educacion musical en
la ensefanza general obligatoria, elemental,
profesional, superior y amateur

3.1. La musica en la educacion obligatoria y el bachillerato

La musica, desde la Ley de Instruccién Publica de 1857, conocida como Ley Moyano, en que es-
taba contemplada junto al resto de las Bellas Artes dentro de las ensefianzas superiores, siempre
ha estado presente en mayor o menor medida en la educacién. En 1945, tras la Guerra Civil, el
gobierno promulgo la Ley de Reforma de la Ensefianza Primaria® en la que “la educacién musical
aparece timidamente y es considerada como una materia complementaria de caracter artistico,
quedando relegada practicamente al canto en la escuela” (Oriol, 2005). Asi, aparecia dentro de la
Educacion Primaria en los contenidos complementarios de la cultura minima de caracter artisti-
co, que comprendian la musica, el canto y el dibujo®. Ademas, se contemplaba dentro de las “ac-
tividades complementarias de las agrupaciones artisticas que pudieran organizarse en la escuela
como festivales con recitados, escenificaciones, conciertos”s4.

Desde 1970, con la Ley General de Educacion, se produce un salto cualitativo iniciandose,
“una labor de concienciacién sobre la necesidad de incluir la educaciéon musical en el curriculo
escolar, incorporandose como asignatura en la educacién primaria y secundaria” (Oriol, 2005).
Esta tarea alcanz6 su maxima expresidon en 1990 con la promulgacion de la LOGSE, donde la
educaciéon musical queda incluida dentro de la educacion primaria y secundaria como asigna-
tura propia y con una carga lectiva que demuestra la importancia que tenia la musica para los
legisladores. Si bien la esencia de la LOGSE se mantiene en la LOE (2006) -pues guarda muchos
vinculos de planteamiento con ella-, con la implantacién de esta tltima se perdi6 la relevancia en
la docencia de la musica y comenzaron las desigualdades de carga lectiva entre las comunidades
autonémicas. Asi, en 2013 estas diferencias se acentuaron con la LOMCE, dandose el caso de
que en algunas la asignatura de musica sea obligatorias tan solo en un curso del primer ciclo de
la ESO.

3.1.1. Ley General de Educacion (LGE) y Programas Renovados (1981/1982)

La LGE introduce por primera vez la musica en todas las etapas educativas. En Educacién Prees-
colar aparece en los contenidos de la Expresion Dindmica y como apartado independiente en la
Expresion Artistica, buscando el desarrollo de la expresiéon dindmica, ritmica y musical a través de
la expresion corporal, vocal e instrumental. Propone una formacién musical especifica para EGB,
etapa en la que la educacion musical se desarrollaria a través de un area artistica, aunque no se
hacia mencion expresa a la misma. Los Programas Renovados de 1981, crean el area de Educacién
Artistica para preescolar y los primeros cursos de primaria. Esta area estara compuesta por la
Educacion Plastica y la Educaciéon Musical.

82 Leyde 17 de julio de 1945 sobre Educacién Primaria. BOE-A-1945-7246
83 Leyde 17 de julio de 1945 sobre Educacién Primaria. Art. 37. BOE-A-1945-7246
84 Leyde 17 de julio de 1945 sobre Educacién Primaria. Art. 45. BOE-A-1945-7246
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En cuanto al BUP, la misica quedaria integrada junto al dibujo en el area de Formacion Esté-
tica, en tres cursos. La asignatura de musica seria impartida en el primer curso con el nombre de
“Musica y actividades artistico-culturales”, con dos horas semanales y con un contenido basado
en la historia de la musica occidental. Ademas, se contemplaba la posibilidad de ofertar la asigna-
tura en segundo y tercero como Ensenanza y Actividad Técnico-profesional.

Si bien esta aportacion fue sustancial, realmente no se consiguié impartir la educacién mu-
sical con solvencia debido principalmente, segiin Coello y Plata (2000), a dos causas: la falta de
formacion musical especifica del profesorado de EGB y la ausencia de financiacion para la contra-
tacion de profesorado especialista. Asi, al no estar reconocida esta figura, la musica solo podia ser
impartida en aquellos centros que dispusieran de un profesorado formado musicalmente o con la
voluntad de impartir la materia. Sin embargo, en los centros de ensenanzas medias si se produjo
la contratacion progresiva de profesorado especializado. Esto dio lugar a que en el afio 1982 se
dictara el Real Decreto 1194,/1982 % por el que se equipararon los titulos de los conservatorios de
musica a los de licenciado universitario, haciendo posible que se convocaran las primeras opo-
siciones de agregadurias para profesores de miusica en ensenanzas medias en el curso 1984-85.

3.1.2. Ley de Ordenacién del Sistema Educativo (LOGSE)®¢

La LOGSE, de 1990, supuso una reforma compleja y profunda del sistema educativo. Regulo
por primera vez una normativa en educacion de caracter general bajo el principio pedagogico de
la atencion tanto al alumnado como a su proceso de aprendizaje. Asi, se amplio la educacion obli-
gatoria hasta los 16 afos, se potenci6 la igualdad de géneros y la tolerancia. Y mediante la actua-
lizacion de los curriculos se traté de adecuar la ensefianza al mundo laboral. Es muy importante
resaltar en esta ley la concepcion constructivista del aprendizaje, pues considera

que todo conocimiento es construido por una persona cuando interacciona con el medio 'y
trata de comprenderlo. Desde este punto de vista, el aprendizaje no se produce por la in-
teriorizacion de significados externos que ya nos vienen dados, sino por la construccién de
representaciones o modelos mentales propios: el significado es construido por la persona
cuando actiia sobre el objeto (Domingo, 2003, p. 46).

Por lo que respecta a la educacién musical, serd obligatoria en todas las etapas del recorrido
educativo. Pues, en tanto que lenguaje, la misica pone de manifiesto su potencial para contribuir
al desarrollo de las capacidades comunicativas y expresivas del alumnado. Ademas, es vehiculo de
transmision de la cultura de nuestra sociedad. Esta concepcion moderna de la educacion musical,
compartida con el resto de los paises europeos, se expresoé a través de tres &mbitos: 1a percepcion,
la expresion y el patrimonio cultural. Se buscaba una educacién musical mas practica que tedrica,
para lo que seria necesaria una formacion especializada del profesorado. Asi, se crea para prima-
ria la figura del maestro especialista en educacion musical, que se corresponde con la creacién en
las escuelas de Magisterio de la Especialidad de Maestro en Educacion Musical.

La titulacion requerida al profesorado para impartir misica tanto en la ESO como en el Ba-
chillerato era la de licenciado o equivalente. Pero fue cambiando con el paso de los afos. Asi, en
1984 se exigia la posesion de la licenciatura de Historia del Arte con especialidad de Musicolo-
gia y en 1995 la de Historia y Ciencias de la Musica. A su vez, desde 1994, por el Real Decreto

85 Real Decreto 1194/1982 de 28 de mayo, por el que se equiparan determinados titulos expedidos por los Conservatorios de
Musica. BOE-A-1982-14157

86 Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo. BOE-A-1990-24172
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1542/1994%, los titulados superiores de conservatorio serian equivalentes a todos los efectos al
licenciado universitario; tal como lo serian, segin la LOGSE, los titulos superiores derivados de
ella. En cualquier caso, todos estos futuros docentes, excepto los maestros y los licenciados en Pe-
dagogia, tendrian, ademas, que poseer el Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP), otorgado por
las universidades y en el que se incluia did4cticas y practicas especificas de musica.

En la Educaciéon Infantil, la masica se incluy6 en el area de Comunicaciéon y Representacion,
teniendo ésta un caracter de expresion musical (Bernal y Calvo, 2000) y, dadas las caracteristicas
de la etapa, con un horario flexible, concretado en los proyectos curriculares de centro y en las
programaciones de aula.

La mausica en la Educacién Primaria, dadas las estrechas conexiones entre los distintos modos
de expresion y representacion artistica, se incluy6 junto con la plastica, la dramatizacion, las artes y
la cultura en el 4rea de Educacion Artistica. Y se determin6 que la persona que debia impartir esta
asignatura debia ser maestro especialista en la materia. La carga curricular de esta area era de tres
horas semanales, que podian repartirse de manera diferente y autbnoma en cada centro. La ense-
fanza y aprendizaje en este tramo educativo se habrian de llevar a cabo a través de tres bloques
diferentes: la voz y el canto, los instrumentos, el movimiento y la danza.

Respecto a la musica en la Educaciéon Secundaria Obligatoria, el Real Decreto 1007/1991%8 se
expresaba de la siguiente manera:

debera contribuir a la formacion integral del individuo a través del conocimiento del he-
cho musical como manifestaciéon cultural e histérica y al afianzamiento de una postura
abierta, reflexiva y critica ante la creacién y la difusién de la masica en nuestra sociedad.
La mausica tiene, sin duda, una importantisima presencia en la vida cotidiana del adoles-
cente y, en consecuencia, ha de tenerla en la educacién. Por tanto, es necesario insistir en
la trascendencia de la cultura musical en la formacion del individuo. Su ensenanza con-
tribuye a formar su sensibilidad artistica y a comprender las manifestaciones culturales a
lo largo de la historia.

Por medio de una educacién musical, asi enfocada, se pretendié promover “el desarrollo de
capacidades perceptivas y expresivas. Para unas y otras es preciso un cierto dominio del lenguaje
de la musica, del cual, a su vez, depende la adquisicion de una cultura musical .

En Educacién Secundaria, la miisica constituye un area curricular propia estando presente en
19, 29, y 3° como materia obligatoria con tres horas semanales. Y en 4° tendra también tres horas
semanales, pero como materia optativa.

Asi, la ensefianza del 4rea de musica se centrard en tres bloques: la musica como lenguaje, la
musica en su dimension estética y la misica como medio de comunicacién. A su vez, sus contenidos
se organizaran en seis modulos: expresion vocal y canto, expresion instrumental, movimiento y danza,
lenguaje musical, musica en el tiempo y musica y comunicaciéon. Ademéas, como complemento a la
formacion del alumnado, el Ministerio ofrecia la posibilidad de cursar la materia optativa de Canto Coral.

Otro aspecto importante de la ley fue el facilitar al alumnado la posibilidad de simultanear
sus estudios con los de ensenanzas artisticas de régimen especial de musica, permitiendo la con-
validacion del 4rea de musica del primer ciclo de la ESO, tercero y cuarto, por primero, segundo y
tercero de instrumento o canto respectivamente.

87 Real Decreto 1542/1994, de 8 de julio. or el que se establecen las equivalencias entre los titulos de Musica anteriores a
la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, y los establecidos en dicha Ley.
BOE-A-1994-18620

88 Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria, Anexo |. BOE-A-1991-16422

89 Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo. BOE-A-1990-24172
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En Bachillerato, la LOGSE establece Musica como una asignatura optativa con 4 horas
semanales. Aunque con la Reforma de las Humanidades en el afo 2000 la Misica se convirtié en
materia de modalidad, nunca llegb a establecerse un Bachillerato Musical.

3.1.3. Ley Organica de Educacién (LOE)

En 2002 se promulg6 la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE). Esta norma no llegé a
entrar en vigor, pues su calendario de aplicacién se paraliz6 por el nuevo gobierno yla aprobaciéon
en 2006 de la Ley Orgéanica de Educacion, (LOE).

En cuanto a la educacion musical se refiere, ambas se caracterizaron por una reduccion de
horarios, contenidos e incluso cursos. Pese a ello, tanto en educacién infantil como primaria en-
contramos muchas similitudes con la LOGSE en lo que respecta a la educacion musical.

La LOE determina que

Los centros docentes desarrollaran y completaran, en su caso, el curriculo de las diferen-
tes etapas y ciclos en el uso de su autonomia [...] Las Administraciones educativas deter-
minaran el porcentaje de los horarios escolares de que dispondran los centros docentes
para garantizar el desarrollo integrado de todas las competencias de la etapa y la incor-
poracidén de los contenidos de caricter transversal a todas las 4reas, materias y ambitos®°.

Esto implicaba que la oferta de muchas materias va a depender de las CCAA y de los centros
educativos, por lo que algunas de ellas pasaran a ser optativas a partir de ahora, tal y como ha sido
en el caso de la misica en secundaria y en bachillerato. Eso si, el Ministerio de Educacién y Cien-
cia estableci6 unos criterios minimos para todas las materias, tanto obligatorias como optativas,
con el fin de que, en el caso aquellas optativas que ofertaran las CCAA, hubiera unos contenidos
minimos comunes en todo el Estado.

Veamos con detenimiento como estaban estructuradas la ensehanza y el aprendizaje de la
mausica en las distintas etapas educativas.

Para el periodo de Educacién Infantil, establece como en la finalidad de esta etapa, el cono-
cimiento de los diferentes lenguajes artisticos, entre los que se sobreentiende la misica. Con este
objetivo, refiriéndose a la ordenacién y principios pedagogicos, indica que “las Administraciones
educativas podran favorecer experiencias de iniciaciéon temprana en habilidades numéricas basi-
cas, en las tecnologias de la informacién y la comunicacion y en la expresién visual y musical y en
cualesquiera otras que las administraciones educativas autondmicas determinen ™.

Para que las CCAA desarrollaran los curriculos, el Ministerio de Educacién y Ciencia en el Real
Decreto 1630/2006%, establece el curriculo del segundo ciclo de la Educacién Infantil, indicando que:

el lenguaje musical posibilita el desarrollo de capacidades vinculadas con la percepcion, el
canto, la utilizacion de objetos sonoros e instrumentos, el movimiento corporal y la crea-
cion que surgen de la escucha atenta, la exploracién, la manipulacién y el juego con los
sonidos y la musica. Se pretende estimular la adquisicion de nuevas habilidades y destre-
zas que permitan la produccion, uso y comprension de sonidos de distintas caracteristicas
con un sentido expresivo y comunicativo, y favorezcan un despertar de la sensibilidad
estética frente a manifestaciones musicales de distintas caracteristicas.

90 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 6.5. BOE-A-2006-7899
91 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 14.5. BOE-A-2006-7899

92 Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacién
infantil. BOE-A-2007-185
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En cuanto a Educacion Primaria, la LOE pone de relieve la importancia del sentido artistico y,
por extension, de la misica, en el desarrollo integral del alumnado. Basandose en ello, la musica
aparece incluida junto con plastica dentro del area de Educacion Artistica con una carga lectiva de
dos horas semanales, una para cada materia%.

Para que las CCAA desarrollaran los curriculos, el Ministerio de Educacion y Ciencia, en el
Real Decreto 1513/2006% estructura la masica dentro de la materia de Educacién Artistica. Ade-
mas, pone el énfasis en que esta:

involucra lo sensorial, lo intelectual, 1o social, lo emocional, lo afectivo y lo estético, desen-
cadenando mecanismos que permiten desarrollar distintas y complejas capacidades con
una proyeccion educativa que influye directamente en la formacion integral del alumna-
do, ya que favorece el desarrollo de la atencidn, estimula la percepcidn, la inteligencia y la
memoria a corto y largo plazo, potencia la imaginacion y la creatividad y es una via para
desarrollar el sentido del orden, la participacion, la cooperacion y la comunicacion.

Ambos lenguajes, plastico y musical, se articulan en dos ejes, percepcién y expresion. El pri-
mero incluye todos aquellos aspectos relacionados con el desarrollo de capacidades de reconoci-
miento sensorial, visual, auditivo y corporal, que ayudan a entender las distintas manifestaciones
artisticas, asi como el conocimiento y disfrute de producciones plasticas y musicales de diferentes
caracteristicas. El segundo se refiere a la expresion de ideas y sentimientos mediante el conoci-
miento y la utilizacion de distintos c6digos y técnicas artisticas. En el caso de la musica esos ejes
se concretan en: la escucha para la percepcion, la interpretacion y la creacion para la expresion.

En los objetivos de Secundaria, la LOE expresa la relevancia de lo artistico y establece la im-
portancia de “apreciar la creacion artistica y comprender el lenguaje de las distintas manifestacio-
nes artisticas, utilizando diversos medios de expresion y representacion”. Si bien esta ley man-
tenia cierta cercania con el planteamiento de la LOGSE, en la ESO la misica pasa a ser optativa
desde 1° hasta 4°, dejando en manos de las CCAA su oferta curricular. Asi, sobre la organizaciéon
de los cursos primero a tercero, la LOE expone que “se incluird al menos una materia del &mbito
artistico”™® de las que indica el punto 1 del mismo articulo. Esto es, Mtsica o Educacion Plastica,
Visual y Audiovisual, siendo una competencia que atafie a las Administraciones educativas. A su
vez, indica que “los alumnos y las alumnas podran cursar una o mas materias optativas de acuer-
do con el marco que establezcan las Administraciones educativas”’.

No obstante, encontramos que la musica si se localizaba entre las materias optativas oferta-
das por las CCAAA y, pese a su caracter no obligatorio en esta etapa, la asignatura mantuvo un
lugar propio e independiente. Y es entendida como un bien cultural y como un lenguaje y medio
de comunicacion no verbal, que ofrece un nexo entre el mundo exterior y lo que se aprende en el
aula y pretende el desarrollo de la percepcion, la sensibilidad estética, la expresién creativa y la
reflexion critica.

Asi, para que las CCAA desarrollaran los curriculos de musica, el Ministerio de Educacién y
Ciencia, en el Real Decreto 1631/2006%, establece los principios pedagdgicos y la contribucion
que la esta aporta a la adquisicion de las competencias basicas:

93 Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 8.2b. BOE-A-2006-7899

94  Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion primaria.
BOE-A-2006-21409

95 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 23 L. BOE-A-2006-7899
96  Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 24.2. BOE-A-2006-7899
97 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 25.3. BOE-A-2006-7899

98 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria. BOE-A-2007-238
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la materia de Msica para la Educacién Secundaria Obligatoria pretende establecer pun-
tos de contacto entre el mundo exterior y la misica que se aprende en las aulas, estable-
ciendo los cauces necesarios para estimular en el alumnado el desarrollo de 1a percepcion,
la sensibilidad estética, la expresion creativa y la reflexién critica, llegando a un grado de
autonomia tal que posibilite la participacion activa e informada en diferentes actividades
vinculadas con la audicidn, la interpretacién y la creaciéon musical.

Y anade:

la materia de Misica contribuye de forma directa a la adquisicion de la competencia cultural
y artistica, permite adquirir habilidades para expresar ideas, experiencias o sentimientos de
forma creativa; colabora al desarrollo de la competencia de autonomia e iniciativa personal,
mediante el trabajo colaborativo; contribuye también a la competencia social y ciudadana;
favorece la comprension de diferentes culturas y de su aportacion al progreso de la humani-
dad; contribuye de manera directa al desarrollo del tratamiento de la informacién y compe-
tencia digital; contribuye al desarrollo de la competencia para aprender a aprender, poten-
ciando capacidades y destrezas fundamentales para el aprendizaje guiado y autbnomo como
la atencibn, la concentracién y la memoria, al tiempo que desarrolla el sentido del orden y
del analisis; contribuye a enriquecer los intercambios comunicativos y a la adquisicién y uso
de un vocabulario musical basico, realiza su aportacion a la mejora de la calidad del medio
ambiente, identificando y reflexionando sobre el exceso de ruido, la contaminacién sonoray
el uso indiscriminado de la musica, con el fin de generar habitos saludables.

Al igual que en Primaria, pero con una aproximacion mas diferenciada y analitica, la misica
quedaba estructurada en los cursos de 1° a 3° en torno a dos bloques: la percepcion, el desarrollo
de las capacidades de discriminacion auditiva, la audicién activa y la memoria comprensiva de la
miusica; y la expresion, la interpretacién y la creacion musical.

Respecto a la expresion, se establecia que la docencia de la musica se centrara en los ambitos
de la expresion vocal, la expresion instrumental y el movimiento y la danza. Asi, a través del de-
sarrollo de estas capacidades, se buscaba “facilitar el logro de un dominio bésico de las técnicas
requeridas para el canto y la interpretacion instrumental, asi como los ajustes ritmicos y motores
implicitos en el movimiento y la danza”® Por otro lado, la creacién musical se fundamentaba en
la experimentacidn, la improvisacion, la elaboraciéon de arreglos y la composicion individual y
colectiva.

En los contenidos para 4° curso, en el que la misica es una materia opcional, quedaba estruc-
turada en tres bloques:

« Audici6on y referentes musicales, se relaciona directamente con el eje de percepcién y recoge,
al mismo tiempo, nuevos contenidos para profundizar en el papel de la musica en distintos
contextos sociales y culturales del pasado y del presente.

« Practica musical, que se inserta en el eje de expresién y recoge todos aquellos contenidos
relacionados con la interpretacion vocal e instrumental, el movimiento y la danza, la impro-
visacion, la elaboracion de arreglos y la composicidn, asi como la participaciéon en proyectos
musicales de diversa indole.

« Madsicay tecnologias, estrechamente vinculado con los anteriores, incluye de manera explicita
una serie de contenidos que permiten conocer y utilizar herramientas tecnologicas en activi-
dades de audicion y produccion musical.

99 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria. BOE-A-2007-238
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Por otro lado, la LOE no estableci6 ninguna indicacion especifica respecto a la carga lectiva ni a
los cursos en los que debe impartirse la musica, por lo que dependia de las CCAA tal regulacion. Esto
ocasiono grandes diferencias, ddndose el caso de que en unas esta presente en 1° y 2°, en otras en 2°
v 3°, y en otras en 1° y 3°. En la Comunidad de Madrid, por ejemplo, la presencia de la musica en la
ESO estaba regulada de la siguiente manera: en 1°, optativa con dos horas semanales; en 2°, obligato-
ria con tres horas; en 3°, obligatoria con dos horas y en 4° como optativa con tres horas a la semana.

En Bachillerato se establece como uno de los objetivos el “desarrollar la sensibilidad artis-
tica, literaria y el criterio estético, como fuentes de formacion y enriquecimiento cultural™°°. Se
organiza en tres modalidades: Artes, Ciencias y Tecnologia, Humanidades y Ciencias Sociales.
A su vez, la modalidad de Artes se regulara en dos vias: Artes plasticas, diseno e imagen y Artes
escénicas, musica y danza. Las materias se clasificaran en materias comunes, en materias de mo-
dalidad y en materias optativas. Y sera competencia del Gobierno, previa consulta a las comuni-
dades auténomas, establecer la estructura de las modalidades, las materias especificas de cada
modalidad y el nimero de estas que deben cursar el alumnado. Por otro lado, correspondera a las
Administraciones educativas la ordenacién de las materias optativas de tal forma que el alumno
o la alumna pueda elegir también como materia optativa al menos una materia de modalidad. A
su vez, los centros educativos podran hacer propuestas de otras optativas propias, que requeriran
la aprobacion previa de la Administracion educativa correspondiente. Ponemos el énfasis en esto
pues, a partir de ahora, la misica podra estar o no presente en la formaciéon del alumnado en fun-
cién de si es materia optativa o de materia modalidad para su especialidad. En el caso en que no
sea materia de modalidad (pues la Musica no es materia comuin), el alumnado s6lo podra elegirla
siempre que se oferte como optativa bien por comunidad auténoma o por el centro educativo.

Segun el Real Decreto 1467/2007', las materias de modalidad de bachillerato tienen como
finalidad proporcionar una formacién de caracter especifico vinculada a la modalidad elegida que
oriente en un Ambito de conocimiento amplio, desarrolle aquellas competencias con una mayor
relacion con el mismo, prepare para una variedad de estudios posteriores y favorezca la insercion
en un determinado campo laboral. Asi, encontramos Anélisis musical I y II, Historia de la musica
y de la danza y Lenguaje y practica musical, entre las materias de modalidad especifica para la
modalidad de Artes escénicas, musica y danza, la musica.

3.1.4. Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)

En 2013 se aprueba la LOMCE*2, El articulo 6 bis sobre la distribucién de competencias influye
directamente sobre la asignatura de Mfsica, ya que suprime la via de Bachillerato de Artes Escé-
nicas, Misica y Danza que habia implantado la LOE.

En Primaria, Secundaria y Bachillerato, agrupa las asignaturas en tres bloques: troncales,
especificas y de libre configuracién autonémica. Y establece la miisica como asignatura especifica
en todos los cursos de las tres etapas. Esto es muy importante, pues, respecto a las asignaturas
especificas, la LOMCE otorga méas competencias a las Administraciones educativas y a los centros
docentes que al Gobierno. En este sentido, el articulo 6 bis dispone que las Administraciones
educativas establezcan los contenidos de los bloques de asignaturas especificas y de libre con-
figuracion autondémica; fijen el horario correspondiente a los contenidos de las asignaturas de

100 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 33 L. BOE-A-2006-7899

101 Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del bachillerato y se fijan sus ensefianzas
minimas. BOE-A-2007-19184

102 Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. BOE-A-2013-12886
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los bloques de asignaturas especificas y de libre configuraciéon autonémica; y complementen los
criterios de evaluacion relativos a los bloques de asignaturas troncales y especificas. Por su parte,
los centros docentes podran completar los contenidos de los bloques de asignaturas troncales,
especificas y de libre configuraciéon autonémica, configurar su oferta formativa y determinar la
carga horaria correspondiente a las diferentes asignaturas.

En consecuencia, al ser considerada la Misica como especifica, no solo mantiene el caracter
de optativa que tenia en la LOE, sino que, al otorgar mas competencias a las Administraciones
educativas y a los centros docentes, reduce més su presencia curricular en algunos cursos, pro-
duce grandes desigualdades entre los contenidos, asi como a las oportunidades de acceso a la
educacion musical, pues va a depender de como se regule la oferta de asignaturas especificas por
parte de las CCAA y los centros docentes.

Veamos qué cambios afectan a la educacion musical en las distintas etapas del sistema educa-
tivo y a continuacion las normativas educativas de tres CCAA.

Respecto a la etapa de Educacion Infantil mantiene las mismas finalidades, objetivos y pre-
sencia curricular que la LOE.

En los principios generales de la Educacién Primaria, al igual que la LOE, la LOMCE establece
entre otras, finalidades, la de “facilitar a los alumnos y alumnas la adquisicion el sentido artistico,
la creatividad y la afectividad, con el fin de garantizar una formacién integral que contribuya al
pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos y alumnas™°3. La Musica sigue incluida junto a
Plastica en el drea de Educacion Artistica. Pero, con e fin de dar mas autonomia a los centros, pasa
a ser una opcion a elegir entre las asignaturas especificas, siempre que éstos la ofrezcan. Sobre la
Educacion Artistica, el Real Decreto 126/2014'°4 establece que entender, conocer e investigar des-
de edades tempranas los fundamentos tanto del lenguaje plastico como del musical, va a permitir
al alumnado el desarrollo de la atencién, la percepcidn, la inteligencia, la memoria, la imaginaciéon
y la creatividad. Ademas, el conocimiento plastico y musical permitira el disfrute del patrimonio
cultural y artistico, al valorar y respetar las aportaciones que se han ido afiadiendo al mismo. La
miusica mantiene los mismos bloques de contenidos que en la LOE: la escucha para la percepcion,
la interpretacion y creacion para la expresion. Aunque la carga lectiva va a depender de las CCAA,
en general se ha mantenido en todas ellas igual que en la LOE: dos horas semanales de Educaciéon
Artistica, de las cuales una sera para la musica.

Respecto a la Educacion Secundaria, la LOMCE establece la musica como asignatura especifi-
ca, por lo que, al igual que en la LOE, sigue siendo optativa para el alumnado. Como indiciAbamos
anteriormente, el caracter meramente voluntario de la oferta de las materias optativas determina
que la ensefianza de la musica dependa de una decisién enteramente discrecional de las autorida-
des educativas competentes en cada caso, es decir, en funciéon de la regulacion de las CCAA y de
la programacion de la oferta educativa de los centros docentes. De 1° a 4° de ESO, segtn el Real
Decreto 1105/2014'%5, encontramos que la materia de Misica es optativa pues se encuentra den-
tro del bloque de materias especificas entre las que el alumnado debera elegir un minimo de una
y un maximo de cuatro, en funcién de la regulacion y de la programacion de la oferta educativa
que establezca cada Administraciéon educativa y, en su caso, de la de los centros. En general, al
igual que la LOE, la asignatura especifica de miisica mantiene la estructura en cuatro bloques de
contenidos: la interpretacion y creacion, la escucha, los contextos musicales y culturales y musica
y tecnologias.

103 Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. BOE-A-2013-12886
104 Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se curriculo basico de la Educacion Primaria. BOE-A-2014-2222

105 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria
y del Bachillerato. BOE-A-2015-37
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En cuanto al Bachillerato, la LOMCE™® establece las modalidades de Ciencias, Humanida-
des y Ciencias Sociales y Artes. En la de Artes desaparecen las especialidades de Artes plasticas,
diseno e imagen y de Artes escénicas, musica y danza, dando una formacién mucho mas teoérica
y general y menos especializada. Segiin el RD 1105/2014, en funcion de la regulacién y de la pro-
gramacion de la oferta educativa que establezca cada Administraciéon educativa y, en su caso, la de
los centros, el alumnado cursard un minimo de dos y maximo de tres materias de las del bloque de
asignaturas especificas, entre las que se encuentran: en 1°, Anélisis musical 1 y Lenguaje y practi-
ca musical 1; en 29, Andlisis musical 2 y Historia de la Misica y de la Danza.

Asi, la Musica es asignatura especifica a elegir por el alumnado de las tres modalidades de Ba-
chillerato con dos horas semanales, tanto en primero como en segundo. En casi todas las CCAA,
encontramos que estas dos horas se reparten en una de teoria y una de practica. Este Real Decreto
1105/2014 establece los principios pedagogicos, los criterios de evaluacion y estandares de apren-
dizaje muy similares a los de la LOE, dejando abiertos para las CCAA y los objetivos y contenidos,
que se podran extraer ficilmente de los criterios que establece dicha normativa.

Veamos cémo se aplica la LOMCE en cuanto a la educacién musical en la Comunidad de Ma-
drid, la Comunidad Valenciana y Andalucia.

En la Comunidad de Madrid para el nivel de Educacién Primaria el Decreto 89/2014'%7 es-
tablece que:

es aconsejable iniciar la educacion musical de los nifios a través del canto y fomentar la
formacion de grupos corales en los colegios, ya que el canto es la manera mas natural de
hacer mtsica. A través del canto los alumnos pueden acceder a la practica de la misica de
cualquier época y estilo. La participacion en un coro exige del alumno disciplina y esfuerzo
en aras de un bien comun, y contribuye, por tanto, al fomento del sentido de la responsa-
bilidad y al cultivo del sentimiento de colaboracién de los alumnos.

La educacién musical forma parte de Expresion Artistica junto a la Educacion Plastica. La musica
tiene una carga lectiva de 45 minutos semanales en una sola sesién. Sus contenidos se dividen en
tres bloques: la escucha, utilizacién de audiciones musicales para identificar sonidos, distinguir
tipos de voces e instrumentos; la interpretacién musical: canto, interpretacion de canciones sen-
cillas de forma individual o en distintos agrupamientos, con y sin acompahamiento instrumental;
y la misica, el movimiento y la danza: expresion corporal, iniciacién a la danza y coreografia de
obras musicales.

En Secundaria el Decreto 48/2015"8 concreta para la educacion musical la siguiente oferta:
en 1° curso, Taller de Msica, optativa con dos horas semanales, formando parte de las especificas
opcionales de libre configuracién autonémica; en 2° y 3° la musica es especifica obligatoria con
2h semanales en ambos cursos; en 4° la Misica es especifica optativa de oferta obligada con 2h
semanales y forma parte de las especificas opcionales de libre configuracion autonémica.

Respecto al Bachillerato, segiin el Decreto 52/2015'%, se establece que la Musica es asignatura
especifica (optativa ) en las tres modalidades. En el 1er curso se pueden elegir las asignaturas:
Analisis musical 1y Lenguaje y practica musical 1; en 2°: Analisis musical 2 e Historia de la Msi-
cay de la Danza. La carga lectiva de estas materias es de dos horas semanales.

106 Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, Capitulo IV Articulo 34. BOE-A-2013-12886

107 Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el curriculo de
la Educacion Primaria. BOCM-20140725-1

108 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 Educacion Secundaria Obligatoria. BOCM-20150520-1

109 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. BOCM-20150522-3
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En la Comunidad Valenciana para el nivel de Educaciéon Primaria, el Decreto 136/2015"°,
dispone que, dentro del bloque de asignaturas especificas, todos los alumnos y alumnas cursaran
el area de Educacion Artistica en cada uno los cursos. Los centros concretaran el tiempo lectivo
que dedicaran a la educacion musical y a la educacion plastica, debiendo priorizar los contenidos
de la primera. A su vez, establece dos modelos de carga lectiva: a) dos horas semanales de 1° a 6°
cuando se hace una distribucién en sesiones de 60 min; 2h 15 minde 1°a4°y1h 30 minen5°y
69, cuando se hace una distribucién en sesiones de 45 min.

Para Secundaria el Decreto 51/2018, establece la musica como asignatura especifica para el
alumnado en todos los cursos, pero obligatoria en unos y opcional en otros. Asi, tiene caracter de
especifica obligatoria en 1°, 2° y 3° con 2 h semanales por curso y especifica opcional en 4° con
una carga lectiva de 3 h semanales.

En Bachillerato, el Decreto 51/2018, establece la Misica como asignatura especifica (optativa)
en las tres modalidades. El alumnado puede elegir en 1° Anéalisis musical 1 y Lenguaje y practica
musical 1. Y en 2° Andlisis musical 2 y Historia de la Musica y de la Danza. La carga lectiva por
asignatura es de 3h semanales.

En Andalucia el Decreto 97/2015%2 establece que en Primaria el area de Educacion artistica
es asignatura especifica obligatoria en los seis cursos de este nivel y esta integrada por los lengua-
jes plastico y musical, que configuran dos disciplinas: Educacién plastica y Educaciéon Musical.
Ambas tienen una carga lectiva de 1 h semanal. Los contenidos de esta Gltima son: la escucha, la
interpretacion musical y la musica, el movimiento y la danza.

En cuanto a la Secundaria, el Decreto 111/2016*2 ordena que la Misica es una materia del
bloque de asignaturas especificas para el primer y el segundo ciclo de la ESO. Y se oferta de la si-
guiente manera: asignaturas especificas obligatorias en 1° y 2° con 2 h semanales; como optativa
en 3° con 2h semanales; y en 4° con carga lectiva de 3h semanales y caracter de asignatura de
libre configuracién autonémica.

Ademas, define la misica, como bien cultural y como lenguaje y medio de comunicacién no
verbal, que:

constituye un elemento con gran valor en la vida de las personas que favorece el desarrollo
integral de los individuos, interviene en su formacién emocional e intelectual, a través del
conocimiento del hecho musical como manifestacién cultural e histérica, y contribuye al
afianzamiento de una actitud abierta, reflexiva y critica en el alumnado. Ademés, fomenta el
desarrollo de la percepcion, la sensibilidad estética, la expresion creativa y la reflexion critica.

Y afiade que la situacién geografica estratégica de esta comunidad, asi como su riqueza natu-
ral y su gran extension
forman un conjunto de factores que hicieron de Andalucia un foco de atraccion de otras
civilizaciones desde épocas muy antiguas. Por ello existen gran cantidad de sustratos mu-
sicales como son el prerromano, el hispanorromano, el judio, el cristiano, el mozarabe, el
castellano, el gitano, etc., hasta la musica que se desarrolla en pleno siglo XXI en nuestra
Comunidad Autonémica, que han contribuido a la conformacion de la musica andaluza.

110 Decreto 136/2015, de 4 de septiembre, del Consell, por el que se modifica el Decreto 108/2014 , del 4 de julio, por el que esta-
blece el curriculo y desarrolla la ordenacion general de la Educacion Primaria de la Comunitat Valenciana. [2015/7393] (DOGV
num. 7611 de 09.09.2015). Ref. Base Datos 007259/2015.

111 Decreto 51/2018, de 27 de abril, del Consell, por el que se modifica el Decreto 87/2015, por el que establece el curriculo y de-
sarrolla la ordenacion general de la educacion secundaria obligatoria y del bachillerato en la Comunitat Valenciana. [2018/4258]
(DOGV num. 8284 de 30.04.2018) Ref. Base Datos 004238/2018

112 Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad
Auténoma de Andalucfia. BOJA n° 50 de 13/03/2015

113 Decreto 111/2016, de 14 de junio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en
la Comunidad Autéonoma de Andalucia. BOJA n° 122 de 28/06/2016
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Los contenidos establecidos para los cuatro cursos de Secundaria se agrupan en cuatro blo-
ques: escucha; interpretacién y creacion; contextos musicales y culturales; y misica y tecnologias.

Respecto al Bachillerato, el Decreto 110/2016'4 establece que la modalidad de Artes se podra
organizar en dos itinerarios, uno de ellos referido a Artes Plasticas, Disefio e Imagen y el otro a
Artes Escénicas, Mtsica y Danza. La Musica es asignatura especifica (optativa) de oferta no obli-
gatoria para el alumnado de 1° como de 2° cursos. En 1° se imparten Analisis musical 1 y Lenguaje
y practica musical con 2h semanales por asignatura; y en 2°, Anélisis musical 2 y Historia de la
Misica y de la Danza, con carga lectiva de 4 h, pero s6lo se puede elegir una.

3.1.5. La LOMLOE

A la espera de los Reales Decretos que concreten y desarrollen esta ley, detallamos sus as-
pectos mas relevantes referidos a la Misica y la educaciéon musical en las diferentes etapas del
sistema educativo.

Respecto a la Educacion infantil, se indica la necesidad de ofertar al alumnado experiencias
tempranas de iniciacion a la expresion visual y musical y en cualesquiera otras que las adminis-
traciones educativas autonémicas determinen*s.

En cuanto a los principios generales la Educaciéon Primaria, al igual que en la LOMCE, s6lo
hace referencia en sus fines a la importancia del sentido artistico y 1a creatividad. Establece el area
de Educacién Artistica, que se podra desdoblar en Educacién Plastica y Visual, por una parte, y
Misica y Danza, por otra*®. En los principios pedagogicos no encontramos ninguna alusién a la
miusica ni a la educacién musical. Respecto al profesorado, indica que la ensefianza de la musica,
previa consulta a las comunidades auténomas serd impartida por maestros con la especializacion
o cualificacion correspondiente.

En los principios generales de la ESO -manteniendo los de la LOE-, se hace referencia a la
adquisicion de los aspectos artisticos en tanto que integradores de los elementos basicos de la cul-
tura. En sus objetivos, se cita el hecho artistico y cultural de forma genérica, por lo que se puede
sobrentender que se incluye la musica.

En cuanto a su organizacion, si hace mencion explicita a ella como materia a cursar de 1° a 3°. En
4° de la ESO no se sabe si sera optativa o no, pues no hace mencién alguna a la musica.

Respecto a objetivos del Bachillerato, se valora el desarrollo de la sensibilidad artistica, lite-
raria y del criterio estético, como fuentes de formacién y enriquecimiento cultural. En su organi-
zacion, la musica o asignaturas afines (como Anélisis Musical, o Lenguaje y practica musical que
si encontramos en la LOE y la LOMCE) no se nombran entre las materias obligatorias. Tampoco
se sabe si estara entre las optativas, derivando a las Administraciones educativas su oferta. En
sus principios pedagogicos no encontramos ninguna alusién a la musica, tampoco a la educacion
musical.

114 Decreto 111/2016, de 14 de junio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en
la Comunidad Autébnoma de Andalucia. BOJA n° 122 de 28/06/2016

115 Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articu-
l014.5. BOE-A-2020-17264

116 Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacioén, Articulo
18.2b. BOE-A-2020-17264
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3.2. Evolucién de la legislacion de las ensehanzas
elementales, profesionales, superiores y amateurs de la
musica (conservatorios, escuelas municipales de musica)

Desde la aprobacion de la Real Orden de 15 de julio de 1830, por la se creaba el Conservatorio
de Musica Maria Cristina en Madrid, hasta hoy en dia, vamos a repasar las normativas que han
ido regulando la ensefianza profesional de la musica en Espafia. En funcién de las necesidades
del cada momento, estas normativas han ido dotando progresivamente de organizacién, plan de
estudios y presupuestos a una enseflanza que, siempre ha formado parte de nuestra sociedad.

Por especial interés de la Reina Maria Cristina, gran apasionada de la musica, se crea el pri-
mer conservatorio de Miusica y Declamacion, con sede en Madrid. Se encarga de su gestion al
tenor italiano Francesco Piermarini, quien lo dota del espiritu italianizante en boga y de un presti-
gioso profesorado: Ramoén Carnicer, Pedro Albéniz y Baltasar Saldoni, entre otros (Turina 1994).
Este es el punto de partida del posterior desarrollo de las ensefianzas musicales en Espaina. Su-
cesivamente, durante el resto del siglo XIX, se crean los conservatorios del Liceo de Barcelona
(1838), el de Malaga (1870), el de Valencia (1879), la Escuela Municipal de Misica de Barcelona
(1886), el de Sevilla (1889) y el de Zaragoza (1890), hasta llegar a la actual red de conservatorios y
escuelas de musica formada por 1547 centros (352 elementales, 288 profesionales, 32 superiores
y 875 escuelas de musica).

Si bien se fueron dictando distintas disposiciones para la organizacion de las ensehanzas, no
fue hasta el Real Decreto*” de 1917 cuando se aprueba el primer reglamento para el gobierno y
régimen del Real Conservatorio de Musica y Declamacién. Tal y como indica Turina (1994), en
él se determinan los objetivos generales del centro; las diferentes especialidades —Instrumentos,
Composicién, Canto y Declamacion—; la distribucion de las ensefianzas, asignaturas y cursos que
configuran los correspondientes planes de estudios de cada una de ellas; el naimero de clases
semanales, asi como el de alumnos por clase; la constitucion y obligaciones del personal del Con-
servatorio y las obligaciones y derechos de los alumnos oficiales y libres.

Al amparo del Real Decreto™® de 16 de junio de 1905, se fueron creando nuevos centros de
formacion musical de distinta naturaleza y sin ningtn plan de estudios determinado. Asi, con la
finalidad de unificar estas ensenanzas en todo el territorio nacional, se aprob6 en 1942 un nuevo
decreto™?, conocido como Plan de 42. Esta normativa dividi6 la ensefianza y los centros que las
impartian tres niveles: conservatorio elemental, profesional y superior. Estableci6 el Conservato-
rio de Madrid como el Gnico centro superior, creando un grupo de ensefianzas superiores cons-
tituidas por el virtuosismo en piano y violin, la direccién de orquesta y los estudios de musico-
logia, de canto gregoriano, de ritmica y paleografia. A su vez, instituy6 las titulaciones: Titulo de
Profesor, habilitando inicamente al Real Conservatorio de Madrid como centro superior, y Titulo
Profesional, para el resto de las diferentes especialidades de los conservatorios profesionales. No
obstante, no existia un plan de estudios claro que estableciera un namero de cursos concretos ni
los requisitos exactos de las materias cursadas para obtencion de los titulos.

117 Real Decreto de 25 de agosto de 1917, por el que se establece el Reglamento para el gobierno y régimen del Real Conservatorio
de Musica y Declamacién. Gaceta de Madrid

118 Real decreto disponiendo que las Corporaciones provinciales que sostengan Conservatorios y Escuelas de Musica y deseen que
los estudios en ellos cursados tenga validez académica soliciten su incorporacién al Conservatorio de Madrid. Gaceta de Madrid
num. 168, de 17 de junio de 1905, paginas 1107 a 1108. BOE-A-1905-3751

19 Decreto de 15 de junio de 1942 sobre organizacién de los Conservatorios de Masica y Declamacion. BOE-A-1942-6043
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Volviendo a la creacion del Conservatorio de Musica y Declamacién en 1830, el Arte Dramé-
tico y la Danza estaban incluidos en las ensefianzas que se impartian, encontrando su espacio en
las representaciones operisticas y en el culto al bel canto italiano (Turina, 1994) Hay que esperar
al decreto®° de 1952 para que la Misica, el Arte Dramatico y la Danza se separen y puedan llevar
recorridos y planes de formacién acordes con sus especificidades. Asi, este decreto establece la
separacion de los estudios de misica de los de declamacidn y baile, constituyéndose las escuelas
de Arte Dramatico que, en funcién del conservatorio de procedencia pasarian a ser de nivel ele-
mental o profesional y, solo el de Madrid, superior.

3.2.1. Decreto 2618/1966. Plan del 66

Segtin Turina (1994), a causa de la creciente demanda de la sociedad espafiola para acceder a una
formacion musical, que no ofrecia la ensefianza general, se produjo un aumento considerable del
numero de conservatorios. Pero, la falta de concreciéon de la normativa existente produjo gran-
des deficiencias y diferencias entres ellos. Con la intenciéon de subsanarlas, se aprob6 en 1966 el
Decreto 2618/1966'%, que establecia como principal finalidad reglamentar los conservatorios. El
desarrollo normativo del decreto, al que conocemos como Plan del 66, se centrd en establecer la
planificacion de las diferentes ensefianzas, distribuyéndolas en cursos determinados y agrupan-
dolas en los tres grados consabidos: elemental, medio y superior. Respecto a los estudios supe-
riores, se establecio, para todas las especialidades instrumentales y tedricas, que su recorrido se
organizase en dos cursos, tal y como en le Plan del 42. Este corto espacio de dos afios originaba
que la mayor parte de la formacién se impartiera en los cursos de la ensefianza profesional, cuya
duracion variaba en funcién de la especialidad cursada. “Como consecuencia de ello, los estudios
de grado medio pasaban a soportar un peso excesivo en cuanto a los contenidos de las diferentes
especialidades, al situarse el liston correspondiente al nivel de dificultad de dicho grado muy por
encima de lo razonable para unos estudios medios” (Turina 1994).

Asi, observamos como Violin, Violoncelo y Piano tenian una duracién total de 10 cursos, de
los que 4 correspondian al grado elemental, cuatro al grado medio y dos al superior. Por otro
lado, la mayoria del resto de especialidades instrumentales tenia una duracion de ocho cursos, de
los que tres correspondian al elemental, tres al medio y dos al superior. Ademas, la especialidad
de Organo requeria siete, y las de Clave, Armonio y Percusion, cinco. En la préctica, los estudios
superiores eran una especie de cursos de postgrado que carecian de un grado superior previo,
pues la ensefianza giraba en torno a una Gnica asignatura troncal de instrumento, direccién o mu-
sicologia por curso sin que fuera necesario cursar otro tipo de asignaturas que contribuyeran a la
formacion integral, musical y humanistica del alumnado. El grado superior de Musica de CAmara
solo podia ser cursado por las especialidades de 10 afios, (Violin, Piano y Violoncelo) y quedaba
restringido para las de ocho afios. Esto conllevé grandes problemas pues, por ejemplo, para poder
montar el repertorio de cuarteto es imprescindible la viola.

Respecto a las titulaciones, el Decreto 2618/1966 establece como requisito para su obtencién
el haber cursado previamente una serie de asignaturas, que no cursos, por lo que “nada impedia
al alumno simultanear varias especialidades e incluso diferentes grados de estas, complicando
enormemente la gestion académica y administrativa de los conservatorios” (Turina, 1994).

120 Decreto de 14 de marzo de 1952 por el que se separan las ensefianzas de Musica y Declamacién de los actuales Conservatorios.
BOE-A-1952-3707

121 Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglamentacion general de los Conservatorios de Musica. BOE-A-1966-17113
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Con el objetivo de impartir unas ensefianzas de canto, especificamente destinadas a la Opera,
se aprueba, en 1970, el Decreto 313/1970'2, por el que se crea la Escuela Superior de Canto con
sede en Madrid. Para su ingreso se requiere una edad minima de dieciocho afios los alumnos y
catorce las alumnas, el certificado de estudios primarios y la superaciéon de una prueba de apti-
tud. Asimismo, se dicta que, al finalizar los estudios, se expediran, en funcion de la especialidad,
los siguientes diplomas: Diploma de Cantante de Conjunto Coral, Diploma de Cantante de opera
y Diploma Superior de Especializaciéon. En ningan caso, estos titulos serian equiparados a los
obtenidos en los conservatorios. “Este hecho ha producido frecuentes situaciones irregulares de
alumnado con doble matriculacion en la Escuela y el Conservatorio” (Turina, 1994).

3.2.2. Ley de Ordenacion del Sistema Educativo (LOGSE)

Como indicdbamos anteriormente, la fuerte demanda social para acceder a la formacién musical
condujo a una elevada matriculacién en los primeros cursos del grado elemental, lo que satur6 los
conservatorios, dirigiéndolos hacia unas exigencias educativas hibridas, excesivas para los aficio-
nados y claramente insuficientes para los profesionales. Ademaés, la mayoria queria acceder a las
especialidades més populares: “piano y guitarra, creciendo éstas en una proporciéon desmesurada
y creando unas necesidades de profesorado que condicionaron una reestructuracion posterior,
encaminada hacia una racionalizacién de la oferta de los centros en funcién de las necesidades
profesionales reales” (Turina, 1994).

Segtin Calder6n (2017) la promulgacion de la LOGSE*: signific6 un cambio cualitativo sustan-
cial en la ordenacién educativa de las ensenanzas artisticas y particularmente de las ensefianzas
musicales. Fue un avance extraordinario en todos los ambitos y niveles. Por primera vez, las ense-
flanzas artisticas, y en concreto las de Mtsica, aparecen perfectamente reguladas dentro del sistema
educativo en todos sus niveles. Asi, se establece la estructura en tres grados y la duracién de las en-
sefianzas en cada unos de ellos: elemental, medio y superior. Por otro lado, da cabida a la formacién
no profesional y establece el “nuevo modelo de Escuelas de Misica y/o Danza, en las que prima el
caracter cultural sobre el profesional, y cuya regulacion se remite a cada Administracion educativa”
(Turina, 1994). Ademas, crea los centros integrados en los que se impartiran conjuntamente las
ensenanzas de régimen general con las de régimen especial. Otra aportacion muy importante de
esta reforma fue que “exigi6 también una importante inversion en lo referente a la adecuacion de
la infraestructura a las nuevas exigencias derivadas de la propia reforma” (Turina 1994). Asi, por
primera vez una norma determina los espacios y superficies especificos que deben reunir los centros
para impartir la ensenanza reglada de la misica estableciéndose en el RD389/1992'24 los requisitos
minimos de los centros teniendo en cuenta la ratio y el nivel que se imparta, por lo que se implantan
tres tipos de centros de ensehanzas regladas: elementales, profesionales y superiores. A su vez, se
disponen también los requisitos minimos de los centros integrados.

Mediante los reales decretos 756/1992% y 617/1995'2° se organizan por primera vez los cu-
rriculos para la ensefianza elemental, media y superior de la musica, que recogeran el conjunto

122 Decreto 313/1970, de 29 de enero, por el que se crea una Escuela Superior de Canto en Madrid. BOE-A-1970-167
123 Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo.BOE-A-1990-24172

124 Real Decreto 389/1992, de 15 de abril, por el que se establecen los requisitos minimos de los Centros que impartan ensefianzas
artisticas. BOE-A-1992-9097

125 Real Decreto 756/1992, de 26 de junio, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo de los grados elemental y
medio de las ensefianzas de muUsica. BOE-A-1992-20358

126 Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo del grado superior de las
ensefianzas de Musica y se regula la prueba de acceso a estos estudios. BOE-A-1995-13594
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de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion y se estableceran unos
criterios metodolégicos que nos pondran, al menos en teoria, en consonancia con los progresos
e innovaciones pedagobgicas del resto de los paises mas avanzados de Europa, donde el proceso
evolutivo y la formacion integral de la persona son el centro de la ensefianza musical. Ademas,
tal y como indica Turina (1994), con el fin de que los profesores puedan elaborar proyectos y pro-
gramaciones que se adapten a las caracteristicas del alumnado y a la realidad educativa de cada
centro, se establecia que los diferentes curriculos que las Administraciones educativas elaboraran
debian ser amplios, abiertos y flexibles. Pero la realidad fue que la mayor parte del profesorado no
estaba preparado para estos cambios, lo que supuso un gran reto para ellos, teniendo que afron-
tarlo sin haber recibido una formacion previa al respecto. Mediante el Real Decreto 986/1991'%,
modificado por el Real Decreto 535/1993'%, se establecen con caracter progresivo tanto el calen-
dario de implantacién de las ensefianzas de la nueva normativa como el calendario de extinciéon
de las ensefianzas correspondientes a los planes anteriores.

El Real Decreto 756/1992'° establecia la duracion del grado elemental en cuatro cursos y dividia
el grado medio en tres ciclos de dos cursos cada uno. También fijaba los objetivos basicos de los gra-
dos elemental y medio, la relacion de especialidades de ambos grados, las asignaturas de obligada
inclusidn, los tiempos lectivos minimos para las mismas, los limites de permanencia en los centros
y autorizaba a las Administraciones educativas a establecer criterios y las pruebas de ingreso a am-
bos grados. El curriculo de los grados elemental y medio quedaba estructurado en torno al estudio
de una especialidad instrumental en la que se cursaban una serie de asignaturas que “equilibren el
conocimiento teorico con el desarrollo de las habilidades técnicas y la aprehensién de los principios
estéticos que determinan el fendmeno artistico-musical”%°, por lo que se ampliaron las actividades
de conjunto. Como indica Turina (1994), la elaboracién de las programaciones por parte del profe-
sorado debia realizarse teniendo en cuenta no tanto la mera adquisiciéon de nuevos elementos, sino
el desarrollo de los contenidos y en una continuada profundizacién de estos, pues la mayoria de los
esenciales en la formacion de un musico estan presentes desde el comienzo de los estudios.

Aquellas CCAA que tenian transferidas las competencias, dictaron sus propios decretos y or-
denes para el desarrollo de los curriculos al amparo del Real Decreto 756/1992. Para las que no, el
Ministerio de Educacién y Ciencia, mediante la aprobacién de la Orden®s* de 1992, se encarg6 de
esta funcion. En sus anexos se establece con maxima concrecion los cursos, asignaturas y tiempos
lectivos de las diferentes especialidades y los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion , asi
como los criterios metodologicos que deben ser tenidos en cuenta a lo largo de esta amplia etapa
formativa. Como sefniala Turina, (1994)

merece la pena destacar la presencia, en el segundo ciclo de grado medio, de 1a ensefianza
de Armonia, obligatoria para todos los alumnos, que abre la puerta en el tercer ciclo a una
doble opcién: la de la ensefianza de Anélisis, concebida para los alumnos cuyo interés
prioritario es el instrumental, y la de Fundamentos de Composicion, para aquellos que se
dirijan en el grado superior hacia aquellas especialidades para las que la composicién es
béasica (Composiciéon propiamente dicha, Direccion, y Musicologia).

127 Real Decreto 986/1991, de 14 de junio, por el que se aprueba el calendario de aplicacion de la nueva ordenacion del sistema
educativo. BOE-A-1991-16269

128 Real Decreto 535/1993, de 12 de abril, por el que se modifica y completa el Real Decreto 986/1991, de 14 de junio, por el que se
aprueba el calendario de aplicacién de la nueva Ordenacién del Sistema Educativo. BOE-A-1993-11247

129 Real Decreto 756/1992, de 26 de junio, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo de los grados elemental y
medio de las ensefianzas de musica. BOE-A-1992-20358

130 Real Decreto 756/1992, de 26 de junio, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo de los grados elemental y
medio de las ensefianzas de muUsica. BOE-A-1992-20358

131 Orden de 28 de agosto de 1992 por la que se establece el curriculo de los grados elemental y medio de Musica y se regula el
acceso a dichos grados. BOE-A-1992-20893
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Respecto al grado superior, el Real Decreto 617/1995% establece los aspectos basicos del cu-
rriculo, que estara compuesto por las materias especificas de cada especialidad, asi como de otras
basadas en la profundizacion de contenidos tedricos y humanisticos. La relevancia de estas asigna-
turas complementarias es grande pues, con ellas, se pretendia dar un verdadero caracter de ense-
fianza superior, al tiempo que se evita basar su planteamiento en una mera extension del tradicional
concepto de ‘virtuosismo’, centrado casi exclusivamente en el perfeccionamiento de lo estrictamen-
te relacionado con la propia especialidad. Este grado se estructuraba en un ciclo con una duracién
de cuatro a cinco cursos en funcién de la especialidad que se cursara, que se incluian dentro de los
ambitos de la creacion, la interpretacion, la investigacion y la docencia. A su vez, a cada ambito ofre-
ciala posibilidad de distintos itinerarios de manera que la especializacién se adaptara a los distintos
perfiles del ejercicio profesional. Por ejemplo, dentro del ambito de la Pedagogia se podia cursar dos
especialidades: Pedagogia del lenguaje y la educacién musical o Pedagogia del Canto y de las distin-
tas especialidades instrumentales. Asi, en la primera se establecieron tres itinerarios a elegir por el
alumnado: Lenguaje Musical, Misica en la Educacion Secundaria y Educacién musical temprana.

Respecto a las titulaciones, la LOGSE se establece que:

al término del grado elemental se expedira el correspondiente certificado. La superacion
del tercer ciclo del grado medio de mtsica o danza dara derecho al titulo profesional de la
ensefianza correspondiente. Quienes hayan cursado satisfactoriamente el grado superior
de dichas ensefianzas tendran derecho al titulo superior en la especialidad correspondien-
te, que seré equivalente a todos los efectos al titulo de licenciado universitario. Las Admi-
nistraciones educativas fomentaran convenios con las universidades a fin de facilitar la
organizacién de estudios de tercer ciclo destinados a los titulados superiores'3s. (Art. 42.1)

Otra de las grandes aportaciones de la LOGSE®+ fue equiparar el titulo Superior de Misica al
titulo de licenciado universitario. Asi, aunque la funcién de los conservatorios profesionales sera
proporcionar la formacién musical general a los futuros misicos, la de los Superiores residira en
“la profundizacién necesaria en las especializaciones respectivas que garantice la plena cualifica-
cién profesional, sirviendo ademés de cauce para el establecimiento del tercer ciclo universitario
conducente al titulo de Doctor” (Turina 1994).

Con la intencién de dotar de estructuras administrativas con capacidad para organizar y ges-
tionar las ensefianzas correspondientes al grado superior, se procedi6 mediante el Real Decreto
1220/1992%5 a la separacion de los grados que tenian atribuidos por el Decreto 2618/1966'%° los
Conservatorios Superiores de Madrid y Salamanca que les encomendaba la ensefianza de la mu-
sica en sus grados elemental, medio y superior, lo que ha originado que estos centros estuvieran
integrados por un alumnado heterogéneo en aptitudes, motivaciones y edades. Asi, de acuerdo
con lo establecido por el Real Decreto 389/1992'% estos dos conservatorios organizaran e impar-
tiran dnicamente el grado superior.

La LOGSE establece otras dos aportaciones muy importantes: la creacion de los nuevos mo-
delos de Centros Integrados y de las Escuelas de Musica y Danza. Los primeros surgen para fa-
cilitar al alumnado la posibilidad de cursar simultineamente las ensefianzas de musica y las de

132 Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo del grado superior de las
ensefianzas de Musica y se regula la prueba de acceso a estos estudios. BOE-A-1995-13594

133 Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. Articulo 42.1. BOE-A-1990-24172
134 Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, Articulo 42.4. BOE-A-1990-24172

135 Real Decreto 1220/1992, de 2 de octubre, por el que se transforman el Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid y el
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca y se crean nuevos Conservatorios Profesionales de Musica. BOE-A-1992-23562

136 Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglamentacion general de los Conservatorios de Musica. Articulo 6.1. BOE-A-1966-17113

137 Real Decreto 389/1992, de 15 de abril, por el que se establecen los requisitos minimos de los Centros que impartan ensefianzas
artisticas. Articulo 9.c. BOE-A-1992-9097
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régimen general, estableciéndose también, como extension, “la posibilidad de realizar convalida-
ciones entre ambos estudios y de obtener el titulo de Bachiller en Musica tras superar el tercer
ciclo del grado medio y las asignaturas comunes del Bachillerato” (Calderén, 2017, p. 237).

Otra aportacion muy importante de la LOGSE fue la de establecer un modelo de ensefianza mu-
sical orientado a la formacién no profesional y dirigido a toda la poblacion sin limite de edad y sin
necesidad de aptitudes musicales previas. Este patréon educativo es el que imparten la escuelas de
miusica y danza, haciéndose eco de la filosofia que desde hacia mucho tiempo imperaba en Europa
de democratizaciéon de la musica. Asi, al amparo de la Orden de 30 de julio de 19928, dictada por el
ministerio de Educacion y Ciencia, las escuelas de misica comenzaron a surgir por todo el territo-
rio nacional con el apoyo de las administraciones locales, que, en algunos casos, desempenaron una
funcién encomiable. Tal y como indica Turina (1994), las ensefianzas de las escuelas de musica estan
enfocadas a la formacion integral de cada persona, fomentando su relacién con los demas por medio
de una ensefianza planteada hacia la potenciacién de la dimensi6én comunicativa de la musica. Asi,
la mencionada orden establece para las escuelas de musica los siguientes objetivos: fomentar desde
la infancia el conocimiento y apreciaciéon de la misica, iniciando a los nifios, desde edades tempra-
nas, en su aprendizaje; ofrecer una enseflanza instrumental, orientada tanto a la practica individual
como a la practica de conjunto; proporcionar una ensenanza musical complementaria a la practica
instrumental; fomentar en los alumnos el interés por la participaciéon en agrupaciones vocales e ins-
trumentales; organizar actuaciones publicas y participar en actividades musicales de caracter aficio-
nado; desarrollar una oferta amplia y diversificada de educacion musical, sin limite de edad y orientar
aquellos casos en que el especial talento y vocacion del alumno aconseje su acceso a una ensefianza
de caracter profesional, proporcionando la preparacion adecuada para acceder a dicha ensefianza'#.

Para asegurar la calidad educativa en el cumplimiento de sus objetivos, las escuelas de musica
deberan abarcar, como oferta bésica, los siguientes 4mbitos de actuaciéon: musica y movimiento
para nifos en edades comprendidas entre los cuatro y los ocho afios; practica instrumental, sin
limite de edad; formacion musical, complementaria a la practica instrumental y actividades ins-
trumentales y vocales de conjunto'4°. Al amparo de la citada orden, algunas CCAA han ido apro-
bando y renovando decretos propios que regulen las EMMyD en sus territorios. El méas reciente es
el borrador de un nuevo decreto del Consell, por el que se regularan en la Comunidad Valenciana
las escuelas de ensenanza artistica no formal de musica y de artes escénicas que, consultada la
unidad administrativa competente en la gestion, se garantiza que antes de que acabe el afio 2021
sera publicada la norma en el Diario Oficial de la Generalitat Valenciana.

3.2.3. Ley Organica de Educacion (LOE) y Ley Organica para la mejora de la
calidad educativa (LOMCE)

La Ley Orgéanica de Educacion'# define las ensefianzas artisticas en los mismos términos que la
LOGSE, esto es, como ensenanzas de régimen especial. Y establece que estas son el conjunto de
ensefnianzas del sistema educativo que tienen como finalidad proporcionar una formacioén artistica
de calidad y garantizar la cualificacion de los futuros profesionales de la musica, de la danza, de
las artes plasticas, el disefio y la conservacion de bienes culturales*+2.

138 Orden de 30 de julio de 1992 por la que se regulan las condiciones de creacion y funcionamiento de las Escuelas de Musica y
Danza. BOE-A-1992-20128

139 Orden de 30 de julio de 1992 por la que se regulan las condiciones de creacion y funcionamiento de las Escuelas de Musica y
Danza. Punto 3. BOE-A-1992-20128

140 Orden de 30 de julio de 1992 por la que se regulan las condiciones de creacién y funcionamiento de las Escuelas de Musica y
Danza. Punto 5.1. BOE-A-1992-20128

141 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2006-7899
142 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, Articulo 45. BOE-A-2006-7899
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Al establecer los niveles educativos, “hace una referencia expresa a la educacion superior, de la que
esta vez ya forman parte las ensefianzas artisticas superiores y, por lo tanto, las ensefianzas superiores
de musica, situdndolas al mismo nivel de la ensefianza universitaria” (Calderén, 2017, p. 240). Se crea
el Consejo Superior de Ensenanzas Artisticas, definiéndolo como 6rgano consultivo del Estado y de
participacion en relacion con estas ensenianzas y se faculta al Gobierno, previa consulta a las comuni-
dades auténomas, para regular la composicion y funciones de dicho Consejo'4.

Existen muy pocas variaciones entre la LOE y la LOGSE, pues se mantiene la misma estruc-
tura curricular, niveles y recorridos educativos. La organizaciéon de las ensefianzas elementales
pasa a ser competencia de las CCAA, que se encargaran de su organizacién y caracteristicas, man-
teniendo la norma de los cuatro cursos. En las ensefianzas profesionales, como apunta Calderén
(2017), lo més significativo es que se organizan en asignaturas comunes y asignaturas propias de
cada especialidad, lo que dota de flexibilidad a las Administraciones educativas para incorporar
nuevas asignaturas, por ejemplo, Banda (para instrumentos de viento y percusién) y Conjunto. A
su vez, dota a las Administraciones educativas la facultad de potenciar distintos perfiles en los dos
altimos cursos de cada especialidad.

Para acceder a las ensefianzas profesionales es necesario superar una prueba especifica y, al
finalizar los seis cursos, se tiene el titulo profesional correspondiente. Si el alumnado supera las
materias comunes del bachillerato, obtiene el titulo de Bachiller, aunque no haya realizado el ba-
chillerato de la modalidad de artes en su via especifica de musica y danza.

Respecto a las ensefianzas superiores, tal y como indicabamos, la LOE incluye las ensefianzas
artisticas superiores, junto con la ensefianza universitaria y otras ensefianzas superiores, dentro
de la educacién superior. Para el desarrollo normativo de éstas, el Real Decreto 1614/2009'4 aco-
giéndose a la Declaracién de Bolonia, establece los objetivos de especial interés para la creaciéon y
consolidaciéon de un Espacio Europeo de Educaciéon Superior. Asi, con base en una formaciéon de
calidad orientada el mundo profesional, los planes de musica se establecen desde el principio de la
flexibilidad en todos los sentidos: la organizacion, la adquisicion de competencias, las metodologias
docentes y los procedimientos de evaluacion. A su vez, se acoge a los créditos europeos (ECTS) que
garanticen la movilidad del alumnado, asi como la obtencién del Suplemento Europeo al Titulo. Los
planes de estudio de cada especialidad constaran de 4 cursos de 60 créditos cada uno.

Al finalizar los estudios superiores de musica se obtiene el Titulo Superior de Mftsica en la es-
pecialidad cursada, y equivalente a todos los efectos al titulo universitario de licenciado o el titulo
de Grado equivalente. En el Real Decreto 614/2009 se estructuran las ensefianzas artisticas supe-
riores en Grado y Postgrado, previendo en este tiltimo nivel las ensefianzas de Master que conduci-
ran a titulos equivalentes, a todos los efectos, a los titulos universitarios de postgrado y los estudios
de doctorado propios de las ensefianzas artisticas mediante convenios con las universidades.

Se produjo un conflicto entre Universidades y Centros Superiores de ensefianzas artisticas a
causa de la denominacion de Grado para definir tanto las ensenanzas cursadas como el titulo ob-
tenido en los Centros Superiores de ensefianzas Artisticas (Grado en Misica y titulo de Grado en
Masica, por ejemplo). Este conflicto acabara en un contencioso administrativo que sera resuelto
en 2012 mediante sentencia del Tribunal Supremo.

Para acceder a los estudios superiores el Real Decreto 631/2010%5 estableci6 los siguientes re-
quisitos: estar en posesion del titulo de Bachiller, haber aprobado los estudios correspondientes al
tercer ciclo de Grado Medio y superar una prueba especifica de acceso. No obstante, se podia acce-
der al Grado Superior siempre que se demostrase tener los conocimientos y aptitudes necesarios

143 Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, Articulo 45. BOE-A-2006-7899

144 Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores regula-
das por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2009-17005

145 Real Decreto 631/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido bésico de las ensefianzas artisticas superiores de Gra-
do en Musica establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2010-8955
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para cursar estas ensefanzas. Se establecen ocho especialidades: Composicién, Direccion, Interpre-
tacion, Musicologia, Pedagogia, Produccion y gestion, Sonologia y Flamenco.

En 2013 se aprueba la LOMCE que, salvo aspectos puntuales, no aporta practicamente cambios
respecto a la LOE. Los mas significativos son, por un lado, el cambio de la denominacion del titulo
que se obtiene al finalizar las ensenanzas profesionales, pasando a denominarse titulo de Técnico de
las Ensenanzas Profesionales de Misica. Y concreta que el alumnado que se encuentre en posesion
de este titulo podra obtener el de Bachiller por la superacion de la evaluacion final de Bachillerato en
relacion con las materias del bloque de asignaturas troncales que como minimo se deban cursar en
la modalidad y opcion que escoja el alumno o alumna. En el titulo de Bachiller debera hacerse refe-
rencia a que se ha obtenido por este procedimiento, asi como la calificaciéon final de Bachillerato*+7.

Por otro lado, en el Real Decreto 21/20154® se modifican todos los aspectos que recoge la
sentencia de 2012 del Tribunal Supremo “declarando nulos aquellos articulos y expresiones que
hagan referencia al titulo de Grado o a las expresiones de grado o graduado y graduada por ser
propios tnica y exclusivamente de la Universidad” (Calder6n, 2017, p. 245).

Asi, el Real Decreto 21/2015 indica que, de manera similar a lo que estableci6 la LOGSE, el
alumnado que haya terminado los estudios de ensefnanzas artisticas superiores obtendra el titulo
superior correspondiente, incluido a todos los efectos en el nivel 2 del Marco Espafiol de Cualifica-
ciones para la Educacion Superior y sera equivalente al titulo universitario de grado. Siempre que
la normativa aplicable exija estar en su posesion del titulo universitario de Grado, se entendera que
cumple este requisito quien esté en posesion de un titulo Superior de Ensefianzas Artisticas4.

Respecto a las Escuelas Municipales de Mtsica y Danza, si bien ambas leyes no hacen referencia
ellas en la definicion de ensenanzas artisticas, establece, exactamente igual que la LOGSE, que podran
cursarse estudios de musica o de danza que no conduzcan a la obtencionn de titulos con validez académi-
ca o profesional en escuelas especificas, con organizacion y estructura diferentes y sin limitacion de edad.

3.2.4. La LOMLOE

A falta de su desarrollo normativo, en lo referente a las ensefianzas artisticas, observamos que no
aporta muchos cambios respecto a la LOE y la LOMCE.
La modificacién més significativa se refiere a la titulacién superior y establece que:

el alumnado que haya superado los estudios superiores de Mtsica o de Danza obtendra el
Titulo de Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica o de Danza en la especia-
lidad que corresponda , que sera equivalente, a todos los efectos, al titulo universitario de
grado. Siempre que la normativa aplicable exija estar en posesion del titulo universitario
de Grado, se entendera que cumple este requisito quien esté en posesion del Titulo Grado
en Ensefianzas Artisticas Superiores de Misica o Danza®°. (Art. 50. Cuarenta y tres)

En principio, esto significa una vuelta a la antigua denominacién de Grado de la LOE que
produjo el conflicto entre los Centros Superiores de Ensehanzas Artisticas y las Universidades.

146 Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. BOE-A-2013-12886

147 Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Articulo tnico, Punto Cuarenta que modifica el
Articulo 50.1y 50.2. de la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion BOE-A-2013-12886

148 Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la or-
denacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2015-1157

149 Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece
la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Articulo
8.3. BOE-A-2015-1157

150 Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Cuaren-
tay tres por el que se modifica el articulo 54.3. de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién BOE-A-2020-17264



4. Formacioén en circo

Existen en el Estado espafiol tres escuelas que estan ofreciendo formacién profesional a nivel
medio y superior. Son El Centro de Artes Urbanas de Granada, la Escuela de circo Carampa de
Madrid y la Escuela Rogelio Rivel de Barcelona.

El Centro de Artes Urbanas, creado en 2009 por la compaiiia Animasur es la mayor referencia
andaluza de Circo y educacion's.

La Escuela de circo Carampa'>* oferta un programa de 2500 horas centrado en la polivalencia y
la interdisciplinaridad, que permite al estudiante desarrollar un amplio registro de competencias, a
la vez que apunta a la maestria de una o varias disciplinas de las cinco grandes familias de las artes
circenses: aéreos, equilibrios, acrobacia, manipulacién y clown. A este centro esta asociada la Es-
cuela Municipal de Circo de Alcorcon, la primera escuela municipal en esta modalidad de Espafia.

El Centro de las Artes del Circo Rogelio Rivel'ss, un espacio tinico dedicado a la formacion
profesional en Artes del Circo, oferta un ciclo formativo de Grado Medio y un ciclo formativo de
Grado Superior. En el 2010, profesores especialistas de este centro empiezan a trabajar junta-
mente con I'Institut Catala de Qualificacions Professionals y con el Departament d’Educaci6 de la
Generalitat de Catalunya, con el objetivo de crear la cualificacion de artista de circo en dos niveles
y los contenidos de la formacion profesional correspondiente. El 2015 fueron aprobados el Ciclo
de Grado Medio y en el 2017 el Ciclo Superior. Actualmente es un centro autorizado por el Depar-
tament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya para impartir ambos titulos.

El interés de los profesionales del circo es que los dos niveles de formaciéon sean reconocidos
a nivel estatal, pero ain estia por cumplirse. Ademas, otra de sus principales reivindicaciones
es que el estudio del circo forme parte del espacio Bolonia, como ya ocurre en paises como, por
ejemplo, Bélgica o Francia.

Existe la Federaci6n Espaiiola de Formacion Profesional en el Arte del Circo (FEFPAC), inte-
grada por las tres escuelas mencionadas, que estan integradas a su vez en la Federaciéon Europea
de Escuelas de Circo (FEDEC), una red a la que estan asociadas 45 escuelas de circo europeas.

La FEFPAC fue creada para apoyar el desarrollo de la formacion profesional del circo en Espa-
fa, para representar al sector de la formacién profesional de esta modalidad artistica en una accién
politica acordada y trabajar por el reconocimiento oficial de las artes circenses en la educacion.

Las acciones de FEFPAC estan disenadas para beneficiar el proceso de educacién circense
en varios niveles. Su pablico objetivo son las organizaciones que han desarrollado programas de
formacion a tiempo completo y otras que ofrecen formaciéon continua a los profesionales circen-
ses. Los beneficiarios indirectos son todos aquellos que trabajan con estas instituciones: jévenes
profesionales del circo, formadores de circo, estudiantes y participantes en la red méas amplia de
actividades de circo juvenil y de ocio®4.

151 https://caugranada.es/que-es-el-cau.php

152 http://carampa.com/quienes-somos/carampa/

153 www.escolacircrr.com

154 http:/www.fedec.eu/en/members/134-federacion-espanola-de-formacion-profesional-en-el-arte-del-circo---fefpac



5. Centros de ensenanzas de artes escénicas

Como apartado final de esta segunda parte hemos considerado oportuno incluir una relacién que
recoge el nimero de centros existentes en Espafia que imparten ensefianzas de las distintas mo-
dalidades de Danza, Musica, Teatro y Circo (ver Tabla 3).

Tabla 3 — Centros de ensefianzas de danza, musica, teatro y circo

ANDALUCIA
Centros Grado Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Piblica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 8 7 15
Danza Profesional 6 1 7
Superior 1 0 1
Total 15 8 23 13 2 15
Elemental 74 14 88
Misica Profesional 24 5 29
Superior 5 5
Total 103 19 122 97 12 109
Teatro Superior 3 1 4 Faltan datos
Total 3 1 4
Circo
Total
ARAGON
Centros Grado __ Ensefianza .reglada __ Enseﬁanz.a no reglada
Pablica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 1 0 1
Danza Profesional 1 0 1
Superior 0 0
Total 2 0 2 6 4 10
Elemental 8 7 15
Misica Profesional 8 3 11
Superior 1 0 1
Total 17 10 27 30 8 38
Teatro Superior o) o) Faltan datos
Total 0 0 o
Circo 0 0
Total 0 0 2




ASTURIAS

Ensefianza reglada

Ensefianza no reglada

Centros Grado Pablica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 1 1 2
Danza Profesional 1 2
Superior 0 0 0
Total 2 2 4 0 o] o
Elemental 6 4 10
Misica Profesional 5 1 6
Superior 1 [0}
Total 12 5 17 0 0 o
Teatro Superior o] 1 Faltan datos
Total 0 1 o
Circo 0 0 o)
Total o o
BALEARES
Centros Grado __ Enseﬁanza.reglada __ Enseﬁanz:a no reglada
Piublica Privada Total Piublica Privada Total
Elemental 1 2 3
Danza Profesional 1 1 2
Superior 0 0 [
Total 2 3 5 0 0 o
Elemental 9 3 12
Musica Profesional 6 0 6
Superior 1 0 1
Total 16 3 19 0 0 o
Teatro Superior 0 1 Faltan datos
Total 0 0 1
Circo 0 0 o 0 0 o
Total o o
CANARIAS
Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Centros Grado — - — -
Pablica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 0 0 0
Danza Profesional 0 0 0
Superior 0 0 0
Total 0 o] o 11 0 11
Elemental 3 3 6
Misica Profesional 2 1 3
Superior 2 (sedes) o 2
Total 7 4 11 32 2 34
Teatro Superior 0 2 2 Faltan datos
Total 0 2 2
Circo 0 0 0 0 0 o
Total o




CANTABRIA

Centros Grado Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Pablica Privada Total Publica Privada Total
Elemental o 4 4
Danza Profesional o 3 3
Superior 0 0 0
Total o 7 7 0 7 ”
Elemental 4 1 5
Misica Profesional 3 0 3
Superior 0 0 0
Total 7 1 8 1 1 2
Teatro Superior 0 0 0 Faltan datos
Total
Circo 0 0 o 0 0 o
Total o o
CASTILLA-LA MANCHA
Centros Grado __ Enseﬁanza'reglada __ Ensefianza n.o reglada
Piblica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 4 0o 4
Danza Profesional 2 0 2
Superior 0 0 0
Total 6 o 6 20 1 21
Elemental 13 1 14
Misica Profesional 10 0 10
Superior 1 0 1
Total 24 1 25 45 2 47
Teatro Superior 0 0 0 Faltan datos
Total 0 0 o
Circo 0 0 0 0 0 o
Total
CASTILLA Y LEON
Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Centros Grado — - — -
Pablica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 0 3 3
Danza Profesional 0 2 2
Superior 0 0 0
Total o) 5 5 0 0 o
Elemental 12 9 21
Misica Profesional 11 4 15
Superior 1 0 1
Total 24 13 37 68 4 72
Teatro Superior 0 1 1 Faltan datos
Total 0
Circo 0 0 0 0 0 o
Total




CATALUNA

Ensefianza reglada

Ensefianza no reglada

Centros Grado Piblica Privada Total Pablica Privada Total
Elemental o) 0 0
Danza Profesional 2 3
Superior 1 0 1
Total 3 1 4 10 51 61
Elemental 0 0 0
Misica Profesional 19 9 28
Superior 0 4 4
Total 19 13 32 157 75 232
Teatro Superior 1 1 2 Faltan datos
Total 1 2
Circo 0 0 0 1
Total o 1 1
CEUTAY MELILLA
Centros Grado Ensenanza reglada Ensefianza no reglada
Publica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 0 0 0
Danza Profesional 0 0 0
Superior [o) 0 0
Total 0 o] o o) 0 o
Elemental 2 0 2
Misica Profesional 2 0 2
Superior 0 0 0
Total 4 o 4 0 0 o
Teatro Superior 0 0 0 Faltan datos
Total 0 0 o o
Circo 0 0 0 0 0 o
Total o
COMUNIDAD DE MADRID
Ceqtros Grado Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
registrados Publica Privada Total Pablica Privada Total
Elemental 3 2 5
Danza Profesional 3 2 5
Superior 1 1 2
Total 7 5 12 48 o] 48
Elemental 12 24 36
Misica Profesional 14 10 24
Superior 2 5 7
Total 28 39 67 90 90
Teatro Superior 1 1 2 1 2
Total 2 3
Circo 0 0 o 1
Total 1 1




COMUNIDAD VALENCIANA

Centros

Grado

Ensefianza reglada

Ensefianza no reglada

Piblica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 7 13 20
Danza Profesional 5 6 11
Superior 2 2
Total 14 19 33 9 22 31
Elemental 39 30 69
Misica Profesional 44 33 77
Superior 3 1 4
Total 86 64 150 20 399 419
Teatro Superior 1 0 1 Faltan datos
Total 0 1
Circo 0 0 o 1
Total o 1 1
EXTREMADURA
Centros Grado __ Enseﬁanza.reglada : .Enseﬁanza n.o reglada
Piblica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 1 1 2
Danza Profesional 1 1 2
Superior 0 0 0
Total 2 2 4 1 1 2
Elemental 6 1 7
Miusica Profesional 7 o) 7
Superior 1 1 2
Total 14 2 16 2 1 3
Teatro Superior 1 0 1 Faltan datos
Total 0 1 1
Circo 0 0 0 0 0 o
o
GALICIA
Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Centros Grado — - — -
Publica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 2 2 4
Danza Profesional 2 2 4
Superior 0 0 0
Total 4 4 8 2 9 11
Elemental 32 14 46
Misica Profesional 28 17 45
Superior 2 1 3
Total 62 32 94 72 33 105
Teatro Superior 1 [ 1 Faltan datos .
Total [} 1
Circo 0 [ o 1
Total 1 1




LA RIOJA

Ensefianza reglada

Ensefianza no reglada

Centros Grado Piblica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental o) 0 0
Danza Profesional 0 0 0
Superior 0 0 0
Total 0 o] o o) o
Elemental 3 o) 3
Misica Profesional 3 o) 3
Superior 0 0 0
Total 6 0 6 9 10
Teatro Superior 0 0 0 Faltan datos
Total 0 0 o
Circo 0 0 0 0 o
Total
MURCIA
Centros Grado __ Enseﬁanza.reglada : .Enseﬁanza n.o reglada
Piblica Privada Total Publica Privada Total
Elemental 1 1 2
Danza Profesional 1 0 1
Superior 0 0 0
Total 2 1 3 o) o
Elemental 3 5 8
Misica Profesional 8 2 10
Superior 1 0 1
Total 12 7 19 0
Teatro Superior 0 1 Faltan datos
Total 0 1
Circo 0 0 0 0 o
Total o
NAVARRA
Ensenanza reglada Ensenanza no reglada
Centros Grado — - — -
Pablica Privada Total Pablica Privada Total
Elemental 0 0 0
Danza Profesional 0 0 0
Superior 0 0 0
Total 0 0 o 2 3
Elemental 0 0 0
Misica Profesional 2 0 2
Superior 1 0 1
Total 3 0 3 52 61
Teatro Superior 0 0 0 Faltan datos
Total 0 0 o o
Circo 0 0 o
Total 1
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PAIS VASCO
Centros Grado Ensefianza reglada Ensefianza no reglada
Piblica Privada Total Piblica Privada Total
Elemental 1 0 1
Danza Profesional 1 0 1
Superior 1 0 1
Total 3 o 3 0 0 o
Elemental 4 11 15
Misica Profesional 8 5 13
Superior o) 1 1
Total 12 17 29 43 42 85
Teatro Superior 1 0 1 Faltan datos
Total 1 0 1 1
Circo 0 0 o 1
Total 1

Fuente: Ministerio de Educaciéon y Formacion Profesional
https://www.educacionyfp.gob.es/contenidos/centros-docentes/buscar-centro-no-universitario.html

Alavista del nimero de centros publicos y privados, tanto de ensefianzas artisticas regladas como
de no regladas, se hace evidente la necesidad de que las administraciones educativas comiencen
las acciones necesarias para actualizar los datos. Por un lado, los de los centros publicos depen-
dientes de las consejerias de educacion y de los municipios; hay que poner al dia el namero de
alumnos y alumnas, el profesorado, las especialidades que se imparten, y el nivel educativo que se
oferta; y por otro lado, es imprescindible expandir a otros territorios el registro de las escuelas pri-
vadas, regladas y no regladas, de arte dramatico, danza, mtsica y circo para llevar a cabo practicas
que garanticen la calidad de la ensefianza, como ya sucede en algunas comunidades autonomas.
Para ello es necesario establecer un criterio claro de clasificacion de los centros y una nomencla-
tura comtn de las ensefnanzas artisticas para todas las comunidades autbnomas.

Ademés, la inclusion de la musica y la danza en las ensenanzas artisticas de grado elemental y
medio tiene una trayectoria histoérica extensa, pero no sucede lo mismo con el arte dramatico y el
circo. Si somos conscientes del contexto en el que las ensefianzas artisticas se insertan en paises
vecinos, llegamos a dos claras conclusiones. Una es que la educacion de todas las artes escénicas
se establece en tres niveles por grupos de edades que equivalen a los grados elemental, medio y
superior de musica y danza. Dicho con otras palabras, explorar la posibilidad de que el circo y el
teatro se inserten en las ensefanzas artisticas en los tres grados existentes: elemental, medio y
superior.

La segunda conclusion seria romper las fronteras entre estas artes, es decir, educar en la
multidisciplineriedad artistica, como ya hacen algunas escuelas privadas y no regladas de artes
escénicas. El perfil del alumno se expande, pues es capaz de explorar diferentes artes y técnicas
escénicas, a la vez que gracias a la capacidad de “aprender a aprender” sera capaz de generar si-
nergias entre ellas, para continuar con su formacion a lo largo de toda la vida y habitar diferentes
experiencias creadoras transfronterizas.



TERCERA PARTE

Creencias implicitas
de miembros de
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Método e instrumentos

Para realizar el estudio sobre las Artes Escénicas (AAEE) en la educacion y las ensefnanzas, tanto
profesionales como no profesionales, se ha entendido por tales todas las formas de expresiéon
capaz de inscribirse en un espacio escénico (teatro, danza, misica, circo, canto o cualquier otra
forma de manifestacién escénica, como la performace o el soundpainting).

Para conocer cuél es el pensamiento de los sujetos de la muestra sobre el papel de las AAEE
en la educacion se disené una investigaciéon no experimental cuantitativa y cualitativa cuyos ob-
jetivos generales son:

1. Averiguar el lugar que han de ocupar las AAEE en los curriculos de los distintos niveles de
educativos de la ensefianza reglada no universitaria, segiin la opinién de académicos y acadé-
micas, personas investigadoras, profesorado de distintos niveles y artistas.

2. Conocer el pensamiento sobre los espectaculos de AAEE destinados al ptablico juvenil.

3. Conocer la opinion sobre cuales son los efectos de la practica de las AAEE en el desarrollo
personal de los participantes.

4. Investigar cudl es el estatus de las ensenanzas de las AAEE, tanto regladas como no regladas,
publicas o privadas (escuelas municipales, conservatorios elementales, medios y superiores
de musica y danza, escuelas superiores de arte dramatico, de canto, escuelas de circo).

5. Conocer el pensamiento de los ensenantes de AAEE sobre su labor docente y su opinién sobre
los centros de AAEE y las ensenanzas que estos imparten y sobre su profesorado.

6. Averiguar la consideracion y el valor que la sociedad concede a las AAEE y a sus estudios.

A continuacién, vamos a exponer el procedimiento y las técnicas que se han aplicado de mane-
ra ordenada y sistematica en la realizacion de este estudio. Para los datos cuantificables hemos
utilizado una metodologia cuantitativa y para los temas que no pueden ser cuantificados, es de-
cir, que no pueden ser trasladados a datos numéricos, recurrimos a la metodologia cualitativa.

1. Procedimiento

El instrumento para la recogida de datos utilizado ha sido el cuestionario. Cuando se investiga
desde el paradigma cuantitativo-cualitativo, es la herramienta mas utilizada para recolectar da-
tos, especialmente aquellos dificilmente accesibles por la distancia o dispersion de los sujetos de
quienes interesa conocer las creencias implicitas. Con este fin elaboramos tres cuestionarios en
Formularios Google.

Cuestionario 1. Las Artes Escénicas en el Curriculum General

Cuestionario 2. Efectos de la practica de las Artes Escénicas

Cuestionario 3. Ensenanza de las Artes Escénicas

La secuencia seguida para elaborar los cuestionarios fue la siguiente: determinamos con pre-
cision el tipo de informacion que necesitibamos, seleccionamos los aspectos mas relevantes para
obtenerla, decidimos la modalidad de los cuestionarios mas adecuada a nuestra finalidad, efec-
tuamos una primera redaccion, la sometimos a la valoracion de expertos y reelaboramos los cues-
tionarios con la redaccion definitiva.

Los cuestionarios estan estructurados de tal manera que al informante se le ofrecen s6lo de-
terminadas alternativas de respuesta. Nos decidimos, principalmente, por las respuestas cerradas
porque limitan las contestaciones de la muestra, son faciles de rellenar, mantienen al sujeto en
el tema, son relativamente objetivas y, también, mas sencillas de codificar y contestar. Aunque
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presentan la desventaja de que las categorias que se ofrecen pueden no ser las méas adecuadas o
que la persona que las complementa no haya pensado sus respuestas en términos de las categorias
que se le ofrecen. Otra desventaja, que platean los metodologos es que, al proponer categorias al
informante, se le estan ‘sugiriendo’, de alguna manera, las respuestas (Cea D’Ancona, 2001).

El tipo de preguntas utilizadas fue fundamentalmente “cerradas”, ya que se especifican de ante-
mano las posibles respuestas alternativas. Por ejemplo: “¢ Utiliza en su labor docente las estrategias
de las artes escénicas como instrumento transversal y para el desarrollo de competencias del
alumnado de otras materias no artisticas? -Nunca, Ocasionalmente, Si, normalmente, Si, siempre,
Solo imparto materias artisticas-"). Por lo general, hemos presentado categorias exhaustivas y mu-
tuamente excluyentes, aunque dependiendo de la naturaleza del objetivo de la investigacién, en
ocasiones, el encuestado puede seleccionar, si es necesario, mas de una opcion.

Para la redacciéon de las preguntas hemos utilizado tres modalidades:

1) Escalas Likert, que comprende varias frases que expresan una opiniéon, grado de acuerdo o
desacuerdo sobre un tema. Por ejemplo: “A los jovenes les gusta encontrar en los especticulos
de artes escénicas a un publico mayoritariamente joven. -En total desacuerdo. M4s bien en
desacuerdo. Ni en desacuerdo ni de acuerdo, Mas bien de acuerdo. Totalmente de acuerdo-.”

2) Escalas de categorias: la caracteristica basica de esta técnica es la presentacién a los encues-
tados de una escala en forma lineal con los limites claramente definidos (por ejemplo, entre 1
y 10). También se han utilizado algunas preguntas dicotémicas.

3) Preguntas abiertas. También se ha recurrido, en ocasiones a esta modalidad de preguntas,
en las que se da libertad al encuestado para que conteste con sus propias palabras y per-
miten responder en cualquier sentido de acuerdo con las ideas de la persona encuestada.

Y en algunos items de respuestas cerradas se ha afiadido la opcién Otra. El niimero de items esta
recogido en la Tabla 4.

Tabla 4 — Modalidad de preguntas de los items de los cuestionarios

Total items Preguntas cerradas Preguntas abiertas Opci6n “otra”
Cuestionario 1 67 7 60 10
Cuestionario 2 61 60 1 1
Cuestionario 3 65 46 19 10
Total 193 113 80 21

Fuente: elaboracioén propia.

2. Validacion de los cuestionarios por expertos

Para determinar la capacidad que tiene un instrumento de medir el concepto que se quiere eva-
luar, es decir la validez, recurrimos a someter los cuestionarios al juicio de expertos.

Los expertos que validaron el Cuestionario 1 fueron:

- Dr. Sebastian Mariné, profesor el Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid, Mtsica de
Camara / Grupo de Musica Contemporanea, profesor de Piano en ESM Reina Sofia (Madrid),
concertista internacional y compositor, licenciado en Historia del Arte (UCM).

- Dra. Carmen Marquez, profesora titular en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.

- Dr. Antonio Calvillo, profesor de Misica en Secundaria, Asesor del CEFIE de Cadiz, presidente
del Congreso de Educacion Musical CON EUTERPE.
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- Dr. Emilio Méndez Martinez, profesor de ensenanza primaria, codirector de la revista Artes
Performativas, Educacion y Sociedad.

- Dra. Marta Castaner Barcells, Profesora catedratica, Instituto Nacional de Educacién Fisica de
Catalufia, Universidad de Lleida.

- Maria Colomer Pache, presidenta de la Mostra Viva del Mediterrani, profesora de AAEE en
Fundacion Yehudi Menuhin.

- Javier Monteagudo Galisteo, maestro especialista en Educacion Musical, asesor en el CEIP Ma-
nuel Bartolomé Cossio de Madrid, responsable de Formacion en el Centro Regional de Innova-
cion y Formacion “Las Acacias”.

Los expertos validadores del Cuestionario 2 fueron:

- Paula Ruiz Sesé, maestra de primaria especialidad educacion fisica (Madrid), misico y miem-
bro de Soundpaintingmadrid.

- Antoni Navarro Amoros, Master en Didactica del Teatro, Asesor de CEFIRE Artisticoexpresivo
de Castellon, codirector del Master en Teatro Aplicado de la Universidad de Valencia.

- Dra. Sonia Casquete Alemany, Master en Teatro Aplicado, directora de la escuela Les Carolines
de Picassent (Valencia).

- Africa Morris, bailarina y coredgrafa, graduada en danza clasica y licenciada en Pedagogia de la
Danza por el real Conservatorio Profesional de Danza de Madrid. Master en Estética y Teoria de
las Artes por el Instituto de Estética y teoria de las Artes y la U.A.M. de Madrid.

- Dra. Maria Esther Uria, Profesora en la Universidad del Pais Vasco, actriz.

- Maria José Alvarez, profesora del Departamento de Educacion Fisica, Deporte y Motricidad Hu-
mana, Facultad de Formacién de Profesorado y Educacién, Universidad Autonoma de Madrid.

Los expertos que validaron el Cuestionario 3 fueron:

- Africa Hernandez, profesora de danza clasica y pedagoga del Método Vaganova, titulada en
Danza Clasica por el Conservatorio Superior de Musica de Valencia.

- Juan Pascual Carbonell, coordinador de la Escuela Municipal de Musica y Danza de Alcobendas
(Madrid), miembro de las juntas directivas de ADEMUM y UEMYD
(Asociacion delas Escuelas municipales de Mtsicay Danza de Madrid y Espana respectivamente).

- Jaroslaw Bielski, director de escena, actor y profesor de teatro, fundador y director de Réplika
Teatro, licenciado en la Universidad de Arte Dramatico de Cracovia (Polonia).

- Elixabete Etxebeste Espina, filosofa y esteta de la musica, profesora en MUSIKENE (Centro
Superior de musica del Pais Vasco, San Sebastian).

- Dra. Ester Vendrell Sales, profesora de Dramaturgia, escenificaciéon y coreografia, Institut del
Teatre (Barcelona).

- Miriam Martinez Costa, bailarina, Conservatorio Profesional de Danza de Valencia, directora de
la Escuela Municipal de Danza de Castelldefels, Barcelona.

- Rafa Ricart Garcia, catedratico de interpretacion de la ESAD (Valencia), actor y director de es-
cena, master en Estudios Teatrales.

A partir de las puntuaciones dadas por los expertos se procedi6 a calcular el Coeficiente de
Correlacion Intraclase (CCI), estadistico que permite evaluar la concordancia general entre dos o
mas grupos de valoraciones diferentes, basado en un modelo de anélisis de la varianza (ANOVA)
con medidas repetidas. El CCI genera medidas sobre la consistencia o sobre el acuerdo de los
valores entre los propios casos.

Para establecer la consistencia interna de una escala se utiliza el coeficiente Alfa de Cronbach.
Es una aproximacion a la validacion del constructo y consiste en la cuantificacién de la correlaciéon
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que existe entre los items que la componen, es decir, la magnitud en que los items de un instru-
mento estan correlacionados.
Para poner a prueba la hipétesis nula utilizamos la prueba de F de Fisher, que nos confirma
que los resultados no son debido al azar con una significacién p< .05 en los tres cuestionarios.
Finalmente, en la parrilla que rellenaban los evaluadores habia un tltimo item en el que se
pedia que valorasen la validez general del cuestionario en la escala de 1 a 5 (ver Tabla 5). En los
tres casos la media es muy alta.

Tabla 5 — Indices estadisticos de la validez de los cuestionarios

Alfa de Cronbach CCI Valor de F ftem, validez general
y significacién del cuestionario
Cuestionario 1 0.48 0.47 F=191 p=.01 M=4.5
Cuestionario 2 0.70 0.70 F=3.30 p<.o1 M=4.4
Cuestionario 3 0.44 0.44 F=1.78 p=.01 M=4.4

Fuente: elaboracion propia.

En sintesis, podemos concluir que la validez del cuestionario segtn la opinién de los expertos era
entre regular y aceptable. Hay que sefialar que cuando el naimero de expertos es superior a 3, el
valor del CCI baja, pues cada uno de ellos puede interpretar el constructo de manera diferente.
A partir de las indicaciones y sugerencias de los jueces expertos se realizé una nueva redacciéon
de los cuestionarios, que es la que se envi6 a los sujetos de la muestra para que los cumplimentaran.

3. El procedimiento de aplicacién

El procedimiento de aplicacion ha sido a través de la plataforma Formularios de Google. Este
formato presenta unas ventajas tales como escaso coste, garantia de anonimato, posibilidad de
reflexionar y consultar antes de contestar, ausencia del sesgo que puede representar el encues-
tador, mayor accesibilidad a la poblacién y gran dispersion geografica; pero, también, plantea
inconvenientes como lentitud en la repuesta, baja tasa de respuesta, contaminacion entre pregun-
tas y no permite plantear preguntas con alta carga afectiva. Puesto que el cuestionario online no
puede ser muy largo, optamos por tres distintos. Asiy todo, los cuestionarios 2 y 3 resultaron algo
largos, en opinién de algunas personas que los cumplimentaron. Ademas, sobrerepresenta a los
muy motivados hacia el tema a analizar. El hecho de que sean contestados el 50% de los enviados
por correo se considera un éxito, pero lo mas frecuente es que se aproximen a un 10%. Por ello los
cuestionarios fueron enviados en varias oleadas, entre los meses de septiembre y octubre, para
obtener el namero de participantes suficiente para que las muestras fuesen representativas.

4. Muestras

El muestreo realizado fue no probabilistico. Este tipo no sirve para hacer generalizaciones, pero
si para estudios exploratorios. En nuestro caso hemos elegido a los individuos utilizando criterios
relacionados con las caracteristicas de la investigacion. El criterio utilizado ha sido el muestreo
por bola de nieve, una técnica de muestreo no probabilistica en la que los individuos seleccio-
nados reclutan a nuevos participantes entre sus conocidos y estos a otros hasta conseguir una
muestra adecuada en tamano.

La muestra elegida fue una muestra invitada. En la aplicacion de cuestionarios por correo o en
linea, recibe este nombre el conjunto de personas a las que se les envia. Esta estaba formada por
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los académicos y académicas de Artes Escénicas, profesorado de educacion primaria, secundaria,
bachillerato, formacién profesional, universidad, ensefanza no reglada, conservatorio medio de
musica, conservatorio superior de musica, conservatorio medio de danza, conservatorio superior
de danza y escuela superior de arte dramaético.

El ntimero de personas que respondieron a los cuestionarios o ‘muestra aceptante’ esta reco-
gido en la Tabla 6.

Tabla 6 — N de la muestra en cada uno de los cuestionarios

Cuestionario N* acadénljicos /as No acadelz'\lmicos /as
1 299 107 192
5 520 142 378
3 215 74 141

Fuente: elaboracién propia
Nota: N*, una vez eliminados los casos no vélidos de los cuestionarios 1y 3.

Hicimos los calculos que la estadistica recomienda para que la muestra requerida tuviera una
seguridad del 95% y una precisiéon (error maximo admisible en términos de proporcion) de 3%.
Con estas condiciones habia que encuestar a no menos de 203 en cada cuestionario. Este nimero
estd ampliamente superado en los tres cuestionarios. Puesto que desconociamos el tamafio de la
poblacién utilizamos la formula siguiente (Argimoén y Jiménez, 2000):

Z 2xpxq
d?2

Los valores que asignamos a la formula anterior fueron:
El nivel de confianza deseado (Za), indica el grado de confianza que se tendra de que el valor verda-
dero del parametro en la poblacién se encuentre en la muestra calculada. Los valores mas comunes
son 99%, 95% 0 90%. Nos decidimos por 95% cuyo valor calculado en las tablas es Za = 1.96.
La probabilidad de éxito al 95% es p = .05.
La probabilidad de fracaso es g = .95.
El error maximo de precisiéon d= .03
Teniendo en cuenta estos parametros se requeria encuestar a no menos de 203 en cada cues-
tionario para obtener una seguridad del 95%.

Para el anélisis de los datos cuantitativos se utiliz6 el software SPSS version 26 y para la codi-
ficacion y anélisis cualitativo de textos, el Excel.

n=

5. Significado de los términos estadisticos usados
en el estudio

Para facilitar la lectura a aquellas personas que no estan familiarizadas con los términos estadis-
ticos proponemos este listado con el significado de los indices que aparecen en el anélisis de los
tres cuestionarios.

*  Muestra: nimero total de individuos que han respondido a de cada cuestionario. Su simbolo
es N.

* n = numero de respuestas de una opcién dentro de una pregunta o item que ofrece varias
opciones
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* Media o promedio: el cociente entre la suma de los datos y el ntimero de datos. Su simbolo M.

* Mediana: el nimero central de un grupo de datos ordenados por su tamafo. Se representa
por M..

* Moda: el valor con mayor frecuencia en un conjunto o distribucién de datos. Es el dato que
mas se repite. Su simbolo es M .

* Minimo y maximo: el minimo es el valor mas pequeiio de un conjunto de datos. El maximo es
el valor mas grande.

* Desviacion estandar: indica qué tan dispersos estan los datos con respecto a la media. Mien-
tras mayor sea la desviacion estandar, mayor sera la dispersiéon de los datos. Su simbolo es s.

* Validez: grado en que un instrumento de medida (test, cuestionario) mide aquello que se pre-
tende medir, esto es, sirve para el proposito para el que ha sido construido. El procedimiento
cominmente empleado para determinar la validez de un cuestionario es el juicio de expertos,
es decir, la valoracion por personas cualificadas en el tema.

* TFiabilidad: grado en que un instrumento mide con precision, sin error. Es la condicién que
indica si el instrumento (cuestionario) es fiable, es decir, si es capaz de ofrecer en su empleo
repetido resultados veraces y constantes en condiciones similares de medicion.

Para medir la fiabilidad se utiliza el método estadistico conocido como coeficiente Alfa de
Cronbach (a). Sus valores oscilan entre 0y 1. Se considera como criterio general un coeficiente
aceptable cuando su valor es igual o superior a .7.

La escala que se recomienda para evaluar los valores de este coeficiente: a =.90 a .95, excelente;
a =.80, bueno; a =.7, aceptable; a =.6, cuestionable: a =.5, regular.

* Consistencia interna: se refiere al nivel en que los diferentes items o preguntas de una escala
estan relacionados entre si. Se mide también con Alfa de Cronbach (a). En el caso de la escala
tipo Likert con 5 opciones indica en la correlaciéon interelementos promedio y asume que los
items que la componen miden un mismo constructo y que estan altamente correlacionados.

* Analisis Factorial (AF) es una técnica de reducciéon de datos que sirve para encontrar grupos
homogéneos de variables a partir de un conjunto numeroso de variables mediante un modelo
de regresion multiple. Lo que se pretende con el AF es simplificar la informacién que nos da
una matriz de correlaciones para hacerla més facilmente interpretable.

* T de Student, prueba para contrastar la hipétesis nula, que indica la no existencia de diferen-
cias entre las medias de dos grupos de datos. Revela la probabilidad minima para rechazar
la hipétesis nula. Este indice no nos dice si la diferencia es grande o pequefia, simplemente
indica la probabilidad. Un resultado estadisticamente significativo no quiere decir que sea
relevante o importante.

* La significacion estadistica (Sig.) es el p-valor (p), que nos indica la probabilidad de que una
hipo6tesis es cierta o no.

Suele establecerse por convenio que si este valor es menor del 5% (p <.05) significa que es
suficientemente improbable que se deba al azar, por lo que podemos rechazar con una seguri-
dad razonable la hipétesis nula (H ) y afirmar que la diferencia es real, por lo que aceptamos
la hipétesis alternativa (H ). La H_ representa la afirmacion de que no hay asociacion entre las
dos variables estudiadas y la H_afirma que hay algtin grado de relacién o asociacion entre las
dos variables.

Si p > .05 no tenemos la confianza necesaria para poder negar que la diferencia observada
sea obra del azar y no podemos concluir que existe una diferencia significativa. Una p < .05
significa que la hipotesis nula es falsa y por lo tanto la diferencia es significativa. Siempre nos
movemos en el terreno de la probabilidad.

* Tamafo del efecto de Cohen, simbolizado por la letra d, indica si es relevante la diferencia
entre las medias de dos variables. El significado de sus valores es:
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d = .20 diferencia pequefna
d = .50 diferencia moderada
d = .80 diferencia grande.

* Coeficiente de correlacion de Pearson, es un indice que se utiliza para variables cuantitativas
y mide el grado de covariacion entre distintas variables relacionadas linealmente. Su simbolo
es r. Si entre dos variables cuantitativas existe algtn tipo de relacion se dice que estan asocia-
das. El coeficiente de correlacion de Pearson oscila entre —1y +1: un valor menor que o indica
que existe una correlacion negativa, es decir, que las dos variables estidn asociadas en sentido
inverso; mayor que 0 indica que existe una correlacién positiva, en este caso las variables
estarian asociadas en sentido directo, cuanto mas cerca de +1, mas alta es su asociacién; un
valor de 0, o pr6xima a 0, indica que no hay relacion lineal entre las dos variables.

Existe bastante consenso a la hora de interpretar los valores del coeficiente de correlacion de
Pearson: entre 0 y .10, correlaciéon inexistente; entre .10 y .29, correlaciéon débil; entre .30 y
.50, correlacion moderada; entre .51y 1: correlacion fuerte.

* Prueba de adecuaciéon de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO): permite valorar el grado en que cada
una de las variables de una escala o cuestionario es predecible a partir de las demaés. Este
estadistico se distribuye en valores entre 0 y 1, y cuanto mayor es el valor, més relacionadas
estaran las variables entre si. Se recomienda realizar la factorizacién cuando el valor de este
indicador sea mayor o igual que .80.

Para su interpretaciéon: KMO = .90, muy bueno; KMO = .80, notable; KMO = .70, mediano;
KMO = .60, bajo; y KMO = .50, muy bajo.



Cuestionario 1. Las artes escénicas en el
curriculum general. Analisis de resultados

La finalidad del Cuestionario 1 es recopilar datos para tratar de alcanzar los objetivos generales:

1. Averiguar el lugar que han de ocupar las ensehanzas de las AAEE en los curriculos de los
distintos niveles de educativos de la ensefianza reglada no universitaria, segtin la opinién de
académicos, investigadores, profesorado de distintos niveles y artistas.

2. Conocer el pensamiento sobre los espectaculos de AAEE destinados al ptblico juvenil.

1. Muestra del Cuestionario 1. Perfil sociodemografico

El N final del Cuestionario 1 fue 299, tras eliminar seis no validos. Todas las personas que lo res-
pondieron estan vinculadas con las AAEE, bien por ser miembros de la Academia de Artes Escéni-
cas de Espafia o investigadores, expertos y profesionales de las AAEE y de la educacion en general.
Las edades oscilaban entre los 21 y >65 afios (tanto la media como la moda estan situadas en el
intervalo 50-65). Hombres son 144 (48%), las mujeres, 152 (51%) y 3 prefieren no decirlo (1%). El
resumen de estas variables independientes esta recogido en la Tabla 7.

El total de miembros de la Academia es de 107 (36%) y no académicos, 192 (64%). La distri-
bucién de estos por especialidades est4 recogida en la Figura 3.

En cuanto a estudios la titulacién con mayor respuesta es Licenciatura (34%) y Doctorado (23 %).
Ver Figura 4.

Figura 3 — Distribucién de académicos(as) por especialidades
Fuente: elaboracién propia

Autoria 17%

Musica Escéncia 4%
Estudios y divulgacion 21% Usica Escéncia 4%

Danza 8%

Plastica Escéncia 6%

Direccion 22%
Interpretacion 13%

Produccién 10%

Figura 4 - Distribucién por estudios
Fuente: elaboracién propia

Doctorado
Master
Licenciatura
Grado
Diplomatura
Técnico superior

Técnico de grado medio

Otra

En la opcidén Otra del item 3 encontramos respuestas como: “arte dramaético”, “bachillerato”

» &

“formacion artistica”, “autodidacta” o “estudiante de pedagogia de la danza”.
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Tabla 7 — Tabla de contingencia de las variables independientes

Edad
Género/Estudios/ Academia | 31-34 35-49 50-65 >65 Total general
Hombre 9 45 63 27 144
Técnico grado medio 1 2 3
Academia No 1 1
Academia Si 1 1 2
Técnico superior 3 3 6
Academia No 1 1
Academia Si 2 3 5
Diplomatura 1 5 4 4 14
Academia No 5 1 1 7
Academia Si 1 3 3 7
Grado 11 18 9 38
Academia No 7 5 2 14
Academia Si 4 13 7 24
Licenciatura 6 14 8 28
Academia No 4 10 3 17
Academia Si 2 4 5 11
Master 7 23 10 40
Academia No 3 12 1 16
Academia Si 4 11 9 24
Doctorado 2 4 8 1 15
Academia No 2 2 5 1 10
Academia Si 2 3 5
Mujer 14 71 60 7 152
Técnico superior 2 1 3
Academia No 1 1 2
Academia Si 1 1
Diplomatura 1 11 20
Academia No 1 11 7 19
Academia Si 1 1
Licenciatura 29 30 3 64
Academia No 2 28 24 2 56
Academia Si 1 6 1 8
Master 6 12 10 2 30
Academia No 6 11 6 2 25
Academia Si 1 4 5
Doctorado 16 9 2 29
Academia No 2 12 4 18
Academia Si 4 5 2 11
Otro 3 1 2 6
Academia No 3 1 4
Academia Si 1 1 2
Prefiero no decirlo 1 1 1 3
Diplomatura 1 1
Academia Si 1 1
Licenciatura 1 1 2
Academia No 1 1 2
Total general 23 117 124 35 299

Fuente: elaboracién propia
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2. Seccion segunda. Solo para ensenantes de cualquier nivel

La seccion segunda del Cuestionario 1 estaba dirigida a los ensenantes de cualquier nivel educativo.

En lo referente a la situacion laboral casi uno de cada dos (48%) pertenece al cuerpo de
profesorado funcionario, correspondiente a los subgrupos A1y A2. Para acceder a estos niveles se
requiere una titulacion equivalente a un grado universitario. Y casi uno de cada cinco (18%) son
profesionales que trabajan en actividades educativas promovidas desde la sociedad civil y fuera
del sistema educativo institucional. Estos educadores no estan insertados en una estructura jerar-
quizada y los educandos a los que atienden son toda la poblacién (ver Figura 5).

Figura 5 - Distribucién de la situacién laboral. Fuente propia
Fuente: elaboracién propia

Otra 15%

Jubilado 4%

En paro 2% \

Formador en actividades en
educacion no formal 18%

Profesorado funcionario 48%

Profesorado interino 13%

En la opcion Otra (15%) encontramos como primera categoria el profesorado de universidad
publica y privada: “profesorado asociado de Universidad”, “profesora contratada predoctoral”,
master en arte dramético”, “contratado doctoral FPU”, etc. Le sigue en niimero de frecuencias el
profesorado de centros privados y concertados de educaciéon secundaria (“docente en colegio con-
certado”, “profesorado en educacion concertada”, “profesora de bachillerato en la escuela privada
cooperativa” ,“funcionario especialista y profesor en centros privados”), etc. Y la tercera categoria

»

comprende situaciones laborales muy diversas (“director de escena y dramaturgo”, “cuentacuen-

”»

tos en colegios”, “regidora en Centro Dramatico Nacional”, “dirijo la asociacion cultural ‘El corral
de la Paca’ y escuela de circo”, “colaborador en medios de comunicacién”), etc.

Respecto al nivel de ensefnianza que imparten los encuestados, 1 de cada 4 trabaja en la
ensenanza secundaria obligatoria. Y le siguen los profesores y profesoras de bachillerato y forma-

cion profesional, ambos con un 18% (ver Figura 6).

Figura é - Distribucién del nivel de la docencia Impartida
Fuente: elaboracién propia

Escuela Superior de Arte Draméatico
Conservatorio de grado superior de Danza
Conservatorio superior de Canto
Conservatorio de grado medio o profesional de Musica
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Infantil
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En la opcion Otra (4%) del item 6 encontramos las siguientes categorias de respuestas: 1)
enseNanza en escuelas privadas ( por ejemplo, “escuela de circo de iniciacion a las disciplinas

» « » «

aéreas”, “en mi escuela privada. Todas las edades desde los 3 afios”, “en la propia empresa, forma-
cion interna”, “centro autorizado”, “conservatorio privado”); 2) centros de formacién del profe-
sorado (“formacion del profesorado”); 3) administraciones educativas (“cabildos, ayuntamientos,
gobiernos autonémicos”, “Consejeria de Cultura de la Junta de Andalucia”, “Certificados de pro-
fesionalidad del Servef (Labora)”; 4) actividades extraescolares (“en secundaria como proyecto
exterior dentro del horario lectivo”, “en todos los niveles (no formal”, “familias e infancia en ge-
neral)”; 5) centros de menores y educacion especial (“centro de menores cerrado. Reformatorio”);
y 6) profesional autonomo (“workshops”, “actor”, “trabajo como profesor invitado en todos estos
niveles”, “desde infantil, pasando universidad y no reglada”).

El profesorado que ha contestado al cuestionario posee una larga experiencia, tanto como
profesionales de la docencia de régimen general (educacion infantil, educacién primaria, educa-
cién secundaria obligatoria, bachillerato, formacién profesional de grado medio, formacién pro-
fesional de grado superior y educacion universitaria), como docentes en ensefianzas de régimen
especial (ensenanzas elementales, profesionales y superiores de musica, danza y arte dramatico).
El promedio de los afios de ejercicio docente es 21y el valor con mayor frecuencia o moda (M) es
20. Por otra parte, el valor que ocupa la posiciéon central, que deja la misma cantidad de valores a
un lado que a otro (es decir, la mediana (M) también es 20.

Respecto a los afios de experiencia como docente de actividades escénicas tanto curri-
culares como extracurriculares, el promedio es 15,1a M_ =10 yla M, = 11, (ver Tabla 8). Igualmen-
te, en esta variable, la experiencia es dilatada.

También encontramos respuestas no pertinentes como: “en la vida”, “siempre ha sido a tra-

» o«

vés de talleres y laboratorios”, “no soy docente de artes, sino que uso el teatro y otras artes como
recurso pedagogico en mi materia de desarrollo de competencias personales en Magisterio”, etc.

Tabla 8 — Estadisticos items 7y 8

ftem Minimo | Maximo | Media Desviacion Moda | Mediana
7. Indique con un nimero los afios de
Lo 1 60 21.26 11.54 20 20
experiencia como docente.
8. Indique con un nimero los afios de
experiencia como docente de teatro o de
1 60 15.36 15.93 10 11

actividades dramaticas y artes escénicas
tanto curriculares como extracurriculares.

Fuente: elaboracién propia

En estas dos variables no hay diferencias significativas entre hombres y mujeres en cuanto a
afios de docencia ni en anos de experiencia como docentes de AAEE. Tampoco las hay entre aca-
démicos y no académicos

2.1. Utilizacién de las estrategias dramaticas y de los recursos pedagoégicos
de las AAEE

Ala pregunta si las artes escénicas estan presentes en la practica profesional docente, el 87% con-
testan que Siy el 13%, que No. Resultados esperables teniendo en cuenta los sujetos de la muestra.

Cuando se pide a quienes contestaron afirmativamente que indiquen cual es la denominacion
delamateria o del proyecto que desarrollan, el porcentaje mayor (32%) declara que esta relacionado
con el teatro (ver Figura 7). Se observara que la n total de las respuestas no corresponde con el N de
la muestra. La razon es que al ser una pregunta abierta muchas de las respuestas dadas contienen
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unidades tematicas que pueden ser contabilizadas en mas de una categoria. Las unidades teméticas
o de analisis son “los segmentos que interesan investigar del contenido de los mensajes escritos
susceptibles posteriormente de ser expresados en categorias [...] son bases de sentido localizables
en un texto” (Fernandez, 2002, p. 38). Asi pues, son fragmentos de texto, frases o incluso palabras
que transmiten un contenido semantico relacionado con las preguntas realizadas.

Figura 7 - Denominacién de la materia o proyecto desarrollado
Fuente: elaboracién propia

Total EEEN 100%
Ns/Nc el 23%
Otras materias curriculares [RAN 7%
Proyectos Interdisciplinares/Circo 4%
AAEE BEIN 9%
Otras materias curriculares Y8 8%
Musica Bl 6%
Danza B&¥N 10%

Teatro. | T 52

Esta pregunta hace referencia al uso de las AAEE que hacen aquellos docentes que las in-
corporan en su dia a dia. Las respuestas las podemos clasificar en funcién de la especialidad. La
categoria Teatro con un 32% retine aquellas respuestas relativas a la utilizacion del teatro y las
estructuras dramaticas en la practica docente: (“Teatro Aplicado”, “dramatizacion y teatro en el

”»

aula”, “teatro musical”). Un 10% declara que su practica docente esta relacionada con la danza y
el movimiento (“improvisacion”, “composicion coreografica”, “andlisis y practica de obras coreo-
graficas y de repertorio de danza contemporanea, coreografia”). La musica es utilizada por un 6%
(“musica en diversos proyectos de primaria”, “musica en ESO, de manera globalizada, mimica,
expresion corporal, canciones”). A su vez, el 9% imparte la materia curricular de AAEE o bien
las aplica (“Artes Escénicas y Danza”, “Artes escénicas aplicadas en contexto”, “Artes escénicas y
movimiento”). El 8% afirma incorporar las AAEE en otras materias curriculares diferentes a las
artisticas (“optativa de Literatura Universal”, “proyecto de Innovaciéon Educativa Parlem! Par-
lem?”, “el teatro para la ensefianza del valenciano como L2” o “ensefianza y aprendizaje del inglés
a través del teatro”). Un 4% afirma incorporar las AAEE de manera inter/multidisciplinar (“soun-
dpainting”, “proyecto interdisciplinar”) o bien dentro del ambito del circo (“disciplinas aéreas de
circo”). Un 8% indicaron otro tipo de uso (“comunicacion multimedia”, “fomento de la lectura”,
“actividades complementarias”). Y el 23% no contest6 a la pregunta.

Enfocando el analisis de los resultados de esta pregunta desde otra 6ptica encontramos cua-
tro categorias: a) proyectos centrados en el empleo de las técnicas como herramienta pedagbgica
(“dramatizacion y teatro en el aula”, “técnicas dramaticas aplicadas al aula”); b) como materia
artistica (“analisis y practica de obras coreograficas y de repertorio de danza contemporanea”,
“imparto clase de musica y artes escénicas y danza); ¢) uso practico y experiencial de las AAEE
(“estimulacion artistica temprana”, “proyectos comunitarios de transversalidad educativa”) y d)
las AAEE impartidas como materia tedrica (“Produccion teatral”, “Gestion de Infraestructuras”,
“Teorias Dramaticas I y IT”, “Teoria de la Danza” y “Dramaturgia Audiovisual”).

El item 11 pregunta sobre el uso de las estrategias dramaéticas o de los recursos pedagogicos
propios de las AAEE para conseguir los objetivos curriculares de otras materias no artisticas. Ante
esta cuestion quienes responden a este cuestionario manifiestan que normalmente si las aplican (M

= 3.38) (ver Tabla 9). El 20% declara que si, siempre, y el 11%, que solo imparte materias artisticas.
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En la opcién Otra encontramos las siguientes respuestas: “en un proyecto para el area de
valenciano”, “ en su momento lo utilice al impartir musica en secundaria”, “doy cursos a maestros
o profesionales de otros ambitos. Trabajo para que el drama esté presente en el niicleo duro de la
educacion en todos sus niveles, no s6lo como una materia optativa”.

Ante la pregunta de si utilizan las estrategias de las AAEE como instrumento transversal y
para el desarrollo de competencias del alumnado de otras materias no artisticas, los encuestados
responde que si normalmente (M = 3.26). 1 de cada 4 declara que solo lo hace ocasionalmente y
el 16% contesta que solo imparte materias artisticas.

En los items 11 y 12 no existen diferencia significativa entre hombres y mujeres ni entre los
miembros de la Academia y no académicos.

Tabla 9 — Estadisticos de los items 11 y 12

item Minimo | Maximo | Media | Desviacién
11. ¢Utiliza las estrategias dramaticas o los recursos
pedagogicos propios de las artes escénicas para conseguir los 1 5 3.38 1.16

objetivos curriculares de otras materias no artisticas?

12. ¢Utiliza en su labor docente las estrategias de las artes
escénicas como instrumento transversal y para el desarrollo de 1 5 3.26 1.11
competencias del alumnado de otras materias no artisticas?

Fuente: elaboracién propia

Estos resultados ponen en evidencia que los encuestados tienen poca conciencia de las virtua-
lidades educativas de las estrategias metodolégicas basadas en las artes escénicas.

Numerosas investigaciones ponen de manifiesto que, si existen estrategias did4cticas en las que
maés se implique a los participantes, estas son las actividades draméticas. Las actividades teatrales
se concretan en la practica en las llamadas estrategias draméticas, también conocidas como técni-
cas o convenciones draméticas. Entre las estrategias més frecuentes tenemos el juego dramético, la
improvisacién, la dramatizacion, el role playing, las lecturas dramatizadas, las escenificaciones de
textos dramaticos y no dramaticos, el teatro del lector, etc. Procedimientos que se vienen utilizan-
do fundamentalmente desde mediados del siglo XX y cuya finalidad tltima es la construccion de
saberes y procedimientos propios de la disciplina en que son utilizados, con independencia de que
el uso de tales recursos suponga unos aprendizajes implicitos. Ademas de sus usos mas conocidos
como en la ensenanza de la Lengua y literatura (Dewey, 1994; Nieto, 2018), Educacién Fisica o
Ciencias Sociales (Morris, 2001, Prendergast y Shenfield (2019) ), durante mas de cuatro décadas,
el drama process ha sido reconocido como una pedagogia critica y de calidad, especialmente para
mejorar los resultados en la ensefianza de las lenguas (Gibson, 2015; Boquete, 2014; Corral, 2012;
Dam, 2015; Hillyard, 2015; Hulse y Owens, 2019). Las estrategias draméticas se emplean para la
enseflanza de las matematicas (Mufioz y Roldan, 2005; Marin-Rodriguez, 2012) y también, para
la ensenanza de las ciencias, como han constatado (Dopico, Garcia-Vazquez, Alonso y Vazquez
(2015). Por su parte, Wallan y Enochsson (2019) comprobaron que la combinacion de narracion de
cuentos y las actividades dramaéticas es una estrategia de instrucciéon que dispone de un potencial
positivo cuando se trata de ensenar ciencia a los chicos y chicas de educaciéon primaria.

Las artes en general y las escénicas, en especial, pueden influir en que los estudiantes tengan
resultados académicos mejores. Sin embargo, en un futuro, en que la creatividad, la imaginaciéon y
el pensamiento flexible han de ser habilidades cruciales del siglo XXI (Robinson, 1999), a muchos
profesores y profesoras aun les falta la confianza necesaria para ensenar las artes y a través de las
artes, pues carecen de la formacion especifica para ello. No obstante, hay algunas evidencias que
provienen de los cambios que el profesorado ha reportado en sus creencias sobre la necesidad de
alfabetizacion en artes escénicas y del uso de estrategias dramaéticas en los planes de estudios y su
confianza y creatividad al usarlas.
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2.2. Satisfaccion del alumnado y conocimiento de la legislacion
Los encuestados piensan que el alumnado estd muy satisfecho con la materia que imparten, con
una M = 8.33 en una escala de 1 a 10 (ver Tabla 10). Es sorprendente la autovaloracion tan positi-

va que poseen sobre la materia impartida.

Tabla 10 — Estadisticos de los items 13 y 14

ftem Minimo | Maximo| Media | Desviacion
13. Valore de 1 a 10 en qué medida cree que su alumnado esta
. : . 5 10 8,33 1,04
satisfecho con la materia que usted imparte.
14. ¢Cuél es su grado de conocimiento de la legislacion sobre las
1 5 2,88 1,02

artes escénicas en la educacién?

Fuente: elaboracién propia

El grado de conocimiento de la legislacion sobre las artes escénicas en la educacion, como se
muestra en Tabla 10, es moderadamente medio, M = 2.88. Noventa y cuatro sujetos, que repre-
sentan el 21,5% de las respuestas, se encuentra en este punto. Solo 13,7% declara que su conoci-
miento es alto.

Existe diferencia significativa en el conocimiento de la legislacion favorable a los no acadé-
micos (p<.01) con una medida pequefia del tamafio del efecto (d = .33). Los hombres conocen
significativamente mejor la legislacién que las mujeres (p<.01) con un tamafo del efecto medio
(d =.53).

2.3. Cambios que pueden aportar las AAEE a la educacion

El item 15 solicitaba de los encuestados que explicaran qué podrian cambiar con las artes escéni-
cas en la educacion general. Las categorias de las respuestas dadas estan recogidas en la Figura 8.
Se observaré que el n o total de las respuestas de las figuras 8, 9 y 10 no coinciden y ademés son
diferentes del N de la muestra. La razon ya la hemos explicado arriba.

Figura 8 - Cambios que cada persona puede aportar a la educacién con las AAEE

Fuente: elaboracién propia
Total [T 100%
Ns/Nc 19%
otras JJ10 2%
Capacidades ciudadanas LA 1%
Profesorado I10 2%

Herramienta pedagoégica (K5 33%
Capacidades grupales m 12%
Capacidades Individuales (7N 20%

Es importante resaltar que esta pregunta ha sido interpretada mayoritariamente por los
encuestados desde la perspectiva de “qué cambiaria usted”. A su vez, el verbo cambiar ha sido
entendido como mejorar, optimizar, ayudar, colaborar, lograr, influir o favorecer. Asi, el 33% indica
que la implantacién de las AAEE como herramienta pedagbgica puede influir sobre la capacidad
de innovacién pedagobgica y su idoneidad para la aplicacion de la transversalidad y el trabajo por
proyectos que redunden en la motivacién, proactividad de docentes y alumnado, la valoraciéon
del esfuerzo y la disciplina, asi como un mejor rendimiento y aprendizaje de otras materias. Asi
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declaran: “la metodologia de las clases, por un lado, y la parte afectivosocial del alumnado, por otro
lado”, “dinamizar las clases, mejorar la expresion oral, crear proyectos de trabajo, etc.”.

El 20% muestra como a través del uso de las AAEE podemos contribuir a la estimulacion y de-
sarrollo de las capacidades individuales del alumnado tanto fisicas como psiquicas y emocionales,
influyendo en aspectos tan importantes como el desarrollo de la creatividad, el autoconocimiento,
laidentidad y desarrollo de la personalidad, la autoestima y la gestion y expresiéon de emociones, asi
como su influencia positiva en las inteligencias multiples: “dotar de mayores competencias y segu-
ridad a los alumnos”, “lograr un desarrollo holistico de las capacidades personales del alumnado,
aumentando su creatividad, su capacidad comunicativa y relacional, asi como su espiritu critico”.

Respecto a las capacidades grupales, el 12% afirma que podemos contribuir a la estimulacién
y desarrollo de capacidades, habilidades y valores del alumnado en tanto que integrantes de un
grupo de trabajo. Asi, se destacan la capacidad de trabajar en equipo y el desarrollo de actitudes
grupales tales como liderar, cooperar, compromiso, compaferismo, autonomia, asertividad, in-
tegracién, mediacion y resolucion de conflictos: “el desarrollo de la sensibilidad y la capacidad de
escucha y concentracion del alumnado y la mejora de las relaciones con los demas”.

El 11% opina que a través del uso de las AAEE podemos trabajar sobre las capacidades y sen-
sibilidad ciudadana, influyendo directamente en la formacion de personas mas conscientes, sen-
sibles y empaticas implementando la conciencia social y los valores de ciudadania: “estimularia el
pensamiento critico, la apertura mental y la amplitud de miras”, “eliminacién de barreras socia-
les, vergiienzas y juicios, desarrollar habilidades sociales, aparicién y desarrollo del pensamiento
critico y de la opini6n propia”, “desarrollo del pensamiento creativo, socializacién, mejora de las
relaciones interpersonales”.

Respecto al profesorado y su formacion, el 2% de los encuestados incide en la necesidad de
mantener una formacién continua especializada en AAEE, asi como la formacion especializada
mediante un Master en pedagogia de las AAEE, que sea requisito para optar en las oposiciones
a profesorado. A su vez, muestra la necesidad de flexibilizar el sistema de contratacién para dar
cabida a profesionales de las AAEE con el fin de enriquecer y complementar el trabajo del profe-
sorado titular. En sintesis, aumento en la calidad y formacién del profesorado: “que los profesores
de Artes Escénicas en todos los niveles educativos fueran titulados superiores, bien por Conser-
vatorios o grados universitarios”, “que existiese en el Master de Educacion en la especialidad en
Artes Escénicas, asi como la posibilidad de presentarse a una oposicién de secundaria en esta
especialidad y que la materia no siga impartida por titulados de otras areas”.

Un 2% dieron otras respuestas que, ya sea por su ambigiiedad o por la naturaleza de su conte-
nido, no pueden incluirse en las categorias anteriores: “poco, dado que la jerarquia de mi centro
docente me impide introducir cambios”, “habria que educar conforme a la demanda profesional
en la actividad de AA EE”. El 19 % no contest6 o no sabia qué contestar.

En el item 16 se pedia a los encuestados que brevemente explicaran qué pueden aportar las
AAEE a la educacion general. Los resultados estan recogidos en la Figura 9.

Es interesante resaltar la relacion de las respuestas de los encuestados con la pregunta anterior,
obteniendo practicamente las mismas categorias. Asi, observamos como el 30 % considera que el
uso de las AAEE contribuye a la estimulacion y desarrollo de las capacidades individuales del alum-
nado tanto fisicas como psiquicas y emocionales, indicando los beneficios sobre la creatividad, el
autoconocimiento, la creacion y desarrollo de la personalidad, la autoestima, la gestion y expresiéon
de emociones y también sobre su influencia positiva en las inteligencias multiples. Asi declaran:
“desarrollo de la creatividad, la escucha activa, la mirada consciente y la conciencia critica”, “com-
presion psicomotriz, expresion oral y escrita, sentimientos y empatia de historias ajenas e interiori-
zacion y profundizacion de historias vividas”, “trabajar contenidos y desarrollar destrezas desde un
enfoque mas procedimental y mediante el trabajo de las emociones, el movimiento y la creatividad”.
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Figura 9 - Cambios que las aaee pueden aportar a la educacién general
Fuente: elaboracioén propia
Total L7EN 100%
ns/NC [ 12%
Otras I 16 3%
Cultura artisticas I 13 3%
Capacidades y sensibilidad urbana m 17%

Herramienta pedagogica N 16%
Capacidades grupales m 18%
Capacidades individuales 143 IOV

Un 18% indica que a través del uso de las AAEE podemos influir positivamente sobre las capa-
cidades grupales del alumnado, contribuyendo a la estimulacién y desarrollo de capacidades, ha-
bilidades y valores propios del alumnado en tanto que integrantes de un grupo de trabajo. Asi, se
explicitan los beneficios sobre la capacidad de trabajar en equipo y cobmo desarrollar capacidades
grupales tales como liderar, cooperar, compromiso, compafierismo, autonomia, asertividad, inte-
graci6n, mediacion y resolucién de conflictos: “capacidad para pensar de forma independiente, de
vivir los errores como aprendizaje, de atreverse y asumir riesgos a la hora de proponer, imaginar
o plasmar ideas, de comunicacién, creaciéon de dinamica de grupo, autoestima, capacidad de es-
cucha”, “ensefiando el trabajo en equipo y el respeto al trabajo del otro”.

El 17% de los encuestados indica la influencia sobre las capacidades y sensibilidad ciudadana
mostrando los beneficios que el uso de las AAEE produce en el alumnado en tanto que ser social,
formando personas més conscientes, sensibles y empaticas y con mayor conciencia social y ciu-
dadana, pues contribuye a dotarles de mayor pensamiento critico, apertura mental y amplitud de
miras: “generar ciudadanos criticos y libres que mejoren la sociedad ...”, “sensibilizacién social,
politica, emocional a través de las artes”.

Dese la perspectiva del uso de las AAEE como herramienta pedagogica, el 16 % considera que
pueden aportar mejoras sobre el sistema educativo desde el punto de vista pedagogico. Esto es,
hablan sobre la capacidad de innovacién pedagogica y su idoneidad para la aplicacion de la trans-
versalidad y el trabajo por proyectos que redunden en la motivacion, proactividad de docentes y
alumnado, la valoraci6én del esfuerzo y la disciplina, asi como un mejor rendimiento y aprendizaje
de otras materias: “una transversalidad real, optimizacion de las capacidades de los alumnos, y
felicidad y salud a los que la practiquen”, “versatilidad, trabajar por proyectos, la educaciéon ex-
periencial”.

Un 3% trata sobre los beneficios que el uso de las AAEE genera en la cultura artistica y el ba-
gaje cultural del alumnado, dotdndoles de mayor conocimiento artistico y generando un publico
mas especializado, cualificado y critico en AAEE: “aportar calidad artistica en la cultura teatral de
los adolescentes, acompanar a los jovenes en la adquisiciéon de un pensamiento critico dentro del
arte y hacerlos consumidores de las artes escénicas”, “cercania a los textos, al arte y al hombre”.

El 3 % dio otra serie de respuestas que, ya sea por su ambigiiedad o por la naturaleza de su
contenido, no pueden incluirse en las categorias anteriores: “justo lo que le falta: humanidad”,
“una mejor educacion artistica para todo el mundo” y “confio en la actividad multidisciplinar
dentro del aula”. El 12% de los encuestados no contest6 o no sabria qué contestar.

El item 17 solicitaba de los encuestados que brevemente expliquen qué es urgente cambiar en
las ensefianzas de las AAEE. La Figura 10 recoge las categorias en las que se podian agrupar las

respuestas.
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Figura 10 - Lo que es urgente cambiar en las ensefianzas de las AAEE
Fuente: elaboracién propia
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Es muy significativo observar como existe bastante unanimidad al identificar los aspectos que
habria que cambiar con urgencia. La categoria méas destacada es la presencia y relevancia curricu-
lar de las AAEE, pues el 25% de los encuestados considera muy necesario aumentar la presencia
en el curriculum de las AAEE, tanto en carga lectiva semanal como en obligatoriedad. También
la necesidad de potenciar y apoyar su ensefianza dotando de més recursos y espacios apropiados.
En este sentido opinan: “incluirla en los curriculos de todos los niveles educativos como materia
obligatoria”, “reclamar espacios mas aptos para su ensefianza”.

Respecto a las mejoras pedagogicas, un 17% de los encuestados cree imprescindible que se
produzca un cambio y modernizacion de la metodologia hacia un enfoque mas dinamico y activo,
dando més importancia al proceso y al alumnado. A su vez, inciden en la importancia del uso de
las AAEE como herramienta pedagogica y como catalizador de los proyectos transversales: “las
artes escénicas deberian ser transversales, pues cualquier conocimiento adquirido mediante téc-
nicas dramaticas garantiza mayor éxito de aprendizaje que cualquier otro método”, “mas partici-
pacion creativa y cooperativa del alumnado y creacion de climas positivos de relaciéon”

El 11% muestra la necesidad de fomentar una formaciéon continua en AAEE para el profeso-
rado, asi como especializacion a través de un Master en pedagogia de las AAEE, que sea requisito
para optar en las oposiciones a profesorado. A su vez, muestra la necesidad de flexibilizar el siste-
ma de contratacién para dar cabida a profesionales de las AAEE. En cualquier caso, un aumento
en la calidad y formacion del profesorado: “ante todo hay que formar adecuadamente a los do-
centes”, “que este contenido sea una asignatura a cargo de un profesor de teatro con formaciéon
especifica como el de masica”.

Un 6% da respuestas que, ya sea por su ambigiiedad o por la naturaleza de su contenido,
no pueden incluirse en las categorias anteriores: “practicamente todo, en cuanto a sistemas,
no en contenidos” o “la especializacién”. También, un 10% dio respuestas que no procedian de
acuerdo con la pregunta realizada y que, si bien estan dentro del Aambito de las artes escénicas,
son una digresi6n hacia otras cuestiones que no tienen relaciéon con dicha pregunta: “para que la
diferencia no sea un impedimento. Hay que crecer en la identidad multiplicadora”, “bajada del
IVA, puertas giratorias, que no trabajen siempre los mismos” El 31% no contest6 o no sabia qué
contestar.
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2.4. Formacioén previa en AAEE

El profesorado encuestado declara que ha adquirido su formacién previa en AAEE en primer
lugar a través de la autoformaciéon (n =166), lo que supone 3 de cada 10; y, en segundo lugar, 1
de cada 5 a través de cursos en centros de formacién del profesorado y escuelas de verano (ver
Figura 11).

Figura 11 - Formacion previa en AAEE

Fuente: elab i6 i
uente: efaboracion propia Centros privados n 10%
Diploma o Méaster en Universidades m 14%
Graduado o Titulacién Superior en Artes Escénicas ‘m 1%

Escuelas Municipales de Artes Escénicas ‘ B8 6%

Cursos en Centros de Profesores, Escuelas de verano ‘m 20%
E—T 29%

Otra | 7] 9%

Autoformacion

La opcion Otra (9%) recoge aquellas situaciones de formacién de los encuestados que difie-
ren de las especificadas en la pregunta. Asi, el 25% de los que la seleccionaron afirman que su
formacion viene de la experiencia artistica profesional (“dedicacién amateur y profesional en una
compaiiia teatral y en la gestion de una sala de exhibicién”, “una formacién muy mezclada soy
profesional hace 50 afnos”). El 19% obtiene su formacion desde la investigacién y la realizacion del
grado de Doctor (“tesis doctoral sobre textos de teatro espaiiol actual”, “grupos de investigacion”).
El 14% ha realizado algiin postgrado o titulo propio al respecto (“curso de titulo propio de la
universidad”, “postgrado en teatro y educacion por Institut del Teatre de Catalunya). El 9% tiene
otros estudios universitarios relacionados con las AAEE (“grado universitario en Bellas Artes es-
pecialidad performance”). El 7% viene del teatro universitario (“aulas de Teatro Universidades”)
y el 2% no tiene formacion.

La formacion especifica en did4ctica de las AAEE ha sido una demanda del profesorado desde
la década de los 70 del pasado siglo. Desde entonces, la capacitacion se ha basado practicamente
en el voluntarismo y se ha llevado a cabo a costa de su tiempo libre y lejos de los cauces institu-
cionales. Especialmente en teatro y danza son muy pocos los ensefiantes de los diferentes niveles
de la ensefianza reglada no universitaria con formacion especifica en estas areas, tanto en el plano
teoérico como en el metodologico y practico.

2.5. Razones para la formacion continuada en AAEE

Las razones de los docentes no especializados en la ensefnanza de las artes escénicas por las cuales
se han formado o les gustaria seguir formandose en estas disciplinas estan recogidas en la Tabla
11. Como se podian elegir varias opciones el total de frecuencias es bastante mayor que el nimero
de sujetos.

Dos de las razones mas elegidas son: incorporar las estrategias de creacion artistica para el desa-
rrollo de las habilidades sociales del alumnado, sefialada por el 19%, y conocer metodologias para
dinamizar la forma de ensefiar (15%). En general, los porcentajes son muy parecidos pues cada
sujeto ha tenido distintas razones, dependiendo de su formacion previa, nivel en el que desarro-
llan su practica profesional y la concepcidén sobre la finalidad y lugar que las AAEE deben ocupar
en el curriculum escolar.
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Tabla 11 — Razones para la formacién continua

Frecuencia | Porcentaje

Mejorar mi forma de impartir las clases de artes escénicas 88 13%
Conocer metodologias para dinamizar mi forma de ensefiar 102 15%
Adquirir estrategias did4cticas para la mediacién educativa y la resolucion de conflictos 92 14%
Utilizar las artes escénicas como un instrumento para la inclusiéon 107 16%
Practicar estrategias propias de las artes escénicas para el desarrollo de la perspectiva de 3 12%
género y la prevencion de situaciones de violencia de género 9 37
Incorporar las estrategias de creacion artistica para el desarrollo de las habilidades sociales o
127 19%
del alumnado
Usar las estrategias propias de las artes escénicas para la ensenanza de segundas lenguas 54 8%
Otra 18 3%
Total 677 100%

Fuente: elaboracién propia

Shulman (2002, p. 251) distingue en la formacion del profesorado cuatro factores: el conoci-
miento del contenido, el conocimiento curricular, el conocimiento del contenido pedagogico y las
consecuencias para los estudiantes. La razon elegida en primer lugar por los encuestados (“incor-
porar las estrategias de creacion artistica para el desarrollo de las habilidades sociales del alum-
nado”) se corresponde con el dltimo factor. Y la razon “conocer metodologias para dinamizar mi
forma de ensefiar” tiene relacion con en el conocimiento del contenido pedagogico (o didactico).
Como senala Gonzalez-Sanmamed (2015) el estudio del conocimiento pedagégico del contenido
es especialmente relevante en la formacion del profesorado de artes escénicas, ya que sus particu-
laridades como materia de ensefianza representan

un caso particular de contenido en el que lo conceptual, procedimental y actitudinal se
imbrican y determinan de forma peculiar y todo ello condiciona, irremediablemente, el
proceso denominado de transposicién didactica y, con ello, todos lo elementos clave de
cualquier propuesta curricular. (p. 171)
La segunda razon elegida es “utilizar las artes escénicas como un instrumento para la inclusién”.
Este resultado esta en consonancia con la necesidad social de aceptar al diferente (personas con
trastorno del espectro autista, con sindrome de Down, con discapacidad intelectual, con defi-
ciencia visual o auditiva, con restriccién de movilidad, en riesgo de exclusion social, etc.) y con-
siderar a estas personas como capaces de generar arte, aunque todavia queda mucho camino
que recorrer. Pues, como sefala Ojeda (2020, p. 592), “estamos asistiendo a la emancipacion de
estas personas, a una superacion de limites inaccesibles, que por fortuna se estan derribando”.
Las personas con discapacidad deben tener acceso a las mismas oportunidades de vida y ocio que
cualquiera de sus pares con desarrollo tipico. Las artes escénicas son una actividad a lo largo de
toda la vida que pueden satisfacer a todos.

Pfeilstetter (2010) apoya la idea de que a través del teatro se puede educar y tratar con colecti-
vos socialmente marginados: con los que sufren violencia de género (Fernandez Morales, 2002),
con los drogadictos (Aileen et. al., 2007; Kochhar-Lindgren, 2006) y con la poblacién invidente
(Maguiri, 2015), etc. Por su parte, Delgado y Humm-Delgado (2017) plantean que, para los jo-
venes discapacitados, las artes escénicas pueden ser un medio importante para la inclusion y el
empoderamiento. Y esto es aplicable a jévenes que son marginados en funcién de su raza, etnia,
género, identidad o expresion sexual o clase socioeconémica, ademés de por su discapacidad.

En el 4&mbito de la danza, Ruiz del Rey, Nielsen y Romance (2021) realizaron una revision
sistematica a partir de una bisqueda en la Web of Sciencie y en Scopus, utilizando como criterios
de bisqueda “danza” “educacioén” e “inclusion” seleccionaron solo 23 publicaciones y pudieron
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concluir que los pocos estudios existentes que emplean la danza como via de inserciéon social evi-
dencian un fomento de oportunidades de participacion y desarrollo de las personas. Y concluyen
que para ello se requiere un proceso de transformacién que permita la eliminacion de barreras
socialmente impuestas y una reforma educativa.

Anteriormente, Galiana (2009) habia tratado no solo sobre los efectos y beneficios que la
practica de la danza aporta a las personas con diversidad funcional, sino también sobre las contri-
buciones que estas pueden aportar al mundo de la danza, lo que supone un cambio de paradigma
estético (Brugarolas, 2016). Aunque gran parte de la instruccion de la danza tradicional se basa
en el modelado y las sefales visuales, Seham y Yeo (2015) proponen que existe evidencia sobre
que la danza se puede ensefiar con éxito a los estudiantes ciegos integrando modos de instrucciéon
verbal y tactil.

La practica de la musica es completamente inclusiva. Para practicarla en conjunto no influyen
ni el género, ni la raza, ni la religion, ni la clase social, ni edad, ni las distintas capacidades, ni el
origen cultural. La musica es un lenguaje universal que une a las personas y, a través de su prac-
tica, todas tienen cabida en un conjunto, donde la suma de todas las aportaciones individuales
consigue un resultado maravilloso, reforzando asi la autoestima y la pertenencia de grupo de ma-
nera positiva. Su efecto provechoso en el desarrollo integral es muy significativo, contribuyendo
al desarrollo de la inteligencia emocional y la asertividad.

La educaci6n inclusiva conlleva estar abierto a modificar la oferta curricular de manera que
podamos dar respuesta a las necesidades educativas de todos y cada uno de los alumnos, promo-
viendo que todos participen en igualdad de condiciones y tengan un aprendizaje satisfactorio.
En este contexto, el uso de la musica contribuye a generar practicas conducentes a la inclusi6on
escolar o social (Fernandez-Carridn, 2011). Desde esta perspectiva, tal y como indica Medina
(2018), es importante destacar la importancia y las ventajas que tiene la masica con alumnado
que requiere de un apoyo educativo por sus necesidades especificas. Asi, su uso en el aula pue-
de contribuir a garantizar condiciones idoneas para que el alumnado desarrolle sus capacidades
cognitivas sin detrimento de sus particularidades y atendiendo a sus necesidades individuales
y procurando ofrecerles ambientes de aprendizajes adecuados y estimulantes. Sabattela (2008)
define el concepto de Educacién Musical Inclusiva (EMI) como “el conjunto de estrategias y re-
cursos utilizados para facilitar el acceso a la educacidon musical de todos los individuos atendiendo
a sus caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje (diferencias culturales,
sociales, de género y personales) en contextos formales y no formales”. (p. 258)

En las tltimas décadas son muchos los proyectos educativos musicales que se han llevado a
cabo desde la perspectiva de la inclusién, como la compaiia de 6pera que cre6 Mary R. McGinn
con el alumnado de un centro de educacién primaria en Inglaterra donde la mayoria procedia de
familias en exclusion social. Mas adelante, este proyecto se ha desarrollado en diferentes paises
del mundo, llegando a concretarse en Espaiia en el conocido Proyecto LOVA donde, en colabora-
cién con diferentes centros educativos y profesorado de primaria, la 6pera se convierte en vehicu-
lo de aprendizaje como medio de motivacién y desarrollo integral.

Tal y como hemos visto en el capitulo primero, la musicoterapia es, ademas, una herramienta
muy importante que contribuye a la inclusiéon de las personas con diferentes capacidades.

Las respuestas recogidas en la opcion Otra se refieren a aquellas situaciones laborales de los
encuestados que difieren de las especificadas en la pregunta. Asi, algunos de los que seleccionaron
esta opcion dan una respuesta sin relacion directa con la pregunta (“no soy docente”, “soy moni-
tor de extraescolar”). Otros pretenden distintos enfoques pedagogicos (“promover aprendizajes
significativos en materias como Psicologia del Desarrollo o Intervencion en Altas Capacidades”).
Los hay que buscan tener mas recursos en general (“disponer de mas recursos. Me interesa todo”)
o simplemente por enriquecimiento personal (“por motivos puramente personales”).
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3. Seccion tercera. Diferencial semantico. Pensamiento
sobre la experiencia de practicar artes escénicas

La seccidn tercera del Cuestionario 1 esta formada por una escala de Diferencial seméantico (DS):
un método ideado por Osgood (1957) para observar y medir el significado connotativo de los con-
ceptos. En esta prueba los sujetos deben ubicar su pensamiento sobre qué significa la experiencia
de actuar, practicar o vivenciar artes escénicas en cada uno de los pares de adjetivos de un listado,
presentados de forma bipolar (ejemplo, desagradable- agradable). El sujeto debe colocar en una
escala del 1 al 5 sus vivencias y sensaciones en relaciéon con cada uno de los pares de adjetivos.

Para la elaboracion de la escala DS se realizé una prueba de consistencia interna en un listado
de adjetivos tomados de Motos y Alfonso-Benlliure (2020b) a los que se afadieron 6 méas. Me-
diante el analisis de fiabilidad Alfa de Chronbach, en la solucién final los eigenvaliies mostraron
la existencia de 3 factores. Los items presentaron cargas factoriales superiores a .50 dentro del
factor y comunalidades superiores a .35.

Como el valor del Alfa de Chronbach es .85, un resultado muy favorable, podemos hacer el
analisis factorial para reducir las dimensiones.

La DS final, conformada por 21 items, con un indicador de adecuacién de tamafio de muestra
Kaiser Meyer Olking = .93, lo que significa que es adecuado, se presenta en la Tabla 12.

El factor 1 se denomina Evaluacion Afectiva (EA) e incluye pares de conceptos como: suges-
tiva-desalentadora, animada-desanimada, amistosa-hostil, genial-mediocre. Todos ellos giran en
torno a una valoracion afectiva de la utilidad de la experiencia escénica. Los adjetivos que consti-
tuyen este factor expresan positividad, creatividad y energia.

El factor 2 se llama Clima (Cl) e incluye adjetivos como variada-monoétona, positiva-negati-
va, activa-pasiva, etc. Versan sobre la evaluacién del clima que generan las actividades de AAEE
como experiencia placentera, cbmoda y sin riesgos. Este factor corresponde a adjetivos que tienen
en comun ideas de variedad, positividad y actividad.

El factor 3 se titula Actividad (A) e incluye adjetivos como nitida-confusa, segura-insegura,
confortable-incomoda, etc. Giran en torno a la experiencia en AAEE como practica segura, con-
fortable y organizada. Los adjetivos que constituyen el factor A expresan nitidez, confortabilidad,
seguridad y orden.

Tabla 12 — Ponderaciones de factores para el andlisis factorial exploratorio del DS y saturacién de factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Rango 1-5 1-5 1-5
Media 4.62 4.00 4.77
Desviacion estandar 0.48 0.62 0.46
Alfa de Cronbach .85 .82 .91
Kaiser Meyer Olking .87 .84 .91
Factor 1 Factor 2 Factor 3
u) sugestiva-desalentadora .78
k) animada-desanimada 74
1) amistosa-hostil 72
t) genial-mediocre 72
d) satisfactoria-frustrante 72
e) buen aprendizaje-pobre aprendizaje .70
t) genial-mediocre .70
a) agradable desagradable .55
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Factor 1 Factor 2 Factor 3
s) nitida-confusa .76
j) segura-insegura .75
p) confortable-incoémoda 74
r) organizada-desorganizada .66
s) ligera-pesado .64
¢) facil-dificil .45
0) variada-mondtona .86
m) positiva-negativa .83
n) activa-pasiva .82
g) util-inatil .76
q) enérgica-apatica 75
1) célida-fria .73
f) creativa-rutinaria .66
b) estimulante-aburrida .62

Fuente: elaboracién propia

Existe correlacién entre moderada y muy buena (fuerte) en el nivel .01 de significacién (bila-
teral) entre los tres factores (ver Tabla 13).

Tabla 13 — Correlacion entre factores del DS

Correlaciones
Evaluacion Actividad Clima

Evaluacién Correlacién de Pearson 1 .82 .65

Sig. (bilateral) .00 .00

N 299 299 299
Actividad Correlacién de Pearson .82 1 .53

Sig. (bilateral) .00 .00

N 299 299 299
Clima Correlacién de Pearson .65 -53 1

Sig. (bilateral) .00 .00

N 299 299 299

Fuente: elaboracién propia

El factor Evaluacion Afectiva est4 formado por adjetivos de caracter evaluativo, como satis-
faccion, buen aprendizaje y agrado. El concepto que tienen los sujetos que han respondido al
cuestionario sobre la experiencia de actuar, practicar o vivenciar artes escénicas esta formado
por las siguientes connotaciones positivas: agradable, satisfactoria, buen aprendizaje, animada,
amistosa, genial y sugestiva.

En cuanto al Clima que generan consideran los encuestados que la experiencia es ligera, se-
gura, confortable, organizada y nitida. En el factor Clima la media oscila entre 4.02 y 4.25. Solo
“facil-dificil” se encuentra en una posiciéon neutra.

Respecto a la Actividad, los sujetos encuestados consideran que esta experiencia es creativa,
enérgica, positiva, activa, variada, ttil, calida y estimulante. La media oscila entre 4.64 y 4.86.

En todos los adjetivos de esta escala la media es superior a 4.54, siendo la puntuaciéon maxi-
ma 5 (ver Tabla 14). Lo que indica el alto nivel de las creencias implicitas que tienen los sujetos
de la muestra sobre el constructo valorado. Resultado esperable dado que los encuestados estan
relacionados con las AAEE de una u otra manera. Las medias tan altas que muestran la Tabla 14
son razonablemente explicables ya que los sujetos de la muestra son profesionales dedicados a las
artes escénicas bien en los distintos niveles de ensefianza bien en la practica artistica.
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Tabla 14— Estadisticos descriptivos de los items del DS

items Minimo | Maximo | Media | Desviacién
a) agradable-desagradable 3 5 4.84 .42
b) estimulante -aburrida 1 5 4.86 .51
¢) facil-dificil 1 5 3.15 1.01
d) satisfactoria- frustrante 2 5 4.54 .68
e) buen aprendizaje-pobre aprendizaje 2 5 4.74 .54
f) creativa-rutinaria 2 5 4.80 .51
g) util-inatil 1 5 4.82 .51
h) ligera-pesada 1 5 4.10 .82
1) amistosa-hostil 1 5 4.60 .67
j) segura insegura 1 5 4.24 .92
k) animada- desanimada 2 5 4.72 .53
1) calida-fria 1 5 4.64 .63
m) positiva negativa 1 5 4.79 .52
n) activa-pasiva 1 5 4.80 .50
0) variada-mondtona 1 5 4.78 .54
p) confortable-incomoda 1 5 4.25 .81
q) enérgica-apatica 1 5 4.68 .62
r) organizada-desorganizada 1 5 4.24 .81
s) nitida-confusa 2 5 4.02 .78
t) genial-mediocre 1 5 4.48 .71
u) sugestiva-desalentadora 2 5 4.70 .60

Fuente: elaboracién propia

La prueba t de Student se utiliza para determinar si hay una diferencia significativa entre las
medias de dos grupos, asumiendo que la variable dependiente tiene una distribucién normal.
Es decir, se emplea cuando deseamos comparar dos medias. En nuestro caso existen diferencias
significativas a favor de las mujeres en los factores Evaluacion Afectiva (p = .02) y Actividad
(p <.01). Con lo que se acepta la hipotesis alternativa de que las medias de las variables que se
estan comparando son distintas y las diferencias no se deben al azar. El valor de t no nos dice si
la diferencia es grande o pequefia, simplemente nos remite a la probabilidad. Pero el tamafio del
efecto (d de Cohen) nos confirma la relevancia, que en ambos casos es pequeia (d = .20).

En resumen, las mujeres significativamente piensan que practicar o vivenciar artes escénicas
comporta positividad, creatividad, energia, nitidez, confortabilidad, seguridad y orden. Es decir,
el pensamiento de las mujeres sobre las AAEE esta formado por connotaciones mas positivas que
el de los hombres.

Existen, en el factor Actividad, diferencias significativas favorables a los no académicos (con
un valor p <.01), pero con una relevancia pequefa (d = .20). Y en el factor Evaluacién Afectiva
(p = .06), también con un tamaiio del efecto pequeno (d = 0.22). Es decir, los no académicos con-
sideran que las artes escénicas gozan de mas nitidez, confortabilidad, seguridad y orden, que los
miembros de la Academia de Artes Escénicas.
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4.Seccioncuarta. Valoraciéndelaexperienciade practicar
Artes Escénicas

4.1. Valor de las AAEE para el desarrollo personal

La consideracion sobre que las estrategias artisticas pueden mejorar la educacion actual es al-
tisima: el promedio es de 9.28 en una escala de 1 a 10. En este sentido los encuestados piensan
que el teatro puede influir positivamente sobre el desarrollo personal con una M = 9.59; la danza,
M =9.28; el circo, M =8.76; la musica, M =9.54 y el canto, M =9.18, (ver Tabla 15). El grado de
utilidad que supone para el desarrollo personal el pertenecer a un grupo de cualquier especiali-
dad o disciplina de artes escénicas y actuar ante el pablico es también muy alto (M = 9.36). Y los
encuestados declaran con una M = 4.63 (sobre cinco), que el mestizaje, las sinergias y la fusion
entre las diferentes artes escénicas ha de ser un aspecto necesario en la educacion. Es decir, la
transversalidad se ha de trabajar en las artes mediante los ABP+A (Aprendizaje Basado en Pro-
yectos Artisticos). En sintesis, se puede concluir que los beneficios de las AAEE en la educaciéon
son muy profundos.

Tabla 15 — Estadisticos descriptivos de los items 21 y 28

ftem Minimo | Maximo | Media | Desviacién
21. Valore de 1 a 10 en qué medida considera que las estrategias

e . . 5 10 9.28 .98
artisticas pueden mejorar la educacion actual.
22, Valore en qué medida cree que el teatro puede influir 10
positivamente sobre el desarrollo personal. 5 9-59 74
23. Valore en qué medida cree que la danza puede influir

" 5 10 9.28 1.07
positivamente sobre el desarrollo personal.
24. Valore en qué medida cree que el circo puede influir 10 8.76 Le1
positivamente sobre el desarrollo personal. 4 7 5
25. Valore en qué medida cree que la musica puede influir 10 8
positivamente sobre el desarrollo personal 5 9-54 9
26. Valore en qué medida cree que el canto puede influir

5 10 9.18 1.14

positivamente sobre el desarrollo personal.

27. Indique el grado de utilidad que supone para el desarrollo
personal pertenecer a un grupo de cualquier especialidad o 5 10 9.36 .98
disciplina de artes escénicas y actuar ante el pablico.

28. ¢Considera que el mestizaje, las sinergias y la fusién entre las

diferentes artes escénicas ha de ser un aspecto necesario en la 1 5 4.63 .78
educacién?

Fuente: elaboracién propia

La correlacion entre las puntuaciones de los items 21 a 28 es fuerte y significativa en el nivel
.001 (bilateral).

De cuerdo con el valor t de Student hay diferencias significativas a favor de las mujeres en
los items 21 y 23. Estas consideran que las estrategias artisticas pueden mejorar la educacion ac-
tual con una relevancia (tamano del efecto) media (d = .51). Y creen que la danza puede influir
positivamente sobre el desarrollo personal de forma significativa también con relevancia media
(d = .58).

También hay diferencias significativas a favor de las mujeres en los items 22, 25 y 26 con una
relevancia pequena (d = .21; d = .43 y d = .37, respectivamente). Una vez més constatamos que
las mujeres son mas sensibles que los hombres en lo que respecta a la educaciéon en general y la
apreciacion de las artes escénicas en particular y creen més en los efectos positivos de estas que
los hombres.
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Los no académicos, significativamente, con un tamano del efecto (relevancia) medio (d = .31),
consideran que las estrategias artisticas pueden mejorar la educacion actual. Los académicos se
muestran mas escépticos en este sentido.

La correlacion de Pearson (), muestra que los anos de experiencia y la valoracion de las
AAEE para la educacion en general y el desarrollo personal no estan interrelacionados. No obs-
tante, aparece una pequeiia correlaciéon negativa, pues cuando los afios de experiencia aumentan
las otras variables incluidas en la valoracién disminuyen. Es decir, los mayores son ligeramente
mas escépticos que los jovenes ante la influencia de las AAEE en el desarrollo personal. Tampo-
co existe intercorrelacion con los afios de experiencia como docente de teatro o de actividades
dramaéticas y artes escénicas tanto curriculares como extracurriculares. Todos los sujetos valoran
igualmente la practica de las artes escénicas sea cual sea sus afnos de experiencia.

Contamos con una amplia literatura cientifica (Acaso y Megias, 2017; Fernindez-Cao, 2015;
Eisner, 2009; Gardner, 1994;), que avala los resultados de los items 21 al 27, donde se demues-
tran las potencialidades del arte como herramienta social y educativa. Jeannotte (2017) hizo una
revision de la literatura sobre los efectos sociales del arte y entre otros estudios recoge el de Fu-
jiwara y MacKerron (2015, p.19). Estos autores encontraron que todas las actividades culturales
estaban relacionadas significativamente con la felicidad y la relajaciéon. Los més asociados con la
felicidad los clasificaron en términos de tamafo de coeficiente en el siguiente orden: 1°) teatro,
danza y conciertos; 2°) cantar y actuar; 3°) exposiciones, museos y bibliotecas; 4°) pasatiempos,
artes y manualidades; 5°) audicion de musica y 6°) lectura. En el 2010 el programa CASE (The
Culture and Sport Evidence Program) en el Reino Unido, sobre los beneficios generados por la
cultura y el deporte, concluye que los efectos de las artes a nivel individual son: logro, continuidad
con el pasado, creatividad, distraccién, disfrute, evasién, expresion, salud, ingresos econémicos,
inspiracién, conocimiento de la cultura, autoestima, identidad propia, competencias y desahogo.

Koksal, (2018) analiz6 los efectos de las actividades dramaticas en las inteligencias malti-
ples y Mass6 (2019), las potencialidades educativas del teatro en un colectivo de adolescentes
en situacion de vulnerabilidad. Por su parte, Motos y Alfonso-Benlliure (2018) realizaron una
investigacion cualitativa con 53 jovenes, de entre 12 y 20 afios, utilizando como procedimiento el
grupo de discusion, para analizar las opiniones de los adolescentes sobre los beneficios que para
ellos supone participar en experiencias teatrales. Estos declaran que el tomar parte en activida-
des teatrales promueve habilidades personales, ofrece una oportunidad para explorar y expresar
sentimientos, proporciona un contexto de apoyo y seguridad, posibilita hacer amigos, incrementa
habilidades comunicativas, proporciona recursos para ser empleados en otros ambitos y momen-
tos de la vida, ayuda a formar la identidad y mejorar la autoestima, desarrolla destrezas para en-
tender a los otros y supone una oportunidad para evadirse de las situaciones negativas. Ademas,
el teatro es una herramienta y una oportunidad para plantearse su identidad, conocerse mejor y
crecer como persona. Considerando la edad y el género encontraron los siguientes resultados: a)
a mayor edad los sujetos valoran més el hecho de que la experiencia teatral ayuda a lidiar con el
riesgo y aceptar el compromiso, a verse a si mismos de una forma mas completa y compleja y a
tomar consciencia de la realidad que les rodea; b) a mas edad también declaran que el impacto
estimado provocado por la experiencia teatral es mayor, fundamentalmente respecto a la mejora
en las habilidades para expresarse y hacer amigos, la oportunidad para desviarse de problemas
y dificultades y, sobre todo, la capacidad para entender a los demas; d) las chicas superan a los
chicos en creencias implicitas positivas sobre el impacto que la experiencia teatral tendré a corto
y medio plazo en otras esferas de su vida. También manifiestan diferencias significativas respecto
a la tolerancia al riesgo, la identidad y autoconsciencia, la expresién emocional y la sensacién de
escape de lo cotidiano. Asimismo, hay contraste a favor de las chicas en las relaciones personales
y en considerar las actividades teatrales como un espacio seguro. (p. 47)
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Durante décadas, el teatro se ha explorado a nivel mundial como una estrategia educativay de
cambio de comportamiento para nifios, nifias, adolescentes y sus padres, en temas relacionados
con la salud (Noone, Castillo, Allen y Esqueda, 2015; Lan et al., 2019). Estudios anteriores han
sugerido que las técnicas basadas en el teatro, como el juego de roles y la narracién, permiten
la adquisicion de conocimientos y habilidades, asi como oportunidades para practicar, aplicar y
mejorar la informacioén aprendida (Helmeke y Prouty, 2001). Investigaciones como la de Singhal
y Rogers (2012) han demostrado consistentemente que las representaciones teatrales bien dise-
fiadas y ejecutadas pueden involucrar al pablico, influir en sus conocimiento, actitudes y com-
portamientos e impactar positivamente las normas sociales y culturales de los pares en temas de
salud. Prueba de ello es la existencia de modalidad de Teatro Aplicado conocida como Teatro en
educacion para la salud.

Numerosos estudios confirman que la danza es un recurso para el autoconocimiento, la ex-
presion de la creatividad, la constitucién de la subjetividad y 1a construccién de vinculos con otras
personas. Los beneficios més especificos y observables de la danza en la formacién individual se
expresan como: aumento de la autoestima, confianza en uno mismo y autoimagen, pérdida del
miedo a las multitudes y superacién de la timidez, mayor concentracién y memoria, aumento de
las habilidades motoras y del equilibrio, conciencia més refinada y aprecio de la musica, mejora
de la socializacion, incremento de la capacidad para coordinarse con los demas y satisfaccion de
logro. En este sentido, Rengifo y Carrero (2017) partiendo de la variable habilidades emociona-
les, analizaron la experiencia de personas que practican danza en relacién con su percepcion de
bienestar psicoemocional y su plenitud vital. Rodriguez (2016), encuentra relacion entre la danza
y educacién emocional positiva. Y Abad (2013), entre la danza y inteligencia emocional percibida.
La relacion entre la danza, la motivacion, el apasionamiento vital y la resiliencia han sido anali-
zados por De Alva (2016). Y la motivacidn, la pasion y la autoestima en la danza, por Dominguez
y Castillo (2017) y Alarcon (2016). Moreno (2016) y Ibafiez (2016), enfocan sus trabajos sobre
la autoestima, la creatividad y la inclusion en la danza. Y Abilleira, Fernandez-Villarino y Prie-
to-Troncoso ( 2017), sobre el autoconcepto.

El valor intrinseco de la danza no esta separado de sus beneficios instrumentales. Los sub-
productos del aprendizaje de la danza incluyen los beneficios instrumentales de la salud fisica, la
maduracién emocional, la conciencia social, el desarrollo cognitivo y el rendimiento académico.

El llamado circo social est4 reconocido en términos generales como el uso de las artes circenses
en entornos terapéuticos, de apoyo o de cuidado. Se considera como una herramienta integrado-
ra, flexible, inclusiva y de empoderamiento (Ballester y Renau, 2014). Su aprendizaje, ademas de
generar habilidades circenses, busca potenciar la identidad grupal, el respeto, la disciplina, refor-
zar la autoestima, centrarse en los logros y minorar los fracasos (Pérez, 2008). En circo social se
encuentran dos mundos, el artistico y el social, donde convergen y crean un lenguaje nutriéndose
uno del otro. Se trata de una combinacion del aprendizaje de técnicas circenses que da a los par-
ticipantes un empujon para la vida (Ballester, 2017) Es una herramienta que permite trabajar la
superacién personal, la colaboracioén, la solidaridad y el trabajo en equipo. Llega con facilidad a la
juventud, genera bienestar, aumento de la autoestima, de la corresponsabilidad, de la empatia, de
la constancia y de la motivacion. Permite el contacto con la creacion artistica, el conocimiento del
propio cuerpo y la posibilidad de encontrar habilidades propias desconocidas. (p. 74)

Ballester (2017) realiz6 la investigacion el Circ Exit, en él ambito de los proyectos del Ateneu
Popular 9 Barris (Barcelona), utilizando una metodologia mixta, cuantitativa y cualitativa para
conocer el impacto del circo social con adolescentes en situacién de riesgo social. En ella partici-
paron 10 formadores de circo social, 5 profesores y tutores de distintos institutos y 49 alumnos
y alumnas entre 14 y 17 afios, que cursaban tercero o cuarto de la ESO. La evaluacion realizada
con los alumnos demuestra que tenian buena autopercepcién sobre su esfuerzo y reconocian qué
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les habia aportado cada técnica circense trabajada. Valoraron positivamente su capacidad para
aprender las técnicas y sus habilidades personales y que habian puesto motivacién e interés en
aprenderlas. Declaraban que el circo les habia sido 1til para afrontar miedos y retos personales y
para trabajar en equipo. Asimismo, estimaban que el profesorado y los formadores habian esta-
blecido una relaciéon de proximidad, que eran escuchados, que reconocian sus esfuerzos y logros
personales y que les motivaban en sus retos. (p.75)

El circo juvenil es un enfoque que cada vez tiene mas aceptacion en la educacion fisica no
competitiva. Esta practica, centrada en el estudiante, emplea las artes del circo como un método
para involucrar a los mas jovenes fisica, mental y creativamente. Permite la expresiéon perso-
nal y el desarrollo creativo, al mismo tiempo que brinda educacién fisica y entrenamiento fisico
(Cadwell, 2018). Spiegel et al. (2019) abordan el circo como un medio para promover la transfor-
macion psicologica y social de los participantes y examinan algunos programas de intervenciéon
centrados en la formacion artistica para grupos econdmicamente marginados, bien sea para su
profesionalizacion o al menos para su inclusién laboral y econémica.

En el Estado espafiol Catalufia es un referente en el circo social, por lo que ha adquirido un
reconocimiento comunitario y profesional a pesar de las limitaciones legislativas que lo regulan.

4.2. Valor de las AAEE para el desarrollo social

El arte, por su potencial integrador, propicias estrategias de cohesion social y empoderamiento,
promueve el desarrollo colectivo e individual, el aprendizaje de nuevos cédigos de expresion y el
didlogo (Allan 2014; Munoz y Cordero, 2017). El informe All-Party Parliamentary Group on Arts,
Health and Wellbeing -UK- (2017) incluye evidencias sobre el papel de las artes en el fomento de
las habilidades cognitivas y socioemocionales en los nifios y en la superacién de la ansiedad, la
depresion y el estrés entre los adultos en edad laboral.

En lo relativo a las artes escénicas encontramos numerosos estudios que dan buena cuenta de
la vasta gama de potencialidades socioeducativas instaladas en su seno (Bramford 2009; Pérez
Aldeguer (2017), etc. En el caso concreto del teatro, y por citar solo algiin estudio como ejemplo,
encontramos que McDonnell y Shellard (2006) aplicaron un cuestionario sobre el impacto del
teatro a 448 miembros del Independent Theatre Council (Reino Unido). Los aspectos mas des-
tacados de los hallazgos fueron: casi 9 de cada 10 (88%) de los profesionales encuestados consi-
deraron que el teatro tenia un impacto personal en los participantes; méas de 8 de cada 10 (82%)
estimaron que tiene impactos grupales; dos tercios (65%) evaluaron que tiene impactos civicos;
mas de 4 de cada 10 (42%) creian que el teatro tiene impactos econémicos (como aumento del
empleo o contribuciones a la renta local); y también se encontraron impactos sociales en un am-
plio espectro de actividades, que abarcan tanto el trabajo dirigido por procesos como el centrado
en el desempefio. Resultados parecidos obtuvieron Uria-Iriarte, Galarreta-Lasa y Lizasoain-Her-
nandez (2021), mediante una investigacion cualitativa que analiza el impacto de un programa de
teatro aplicado en el fomento de la convivencia en cuatro centros de secundaria del Pais Vasco.
El estudio reflejé un impacto positivo en las habilidades socioemocionales de los participantes.
La mejora de las relaciones se encuentra entre los efectos positivos detectados en la vida de del
grupo de participantes.

La musica potencia las habilidades de socializaciéon de personas introvertidas (Schellenberg,
Corrigall y Dys, 2015). Segtin estos autores las personas extrovertidas y de gran capacidad social
mantienen esa puntuacién sin importar que hayan estudiado musica. Dichos autores investigaron
si el entrenamiento musical grupal en la infancia esté asociado con habilidades prosociales. Nifios
de 3° y 4° grado asistieron durante 10 meses a lecciones de musica impartidas en grupos y se
compararon con un grupo de control del mismo nivel socioeconémico. A todos seles administraron
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tests de habilidades prosociales al comienzo y y al final del periodo de 10 meses. Los nifios del
grupo de musica tuvieron mayores aumentos en la simpatia y el comportamiento prosocial, pero
este efecto se limit6 a los ninos que tenian pocas habilidades prosociales antes de que comenzaran
las lecciones. Los resultados sugieren que la formaciéon musical en grupo facilita el desarrollo de
habilidades prosociales.

Las sociedades modernas se caracterizan porque todos los individuos son capaces de formar
parte de ella a pesar de que no contribuyan de una manera directa a la supervivencia de esta. La
musica, no obstante, es capaz de albergar grandes beneficios sociales a través de la mejora de los
individuos. Penalba (2017) trata sobre los grandes beneficios sociales que puede aportar la misica
a nuestras sociedades y describe que el valor intrinseco de la musica reside en su gran contribu-
cion social y en la capacidad de generar identidad en los individuos. Entre los beneficios sociales
que puede aportar la musica, cabria destacar que contribuye a formar personas globales. Ademas,
inspirado en los estudios de Schlaug, Norton, Every y Winner (2005) y Soria-Urios, Duque, y
Moreno (2021), indica que “argumentar que la musica requiere de la utilizacién del cerebro de
forma globalizada la convierte en la estimulacion méas adecuada para el proceso de informacién
en los ninos”. De aqui se puede concluir que la musica propicia y contribuye a que las personas
desarrollen una gran amalgama de habilidades para resolver diferentes situaciones y problemas.
Una sociedad conformada por un gran nimero de personas con dichas habilidades claramente se
convierte en més eficaz y adaptable a las adversidades que puede presentar la vida. Asimismo, se
demuestra en el mismo estudio que la musica forma personas creativas, lo cual, indudablemente,
influye en el progreso de la sociedad. Una sociedad sin personas creativas ni capaces de adaptarse
a su entorno en un espacio de tiempo limitado estaria destinada al fracaso. Cabe destacar también
que Penalba (2017), citando un estudio de Aréstegui (2013), afirma que, sin mtsica, seria imposi-
ble que existiera lenguaje alguno. Y sin lenguaje con el que comunicarnos, el concepto mismo de
la sociedad careceria del méas absoluto sentido.

Asi pues, gracias a la educacion musical podemos concluir que las sociedades modernas son
las que son gracias, en parte, a la musica. Una investigacién de Schellenberg, Corrigall y Dys
(2015) ha demostrado una gran capacidad de socializacién de los individuos una vez han estado
vinculados al estudio de la musica. Por otro lado, esta es capaz de mejorar el propio cerebro hu-
mano, creando conexiones neuronales entre ambos hemisferios, lo que ninguna otra actividad es
capaz de hacer (Marti 2017). La musica ha servido como gran mensajera en tiempos de cambio
social. E igualmente ha preservado las largas tradiciones de los distintos pueblos y comunidades
de todo el planeta. Estudiar misica hace que se tienda a ser personas creativas, innovadoras, ha-
biles, capaces de trabajar juntos, tener una conciencia del individuo y del conjunto de la sociedad
por igual. Y, por supuesto, la musica hace a las personas mas humanas.

Si bien es cierto, como exponen Orozco-Calderén (2019), que Darwin (1907) no concebia la
miusica como algo significativo para las sociedades, ha sido demostrado con el paso del tiempo,
como se puede apreciar en Pinker (1997), Thomson et al. (2013), Garcia et al. (2013), Galvan, Mi-
khallova y Dzib (2014), que su punto de vista estaba, cuanto menos, errado. Numerosos estudios
avalan que la muasica es indiscutiblemente una herramienta de supervivencia de la humanidad,
pues nos ha dado la capacidad de crear lenguajes complejos y entender ritmos y estructuras mu-
sicales sin las cuales los seres humanos no seriamos lo que somos hoy en dia.

Es indiscutible que los misicos y la musica tienen la capacidad de unir a las personas de dis-
tintas culturas e idiomas. Todos disfrutamos de ella como un arte que nos acompaiia en el dia a
dia. La educacion musical es algo imprescindible en cualquier sociedad moderna, pues nos ayuda
a convertirnos en personas mas abiertas, estimula nuestra actividad cerebral y fomenta el trabajo
en equipo, la capacidad de liderazgo, la creatividad, la transversalidad, etc. Tal y como nos indi-
ca la EMU (1999), la musica promueve el libre desarrollo de la personalidad. Sentir la mtsica y
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expresarla amplia la capacidad de una persona para explorarse a si misma y al mundo que la ro-
dea. Hacer musica anima a compartir de manera creativa y sensible con los demas. Tocar musica
estimula la capacidad para comunicarse, influyendo positivamente en el comportamiento social.
Y, ademas, desarrolla importantes habilidades secundarias, habilidades que también son ttiles y
beneficiosas en otros contextos de la vida, por ejemplo, en la vida profesional. Asi, la practica mu-
sical contribuye al desarrollo de concentracion, resistencia y motivacion, creatividad, habilidades
de comunicacién y expresion, comportamiento de roles sociales y trabajo en equipo. Ademas, la
musica es un lenguaje universal que puede ser comprendido por todas las personas indepen-
dientemente de su lengua hablada. En Europa, los elementos de la musica folclorica tradicional
son una parte integral de este lenguaje, al igual que la clasica, el jazz y 1a musica popular. Se ha
enriquecido con tradiciones musicales de otras partes del mundo. La misica se ha convertido en
parte de un idioma verdaderamente internacional.

5.Seccioén quinta. Sobrelas artes escénicas paralajuventud
5.1. Los espectaculos y obras de AAEE para la juventud

Existe una ligera tendencia cercana a “mas bien de acuerdo” relativa a que debe haber especticulos
y obras de artes escénicas destinados exclusivamente para adolescentes y jovenes (M = 3.69). Igual-
mente, los encuestados se declaran “mas bien de acuerdo” en que sean divertidas, pero que también
han de hacer reflexionar (M = 4.27) y plantear temas de su interés (M = 4.30). Por otra parte, ma-
nifiestan la necesidad de tener experiencias tempranas en la nifiez y la juventud (M = 4.60). Esta
modalidad de obras ha de tratar de incrementar el conocimiento y la apreciaciéon de las artes (M =
4.22). Consideran que el mediador o la mediadora es una figura fundamental (M = 4.06). E igual-
mente que hay que educar la mirada, la escucha, la apreciacion y el deseo de practicar alguna de las
artes escénicas y que esta mision ha de ser una tarea fundamental de docentes, padres y madres, ar-
tistas y gestores culturales (M = 4.65). También, que las propuestas interactivas y multidisciplinares
son bien acogidas por el publico joven (M = 4.20). Y finalmente, los encuestados opinan en un nivel
muy préximo a “mas bien de acuerdo” que los estos espectaculos han tener un lenguaje que atraiga
ala juventud (M = 3.83) y que han de estar hechos por profesionales (M = 3.83), ( ver Tabla 16).

Tabla 16 — Estadisticos descriptivos de los items del 29 al 42. Fuente propia

ftem Minimo | Maximo | Media | Desviacién
29. Inverso/ No debe haber especticulos y obras de artes escénicas
destinados exclusivamente para adolescentes y jovenes. ! 5 3.69 1.34
30. .Las obfas de artes escénicas deben tener un lenguaje que ) 5 3.83 Lo1
atraiga a la juventud. ’
31. Han de ser divertidas, pero también les han de hacer reflexionar. 1 5 4.27 .01
32. Han de plgntear temas de su interés como el amor, el sexo, la ) 5 4.30 84
muerte, la amistad, etc.
33. Los espectaculos de artes escénicas para jovenes han de estar

1 5 3.83 1.10

hechos por profesionales.

34. La mejor manera de formar espectadores de artes escénicas
criticos y conscientes es tener experiencias tempranas sobre estas 1 5 4.60 .76
artes en la ninez y la juventud.

35. A los jovenes les gusta encontrar en los espectaculos de artes

escénicas a un pablico mayoritariamente joven. ! 5 3-44 83

36. Es necesario que existan premios y lineas editoriales, festivales,

= P . 1 .51 .70
campafas y encuentros de artes escénicas para jovenes. 5 45 7
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Item Minimo | Maximo | Media | Desviacion

37. No existe la modalidad de espectaculos de teatro, danza
y musica para jovenes, solo existen especticulos buenos y 1 5 3.02 1.22
espectaculos malos.

38. Los espectaculos para jovenes han de tratar de incrementar
el conocimiento y la apreciacion de las artes en el pablico juvenil.
39. El mediador o la mediadora es una figura fundamental para
despertar el deseo por la experiencia artistica que los jévenes van 1 5 4.06 .82
a presenciar.

1 5 4.22 .80

40.Educarlamirada,laescucha,laapreciacionyel deseo de practicar
alguna de las artes escénicas ha de ser una tarea fundamental de 1 5 4.65 .61
docentes, padres y madres, artistas y gestores culturales.

41. Las propuestas interactivas y multidisciplinares son bien
acogidas por el pablico joven.

42. Las manifestaciones artisticas destinadas a los jovenes han

de ofrecer propuestas novedosas y tener una estructura nueva, 1 5 3.48 .95
diferente, a las creaciones clésicas.

1 5 4.20 74

Fuente: elaboracién propia

De cuerdo con el valor t de Student hay diferencias significativas a favor de las mujeres en los
items 36, 40 y 41 (p<.01, p<.01y p=.03, respectivamente). Estas consideran, con una relevancia
grande (d = .89), que es necesario que existan premios y lineas editoriales, festivales, campafias
y encuentros de artes escénicas para jovenes. También, piensan con una diferencia significativa
(p<.01) y con una relevancia moderada (d = .73) que educar la mirada, la escucha, la apreciacion
y el deseo de practicar alguna de las artes escénicas ha de ser una tarea fundamental de docentes,
padres y madres, artistas y gestores culturales. E igualmente, también hay diferencia significativa
a favor de las mujeres (p = .03) con una relevancia grande (d = .89), pues estas piensan, en mayor
proporcion que los hombres, que las propuestas interactivas y multidisciplinares son bien acogi-
das por el ptblico joven.

Nuevamente constatamos la mayor sensibilidad de las mujeres ante la educaci6n artistica.

Los no académicos con una diferencia casi significativa y pequena (p =.08 y d =. 20) piensan
que las obras y especticulos para jovenes han de ser divertidas, pero también les han de hacer
reflexionar, que no existe la modalidad de espectaculos de teatro, danza y musica para jovenes, y
que las propuestas interactivas y multidisciplinares son bien acogidas por el paiblico joven (p<.01).

Por su parte, los miembros de la Academia con una diferencia significativa grande (p<.01y
d = .80) defienden que los espectaculos de artes escénicas para jovenes han de estar hechos por
profesionales.

En lo que respecta a los especticulos de artes escénicas y los jovenes espectadores hay que
tener en consideracién el problema de la desconexién con este puablico (Cuadrado, Berenguer,
Romero y Cabanero (2014). Estos autores realizaron una investigacion para cuantificar los pro-
blemas del sector de las Artes Escénicas en la Comunidad Valenciana y, en la jerarquizacion de
los 44 que listaron, la desconexion con el ptablico joven ocupaba el lugar 16 con una M = 7.46, en
una escala del 0 al 10. Entre este grupo de poblacion los espectaculos de teatro y danza no estin
contemplados como una opcién de ocio. Otro caso son los espectaculos de danzas urbanas y la
musica popular moderna.

La necesidad de que existan espectaculos de artes escénicas especiales para jovenes es tema
controvertido. Especialmente en el caso del teatro, algunos autores (Mira, 2015) o compaiias de
teatro, como La Joven Compania o Cross Border Project, defienden esta postura. Pero uno de los
temas recurrentes y punto mas conflictivo entre los tedricos y profesionales de los espectaculos
y de la literatura dramética infantil y juvenil en la década de los 70 del pasado siglo era dar res-
puesta a las preguntas éexiste el teatro para jovenes? ¢qué entendemos por teatro juvenil ? o équé
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debe ser el teatro de la juventud? Autores y criticos no llegaban a un acuerdo siquiera sobre la
existencia de este teatro. Para algunos prestigiosos directores teatrales esta modalidad no existia,
sino solo el teatro bueno o el teatro malo. Por su parte, Aladro (1970) entendia que el fin de esta
modalidad teatral y del teatro en general supone para el joven el desarrollo del pensamiento y la
potenciacién de sus vivencias, pues “las obras de teatro para jovenes, indistintamente representa-
das por adultos o jovenes, deben servir fundamentalmente al interés de los jovenes, entiendo por
interés aquello que el joven necesita para el desarrollo de todas sus facultades”. (p.14)

Respecto al teatro para jovenes, (el llamado por los angloparlantes Young Theatre y Thea-
tre for Young Audiences o Théatre jeunesse por los franc6fonos), en mazo de 2003 la National
Asociacion of Youth Theatre (NAYT), buque insignia de desarrollo del teatro juvenil en el Reino
Unido, publicé el informe Playing a Part, un estudio del impacto del teatro para jovenes en su
desarrollo personal, social y politico. Definia esta modalidad teatral como un término amplio usa-
do para describir una gran variedad de organizaciones cuyo trabajo es involucrar a los jévenes en
actividades teatrales. El teatro para jovenes tiene lugar fuera de la educacién formal, es aportado
por adultos y basado en la voluntaria participacién de los jovenes. Esta modalidad teatral tiene
amplios impactos benéficos para este rango de edad, contribuyendo positivamente a la transiciéon
de la infancia a la adultez (Hughes y Wilson, 2004).

Richardson (2015, p. 15) concreta cuatro modelos en el teatro para jovenes. a) Teatro como
arte, cuya razon de ser es proporcionar acceso a los procesos de teatro y drama profesional de ca-
lidad. Su fuerza impulsora es crear teatro y realizar actividades performativas. b) Teatro comuni-
tario, cuya finalidad es reflejar y representar las preocupaciones de comunidades especificas, para
promover de esta forma el desarrollo comunitario a través de este arte. d) Artes juveniles, cuyo el
objetivo primordial es apoyar el desarrollo personal, social y politico de los jovenes a través del
teatro. d) Teatro aplicado: su razon de ser es abordar problemas especificos ( teatro en la educa-
cién para la salud, para el desarrollo, en los museos, teatro del oprimido, dramaterapia, etc.), es
decir el teatro como herramienta para el cambio.

Motos (2020) expone, de acuerdo con investigaciones como la de Sires y Bayona (2006), que
el teatro para jovenes ha de tener una serie de rasgos formales (calidad, dinamicidad, impacto,
formatos nuevos, humor, etc.) y un contenido que trate temas que despierten su interés y respon-
dan a sus motivaciones ( el amor, el sexo, la muerte, la amistad, el uso de las redes sociales, las
drogas, etc.). Entre los géneros preferidos por ellos estarian la comedia, el musical y la tragedia.
Needlans (2008), por su parte, concreta como rasgos de un teatro juvenil el contexto local, la re-
levancia del tema tratado y el caracter innovador y experimental. En el ambito anglosajon desde
hace muchas décadas el teatro para jovenes “se ha consolidado como una sana tradicion, al con-
trario, en Espafia nunca ha perdurado un teatro joven” (Mira, 2015, p. 60). Para despertar el inte-
rés de este colectivo por el teatro ha de ofrecérseles obras que hablen su lenguaje, que respondan
a sus motivaciones e intereses y, ademas, que tengan la posibilidad asistir a la representacion con
sus pares y encontrar alli un ptblico mayoritariamente joven. Por su parte, Omasta (2011) expone
que la visualizacion de una sola produccion de teatro para audiencias jovenes podria afectar las
actitudes, valores y/o creencias de los espectadores adolescentes.

McCarthy, K. y Jinnet, K. (2001) estudiaron los factores que influyen para que una persona
se convierta en futuro espectador de representaciones escénicas y participar en actividades dra-
maticas, dancisticas o musicales. Y senalan, entre los de mayor peso, el ascendiente de los pares,
la familia, la escuela y la importancia de las experiencias tempranas. La influencia social y el
aprendizaje vicario son las razones de més peso a la hora de iniciarse en las practicas de las artes
escénicas.

De lo expuesto hasta aqui se puede deducir que los resultados del cuestionario son acordes
con las investigaciones de los autores citados.
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5.2. Estatus de las AAEE en el curriculo escolar

Existe un amplio acuerdo entre los encuestados en que las AAEE han de estar presentes, como
materia curricular, en todos los niveles de educacion formal no universitaria (M = 4.81), (ver
Tabla 17). Existe una diferencia significativa favorable a las mujeres, con un tamafio de factor
pequeiio (d = .10).

También los encuestados estan de acuerdo (M = 4.17) en que el profesorado deberia saber
aplicar en su préactica docente alguna de las estrategias didacticas basadas las AAEE.

No existe diferencia significativa entre hombres y mujeres ni entre miembros de la Academia y
no académicos.

El uso de las AAEE como herramienta didactica para alcanzar los objetivos de otras materias
esta aceptado por el profesorado. Es decir, el arte con finalidad instrumental e integradora.

En sintesis, se trata de la utilizacion de las estrategias draméticas y de los recursos pedagogi-
cos de las AAEE para conseguir los objetivos curriculares de otras materias no artisticas.

Tabla 17 — Estadisticos descriptivos de los items del 43 y 45

item Minimo | Maximo | Media | Desviacién

43. ¢Segln su opinion, se deberian incluir las artes escénicas
y las estrategias artisticas en todos los niveles educativos

(Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria ! 5 481 49
Obligatoria, Bachillerato, Ciclos formativos)?

. ¢Considera que todo el profesorado deberia saber aplicar
45 q p p L 5 417 89

alguna de las estrategias artisticas a su practica docente?

Fuente: elaboracién propia

En el item 44 se pedia a los encuestados que ante la afirmacion “Las artes escénicas deberian ser
una materia...” eligieran una de estas opciones “Optativa”, “Obligatoria”, “Actividad extraescolar”
y “Otra”. 7 de cada 10 de los sujetos que han respondido al cuestionario, consideran que las AAEE
han de ser una materia obligatoria, frente al 22% que prefieren que sea optativa (ver Figura 12).

No existen diferencias significativas entre hombres y mujeres ni entre académicos y no acadé-
micos. Tampoco existe correlacion entre esta variable con los afios de experiencia como docente
ni con la edad.

Los encuestados que responden a la opcién Otra representan solo el 4%. Sus respuestas se
pueden agrupar en tres categorias: a) herramienta pedagogica de uso transversal (“transversal”,
“interdisciplinar”, “instrumento metodoldgico”); b) en primaria deberia ser una materia obliga-
toria y a partir de secundaria una materia optativa “(obligatoria en primaria y primeros niveles
de secundaria”, “optativa en Bachillerato”) y ¢) otros puntos de vista que no tienen relaciéon con
la pregunta planteada (“exigir que en la formacién inicial del profesorado se tenga que estudiar

materias de AAEE y sea obligatorio el Master de profesorado de secundaria®).

Figura 12 - Las AAEE, materia curricular
Fuente: elaboracién propia

Otra 4%

Actividad

extraescolar 3%

Optativa 22%
ptativa 22% Obligatoria 71%
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El valor y la importancia que tiene la mtsica en la educacion general es un hecho. Por ello
esta incluida en todo el recorrido educativo desde infantil hasta bachillerato. Sin embargo, su
presencia en el sistema educativo espafiol (obligatoriedad y carga lectiva) se ha ido reduciendo
significativamente desde en los Gltimos 15 afios. Es la inica de las AAEE que est4 incluida en todo
el recorrido educativo.

Para muchos defensores de las AAEE en la educacion, incluir el teatro y la danza en el plan
de estudios como asignaturas independientes es el objetivo para alcanzar. Pero hay que tener en
cuenta que el curriculo no es un documento ni un evento, sino un proceso que emerge lentamente,
evolucionando durante décadas. A veces, el progreso es tan lento que apenas se puede reconocer.
En el caso del teatro, desde la LGE del 1970, llevamos 50 ahos de progresos y retrocesos. Es bueno
recordar esto para evitar la impaciencia o el agotamiento. El diseno del documento de los curri-
culos de artes escénicas para la ensefianza obligatoria se puede conceptualizar de varias maneras.
Enfatizar la cooperacion entre las formas de arte supone un enfoque progresista y senalar cone-
xiones potencialmente utiles entre cada forma artistica y otras areas de aprendizaje, supone un
enfoque instrumentalista. Sin embargo, presentar el teatro y/o la danza como asignaturas inde-
pendientes representa, por definicién, un enfoque esencialista ( Osterlind, 2015). La combinacién
de estos enfoques pone de relieve el caracter multifacético del teatro y de la danza en educacion y
la relevancia de un enfoque integrador (Fleming, 2012).

Considerar el valor intrinseco del teatro y la danza desde el esencialismo, tiene la consecuen-
cia logica de reclamar el estatus de estas formas artisticas como asignaturas independientes. Pero
considerar una forma artistica como una materia curricular supone la aparicion de nuevos desa-
fios (O’Toole, Stinson y Moore, 2009), por ejemplo, como evaluar y calificar a los estudiantes o
ponerles deberes, para adaptarse a las orientaciones generales para todas las materias. Por otra
parte, con el aumento de las regulaciones y los sistemas de control y el fuerte énfasis en las prue-
bas internacionales y las listas de clasificaciéon global (Programa internacional para la evaluacién
del estudiante -PISA- o Estudio internacional sobre los progresos de la lectura -PIRLS-), las posi-
bilidades de formar parte de la practica escolar obligatoria sin tener el estatus de una asignatura
formal disminuyen. En la situacién actual, ser o convertirse en asignatura escolar parece mas
importante que nunca, ya que implica el “derecho a existir”.

Por su parte, Nuiiez y Navarro (2007, p. 243-247), consideran que la ensenanza del teatro en
el curriculum oficial (y por extension, también puede aplicarse a musica y a la danza) se puede en-
focar desde cuatro modelos: el fragmentado, como asignatura separada, el integrado y el cultural.

En el modelo fragmentado las artes escénicas no tienen una identidad propia y, consecuente-
mente, tampoco un cuerpo de procedimientos, conocimientos y conceptos especificos, sino mas
bien son utilizadas en el contexto de asignaturas reconocidas. En este sentido, son consideradas
simplemente como herramienta didactica para alcanzar los objetivos de las otras materias. Es
decir, tienen un caracter instrumentalista.

En tanto que asignatura separada, las AAEE se ubican dentro de la ensefianza como asignaturas
independientes. Y como tales, cuentan con un curriculum propio y pierden su relacion con el resto
de las otras materias.

En el modelo integrado se entienden las AAEE como el medio que permite al alumnado un apren-
dizaje significativo y vivenciar un proceso que los lleva a tomar decisiones en un mundo imagina-
rio, pero relacionado con el mundo real, con lo que construyen nuevos significados del contenido
con el que estan trabajando.

En el modelo cultural las artes escénicas hacen de puente entre el curriculum y la comunidad y
son utilizadas tanto en ambitos curriculares como extracurriculares.
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5.3. Quién deberia impartir las enseinanzas de artes escénicas

La cuestion sobre quién ha de impartir la ensehanza de las AAEE en los niveles educativos de
educacion primaria, secundaria obligatoria, bachillerato y ciclos formativos ha levantado agrias
polémicas entre el profesorado funcionario e interino y los graduados en las escuelas superiores
de Arte dramético y Danza (no en el caso de Misica que tiene un profesorado especifico y reco-
nocido). Ante esta cuestion mas de un tercio de quienes contestan el cuestionario se decanta por
que sea un profesorado con formacién especifica (36%). Y, en segundo lugar, por que sean los
graduados en AAEE (ver Figura 13).

En este item no existen diferencias significativas entre hombres y mujeres ni entre miembros
de la Academia y no académicos. Tampoco existe correlaciéon entre esta variable con los afios de
experiencia como docente, ni con la edad.

La opcibén Otra es elegida solo por el 6%. En el analisis de sus respuestas encontramos tres
grupos: a) casi 3 de cada 5 consideran que deberian ser profesionales/profesorado con formacion
y experiencia artistica y pedagogica (“graduados de escuelas de formacion artistica o su equiva-
lente, con formacién pedagogica; b) los que opinan que depende del nivel en el que se imparta la
docencia (“depende del nivel de estudios que se tenga que impartir”) y ¢) quienes consideran ne-
cesario la creacidon de un Master de Formacion del Profesorado en AAEE (“es necesario un master
oficial de Formacion del Profesorado en Artes Escénicas”).

Figura 13 - Quién debe impartir la docencia de AAEE
Fuente: elaboracién propia

Cualquier persona que se considere apta para ello LEN 7%
Masteres en teatro, danza, musica, canto, etc. aplicados a la educacién s 22%
Profesorado con formacion especifica m 33%
Cualquier actor o actriz, bailarin o bailarina, artista de circo o muasico kN 9%

Graduados en las Escuelas Superiores de Arte Dramatico, Musica y Danza m 24%

Otra KN 6%

Hay evidencia de que algunos profesionales de artes escénicas no conocen las condiciones y re-
quisitos que la Administracién educativa exige para impartir docencia en los centros puablicos de
ensefianzas regladas's. De acuerdo con la legislacién vigente, el profesorado de infantil y primaria
accede a su puesto de trabajo a partir del grado, mientras que al de ensefianza secundaria se le
exige el titulo de grado y el Méster de Formacion del Profesorado de educacion secundaria obliga-
toria y bachillerato, formacion profesional y ensefianzas de idiomas, para acreditar la formaciéon
pedagogica y didactica exigida por la Ley Organica 2/2006, como requisito para ejercer la docen-
cia en determinadas ensefianzas del sistema educativo.

La LOMLOE prescribe, en la disposicién adicional novena, que para el ingreso a los cuerpos
de profesores de misica y artes escénicas y de catedraticos de musica y artes escénicas sera
necesario estar en posesion del titulo de Grado universitario o titulaciéon equivalente a efectos
de docencia. Y, ademaés, en el caso del cuerpo de profesores de misica y artes escénicas, excepto
en las especialidades propias de Arte Dramaético, la formacion pedagogica y didéctica a la que
se refiere el articulo 100.2 de dicha ley, asi como superar el correspondiente proceso selectivo.

155 Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre, por el que se definen las condiciones de formacion para el ejercicio de la docen-
cia en la educacién secundaria obligatoria, el bachillerato, la formacion profesional y las ensefianzas de régimen especial y se
establecen las especialidades de los cuerpos docentes de ensefianza secundaria. BOE-A-2008-19174
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El Gobierno, previa consulta a las Comunidades Auténomas, establecera las condiciones para
permitir el ingreso en el cuerpo de catedraticos de musica y artes escénicas, mediante concurso de
méritos, a personalidades de reconocido prestigio en sus respectivos campos profesionales. Por
otra parte, en la disposicion adicional décima afiade que, para acceder al cuerpo de catedraticos
de musica y artes escénicas, sera necesario pertenecer al cuerpo de profesores de musica y artes
escénicas y estar en posesion del titulo de Grado Universitario correspondiente o titulaciéon
equivalente, a efectos de docencia, asi como superar el correspondiente proceso selectivo.

También conviene que se conozca que el profesorado que imparte ensefanzas artisticas se

distribuye en distintos cuerpos:

a)

b)

c)

d)

156
157

158

Cuerpo de maestros, que desempefia docencia en la educacién infantil y primaria. En este
nivel existe la especialidad de Mfsica'®®, pero no la de Arte dramaético ni la de Danza. En la
educacibén primaria el profesorado de musica deber estar titulado o habilitado para impartir
esta materia.

Cuerpos de profesores y catedraticos de ensefianza secundaria que desempefian docencia en
ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos. En estos cuerpos existe la especialidad de Mfsica,
pero no la de Danza ni la de Arte dramaético. Se exige una titulacién de Licenciado junto con el
Master de Educacion Secundaria. En la ESO, la materia optativa de Artes Escénicas y Danza
esta asignada a las especialidades docentes de los cuerpos de catedraticos de ensefianza se-
cundaria y de profesores de ensefianza secundaria. Para impartir la materia Artes Escénicas
y Danza tendra preferencia el profesorado de la especialidad de Misica. En Bachillerato las
asignaturas de Anélisis Musical I y I, Historia de 1a Masica y de la Danza y Lenguaje y Practi-
ca Musical podran ser atribuidas a quienes estén en posesion del titulo superior de Misica o el
titulo superior de Danza. Y la asignatura de Artes Escénicas esta asignadas a la especialidad de
Lengua castellana y literatura y, asimismo, podran ser atribuidas a quienes estén en posesion
del titulo superior de Arte Dramético*’. Los funcionarios del cuerpo de Profesores de Misica
y Artes Escénicas en las especialidades de Fundamentos de composicion, Historia de la Mfsi-
ca, Historia de la Danza y Lenguaje musical, podran impartir las materias de Anélisis musical
I y II, Historia de la Mftsica y de la Danza, Lenguaje y practica musical, de la modalidad de
Artes del Bachillerato en la Via de Artes Escénicas, Mtsica y Danza's8.

Cuerpo de profesores de misica y artes escénicas que desempeiia docencia en las ensefianzas
elementales y profesionales de misica y danza, en las de arte dramético y en determinadas
materias de las ensefianzas superiores de musica y danza. Para ejercer la docencia en los cen-
tros de ensefianzas artisticas es necesario estar en posesion del titulo superior de masica en la
especialidad correspondiente y tener la formacion pedagogica y didactica correspondiente.
Cuerpo de catedraticos de musica y artes escénicas que desempefian docencia en ensefianzas
superiores de Mtusica, Danza y Arte Dramatico. Para impartir la docencia en estos centros
ademads del titulo de licenciado o equivalente se requeria también la certificaciéon de aptitud
pedagogica. Aqui la discusion esta en la exigencia o no de poseer el titulo de doctor como se
desprende del marco europeo.

En las ensefianzas no regladas existe una gran complejidad y variedad de situaciones del
profesorado de AAEE.

Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros que
desempeifien sus funciones en las etapas de Educacion Infantil y de Educacién Primaria reguladas en la Ley Orgénica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2011-17630.

Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre, por el que se definen las condiciones de formacién para el ejercicio de la docen-
cia en la educacién secundaria obligatoria, el bachillerato, la formacion profesional y las ensefianzas de régimen especial y se
establecen las especialidades de los cuerpos docentes de ensefianza secundaria. BOE-A-2008-19174.

Real Decreto 428/2013, de 14 de junio, por el que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Profesores de Musi-
ca y Artes Escénicas vinculadas a las ensefianzas de Musica y de Danza. BOE-A-2013-6485.
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6. Comentarios y observaciones de los encuestados

Han anadido algin comentario solo 64 de los encuestados (21%). En sus respuestas se han encon-
trado 69 unidades de significado (ver Figura 14).

Figura 14 - Comentarios y observaciones
Fuente: elaboracién propia

Total Unidades semanticas |2 100

Aclaracion de respuestas n 6%
Aportaciones n 9%
Agradecimientos m 12%
Respecto al cuestionario m 12%

Comentarios sobre el cuestionario LN 62%

Con esta pregunta, se dio la opcion a las personas encuestadas de expresar cualquier aspecto
que sintieran necesario para la encuesta. Asi, el 62% de ellos aproveché esta posibilidad para
compartir reflexiones sobre diversas cuestiones tratadas en el cuestionario, como la importancia
de incluir las AAEE en el curriculo y el uso que debe hacerse de éstas en la ensefnanza reglada asi
como la necesidad de una ensefianza universitaria especializada en AAEE para la formacién del
profesorado: “hacer estudios como el presente para dar a conocer a la Administracién educativa
central y autonémica la necesidad de incluir las artes escénicas en los curriculos de todos los nive-
les educativos”, “al mismo tiempo que se implantan de forma trasversal en la formacién reglada
deberian entrar en la universidad en todas las areas de conocimiento relacionadas con la educa-
cién”, “deberian incluir la formacion en estrategias de artes escénicas aplicadas a la educacion
para futuros docentes, de esta forma se familiarizaran desde el inicio de su formacion universita-
ria con estas estrategias”.

El 12% mostro su agradecimiento tanto por realizar el estudio como por su necesidad: “espero
les sirva de utilidad mis respuestas y tengan un sentido a su estrategia, igracias, compafieros!”,
“mi agradecimiento por este trabajo porque creo que adolescentes y jovenes son el sector mas
olvidado en cuanto a programaci6n y actividad relacionada con las Artes Escénicas”.

Sin embargo, algunos valoraron negativamente como estaba elaborado el cuestionario, su
extension y exceso de minuciosidad: “la mayoria de las preguntas, para los miembros de la Aca-
demia, tienen respuestas demasiado obvias”, “la encuesta es demasiado larga”, “en algunas pre-
guntas cuesta responder porque seria necesario ampliar el concepto o posibilidad.”

También se aportaron otros puntos de vista tales como “creo que seria buena idea introducir
en la formacion del profesorado una asignatura de artes escénicas: técnicas y did4ctica de la ma-
teria. Son tres afios de formacion”, “seria deseable encontrar en los centros una versatilidad que
permita a cada nifio/joven elegir la actividad mas acorde con su personalidad (musica, teatro,
deporte, danza...)”.

Y el 6% hizo algln tipo de aclaracion a las respuestas que habia dado en el cuestionario:
“algunas respuestas iniciales se refieren al tiempo de ejercicio profesional de docente (ahora soy
emérito)”, “querria aclarar la tltima pregunta. Como actividad extraescolar o taller puntual si que
creo que deberia impartir las Artes Escénicas un profesional. Como materia anual, no porque no

deberia ser el acceso a la docencia diferente a la del resto del profesorado”.
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Para tratar de cumplir el objetivo general 3 “Reconocer cuales son los efectos de la practica de las
AAEE en el desarrollo personal de los participantes” utilizamos al Cuestionario 2, que est4 forma-
do por 56 items tipo Likert. Ademaés de 4 items sobre datos demograficos.

La escala Likert es un instrumento de medicién o recolecciéon de datos cuantitativos utilizado
en la investigacion. Es un tipo de escala aditiva que corresponde a un nivel de medicién ordinal.
Esta compuesta por una serie de items o estimulos expresados en frases afirmativas. Los items
representan la propiedad que el investigador est4 interesado en medir. Las respuestas son solici-
tadas en grados de acuerdo o desacuerdo del sujeto ante cada afirmacién en particular. Todas las
respuestas que utilizan las escalas tipo Likert son politomicas, es decir, tienen méas de dos alter-
nativas y a cada una de ellas se le asigna un valor numérico. Cinco es el nimero de opciones de
respuesta méas usado. En nuestro caso hemos utilizado la escala de 1 a 5 (totalmente en desacuer-
do, totalmente de acuerdo). Las actitudes son lo que principalmente se pueden medir con una
escala tipo Likert. Por ello, hemos utilizado este instrumento para averiguar la opinién (creencias
implicitas) de los sujetos sobre los efectos de la practica de las AAEE en el desarrollo personal de
quienes las ejercitan.

Para estimar la fiabilidad de la consistencia interna (grado de confianza) del Cuestionario 2
se calculd el alfa de Cronbach (1951), cuyo resultado ha sido a = .96. Al estar este estadistico muy
cercano a 1, significa que el cuestionario es confiable y se puede hacer un anélisis factorial. Dicho
método permite estimar el grado de confianza de un instrumento de medida a través de un con-
junto de items que se espera que midan el mismo constructo o una tGnica dimensién teérica de
un constructo latente. La medida de la consistencia interna mediante el alfa asume que los items
(calculados en escala tipo Likert) miden un mismo constructo y que estan altamente correlacio-
nados entre si (Frias-Navarro, 2020).

1. Muestra Cuestionario 2. Perfil sociodemografico

En el Cuestionario 2 han participado un total de 520 personas, todas ellas vinculadas con las
AAEE, bien por ser miembros de la Academia de Artes Escénicas o investigadores, expertos y
profesionales de las AAEE y de la educacién en general. Las edades oscilaban entre los 20 y >65
afios. La moda (M) se encuentra situada en el intervalo 50-65, cuyo porcentaje es 42%. De ellos
212 son hombres (41%), 293 mujeres (57%) y 15 prefieren no decirlo (2%). El total de académicos
y académicas es de 146 (28%) y no académicos, 374 (72%). La distribucién de los primeros por
especialidades esta recogida en la Figura 15.

Figura 15 - Especialidades de académicos(as)

Fuente: elaboracién propia Autoria 13%

Estudios y divulgacion 18%
Musica Escénica 5%

Plastica Escénica 4%

Danza 19%
Interpretacion 17%

Produccioén 9% Direccion 15%
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En cuanto a estudios, las titulaciones con mayores porcentajes son Licenciatura (31%) y Doc-
torado (20 %) y Méaster (19%), (ver Figura 16).

Figura 16 - Estudios de los sujetos de la muestra. Fuente propia
Fuente: elaboracién propia
Técnico de grado medio 4%

Otra 5% Técnico superior 5%

Diplomatura 9%

Doctorado 20%
Grado 7%

Master 19% Licenciatura 21%

La Tabla 18 cruzada recoge el resumen de las frecuencias de dichas variables independientes.

Tabla 18 — Frecuencias (n,) de las variables independientes

Edad
Género, AcademiaSI/AcademiaNO, Estudios | <20 | 21-34 | 35-49 | 50 — 65 | >65 | Total general
Hombre 6 17 70 90 29 212
AcademiaNO 3 14 49 55 11 132
Técnico grado medio 2 4 1 7
Técnico superior 4 2 7
Diplomatura 6 2 11
Grado 3 2 4 9
Licenciatura 4 12 19 5 40
Master 7 17 9 33
Doctorado 5 11 1 17
Otra 3 1 3 1 8
AcademiaSI 3 3 21 35 18 8o
Técnico grado medio
Técnico superior 2 5
Diplomatura 1 1 3 8
Grado 1 2 3
Licenciatura 5 11 3 19
Master 1 6 13
Doctorado 1 5 9 22
Otra 3 1 2 2 8
Mujer 4 31 129 119 10 203
AcademiaNO 3 26 100 93 7 229
Técnico grado medio 1 4 3 1 9
Técnico superior 7 3 10
Diplomatura 1 11 11 1 24
Grado 2 9 2 4 17
Licenciatura 3 38 34 4 79
Master 10 20 10 40
Doctorado 2 17 26 1 46
Otra 1 1 2 4
AcademiaSI 1 5 29 26 3 64
Técnico grado medio 1 1
Técnico superior 3
Diplomatura 3 3 6




167 Cuestionario 2. Efectos de la practica de las artes escénicas. Analisis de resultados

Grado 1 3 1 5
Licenciatura 10 8 18
Master 3 4 3 11
Doctorado 1 5 8 2 16
Otra 1 1 2 4
Prefiero no decirlo 1 2 5 7 15
AcademiaNO 1 2 4 6 13
Técnico grado medio 1 1
Grado 1 1
Licenciatura 2 2 4
Master 1 1 3
Doctorado 1 2 3
Otra 1 1
AcademiaSI 1 1 2
Doctorado 1 1 2
Total general 11 50 204 216 39 520

Fuente: elaboracién propia

2. Analisis factorial y resultados

Las respuestas de los items 5 al 60, que constituyen la escala del Cuestionario 2, tras comprobar el
alfa de Cronbach (a = .96), lo que nos confirma que el grado de confianza del instrumento arroja
un resultado muy favorable, fueron sometidas a un analisis factorial exploratorio.

La soluci6n de los resultados factoriales arroja la existencia de 8 factores. Los items presentaron
cargas factoriales superiores a .50 dentro del factor y comunalidades superiores a .40. Con un
indicador de adecuacion de tamaifio de muestra Kaiser Meyer Olking = .93, lo que significa que es
adecuada (ver la Tabla 19).

El factor 1 se denomina “Apoyo” (AP) y estima las creencias sobre que la practica de activi-
dades de AAEE son un espacio de afecto y solidaridad. Incluye 7 items, por ejemplo: “el grupo de
participantes en actividades escénicas es una fuente importante de apoyo emocional”, “cuando en
el centro educativo en que se desarrolla la actividad escénica uno/a se siente acosado/a, el grupo
de participantes es un espacio donde sentirse acogido/a y encontrar amigos/as que no te juzgan”,
“suponen tomar riesgos en un contexto seguro en el que se sienten apoyados por el profesor/a y
por los compafieros/as”.

El factor 2 “Escape” (ES) verifica que la experiencia de la practica de las AAEE se enfoca
como oportunidad para olvidarse y escapar de los problemas. Esta formado 4 items, por ejemplo:
“ademas de suponer una distraccién, lo importante es que los problemas personales pueden ser
olvidados por unas horas”, “son un medio y una oportunidad para alejarse del ambiente negativo
que puede haber en casa, en el centro educativo o en el trabajo”.

El factor 3 “Confianza y expresiéon” (CyE) se centra en la creencia de que las AAEE implican
sentimientos de seguridad, evaluaciéon de los propios pensamientos, sentimientos y experien-
cias y desarrollo de competencias de expresion. Incluye 7 items, por ejemplo: “ayudan a perder
vergiienza y aprender a hablar o actuar en publico”, “los ensayos y las representaciones ayudan a
desarrollar la confianza en uno/a mismo/a y proporcionan habilidades y recursos para luego em-
plearlos en otros sitios y momentos de la vida”, “colaboran a desarrollar la inteligencia corporal”.

El factor 4 se denomina “Apertura mental y creatividad” (AyC) y valora los efectos que la practica
de las AAEE tiene sobre la actitud mental hacia la exploracion y el aprendizaje y la creatividad.
Esta compuesto por 7 items, por ejemplo: “practicar artes escénicas desarrolla la creatividad de los
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participantes”, “practicar artes escénicas mejora la apertura, la plasticidad mental y la capacidad de
iniciativa”, “se aprende a respetar las opiniones y puntos de vista de los demas”.

El factor 5 “Empatia y respeto” (EyR) interpreta el convencimiento de que la practica de AAEE
estimula la percepcion o la inferencia de los sentimientos y emociones de los demas, el recono-
cimiento del otro como similar a uno mismo y la sensibilidad. Lo integran 7 items, por ejemplo,
“ayudan a pensar en los/as demés y comprender como se sienten”, “las artes escénicas ayudan a
empatizar, a pensar en los demés y a percibir como otras personas se sienten”, “practicar artes
escénicas desarrolla la capacidad de escucha activa”.

El factor 6 “Expresion de sentimientos” (ExS) revisa las creencias en torno a la expresiéon
emocional que facilita la experiencia de practicar AAEE. Lo forman un total de 6 items, por ejem-
plo: “contribuyen a la mejora de la capacidad de expresar sentimientos y emociones”, “favorecen
el desarrollo de la inteligencia emocional”, “ayudan a expresar y manejar los sentimientos en
situaciones dificiles”.

El factor 7, “Identidad y Autoconsciencia” (IyA) estima las creencias en torno a los efectos de
la actividad de la practica de AAEE sobre el establecimiento de una identidad positiva y la toma
de consciencia sobre la realidad exterior e interior. Incluye un total de 8 items, por ejemplo:
“ayudan a establecer la propia identidad en la adolescencia y la juventud y a crecer como persona,
“practicar y vivenciar cualquiera de las artes escénicas mejora la autoestima y la seguridad en si
mismo/a”, “ayudan a los participantes a darse cuenta de problemas y asuntos de los que antes no
eran conscientes”.

El factor 8 “Gestién emocional” (GE) se refiere a ser conscientes de las emociones que sentimos,
a aceptarlas y regularlas. Est4 integrado por 5 items, por ejemplo: “contribuyen a la gestiéon de las
emociones (nervios, inseguridades, frustracion, posibles enfados, etc.)”, “favorecen el desarrollo de
la inteligencia emocional”, “las actividades escénicas ayudan a gestionar y controlar el estrés”.

En la Tabla 19 se recogen los estadisticos y en la Tabla 20, la ponderacion de estos factores.

En el anélisis factorial se eliminaron el item 30 y los items de control 47, 49, 51y 58. Los estadis-
ticos descriptivos de los factores estan reflejados en la Tabla 20. Entre estos existe correlaciéon po-
sitiva, que va desde r = .55 (moderada) hasta, r = .87 (fuerte), con una significacion bilateral p<.o1.

Tabla 19 — Estadisticos descriptivos de los factores

Media Desviacion
Apoyo 30.02 4.01
Escape 17.59 3-55
Confianza y expresion 32.66 3.11
Apertura y creatividad 3.55 3.13
Empatia y respeto 31.46 3.55
Expresion de sentimientos 27.14 3.07
Identidad y autoconsciencia 36.38 3.78
Gestion emocional 22.51 2.62

Fuente: elaboracién propia

Tabla 20 — Ponderaciones de factores para el andlisis factorial exploratorio y saturacién de factores

F1 F2 F3 Fgq F5 F6 F7 F8
% Varianza explicada 57.93 57.65 56.49 49.12 56.36 56.65 50.78 59.18
del factor
Alfa de Cronbach .86 .85 .86 .79 .86 72 .86 .82
Kaiser Meyer Olking .82 .86 .87 .82 .89 71 .90 .83

Nota: F1: Apoyo; F2: Escape; F3: Confianza y expresion; F4: Apertura mental; F5: Empatia y respeto; F6: Expresion de
sentimientos; F7: Identidad y autoconciencia; F8: Gestion emocional.



ftems F1 F2 F3 Fq F5 F6 F7 F8

18 .86
19 .86
28 .83
6 .29

57 79
41 77
37 .76
26 75
32 74
25 74
56 .70
52 .80
53 77
42 74
21 71
55 71
15 .68

5] -43
43 .83
50 .81
34 .80
48 77
23 71
27 .69
8 .61
12 .81
13 .78
35 .78
10 77
33 72
9 -69
40 .78
20 .76
22 .75
31 73
24 72
29 72
17 .69

7 -53
59 .83
36 .80
54 .78
14 .78
60 .78

Fuente: elaboracién propia

Las medias de los items que componen el cuestionario son muy altas. Menos en tres casos (items
5,30y 47) todas son superiores a 4, siendo 5 la puntuacién méaxima. Esto significa que los encues-
tados tienen un concepto muy alto de los beneficios que aporta participar y vivenciar actividades
escénicas (ver Tabla 21). Estos resultados son esperables y consideramos estan muy focalizados.
Dado que las personas de la muestra son especialistas y profesorado de AAEE, en consecuencia,
tienen una actitud muy positiva hacia el constructo del presente cuestionario.
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Tabla 21 — Estadisticos de los items 5 a 60

ftems Media Desviacion
5. En la mayoria de las artes escénicas las personas participantes tienen libertad para 3.66 .91
llevar a cabo sus propias ideas y propuestas en los trabajos creativos grupales
6. La préctica de las artes escénicas supone enfrentarse a riesgos y responder a desafios 4.59 .68
7. Hacen que los participantes tomen parte en un proceso de trabajo de manera discipli- 4.58 .64
nada y comprometida
8. Las personas aprenden a contribuir de manera consistente y coherente a las decisio- 4.44 71
nes tomadas en el grupo
9. Aumentan la capacidad de confiar en uno/a mismo/a 4.58 .66
10. En las précticas escénicas los participantes sienten que pueden comunicar sus pen- 4.40 .68
samientos y sentimientos
11. Suponen tomar riesgos en un contexto seguro en el que se sienten apoyados por el 4.32 .76
profesor/ay por los compafieros/as
12. Son una oportunidad para expresar los sentimientos y pensamientos 4.60 .66
13. Ayudan a no tener miedo a mostrar a los demés como uno/una se siente 4.47 71
14. Ayudan a expresar y manejar los sentimientos en situaciones dificiles 4.44 71
15. Los participantes toman conciencia de que la aceptacion, la igualdad y el trabajo en 4.63 .63
equipo son importantes para el producto final
16. Se sienten conocidos/as, aceptados/as y apoyados/as 4.26 77
17. Las artes escénicas son un medio y una oportunidad para conocerse mejor 4.74 .56
18. Son un espacio de evasion donde poder olvidar y escapar de los problemas 4.08 1.00
19. Son un medio y una oportunidad para alejarse del ambiente negativo que puede 4.43 .79
haber en casa, en el centro educativo o en el trabajo
20. En las artes escénicas se tiene més libertad para ser uno mismo/a y sentirse mas 4.41 72
comodo/a
21. Se aprende a respetar las opiniones y puntos de vista de los demas 4.43 .71
22. Ayudan a los participantes a darse cuenta de problemas y asuntos de los que antes 4.43 .76
no eran conscientes
23. Participar en actividades escénicas motiva para una mayor implicacion en los asun- 4.32 .79
tos del centro escolar, del barrio o de la comunidad
24. Las artes escénicas son una posibilidad para explorar asuntos y temas relevantes 4.59 .65
para nuestras vidas
25. Los ensayos y las representaciones ayudan a las personas que las practican a canali- 4.54 .65
zar y controlar la energia propia de la edad
26. Los ensayos y las representaciones ayudan a desarrollar la confianza en uno/a mis- 4.62 .62

mo/ay proporcionan habilidades y recursos para luego emplearlos en otros sitios y mo-
mentos de la vida

27. Permiten establecer relaciones con otras personas distintas con las que uno/a se 4.70 .53
relaciona en el dia a dia

28. Ademas de suponer una distraccion, lo importante es que los problemas personales 4.21 .89
pueden ser olvidados por unas horas

29. Practicar y vivenciar cualquiera de las artes escénicas mejora la autoestima y la se- 4.50 .69
guridad en si mismo/a

30_Inverso/ La practica de actividades escénicas no permite estimular y desarrollar la 3.87 1.68
imaginacion y la creatividad

31. Mejoran y refuerzan la espontaneidad 4.57 .62
32. Ayudan a perder vergiienza y aprender a hablar o actuar en publico 4.66 .59
33. Ayudan a ser menos timido-a y abrirse mas a la gente 4.48 .69
34. Ayudan a pensar en los/as deméas y comprender como se sienten 4.39 .73
35. Contribuyen a la mejora de la capacidad de expresar sentimientos y emociones 4.60 .64
36. Favorecen el desarrollo de la inteligencia emocional 4.63 .61
37. Colaboran a desarrollar la inteligencia corporal 4.71 .53
38. Contribuyen a no tener miedo de mostrar a los demas como uno/a se siente 4.34 77

39. Ayudan a establecer lazos mas sélidos dentro del grupo de participantes 4.56 .65
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40. Ayudan a establecer la propia identidad en la adolescencia y la juventud y crecer 4.56 .65
€omo persona

41. Mejoran la expresion oral, musical y corporal 4.80 .45
42. Fomentan el desarrollo del movimiento expresivo 4.76 .51
43. Las artes escénicas ayudan a empatizar, a pensar en los demés y a percibir como 4.50 .66
otras personas se sienten

44. El grupo de participantes en actividades escénicas es una fuente importante de apo- 4.47 .70
yo emocional, afecto y solidaridad

45. Cuando en el centro educativo en que se desarrolla la actividad escénica uno/a se 4.08 .82

siente acosado/a, el grupo de participantes es un espacio donde sentirse acogido/a 'y
encontrar amigos/as que no te juzgan

46. Las artes escénicas se convierten en un espacio de acogida y soluciéon de problemas 4.01 .87
relacionados con el acoso escolar

47_Inverso/ Las artes escénicas no ayudan a desarrollar la identidad personal 3.88 1.55
48. Practicar artes escénicas desarrolla la capacidad de escucha activa 4.60 .62

49_Inverso/ La practica de las artes escénicas no estimula el desarrollo cognitivo de los 4.04 1.37
participantes

50. Permiten explorar situaciones y tomar conciencia de que otras personas tienen pun- 4.52 .67.
tos de vista diferentes

51_Inverso/ Los beneficios que aportan las artes escénicas a los participantes estan so- 4.03 1.38
brevalorados

52. Practicar artes escénicas desarrolla la creatividad de los participantes 4.70 .56

53. Practicar artes escénicas mejora la apertura, la plasticidad mental y la capacidad de 4.66 .57

iniciativa

54. Las actividades escénicas ayudan a gestionar y controlar el estrés 4.31 .76.
55. Mejoran el pensamiento critico 4.50 .68

56. Aumentan las sensaciones de bienestar y satisfaccion 4.49 .68

57. Desarrollan habilidades kinésico-motrices y ejercitan las posibilidades del movi- 4.70 .53

miento expresivo

58_Inverso/ No facilitan la comprension y el pensamiento abstracto 4.21 1.32
59. Contribuyen a la gestion de las emociones (nervios, inseguridades, frustracion, po- 4.42 71

sibles enfados, etc.)

60. Ayudan a los jovenes a tener mas vivencias en el mundo real y no solo en el mundo 4.71 .59
virtual de los videojuegos, las aplicaciones informéticas y las redes sociales

Fuente: elaboracién propia

En el factor Apoyo hay diferencia moderadamente significativa (p<.06) favorable a las muje-
res. Estas piensan que las actividades escénicas son una fuente importante de apoyo emocional y
que ofrecen un contexto seguro para su practica.

En el factor Apertura mental y creatividad hay diferencia significativa (p<.02) favorable a las
mujeres. Para ellas las AAEE son un espacio para el desarrollo de la creatividad, pues favorecen
una mente abierta y una predisposicion a considerar ideas nuevas.

En el factor Escape hay diferencia significativa (p <.01) favorable a los no académicos. Estos
consideran que las actividades escénicas suponen oportunidad para olvidarse y escapar de los
problemas personales.

No existe correlacion entre la variable independiente Estudios y cada uno de los 8 factores.
Pero, si existe correlacion positiva interfactores, que oscila entre r = .55 (moderada) y r = .87
(fuerte), estas correlaciones son significativas en el nivel .01 (bilateral).
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3. Discusion. Efectos de practicar actividades escénicas

Formar parte de un grupo que practica artes escénicas proporciona a los participantes una sen-
sacion de apoyo a varios niveles: informativo (consejo y orientacién en la solucion de proble-
mas), instrumental (ayuda en tareas), de compafierismo (confianza en el otro y compartir las
actividades sociales) y de estima (4nimo, consuelo, etc.). Al practicar teatro, danza teatro, 6pera
o teatro musical (todas aquellas que impliquen la interpretacion de un rol), la persona puede
convertirse en otra, aunque solo sea por unos momentos, explorar nuevos roles, probar y experi-
mentar con varias opciones personales y soluciones a problemas de su propia vida o dilemas que
afrontan personajes de la literatura o personajes historicos (Buchanam, s/f). Esto suele suceder
en una atmosfera segura, donde las acciones y las consecuencias pueden ser examinadas, dis-
cutidas y experimentadas sin los peligros y trampas a las que obviamente conduciria tal experi-
mentacion en el mundo real. Estas préacticas escénicas proponen un espacio fisico y sobre todo
psicologico en el que los participantes pueden reevaluar y vivir la realidad desde sus propias
actitudes personales y la de los personajes que representan. En este sentido el drama opera en
lo que Heatchote (1984) llama zona de no penalizaciéon (no penalty). En esta area sin punciéon
los participantes pueden probar experiencias, pero sin tener que vivirlas en sus consecuencias
reales (Motos, 2020).

Las AAEE ayudan a quienes las practican a desarrollar la empatia, el respeto y la compasion por
los demés, esto es, aprender la habilidad crucial de comprender diversos puntos de vista. En las ar-
tes escénicas se pueden involucrar la mente, las emociones y el cuerpo de manera que se les permita
fluir adecuadamente a través de situaciones de la vida real con empatia, comprension, inteligencia
emocional y confianza. La educacion artistica fomenta la autoestima y el respeto por las interpreta-
ciones artisticas de los demas (Gardner, 2004). Para desempeiar un papel de manera competente,
un actor o una actriz, un bailarin o una bailarina deben poder habitar plenamente el personaje que
representan. Para ello, deben tener apertura mental y poder comprender realmente como se ve el
mundo a través de los ojos de otra persona. Y luego transferir esta habilidad a su vida real.

Las AAEE son profundamente colaborativas. Para su prictica es necesario forjar conexiones y
compartir intereses y objetivos con los demaés. Producir algo en le campo de las AAEE, generalmente,
requiere acudir a la ayuda de los otros, por lo que se necesita un compromiso con un enfoque, volun-
tad y determinacion para lograr algo imaginativo y experimental mediante un trabajo colaborativo.

Las AAEE son generadoras de confianza y autoestima, lo que supone satisfaccion y seguridad
en uno mismo, ya que tras crear un proyecto expresivo los participantes deben interpretarlo o re-
presentarlo ante una audiencia. Y ello tiene como resultado que las opiniones de los demés sobre
uno mismo no tienen por qué convertirse en su realidad. Existen conexiones entre las artes y la
confianza (Eilber, 2009).

A través de las AAEE, los practicantes aprenden a comunicarse de manera efectiva y a vincu-
larse con los demaés intelectual y emocionalmente. Las AAEE conectan a quienes las practican con
ellos mismos y con los demés.

La educacion artistica puede beneficiar la autoexpresion de varias formas. Por ejemplo, los
participantes pueden expresarse y expresar su comprension del mundo mas facilmente a través
de las artes que mediante otras materias curriculares (Malchiodi, 2003). Las actividades de artes
escénicas pueden proporcionar a los participantes una salida para las emociones, pensamientos y
suefios, que de otra manera no tendrian medios para expresarlos.

Las AAEE exigen de un nivel de autoexpresion profundamente personal y tinico para el indi-
viduo, pues al practicar danza, teatro o musica se exploran habilidades expresivas.

Tanto en la antigiiedad como en la actualidad, las artes se han utilizado para promover el
bienestar fisico y psicolégico. Los efectos beneficiosos de la arteterapia (psicodrama, musicoterapia,
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danzaterapia) incluyen un mejor estado de animo, confianza, autoexpresiéon, autoconciencia y
autoaceptacion, percepcién y bienestar psicologico general (Crawford y Patterson, 2007; Field y
Kruger, 2008). La educacion artistica puede mejorar el bienestar emocional. Las investigaciones han
demostrado que puede tener efectos positivos sobre las emociones y las autopercepciones (Lee, 2011).

Por ejemplo, en un estudio idiografico, longitudinal y en profundidad realizado por Hanrahan
y Banerjee (2017) se examiné el impacto de la participaciéon en actividades dramaticas y teatro
en los jovenes marginados. Se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas, en tres momentos
distintos durante 2 afos, con cuatro jovenes (de 15 a 21 afios) que participaban en un proyecto de
teatro. El anilisis fenomenologico interpretativo sugirié que el teatro y las actividades dramaticas
crean espacio de apoyo y brindan las condiciones 6éptimas para promover el autodesarrollo y la
resiliencia a través del compromiso voluntario en una actividad positiva.

Roege y Kim (2013) y Lloyd (2017) han realizado estudios en que revisaron y sintetizaron los
hallazgos de investigaciones sobre los beneficios de la educacion artistica. En este sentido, hay con-
senso en que ayudan a los estudiantes mejorando la salud mental, la confianza en si mismos, las
habilidades para la vida y, ademaés, coadyuvan a fomentar la creatividad y mantener la creatividad
expresiva natural de la nifiez. Ademas, las relaciones que los estudiantes desarrollan durante su par-
ticipacion en las actividades artisticas a través de experiencias colaborativas promueven un sentido
de responsabilidad y conexion con la comunidad (Davis, 2008) y proporcionan un medio para la
expresion y la resolucion de conflictos (Kagan, 2009) y la capacidad de proponer soluciones.

3.1. Efectos de practicar actividades teatrales

Los resultados de las investigaciones recientes sobre los efectos del teatro en el publico juvenil son
transferibles a la practica de las otras actividades escénicas. En sintesis, los recientes enfoques del
drama en la educacion se centran en estudiar el impacto del teatro y las actividades dramaticas en
el aprendizaje social y moral y en fomentar el sentido de pertenencia, confianza y seguridad y re-
siliencia. En este sentido, Hanrahan y Banerjee (2017) y Elliott y Dingwall (2017) investigaron el
impacto socioemocional del teatro en jévenes en situacion de riesgo. Gallagher y Rodricks, (2017)
se centran en como ayuda el teatro a desarrollar una ética relacional en la educaciéon y a tomar
conciencia sobre las cuestiones de género. Phillips (2016) plantea que a través del drama se puede
luchar contra la heterofobia para subvertir la hegemonia heterosexual. Por su parte, Needlands
(2008, 2009) defiende que la importancia real del teatro con jovenes y adolescentes reside en los
procesos de implicacion y participacién social y artistica y en la experimentacion de una serie de
situaciones y vivencias, mas que en los resultados o productos artisticos que puedan ser elabora-
dos. Hughes y Wilson (2004) trabajaron con trescientos jovenes de edades comprendidas entre
los 12 y los 30 afios y encontraron que estos afirman que participar en actividades teatrales les
ayudaba a desarrollar su sentido de identidad, iniciativa, confianza, a tomar riesgos y a acrecen-
tar la habilidad para expresarse. Segin estos autores, el teatro ofrece a los jovenes caminos que
implican retos que demandan creatividad y suscitan incertidumbre y riesgo, pero en un entorno
que ellos perciben como benigno y seguro y en el que pueden probar diferentes formas de ser y
responder a los deméas. Rodriguez y Araya (2009) investigaron los efectos de la improvisaciéon
teatral y la expresion corporal sobre el desarrollo de los jovenes y concluyeron que esta practica
tiene efectos positivos y significativos sobre el estado de 4nimo de los participantes, asi como en
su autoestima y confianza.

Estudios realizados en los tiltimos afios sobre el efecto de la dramatizacién en el alumnado de
educacion primaria, como el de Castillo et al. (2020) o Sanchez y Coter6on (2015) concluyen que
favorece el desarrollo de diferentes dimensiones de inteligencia emocional como la expresividad
emocional, el autocontrol, la motivacion, el autoconocimiento y las habilidades sociales.
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Los hallazgos de un reciente estudio realizado por Alfonso-Benlliure, Motos y Fields (2021)
indican que los adolescentes y adultos jévenes que tienen experiencia prolongada en las acti-
vidades teatrales muestran un mayor nivel de creatividad que otros que no participan de esta
experiencia, tanto en autopercepcién como cuando se les pide que respondan a las pruebas de
creatividad. La experiencia teatral no funciona como una ‘varita mégica’. Es necesario un cierto
tiempo de inmersion para que su impacto sea detectable. Cuando la experiencia de hacer teatro se
dilata en el tiempo, si puede favorecer significativamente el pensamiento divergente. Los jévenes
que llevan haciendo teatro mas de dos anos tienen una mayor fluidez de ideas, pues la experiencia
dramatica aporta gran variedad de estimulos y vivencias. La originalidad también se ve potencia-
da por las experiencias teatrales probablemente porque éstas promueven la tolerancia al riesgo,
el autoconocimiento y la autoconsciencia emocional, fuentes necesarias para expresar creativa-
mente la individualidad de cada joven (Alfonso-Benlliure y Motos, 2020, p. 21). Estos resultados
coinciden con las conclusiones alcanzadas por Silva, Ferreira, Coimbra y Menezes (2017), que
encontraron que la complejidad del pensamiento estaba directamente relacionada con el grado
de experiencia y contacto con las actividades dramaéticas.

Los estudios sugieren que estar involucrado en actividades draméticas puede ser ttil para
desarrollar habilidades intrapersonales, necesarias para administrar y regular las emociones ne-
gativas (Goldstein, Tamir y Winner, 2013) y acelerar el desarrollo de influencias positivas a largo
plazo que duran hasta la edad adulta (McCammon, Saldana, Hines y Omasta, 2012). Por su parte
Orzechowic (2008) da dos razones por las que las actividades draméticas pueden ayudar a los jo-
venes participantes a mejorar sus habilidades de inteligencia emocional: 1) debido a la oportuni-
dad de probar diferentes formas de transmitir emociones (a través del paralenguaje, de la expre-
sion corporal, de la prosémica, etc.) y 2) por causa de la capacitaciéon que reciben los participantes
en el uso de estrategias cognitivas para mejorar la atencion, la concentracion, la imaginacion,
etc. Ademas, las actividades teatrales también pueden promover habilidades intrapersonales. Los
adolescentes que tienen buenas relaciones con sus compaiieros tienden a tener un desarrollo mas
saludable y positivo (Youngblade et al., 2007).

3.2. Efectos de practicar danza

Existen estudios que concluyen que la danza es un recurso para el autoconocimiento, la expre-
sion de la creatividad, la conformacion de la subjetividad y la construccion de vinculos con otras
personas. Ademas, la danza representa un gran potencial a la hora de favorecer la autoimagen
positiva, la estima fisica, la estabilidad emocional, las relaciones sociales, el bienestar psicologico,
el autoconcepto y la autoestima de ancianos, adultos, adolescentes y nifios y nifias.

Tras aplicar un programa de intervenciéon de musica y danza creativa como herramienta de
expresion de emociones, dirigido a una muestra de 120 universitarios de edades comprendidas
entre 18-23 anos, Rueda y Lopez (2013) verificaron que la danza mejora los niveles de percepcion
y comprension emocional, aspectos que se relacionan directamente con la estabilidad emocional
y el aumento de la autoestima. Y, ademas, la danza creativa tiene un efecto significativo en la
capacidad para reconocer y favorecer la reflexion y la comprensiéon de los propios estados emo-
cionales. La danza contribuye de esta forma a desarrollar la competencia emocional que Bisque-
rra (2003) denomina ‘conciencia emocional’. Otros autores también afirman que la danza tiene
el potencial de incrementar nuestra autoestima (Ruano, 2004, Murgui, Garcia, Garcia y Garcia,
2012; Requena-Pérez, Martin-Cuadrado y Lago-Marin 2015). En el mismo sentido, la investiga-
cion llevada a cabo por South (2006) determiné que un programa de danzas urbanas favorecia
los niveles de confianza y autoestima. Dominguez y Castillo (2017) analizaron la relacién existente
entre la danza y el aumento de los niveles de autoestima en las diferentes dimensiones que la
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conforman, en nifios y nifas de tercer ciclo de educacién primaria, y concluyeron que la danza
libre-creativa favorece el incremento de los niveles de autoconcepto, de habilidad fisica, de auto-
concepto de apariencia fisica, de autoconcepto social, de autoconcepto de estabilidad emocional
y de autoconcepto general, fomentando de esta forma la autoestima global del alumnado. A si-
milares conclusiones llega el estudio de Abilleira, Fernandez-Villarino, Ramallo y Prieto (2017),
realizado con 74 nifios y nifias, entre 7y 12 anos, de dos escuelas de danza y un colegio de Vigo, al
destacar que la dimension felicidad-satisfaccion perteneciente al autoconcepto, se ve favorecida
por la practica de la danza.

La danza creativa provoca efectos significativos sobre las variables emocionales (Rueda y
Lopez, 2013), especialmente mejora en los factores Percepcion y Comprension, incrementandose
las puntuaciones un 2,3% y un 4,9% respectivamente. Esta mejora puede significar que el alum-
nado reconoce mejor sus emociones y que son capaces de identificar correctamente aquello que
sienten, asi como reflexionar sobre lo que han sentido y comprender los efectos fisicos y psicolo-
gicos que generan esas emociones. Por su parte, Chiva (2017) en un estudio con una muestra de
114 bailarines de edades comprendidas entre 18 y 50 afios, agrupados en tres conjuntos, conforme
a las horas de danza que practicaban a la semana, concluyd que existen diferencias estadistica-
mente significativas entre los grupos en autoaceptaciéon y proposito en la vida, asi como en auto-
estima y en autoeficacia general. También encontramos los mismos resultados en Megias (2009),
que elabord un programa de intervencion de danza aplicable a academias y conservatorios y tras
su aplicacion encontré diferencias estadisticamente significativas en autoestima. Concluye esta
autora que la autoestima como base psicologica de un aprendizaje mas efectivo, ademas de la
sensacion de bienestar que supone para el individuo, aument6 con su programa, por encima de
lo que lo han hecho clases convencionales de danza. Pérez Téstor (s/f) tras practicar durante un
afio clases de danza y expresion corporal constaté que la autoestima aumenta progresivamente.
Por su parte Alba (2015) realiz6 un estudio para identificar el nivel de autoestima existente en el
alumnado del Conservatorio Superior de Danza de Mélaga y encontrd que dicho alumnado, po-
seia una autoestima moderada.

Ademas, la danza creativa (Rueda y Lopez (2013) favorece el control de los comportamientos
indeseados y permite generar pensamientos adaptativos més positivos. La expresion corporal y
la danza también favorecen el desarrollo de las habilidades sociales y de relacion (Rueda, 2004;
Nieves, 2012; Rueda y Lopez, 2013) y refuerzan la seguridad y la confianza en uno mismo, as-
pectos que se relacionan directamente con el sentimiento de valia personal. La danza favorece
las relaciones interpersonales, contribuye a estimular la disciplina y el compromiso y ayuda a
enfrentar desafios. Con una muestra de 75 adolescentes Requena-Pérez, Martin-Cuadrado y La-
go-Marin (2015) implementaron un programa de educacion emocional a través de la danza, entre
los efectos de esta intervencién constataron una evolucion creciente de los resultados de autoes-
tima, motivacion y rendimiento y comprobaron la importancia de la de la danza en adolescentes
para desarrollar competencias psicosociales ttiles en la sociedad actual. Gil, Gutiérrez y Madrid
(2012), proponen unos ejercicios de danza grupales que desarrollan las habilidades sociales cog-
nitivas, emocionales e instrumentales, y que provocan un aumento de estas (para hacer amista-
des, conversacionales, para relacionarse con los adultos y basicas), que fueron evaluadas a través
del cuestionario de habilidades de interaccion social.

Danza y creatividad siempre han estado relacionadas (Sanchez-Commes, 2019, Castafer,
2002). En este sentido, Moreno (2015, p. 249) comprobd la existencia de diferencias en el nivel de
creatividad segun el estilo de danza estudiado (clasica, contemporanea, espanolay baile flamenco),
concluyd: a) respecto a la flexibilidad y originalidad, sendas producen gran efecto y se presentan
como indicadores relevantes de la creatividad motriz en los cuatros estilos de danza analizados;
b) en la fluidez no aparecen evidencias significativas interesantes cuando se trata de bailarines
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profesionales, pues al tener un repertorio de movimientos y pasos importantes, los participantes
presentan un ntimero de posiciones similares. S6lo aparecen diferencias significativas, cuando
las posiciones valoradas son imaginativas o novedosas; ¢) respecto a las puntuaciones medias, la
danza contemporanea es el estilo que obtiene una puntuacién media mayor en los tres indicadores.
Esta investigadora encontr6 evidencias plausibles para establecer la existencia de una relaci6on
entre los estilos de ensenanzas basados en la biisqueda e indagacién y un mejor resultado en los
indicadores de la creatividad.

Martinez y Limifiana (2016) presentaron su estudio sobre creatividad y danza en el que se
evaluaron 360 alumnos de danza entre ocho y doce anos, del grado elemental, en seis conservato-
rios del Estado espanol. Al analizar la autopercepcion de la creatividad concluyeron que a mayor
edad y curso académico aumenta el rendimiento creativo y, que los estudiantes de danza, en com-
paracion con los datos normativos, muestran un mayor desempeiio creativo en los tests CREA.

Respecto a la ensefnanza reglada profesional de la danza en centros oficiales, el estudio so-
bre la inteligencia emocional entendida desde el modelo de habilidad (percepcion, facilitacion,
comprensién y regulacién emocional) realizado con estudiantes de danza de conservatorios pro-
fesionales de Madrid (San Juan y Giménez, 2020), demuestra que los estudiantes tienen una
inteligencia emocional mayor que la media de la poblacion espafiola de la misma franja de edad,
de 17 a 19 anos.

El estudio realizado por Colomer y Herrera (2016) con alumnos de las ensenanzas superiores
de danza espanola y danza clasica del Conservatorio Superior de Madrid, concluye que practicar
y tener conocimientos de danza afecta directamente al desarrollo creativo del alumnado, tanto
a nivel personal como por el contexto y el ambiente que les rodea en el centro educativo. Por
otra parte, la creatividad emerge durante la improvisacion siguiendo una dindmica no lineal (To-
rrents, Hristovski y Balagué, 2013).

3.3. Efectos de la practica y la escucha musical

La musica forma individuos capaces de trabajar en equipo con una gran conciencia de unidad,
atributos que, combinados con los que presenta Penalba (2017) como la capacidad de ser perso-
nas globales y creativas, generan una gran cantidad de individuos que son perfectamente capaces
de complementar y mejorar lo que hoy entendemos por sociedad.

El cerebro humano es ain un misterio en gran medida para muchos miembros de la comu-
nidad cientifica. Estd rodeado de innumerables incognitas y, sin embargo, existen numerosos
estudios que demuestran la influencia positiva de la misica en el desarrollo de este. Orozco-Cal-
der6n (2019) expone que estd demostrado que, aiin teniendo grandes similitudes con el lenguaje,
la musica necesita de conexiones neuronales extraordinarias para su funcionamiento, pues “se
considera como un proceso independiente de este [el lenguaje] y de otras funciones cognitivas”
(p- 132). Asi pues, en este mismo estudio se expone que es necesaria la participaciéon de diversas
areas cerebrales para la completa percepcion y comprension de la musica como para la salida de
su informacioén. Entre ellas cabe destacar el tallo cerebral y el mesencéfalo, la corteza auditiva, los
ganglios basales, cerebelo, corteza premotora dorsal, el &rea motora suplementaria, asi como la
de Broca.

Marti (2015) expone, basandose en la teoria de las inteligencias multiples de Gardner, que la
musica influye en muchas regiones del cerebro, lo que desemboca en una influencia significativa
en distintas inteligencias del individuo. Entre las 10 inteligencias que cita este autor, la musical
es una de ellas. Ademas, existen diversas publicaciones que demuestran la influencia significativa
del estudio y la practica de la misica en las inteligencias 16gico-matematica, lingiiistica, corpo-
ral-kinestésica e intra e interpersonal. Y concluye que :
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encontramos la musica en los dos hemisferios [del cerebro], ya que musica es la que escu-
chamos, la que emitimos con la voz, la que recordamos y cantamos mentalmente, la que
nos hace bailar, mover partes del cuerpo, marcar un ritmo constante [...] la que nos hace
sentir sensaciones y nos hace pensar en estructuras y esquemas que se repiten como los
estribillos, la que nos recuerda a alguien o algo, la que nos relaja, la que nos hace pensar
cuando componemos, analizar... (p.60)

Penalba (2017) recoge y resume distintas investigaciones sobre los beneficios de la miusica,
que han demostrado que mejora el lenguaje, la lectura y el pensamiento matematico. Ademas,
en ellas se corrobora que el comienzo del estudio de la musica en edades tempranas potencia el
desarrollo de las mencionadas habilidades de una manera mucho mayor que cuando se comienza
a estudiar musica mas tarde. Y llega a la conclusion de que la edad ideal para empezar su practica
esta entre los cinco y siete afios.

Podemos concluir que los efectos encontrados en nuestro estudio coinciden con estas inves-
tigaciones. Practicar AAEE supone para los participantes trabajar en espacio de afecto y solida-
ridad, una oportunidad para evadirse de los problemas personales, desarrollar sentimientos de
seguridad y habilidades de expresion, actitud mental hacia la exploracion y el aprendizaje, desa-
rrollo de la empatia y el respeto al otro, establecimiento de una identidad positiva, consciencia y
regulacion de las emociones.

Las artes escénicas son un medio para la autoexpresiéon. Pueden alentar a explorar las propias
emociones, expandir su imaginacién y ayudar a quienes las practican a desarrollar su propia y
Unica voz. Cada disciplina, misica, danza y teatro involucran el cerebro, el cuerpo y las emociones
de quien las practican de diferentes maneras para fomentar la confianza y encontrar alegria en la
autoexpresion. Ademas, diversos estudios han verificado conexiones entre las artes y la mejora
del rendimiento académico (Posner, Rothbart, Sheese y Kieras, 2008).

Aprender a apreciar y participar en la musica, la danza y el teatro de diferentes culturas, co-
munidades y tradiciones es un componente importante para ayudar a las personas a convertirse
en verdaderos ciudadanos globales.

4. Comentarios y observaciones de los encuestados

En el item 61, que es una pregunta abierta, se pedia a los encuestados aportar algtin comentario u
observacion sobre el cuestionario. En la Figura 17 se recogen los resultados.

Figura 17 - Comentarios sobre el cuestionario

Fuente: elaboracién propia
Total respuestas validas — 100%

Otras n 6%

Necesidad de de formacién pedagégica del profesorado n 6%
AAEE como motor del desarrollo curricular m 17%
Importancia del profesorado [ 7%

Difusion de las AAEE y sus benefeficios iR 29%
Dudas sobre el cuestionario n 8%

Agradecimientos m 17%

Esta pregunta, la Gltima, s6lo es contestada aproximadamente por un 20% de las personas
que han respondido a todo el cuestionario, tal vez por cansancio producido después de contestar
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a 60 preguntas. Las respuestas inciden en los temas clave de esta investigacion. La ‘difusion de
las artes escénicas y sus beneficios’ es la categoria con mayor frecuencia, casi un 30%, con frases
tan rotundas como “me parece un asunto de gran importancia conocer cual es el pensamiento
sobre los beneficios de practicar artes escénicas y dar a conocer estos resultados a la sociedad
en general y a las Administraciones educativas”, o “es de vital importancia que las Administra-
ciones educativas y la sociedad en general tomen conciencia de los beneficios que la practica de
alguna arte escénica aporta y en consecuencia se valoren por lo que significan para la formaciéon
de ciudadanos criticos y conscientes”. A las que se ahaden otras como “son muy necesarias para
el desarrollo integro del ser humano a cualquier edad, y vitales en la evolucion de nifios y ado-
lescentes”. Las categorias ‘importancia del profesorado’ y ‘las Artes Escénicas como motor del
desarrollo curricular’ alcanzan 17% de las respuestas cada una de ellas: “todo lo anterior depende
de la gestion de un buen docente”, sefialando al profesorado como el eje vertebrador del proceso
de ensefianza-aprendizaje de las artes escénicas. Respecto su integracion en el curriculo, desta-
camos las siguientes respuestas: “las artes escénicas deberian formar parte del sistema educativo
obligatorio para estar a la altura de los paises de nuestro entorno culturalmente”, y “deberia de ser
el eje transversal de la educacion”.



Cuestionario 3. Ensenanza de las artes
escénicas. Analisis de resultados

Utilizamos el Cuestionario 3 para recabar datos con la finalidad de tratar de cumplir los objetivos
generales siguientes de nuestra investigacion:

Objetivo 4. Investigar cudl es el estatus de las ensefianzas de las AAEE, tanto regladas como
no regladas, ptblicas o privadas (escuelas municipales, conservatorios elementales, medios y su-
periores de misica y danza, escuelas superiores de arte dramatico, de canto, escuelas de circo).

Objetivo 5. Conocer el pensamiento de los ensenantes de AAEE sobre su labor docente y su
opinion sobre los centros de AAEE y las ensefianzas que estos imparten y sobre su profesorado.

Objetivo 6. Averiguar la consideracion y el valor que la sociedad concede alas AAEE y a sus estudios.

Este instrumento esta disenado con preguntas fundamentalmente cerradas, ya que se espe-
cifican de antemano las posibles alternativas de respuestas. Por lo general, se trat6 de presen-
tar categorias exhaustivas y mutuamente excluyentes. También se ha recurrido, a las preguntas
abiertas para dar libertad a los sujetos de contestar con sus propias palabras y permitir responder
de acuerdo con sus ideas.

1. Muestra cuestionario 3. Perfil sociodemografico

Las personas que han respondido al Cuestionario 3 han sido un total de 215 personas, todas ellas
vinculadas con las AAEE, bien por ser miembros de la Academia de Artes Escénicas o investiga-
dores, expertos y profesionales de las AAEE y de la educacién en general. Fueron eliminados 4
casos no validos, por estar repetidos. Las edades oscilaban entre los 21y >65 afios, en el intervalo
35-49 se sitia es 44% de los que respondieron al cuestionario. De ellos el 47%, son hombres; el
52%, mujeres y prefieren no decirlo el 2% (ver Tabla 22).

El n, de académicos y académicas es de 74 (34%) y no académicos, 141 (66%). La distribucion
de aquellos por especialidades esta recogida en la Figura 18. Casi un cuarto de los que han respon-
dido al cuestionario pertenece a la especialidad Estudios y divulgacion.

Figura 18 - Especialidades
de académicos(as)
Fuente: elaboracién propia

Autoria - L.
13% Musica Escénica 3%

Plastica Escénica 4%

Interpretacion 15% Direcciéon
17%
Produccién 10%

En cuanto a estudios, la titulacién con mayores porcentajes son Licenciatura (27%) y Master
(21%), (ver Figura 19). En la opcion Otra las respuestas son variopintas y diversas, por ejemplo:

”»

“formacion no reglada en circo”, “estudios universitarios de artes escénicas modalidad de Danza

» o«

en Alemania”, “estudios varios de danza y arquitectura” o “ninguno”.

Técnico grado medio 2%
Técnico superior 5%
Diplomatura 15%

Figura 19 - Estudios de los sujetos Otra 2%,
de la muestra
Fuente: elaboracién propia

Master 21% Grado 19%

Licenciatura

27%
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En la Tabla 22 se recoge el resumen de las frecuencias (n,) de las variables independientes:
género, edad, estudios y pertenencia a la Academia de Artes Escénicas.

Tabla 22 —Tabla cruzada de frecuencias (n ) de las variables independientes.

Edad
Género, Estudios , Academia SI/NO 21-34 35-49 |50—-65| >65 | Total general
Hombre 4 40 38 18 100
Técnico de grado medio 2 1 3
AcademiaNO 2 1 3
Técnico superior 1 3 4
AcademiaNO 1 2 3
AcademiaSi 1 1
Diplomatura 1 2 1 2 6
AcademiaNO 1 1
AcademiaSi 1 1 1 2 5
Grado 4 10 3 17
AcademiaNO 3 6 2 11
AcademiaSi 1 4 1 6
Licenciatura 3 13 10 4 30
AcademiaNO 3 11 5 1 20
AcademiaSi 2 5 3 10
Master 12 3 4 19
AcademiaNO 9 1 10
AcademiaSi 3 2 4 9
Doctorado 7 8 4 19
AcademiaNO 3 4 7
AcademiaSi 4 4 4 12
Otra 1 1 2
0 1 1 2
Mujer 9 52 48 2 111
Técnico de grado medio 2 2
AcademiaNO 2 2
Técnico superior 4 1 5
AcademiaNO 3 3
AcademiaSi 1 1 2
Diplomatura 6 4 10
AcademiaNO 5 4 9
AcademiaSi 1 1
Grado 2 14 5 1 22
AcademiaNO 2 9 4 1 16
AcademiaSI 5 1 6
Licenciatura 4 12 13 29
AcademiaNO 3 11 9 23
AcademiaSi 1 1 4 6
Master 2 8 14 1 25
AcademiaNO 2 5 8 15
AcademiaSI 3 6 1 10
Doctorado 6 10 16
AcademiaNO 4 7 11
AcademiaSi 2 3 5
Otra 1 1 2
AcademiaNO 1 1
AcademiaSi 1 1
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Prefiero no decirlo 2 2 4
Técnico superior 1 1
AcademiaNO 1 1
Grado 1 1
AcademiaNO 1 1
Master 1 1
AcademiaNO 1 1
Doctorado 1 1
AcademiaNO 1 1
Total general 13 94 88 20 215

Fuente: elaboracién propia

2. Seccion segunda. Profesorado de artes escénicas

Esta seccion del Cuestionario 3 est4 destinada a conocer el pensamiento de los encuestados sobre
lalabor docente de los ensefiantes de AAEE de los niveles elementales, profesionales y superiores.

2.1. Situacion laboral

Respecto a la situacion laboral de los encuestados los resultados estdn muy repartidos. Entre
las figuras profesionales, el profesorado especialista obtiene un porcentaje del 19%, seguido del
profesorado funcionario (18%), (ver Figura 20). En los estudios de EEAA y en la formacién pro-
fesional, hay evidencias de que se estd imponiendo el profesorado especialista, entendido como
el experto que desarrolla su actividad en el &mbito laboral y que, por su trayectoria y experiencia
profesional, tiene una reconocida competencia en las areas, materias o modulos que el sistema
educativo necesite cubrir para la imparticion de las ensehanzas de formacion profesional especi-
fica, Mtsica y Artes Escénicas. Su estatus administrativo es el de profesor contratado®®. La LOE
determina que para algunos mddulos o materias se podra incorporar como profesores especia-
listas, atendiendo a su cualificacion y a las necesidades del sistema educativo, a profesionales, no
necesariamente titulados que desarrollen su actividad en el ambito laboral.

Figura 20 - Situacién laboral de los sujetos de la muestra

Fuente: elaboracién propia
Otra

Jubilado

Artista por cuenta ajena

Artista autbnomo

Profesorado especialista

Profesorado de escuelas municipales
Profesorado de escuelas privadas

Formador en actividades en educacién no formal
Profesorado interino

Profesorado funcionario

En la opcion Otra las respuestas son variadas, por ejemplo: “psicologa”, “director de escuela de

» &

teatro y cine”, “profesor indefinido en universidad privada”, “director y profesor en Centro Auto-
rizado, “dirijo e imparto el aula de danza de la Universidad de Vigo”, etc.

159 Real Decreto 1560/1995, de 21 de septiembre, por el que se regula el régimen de contratacién de profesores especialistas.
«BOE» num. 252, de 21 de octubre de 1995, paginas 30734 a 30736, BOE-A-1995-22867
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2.2. Nivel en que imparten la docencia

Puesto que las ensefnanzas de AAEE se ofertan en centros de distintos niveles educativos y desde

ensenanzas regladas a no regladas, las respuestas de los encuestados se distribuyen por las distin-

tas opciones que presenta este item (ver Figura 21). Predominan las escuelas privadas: la suma de

escuelas de arte dramético, misica, danza y circo supone un porcentaje del 42%.

Es destacable que la opcién Otra sea la que mayor porcentaje (16%) alcanza. En esta encontramos

las siguientes categorias:

a) Institutos de Ensefianza Secundaria y Bachillerato, con una n, =12. Ejemplo de respuestas:
musica en Instituto” o “la he practicado en un instituto de ensefianza media de Madrid”.

b) Centros de Educacion Infantil y Primaria (n, =7), por ejemplo, “profesora de musica en un cen-
tro de primaria publico”.

c) Clases particulares y talleres (n, =7), entre otras: “talleres de programas especificos en centros
educativos”, “cursos eventuales”.

d) Asociaciones y centros culturales (n, =6), por ejemplo, “centros culturales municipales”, “pun-
tualmente, pero en instituciones muy diversas”.

Figura 21 - Nivel en que se imparte la docencia
Fuente: elaboracién propia

otra NN 16%
Escuelas privadas de arte draméatico \ 1%
Escuelas privadas de circo | 2 RBP4
Escuelas privadas de musica y danza \m 2%
Escuelas privadas de musica \m 2%
Escuelas privadas de danza \ 9%
Escuelas municipales de teatro D 6%
Escuelas municipales de musica y danza \ 4%
Escuelas municipales de musica s 2%
Escuelas municipales de danza [IED 3%
Escuela Superior de Arte Dramatico A s%
Conservatorio superior de danza \n 6%
Conservatorio medio de danza \_’ 7%
Conservatorio elemental de danza \-ﬂ 3%
Conservatorio superior de musica \m 4%
Conservatorio medio de musica [IIEA 2%
Universidad privada D 5%
Universidad publica | ENGNE—=zNGNGNNNEEEEEEEE 1%

e) Ensefianza superior (n, =5), que incluye universidades privadas y conservatorias publicos y
privados, por ejemplo, “profesora contratado doctor en Grado Universitario de Artes Escénicas
de centro privado adscrito a Universidad”.

f) Escuelas municipales de teatro y danza (n,=3), “escuela municipal de espectadores”

g) Respuestas muy diversas (n,=12), por ejemplo, “orquesta sinfénica” ,”ya no imparto docencia dado
lo precario del medio y las pocas opciones de mantenerse en el mercado laboral con esta profesion”,
“centros de formacién de profesorado y companias de musica, de danza, de teatro y de circo®, “ac-
tualmente no trabajo en formacién, aunque dirijo un club de lectura teatral en una universidad
popular y en el pasado he impartido algunas clases a nifios y adolescentes en una escuela privada de
teatro”, “ciclos audiovisuales y espectaculos”, “Consejeria de Cultura Junta de Andalucia”, “Diputa-
ci6n”, “compaiiias de Danza, Teatro, profesionales de Artes Escénicas”, entre otras.

Obsérvese que la suma de las frecuencias de la Figura 21 es superior al N de la muestra. La

razon reside en que ha habido sujetos que respondian que trabajaban en varios niveles.
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2.3. Distribucion por Comunidades Autonomas

La mitad de los encuestados imparten su docencia o su actividad profesional en Madrid (25%)
y Valencia (24%). Cincuenta y uno responde que trabajan en dos o0 mis comunidades. Hay que
sefialar que ninguna persona de Ceuta ni de Melilla ha respondido al cuestionario (ver Figura 22).

Figura 22
Comunidades auténomas Andalucia
Fuente: elaboracién propia Asturias

Baleares
Canarias
Cantabria
Castillay Leén
Castilla-La Mancha
Catalufa
Ceuta

Galicia

Madrid

Melilla

Murcia
Valencia
Aragén
Extremadura
La Rioja
Navarra

Pais Vasco

2.4. Aios de experiencia

La media de los afios de experiencia es 20,5, el valor més repetido o moda (M) es 20 y la mediana
(M, = 20), siendo el minimo 1y el maximo 60. La muestra esta formada, pues, por docentes con
una larga trayectoria profesional.

2.5. Formacion en AAEE

Ala pregunta ¢cudl es su formacion en artes escénicas? un 19% de los encuestados responde que
la han recibido en cursos con especialistas. Le sigue la autoformacion (14%), que suele ser siem-
pre a costa del tiempo libre de los profesionales de la educacion. Los formados en Conservatorios
Superiores de Mfsica, Danza o Canto y en las Escuelas superiores de Arte Dramético son 1 de cada
5.Y en universidades publicas y privadas, aproximadamente 1 de cada 10 (ver Figura 23).

Figura 23 - Formacién en AAEE
Fuente: elaboracién propia Autoformacion

Centros privados

Diploma o Méasteres en Universidad privada
Diploma o Masteres en Universidad publica
Graduado o Titulacién Superior en Artes Escénicas
Escuela Superior de Arte Dramatico

Conservatorio Superior de Musica, Danza o Canto
Conservatorio Profesional de Musica o Danza
Escuelas Municipales de Artes Escénicas

Cursos con especialistas

Otra
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En la opcion Otra encontramos categorias como: doctorado (“doctorado en Anélisis del espectacu-
lo”, “doctorado en Universidad ptblica (Bellas Artes con itinerario en Artes Escénicas y Visuales)”,
“doctorado sobre dramaturgia espafiola”, “hacer teatro desde los 14 afos y realizar una tesis doc-
toral sobre teatro” o simplemente “doctorado”); licenciatura (“licenciatura en Psicologia”, “licen-
ciatura Danza facultad extranjera”, “Facultad de Bellas Artes”) y respuestas muy variadas como:

” » <«

“titulado por el Centre Artistique de la Voix Roy Hart”, “master en universidad britanica”, “estudio

e investigacion”, “estudié un seminario en la Universidad del Sagrado Corazén de actuaciéon avan-
zada en Puerto Rico”. También, alguna respuesta muy bizarra como en la “escuela de la vida”.

2.6. Ambito de desarrollo de la actividad

Dos de cada cinco de las personas encuestadas se dedican a la ensefnanza de las artes dramaticas y
ala danza el 29%. La plastica escénica y el circo tienen solamente una representaciéon testimonial
(ver Figura 24).

Figura 24 - Ambito del desarrollo de la actividad
Fuente: elaboracién propia
Circo 4% Otra 4%

Plastica escénica 5%,

Musica 20%

Danza 28%

» o«

En la opcién Otra encontramos respuestas tales como “artes escénicas aplicadas”, “soundpain-

»

ting”, “eventos en empresas privadas”, “Lengua y Literatura”, “docencia y direccién”, “critica e

» « » « » « » «

investigacion”, “performance”, “ilusionismo”, “arte de accioén e investigacion”, “gestion y produc-
”»  «« »” o« ” ” o«

cion”, “terapéutica”, “ artes de calle”, “teatro de 6pera”, “cine, audiovisual”, “flamenco”, o “forma-
cion de técnicos del especticulo en vivo”.

2.7. Satisfaccion del alumnado y presencia de las AAEE en la practica profesional

Los encuestados piensan que la satisfacciéon del alumnado con la materia que imparten es alta,
con una M = 3.94 en una escala de 1 (muy baja), 2 (baja), 3 (regular), 4 ( alta) y 5 (muy alta). Existe
diferencia significativa favorable a los hombres (p = .04), es decir, esta diferencia no se debe al
azar.Y con un tamano del efecto pequeno (d = .23). Esto es, los hombres tienen una mayor auto-
estima y autoconfianza que las mujeres con el trabajo que realizan y creen que su alumnado esta
contento y complacido con la manera en que imparten sus ensefianzas (ver Tabla 23).

La mayoria de los encuestados declara que las artes escénicas estan casi siempre presentes en
su practica profesional no docente (M = 4.14). Esto es, ademas de la docencia las practican como
interpretes, creadores o como espectadores.

Tabla 23 — Estadisticos descriptivos de los items 12 y 13

item Minimo | Maximo | Media | Desviacién

12. La satisfaccién de su alumnado con la materia que usted imparte es: 1 4 3.94 .33

13. ¢Estén presentes actualmente las artes escénicas en su practica
profesional no docente?

1 5 4.14 1.04

Fuente: elaboracién propia
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2.8. Cambios que aportan las AAEE a la educacion

Los items 14, 15y 16 estan formulados para conocer el pensamiento de los encuestados sobre cuéles son
los cambios necesarios respecto a las artes escénicas y la educacion general en diferentes niveles edu-
cativos. Se propone diferenciar lo que cada persona, individualmente podria cambiar (item 14), lo que
puede aportar con las artes escénicas a la educacion general (item 15) y qué es lo mas urgente que de-
beria cambiarse en cuanto a contenidos, niveles de ensefianza y metodologias (ver Figuras 25, 26 y 27).
Las relaciones de coincidencia entre estos tres items nos permiten mostrar qué cambios se con-
sideran necesarios en estos tres niveles, ya que las respuestas han mezclado lo que puede hacer una
persona individualmente con la necesidad de cambios administrativos en el sistema educativo.
Apesar de que los conceptos son muy heterogéneos, la idea de conceptualizacion holistica y de apren-
dizaje emocional es la respuesta con mayor nimero de coincidencias en los items 14 y 15: “aumentar la
empatia, la comunicacion en presencial real, el pensamiento critico, autoconocimiento y valoracion del
propio cuerpo, comprensién de las diferencias de las personas como un rasgo positivo, que nos hace
crecer como humanidad”. Y la visién de lo que sucederia si fuera posible: “la implantacioén de asignatu-
ras de artes escénicas en el curriculum general educativo contribuiria al desarrollo de herramientas de
autoconocimiento por parte del alumnado, asi como de mecanismos de relacién interpersonal, fomen-
tando el respeto, la tolerancia y la inclusién”. Repercutiendo todo esto en el resto de las asignaturas y en
la atmosfera del aula y del centro, y en la relacion de cada estudiante con su entorno y en la sociedad.
Figura 25 - Cambios con las AAEE

en la educacién general Total
Fuente: elaboracioén propia NS/NC

Otros (acoso escolar, relacién entre alumnos, egocentrismo, etc. )
Cambios legislativos
Visibilizacién
Conceptualizacion holistica/Apertura mental
Autoformacion y formacién profesorado completa (circo, musica, teatro, danza)
Compatibilidad de profesién
Bachillerato artistico

Figura 26 - Aportacion de las AAEE

en la educacién general

Fuente: elaboracién propia Total AN 100%
Otros (mentes abiertas, todo en la vida, el ser humano, sofar)
Lo contestado en cuestionario 2
Metodologia AAEE
Capacidad de expresién
Consideracion holistica

Formacioén

Trabajo en equipo

Figura 27 - Urgencia de cambios
De las ensefianzas de las AAEE Total
Fuente: elaboracién propia Otros (honestidad, todo, nada, TICs...)

100%

Reconocimiento y visibilidad
Formacioén profesorado

Metodologia adecuada
Compatibilidad profesional y docente
Contenidos actualizados

La normativa reguladora

Ser ensenanza secundaria obligatoria
Ser ensefanzas universitarias
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También ayudarian a un mayor bienestar fisico y emocional. Respecto a los cambios que su-
pondria la integracion de las artes escénicas en la educacion basica general de las primeras etapas
educativas, se senala que “las artes escénicas aportan trabajo colaborativo, inteligencia intra e
interpersonal, capacidad expresiva, dotes comunicativas y capacidad creativa”.

Otra respuesta recurrente es la necesidad de una mayor formacién y autoformacién de los
docentes/artistas, coincidiendo con la idea del docente/investigador/artista que se defiende des-
de las nuevas estrategias de metodologia de ensenanza de las artes (a/r/tography*®°): “no hay un
master de educacién de Artes Escénicas, con lo que no podemos acceder a dar clases de Secunda-
ria en un Bachiller de Artes”. Se defienden los cambios necesarios en el sistema educativo y des-
tacan la necesidad de reforma del bachillerato artistico para que sea impartido por los egresados
de artes escénicas como docentes preparados: “el bachillerato artistico “de verdad”, “que sean
profesionales los que den la asignaturas y no licenciados en otra materia”. Ademas, varias res-
puestas inciden en que “dicho problema hace que sean profesores de filosofia y literatura los que
impartan esas clases, esa salida profesional docente se nos cierra y lo que es peor, el profesorado
no esta cualificado para impartir esas asignaturas”.

También sobresale en nimero de respuestas la capacidad de trabajar en equipo como uno
de sus beneficios, “capacidad de trabajar en equipo, motivacion, esfuerzo, valoraciéon de las cua-
lidades intrinsecas a cada persona, creatividad proyectada a todas las areas del curriculum aca-
démico”. En pocas palabras: “una educacién integra, holistica, creativa, de autoconocimiento,
disciplinada y moldeable”.

Respecto a la pregunta 16 referida a los cambios urgentes en la ensefianza de las artes escénicas,
destacan las mismas propuestas que tienen que ver con la formacién del profesorado, con la nece-
sidad de cambiar las metodologias y los contenidos de la ensenanza, y, sobre todo, se introduce la
idea del apremio de cambios en la normativa educativa. A este respecto se destaca la integracion
en la Universidad de la ensefianzas artisticas superiores, “la ensefianza superior de artes escénicas
deberia ir a la universidad publica”, “es indispensable que se reconozcan los estudios superiores
como universitarios y se establezcan colaboraciones con las universidades o incluso se implanten en
ellas”. Numerosas son las respuestas en este mismo sentido, como “considero de gran importancia
que exista una contemplacion de las Artes Escénicas a nivel universitario en el mismo grado en que
se contempla las Bellas Artes, que llevan considerandose estudios universitarios en nuestro pais
desde hace muchos afos”. Y, también, se sefiala que en otros paises esto es posible: “hace afios que
los estudios de Artes Escénicas estan incluidos en la Universidad publica tanto en Europa como
Estados Unidos y Latinoamérica, siendo Espafa la excepcion en su ausencia”. Finalmente, se con-
sidera como muy necesario que sean posibles las asignaturas de AAEE en la ensefianza secundaria,
“lo mas urgente es incorporarlas al curriculo de primaria, secundaria y bachillerato”, y “deberian
estar presentes en el curriculum de primaria y secundaria, impartidas por profesorado experto en
la materia”.

2.9. El profesorado de AAEE como artista pedagogo e investigador
El grado de conocimiento de los sujetos de la muestra respecto a la legislacién sobre las artes

escénicas en la educacion es medio (M = 3.17), (ver Tabla 24). No existe diferencias significativas
entre hombres y mujeres. Tampoco, entre miembros de la Academia y no académicos.

160 Ver https://artography.edcp.educ.ubc.ca/2page_id=21
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Tabla 24 — Estadisticos descriptivos de los items 17 a 20

ftem Minimo | Maximo | Media | Desviacion
17. Su grado de conocimiento de la legislacion sobre las artes

o . 1 5 3.17 .96
escénicas en la educacion es...
18. ¢Considera conveniente que el profesorado de artes escéni- R 8 38
cas sea artista y pedagogo al mismo tiempo? 5 4 ’
19. ¢Considera importante que la investigacion forme parte del ) 5 4.28 63

trabajo del profesorado de artes escénicas?

20. ¢Considera importante que deberia existir en los curriculos
de las ensefianzas artisticas superiores una materia sobre 1 5 4.13 72
metodologia de la investigacion?

Fuente: elaboracién propia

Existe acuerdo (M = 4.18) en que el profesorado de artes escénicas sea artista y pedagogo al
mismo tiempo. No existe diferencias significativas entre hombres y mujeres. Tampoco, entre aca-
démicos y no académicos. Esta figura, como conceptualizé Laferriére (1997), debe ser un profesio-
nal formado tanto en artes escénicas como en pedagogia. Este autor canadiense formula los cinco
grandes principios que unen al artista y al pedagogo: ambos ensefian lo que aman; transmiten su
saber y su saber hacer con rigor y flexibilidad; con el fervor de sus convicciones permiten la aper-
tura a la creatividad; integran a su alumnado, los unos con los otros y con los eventos, y ambos
aprenden mutuamente un saber ser. En este sentido, el artista pedagogo es una persona que vive
con intensidad el arte, con conocimientos técnicos especificos suficientes, pero no olvida que estos
deben adaptarse para llegar a unos participantes concretos de una manera didactica determinada,
y para ello debera poner el foco en el proceso.

Al profesorado de artes escénicas, ademas de ser considerado como artista pedagogo, se le
deberian incorporar las competencias digitales conocidas como TPACK (Technological PedAgo-
gical Content Knowledge), que implican un conocimiento técnico y pedagbgico de los contenidos.
Este es un modelo que identifica los tipos de conocimiento que un docente necesita dominar para
integrar las TIC de una forma eficaz en la ensefianza que imparte. Ademas, ha de ser un content
curator, que tiene que seleccionar, filtrar, afadir valor y visibilizar los contenidos, y un mixeador
de los mismos (Motos y Navarro, 2020).

También existe acuerdo (M = 4.28) en que la investigacion ha de formar parte del trabajo del
profesorado de artes escénicas, con una diferencia significativa a favor de los hombres (p = .03).

Igualmente consideran que es importante (M = 4.13) que se active en los curriculos de las
AAEE superiores una materia sobre metodologia de la investigacion. No existe diferencias sig-
nificativas entre hombres y mujeres en esta variable. Tampoco, entre miembros de la Academia
y no académicos. Este resultado es acorde con lo que prescriben las tres dltimas leyes orgénicas
de educacion. La LOE y, también, la LOMCE establecen que los centros superiores de ensefianzas
artisticas deberan ser competentes en investigaciéon en las areas de conocimiento propias de las
mismas, pero como sehala Vieites (2018, p. 132) este es un campo en el que nuestro pais presenta
un déficit dramatico en relacién a otros paises de nuestro entorno, con los que debiéramos con-
verger, al menos en lo referido al Espacio Europeo de Educaciéon Superior. En el caso concreto de
los conservatorios superiores de musica, de acuerdo con Pliego (2014, p.198) han de esforzarse en
desarrollar investigaciones desde la materia que les es propia y con el contingente artistico del que
disponen: interpretacion y creacion.

El Real Decreto 630/2010'*, que regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas supe-
riores de Arte Dramatico, concreta que los centros de ensefianzas artisticas superiores de Arte

161 Real Decreto 630/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de
Grado en Arte Dramatico establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2010-8954.
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dramatico fomentaran programas de investigacién cientifica y técnica propios de esta discipli-
na, para contribuir a la generacién y difusién del conocimiento y a la innovacién en dicho &mbito.

Por su parte, la LOMLOE en su disposiciéon adicional trigésima quinta establece que es res-
ponsabilidad de las administraciones educativas promover la difusién de experiencias y el in-
tercambio de los resultados relevantes de la investigacion e innovacién educativas entre redes
de centros educativos y las universidades. Una declaracion general que concierne también a los
centros de ensehanzas de escénicas superiores. Y, por lo tanto, también atafie a su profesorado.

Los encuestados consideran muy importante (M = 4.13) que en los curriculos de los estudios
superiores de artes escénicas exista una materia dedicada a la metodologia de la investigacion.

Aunque el Real Decreto 630/2010 establece que la finalidad de los estudios de Grado es de-
sarrollar de modo integrador, capacidades artisticas, cientificas y tecnolégicas, en los planes de
estudio no se oferta ninguna materia que ensefie la metodologia de la investigacién en formaciéon
bésica comun ni en las ensefianzas obligatorias de especialidad optativa. Solo tenemos conoci-
miento de que se imparte una materia sobre investigacion en el Master de Artes Escénicas de la
Universidad Rey Juan Carlos.

2.10. Razones para la formaciéon continuada en AAEE

El aprendizaje a lo largo de la vida (long live learning) se refiere a la educaciéon que se cursa a
la par y posteriormente de los grados académicos. El item 21 plantea los motivos para esta for-
macién continuada. En €l se podian elegir varias de las alternativas presentadas y, ademas, se
afiadia la posibilidad de sefialar otras. La opcién conocer los nuevos enfoques tedricos y practicos
sobre la materia impartida es elegida por el 19%. Le siguen: conocer nuevas metodologias (16%)
e incorporar estrategias para el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado con el mismo
porcentaje (ver Tabla 25).

Los resultados evidencian la necesidad de los encuestados de recibir una formacién perma-
nente acorde a sus intereses y necesidades y enfocada a la innovacién educativa, centrada en el
contenido de las materias impartidas y sus metodologias, con un interés expresado por avanzar
hacia una mejora en el desarrollo profesional docente.

Introducir cambios en la educacién, como sefiala Fullan (2002), supone una implementacion
de nuevos recursos y materiales curriculares, nuevas acciones y la implicacién de los agentes que
intervienen en ese proceso educativo a través de la colaboracion entre todos sus miembros.

Tabla 25 — Razones para la formacién continua

Opciones Frecuencia | Porcentaje
Conocer los nuevos enfoques teéricos y practicos sobre la especialidad que imparto. 153 19%
Mejorar mi forma de impartir las clases de AAEE. 121 15%
Conocer metodologias para dinamizar mi forma de ensefiar. 133 16%
Adquirir estrategias didacticas para la mediacion educativa o

y la resolucién de conflictos. 89 1%
Utilizar las artes escénicas como un instrumento para la inclusi6on 97 12%
Practicar estrategias propias de las artes escénicas para

el desarrollo de la perspectiva de género y la prevencion de situaciones de violencia 71 9%
de género.

Incorporar las estrategias de creacion artistica para el desarrollo o
de las habilidades sociales del alumnado. 128 16%
Otra 22 3%
Total 814 100%

Fuente: elaboracién propia



189 Cuestionario 3. Enseianza de las artes escénicas. Analisis de resultados

En las respuestas a la opciéon Otra encontramos cuatro categorias:

a) Enriquecimiento personal, con manifestaciones tales como: “ mantener la actitud des-
pierta y puesta al dia continuamente” o “saber méas y de forma actualizada”. b) Necesidad
de formacion continua y toma de conciencia, pues en las artes escénicas “siempre hay algo
que aprender” y “ seguir aprendiendo todos los dias de mi alumnado”. Ademas, la formacién
continua es “fundamental” e “imprescindible”, o “convencerme de la realidad en la que vivo y
de la que soy responsable”. d) Conocimiento de nuevas metodologias para “impedir el aleja-
miento de la sociedad general de las artes escénicas”. e) Diversas razones. Entre estas se dan
respuestas tales como: “hacer crecer y afianzar nuestra propia cultura, identidad y valores
y, de este modo, ofrecer un referente y ejemplo para las generaciones futuras”, “ buscaria
una mirada critica al proceso actual de las artes escénicas en Espafia y la comparativa con el
resto de Europa y las artes escénicas occidentales”, “desarrollar la sensibilidad para hacerles
mejores con los demds y poner un granito de arena para mejorar el mundo” o “compartir
con otros profesionales los conocimientos para relacionar las actividades escénicas con la
participacién popular”.

3. Seccion tercera. Centros de AAEE publicos y privados

Este apartado del Cuestionario 3 plantea una serie de preguntas que estan relacionadas con lo que
los encuestado piensan sobre los centros de AAEE y las ensefianzas que estos imparten y también
propone cuestiones relacionadas sobre su profesorado.

3.1. Finalidad de las escuelas municipales de AAEE

En el item 22 se podian elegir varias de las opciones propuestas y ademaés se afnadia la posibi-
lidad de sefalar otras. La opcién con un porcentaje mayor (16%) es fomentar desde la infancia el
conocimiento y apreciacion de las AAEE, seguida de fomentar el gusto por la actividad artistica
escénica (15%), (ver Tabla 26).

Estos resultados se corresponden con los que fines que tienen estas instituciones. Por ejemplo
la Guia de las Escuelas Municipales de Musica (2010)*2 entiende estos centros de ensefianza no
reglada como un instrumento de desarrollo personal a lo largo de la vida y de enriquecimiento de
la vida cultural del municipio y de cohesién social.

Enla opcién Otra encontramos las siguientes categorias: a) Mediacion cultural. Estas escuelas
tienen la finalidad de servir como agentes de la alfabetizacién en artes escénicas y de mostrarlas
a la poblacion como actividad lddica y enriquecedora e inculcar el respeto por las profesiones
artisticas. Asi lo expresan los encuestados: “ayudar a toda la poblacién para que se sienta atraida

» &

por las artes escénicas”, “promocionar en el conjunto de la comunidad educativa el conocimiento
y valoracion de las actividades artisticas”, “apasionarse por las artes escénicas”. b) Ocio, pues pro-
porcionan una ocasioén para “entretener” y son una alternativa “de ocio participativo”. ¢) Forma-
cion de artistas amateurs “con conocimientos técnicos bésicos”. d) Diversas, para algunos estas

escuelas “son innecesarias y, en general, poco ttiles y solventes”.

162 La Guia de las Escuelas Municipales de Musica (2010), Secretaria General Técnica Subdireccién General de Documentacion y
Publicaciones Catalogo de publicaciones del Ministerio
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Tabla 26 — Finalidad de las EM de AAEE

Opciones Frecuencia | Porcentaje
Fomentar desde la infancia el conocimiento y apreciacion de las AAEE, iniciando o

a los nifios y las nifias, desde edades tempranas, en su aprendizaje 183 16%
Ayudar a estimular y desarrollar las habilidades sociales a través 151 13%
de las AAEE.

Recoger y difundir las tradiciones locales en AAEE e incidir en la cultura popular,

o sblo a través de la formacién sino también mediante la difusién de las manifestaciones 99 9%
artisticas de la escuela.

Preparar a su alumnado en la formacion de base para la practica de las artes escénicas. 110 10%
Fomentar el gusto por la actividad artistica escénica. 165 15%
Servir de punto de partida para el alumnado que quiera iniciar itinerarios de estudios o
profesionales de danza y/o de musica. 105 9%
Servir. de punto de partid;.1 parael alumna.do que quiera iniciar itinerarios de estudios 38 8%
superiores de danza, musica, arte dramatico o canto.

Ser un vivero de formacion de ptblico de artes escénicas. 139 12%
Formar a bailarines y bailarinas, musicos, actrices, actores, artistasde circo profesionales. 48 4%
Otra 31 3%
Total 1121 100%

Fuente: elaboracién propia

Las Escuelas Municipales de Musica, de Danza y de Teatro son un servicio piblico que tienen
como finalidad general ofrecer una formacién practica en musica, danza o teatro, dirigida a los
aficionados de cualquier edad, sin perjuicio de su funcién de orientacion a estudios profesionales
de quienes demuestren una especial vocacién y aptitud.

La labor que hacen estas escuelas, que pueden ser de titularidad ptblica o privada, se ha re-
gulado en los tltimos afios por decretos y 6rdenes autonémicos. Por ejemplo, en la Comunidad
Valenciana se reglamentan las escuelas de musica en julio de 20132, y cuatro afos después se
regula la inscripcion, modificacion y baja de las escuelas de misica, las escuelas de danza, y las de
musica y danza'®4, que llevaban desde 2016 recibiendo subvenciones como centros de ensefianza
no reglada. De este modo, se facilito su inscripcion en el Registro de Centros Docentes de la Co-
munidad Valenciana. El gran ntimero de escuelas de ensenanza reglada y no reglada de musica y
de danza se debe a la larga tradicion de estas ensefianzas que ha llegado a considerarse una sena
de identidad del pueblo valenciano, sobre todo gracias a las sociedades musicales que se han con-
vertido en patrimonio histérico educativo de esta comunidad.

Respecto a las escuelas de teatro, al no contar con los grados elemental y profesional corres-
pondientes a las ensefianzas artisticas de régimen especial, no existen datos sobre la ensefanza
no reglada en centros publicos o privados.

3.2. Finalidad de las escuelas privadas de AAEE

En el item 23 se podian elegir varias de las opciones y ademas se ahadia la posibilidad de sefialar
otras. Hay muy poca diferencia en el porcentaje de las respuestas. Las que obtienen el mayor son
fomentar desde la infancia el conocimiento y apreciacion de las AAEE y fomentar el gusto por la
actividad artistica escénica, ambas con 13% (ver Tabla 27).

Numerosos ejemplos avalan la idea de que las escuelas privadas de musica, danza y teatro han
sido el punto de partida de la formacién de futuros profesionales, que comenzaron como alumnos

163 Decreto 91/2013, de 5 de julio, del Consell, por el que se regulan las escuelas de musica de la Comunitat Valenciana.

164 Orden 30/2017, de 10 de agosto, de la Conselleria de Educacion, Investigacion, Cultura y Deporte, por la que se establece el
procedimiento de inscripcion, modificacién y baja, de las escuelas de musica, escuelas de danza y escuelas de musica y danza
en el Registro de Centros Docentes de la Comunitat Valenciana.
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destacados, y que han iniciado posteriormente la formacién en centros educativos de ensenan-
zas regladas de musica y danza, y que han superado la prueba de acceso para cursar los grados
superiores de las ensefanzas artisticas. Hay que destacar la gran labor de formacion inicial que
han realizado y que siguen en la actualidad, las escuelas privadas de teatro, misica y danza, para
equilibrar el agravio comparativo que existe en el Estado espafiol en cuanto a la oferta formativa
publica. Es decir, el irregular y descompensado nimero de escuelas puiblicas de artes escénicas
con ensefnanza reglada entre los diferentes territorios autonémicos, que impide que numerosos
nifios y jovenes obtengan la posibilidad de conocer y apreciar estas artes.

Tabla 27 — Finalidad de las escuelas privadas de AAEE

Opciones Frecuencia | Porcentaje
Fi F)frlentar de.sﬂde la infancia el conocimiento y apreciaci(’)r} dfe las AAEE, iniciando a los 192 13%
nifos y las nifias, desde edades tempranas, en su aprendizaje.

Ayudar a estimular y desarrollar las habilidades sociales a través 121 12%

de las artes escénicas.

Recoger y difundir las tradiciones locales en artes escénicas e incidir en la cultura
popular, no sélo a través de la formacion sino también mediante la difusion de las 72 7%
manifestaciones artisticas.

Preparar a su alumnado en la formacion de base para la practica de las artes escénicas. 126 12%
Fomentar el gusto por la actividad artistica escénica. 132 13%
Servir 'de punto de partida para el z'llumnado que quiera iniciar itinerarios de estudios 108 1%
profesionales de danza y/o de musica.

Servir. de punto de partidg para el alumnado que quiera iniciar itinerarios de estudios 102 10%
superiores de artes escénicas.

Ser un vivero de formacion de ptblico de artes escénicas. 105 10%
Formar a bailarines/as, musicos, actores/actrices y profesionales del circo. 96 9%
Otra 23 3%
Total 1019 100%

Fuente: elaboracién propia

En las respuestas a la opcion Otra, la categoria con mayor frecuencia es ‘desconfianza’, pues
algunos encuestados declaran que suelen “desconfiar de las privadas” porque la finalidad de estos
centros es “obviamente econémica” y anaden que “la educacion privada no es una ONG, el nego-
cio es lo primero, por esta razon, aqui en Espafa no confio demasiado en este tipo de ensefianza,
aunque hay centros que, con buen capital, funcionan correctamente” y, ademas, quieren ser “eco-
nomicamente viables”. La segunda categoria trata sobre que estas escuelas tienen por finalidad
‘sensibilizar a la sociedad’ mostrando las artes escénicas “como una actividad ladica enriquece-
dora a nivel personal e inculcar el respeto por las mismas en tanto que profesion” y tratar que los
asistentes se “apasionen por las artes escénicas”. La tercera considera que “cubren las finalidades
que no ofrece el ambito publico” y acogen “a quienes no han sido admitidos en centros oficiales,
atienden necesidades concretas de alumnos concretos y son refugio para profesionales que no
pueden mantenerse con sus trabajos escénicos”.

3.3. Finalidad de los conservatorios profesionales de miusica y danza

En el item 24 se podian elegir varias de las opciones y ademas se ahadia la posibilidad de sefialar
otras. Las que obtienen el mayor porcentaje son formar a su alumnado para la practica de la dan-
za profesional (17%), seguidas de servir de punto de partida para el alumnado que quiera iniciar
itinerarios de estudios superiores de danza y/o de musica (15%) y formar bailarines/as y musicos
(15%), (ver Tabla 28).
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Tabla 28 — Finalidad de los conservatorios profesionales

Opciones Frecuencia | Porcentaje
qur}entar desde .151 infancia e~1 conocimiento y apreciacion de las AAEE, o 1 12%
iniciando a los nifios y las nifias, desde edades tempranas, en su aprendizaje.

Ayudar a estimular y desarrollar las habilidades sociales a través de las AAEE. 95 10%
Recoger y difundir las tradiciones locales en artes escénicas e incidir

en la cultura popular, no sélo a través de la formacién sino también mediante 83 9%
la difusion de las manifestaciones artisticas del centro.

Preparar a sus alumnos y alumnas en la formacion para la practica de la danza profesional. 153 17%
Fomentar el gusto por la actividad artistica escénica. 101 11%
Servir de.punto de. partida para el alumna(’10. que quiera iniciar itinerarios 140 15%
de estudios superiores de danza y/o de musica.

Ser un vivero de formacion de ptblico de AAEE. 82 9%
Formar bailarines/as y musicos. 139 15%
Otra 11 1%
Total 913 100%

Fuente: elaboracién propia

En la opcién Otra la categoria con mayor frecuencia es la ‘formacion de bailarines/as profe-
sionales’ que sean “artistas profesionales con una gran calidad humana y técnicamente excepcio-
nales, que sean embajadores y guardianes de nuestra extraordinaria cultura y valores” y destacan
que habria que educar “conforme a la demanda real de trabajo”. Hay una distorsién entre lo que
educamos y lo que realmente se contrata, y afiaden que “actualmente es un sistema de formaciéon
deficiente en aspectos esenciales”.

La segunda categoria es la ‘defensa del patrimonio’ pues hay que “recoger y difundir las tra-
diciones locales en artes escénicas e incidir en la cultura popular, no sélo a través de la formaciéon
sino también mediante la difusion de las manifestaciones artisticas de la escuela”. Y, por dltimo,
expresan que hay que “inculcar el respeto a la dignidad profesional de las artes escénicas y la di-
ferencia entre profesion y aficiéon”.

Los resultados de este item coinciden por lo general con la finalidad expresada por la legislacion
sobre estos centros educativos. Asi, a LOE dedica el capitulo VI del titulo I a las ensehanzas artisti-
cas y establece, como su finalidad, proporcionar al alumnado una formaci6n artistica de calidad y
garantizar la cualificacion de los futuros profesionales, entre otros, de los intérpretes de la misica
y la danza.

Segun el Real Decreto1577/2006' la finalidad de las ensenanzas profesionales de musica se
ordena en tres funciones basicas: formativa, orientadora y preparatoria para estudios posterio-
res. En su articulo 2 sefala como objetivos generales contribuir a desarrollar en los alumnos y
alumnas las capacidades generales y los valores civicos propios del sistema educativo y, ademas,
las capacidades siguientes: habituarse a escuchar musica y establecer un concepto estético que
les permita fundamentar y desarrollar los propios criterios interpretativos; desarrollar la sensibi-
lidad artistica y el criterio estético; analizar y valorar la calidad de la musica; conocer los valores
de la musica y optar por los aspectos emanados de ella que sean mas idoneos para el desarrollo
personal; participar en actividades de animacién musical y cultural; conocer y emplear con preci-
sion el vocabulario especifico relativo a los conceptos cientificos de la misica y conocer y valorar
el patrimonio musical como parte integrante del patrimonio histérico y cultura

165 Real Decreto 1577/2006, de 22 de diciembre, por el que se fijan los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas profesio-
nales de musica reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion BOE-A-2007-1221.
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El Real Decreto 85/2007% en su articulo 2 sefiala como objetivos generales de las ensefianzas
profesionales de danza los siguientes: habituarse a observar la danza asistiendo a manifestaciones
escénicas con ella relacionadas y establecer un concepto estético que les permita fundamentar y
desarrollar los propios criterios interpretativos; desarrollar la sensibilidad artistica y el criterio
estético; analizar y valorar la calidad de la danza; conocer los valores de la danza; participar en
actividades de animacién dancistica y cultural; conocer y emplear con precisién el vocabulario es-
pecifico relativo a los conceptos cientificos de la danza; conocer y valorar el patrimonio dancistico
como parte integrante del patrimonio histérico y cultural.

3.4. Finalidad de los conservatorios superiores de musica y danza, las escuelas
superiores de arte dramatico y escuela superior de canto

En el item 25 se podian elegir varias de las opciones y ademas se anadia la posibilidad de sefialar
otras. Las respuestas que tienen un porcentaje mas alto son preparar a su alumnado para la practica
profesional como intérpretes de AAEE (23%) y desarrollar en el alumnado un criterio propio en la
interpretacion y en la creacién (21%). Hay que ahadir con un 19% la finalidad de ser un vivero para
el conocimiento practico de creadores, criticos, investigadores de las artes escénicas. El perfil de la
titulacion se fundamenta en la integracion de los conocimientos teéricos y practicos de la danza que
le permitan desarrollarse como creador, como pedagogo, coredgrafo e intérprete, capaz de asumir
la responsabilidad propia del ambito profesional y siendo capaz de reflexion y critica. De este modo,
se establece una gran diferencia entre las ensefianzas profesionales y las superiores de danza, pues
no soélo la interpretacion, sino la creacion, la pedagogia y la investigacion se convierten en el hecho
diferencial entre estos niveles de ensefianza artistica. Las ensefianzas superiores de danza capacitan
al egresado para integrarse en los distintos ambitos profesionales de esta disciplina (ver Tabla 29).

Tabla 29 — Finalidad de los Conservatorios Superiores de Musica y Danza, ESADs y Escuelas Superiores de Canto

Opciones Frecuencia | Porcentaje
Ayudar a estimular y desarrollar las habilidades sociales a través de AAEE. 84 11%

Recoger y difundir las tradiciones locales en artes escénicas e incidir en la cultura popu-
lar, no sélo a través de la formacion sino también mediante la difusién de las manifesta- 76 10%
ciones artisticas.

Preparar a sus alumnos y alumnas para la practica profesional como intérprete de AAEE. 179 23%
Serviy de punto de partida para el alumnado que quiera iniciar itinerarios de estudios 129 16%
de Master de AAEE.

Ser un Yiyero de conocimiento préctico, de investigadores, de creadores 151 19%
y de criticos de AAEE.

Desarrollar en el alumnado un criterio propio en la interpretaciéon y en la creacion. 169 21%
Otra 11 1%
Total 799 100%

Fuente: elaboracién propia

En la opcién Otra las respuestas mas destacables se centran en “propiciar el analisis y la re-
flexion” sobre “la ética en la praxis en los diferentes &mbitos de desarrollo (escénico, pedagogi-
co-docente, investigacion)” y “provocar la reflexion, desarrollar la capacidad critica, desarrollar la
sensibilidad artistica y estética; fomentar la investigacion y la experimentacién escénica; valorar
el hecho escénico en su totalidad”. En segundo lugar, “formar en didactica”, preparando al alum-
nado para “ser buenos docentes/pedagogos”.

166 Real Decreto 85/2007, de 26 de enero, por el que se fijan los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas profesionales de
danza reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2007-2956
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Y algunos destacan que la finalidad de estos centros ha de ser “un gran observatorio artistico
que nos prepare para los sucesivos cambios en las AA EE” y “crear intérpretes que respeten la
tradicion y al mismo tiempo sean libres en sus interpretaciones y creaciones”.

El articulo 3 del Real Decreto 632/2010' establece que finalidad de las ensefianzas artisticas
de grado en Danza es la formacién cualificada de profesionales que, partiendo de una formacién
practica previa como base fundamental, posean una completa formacion practica, teérica y metodo-
logica, que les capacite para integrarse en los distintos ambitos profesionales de esta disciplina. Se
ha conformado el plan de estudios de acuerdo con la propuesta del Espacio Europeo de Educaciéon
Superior al fundamentarse en la adquisicién de competencias, en la aplicacién de una nueva meto-
dologia de aprendizaje y en la adecuacion de los procedimientos de evaluacion. Este articulo resalta
especialmente: “el equilibrio entre los conocimientos conceptuales, el desarrollo de destrezas técni-
cas y la comprension de los principios estéticos y culturales que determinan el fenémeno artistico.
Estos tres aspectos son esenciales en la fundamentacion y el estimulo de la capacidad creativa”.

El articulo 3 del Real Decreto 630/2010'® establece que las ensehanzas artisticas superiores
de Arte Dramaético tendran como objetivo general la formacién cualificada de profesionales en
los &mbitos de la interpretacion, la direccion escénica, la dramaturgia, la escenografia y aquellas
areas de conocimiento e investigacion vinculadas con ellas.

La finalidad de la Escuela Superior de Canto de Madrid'*® es preparar en la forma més com-
pleta a los jévenes que posean condiciones fisicas y artisticas para afrontar la carrera de cantantes
liricos. Entre sus objetivos estan: ofrecer una ensefianza de alta calidad que permita a sus egre-
sados alcanzar una alta cualificacién profesional; desarrollar programas propios artisticos y de
investigacion; preservar la riqueza del repertorio lirico espaiol; establecer vinculos con otros tea-
tros e instituciones que permita la colaboracién y la futura insercién laboral de nuestros alumnos
y fomentar la apreciaciéon por la musica.

3.5. Virtuosismo, talento artistico y nuevas tendencias

Por virtuosismo se entiende el dominio extraordinario de la técnica de un arte. La opinion de los
encuestados ante la cuestion de si la finalidad tltima de la ensenanza de artes escénicas ha de se
la excelencia y el virtuosismo se encuentra entre las opciones “neutral” y “de acuerdo” (M =3.50).
Existe diferencia significativa favorable a los no académicos (p = .05), con un tamaio de efecto
pequeiio (d =.31), (ver Tabla 30). Es decir, este sector de la muestra tiene una opinién maés favo-
rable hacia la adquisicion de destrezas y habilidades interpretativas.

Tabla 30 — Estadisticos de los items 26-29

item Minimo | Maximo | Media | Desviacién

26. ¢Considera que la excelencia y el virtuosismo han de ser la
finalidad Gltima de la ensefianza de artes escénicas?

1 5 3.50 .88

27. ¢En qué grado considera que el talento artistico (aptitud para
aprender y desarrollar facilmente una habilidad) es una cualidad 1 5 2.6 .90
necesaria en el alumnado para su formaciéon?

28. ¢En qué grado considera que el talento artistico es una
cualidad necesaria para los docentes de artes escénicas?

29. ¢En qué grado considera que en los conservatorios y escuelas
de artes escénicas se trabajan las nuevas tendencias artisticas?

2 4 3-59 -57

1 5 2.90 1.03

Fuente: elaboracién propia

167 Real Decreto 632/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido bésico de las ensefianzas artisticas superiores de
Grado en Danza establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2010-8956.

168 Real Decreto 630/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de
Grado en Arte Dramatico establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE-A-2010-8954

169 Proyecto educativo del Centro. https://escm.es/pec/
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Los encuestados se encuentran en una posiciéon mas bien neutra entre los que creen que ser artista
es tener un don innato y los que sostienen que con una buena formacion se puede llegar al mismo fin.

El talento artistico, entendido como aptitud o capacidad para el desempefio o ejercicio de una ocu-
pacion, asi lo define el diccionario de la Real Academia de la Lengua, no esta considerado como una
cualidad necesaria para la formacién del alumnado en AAEE (M = 2.55). Los encuestados entienden
que artistas somos todos. Como afirma Boal (2012), refiriéndose al teatro, todo el mundo puede hacer
teatro “itodos debemos actuar! y con ese “hacer” se iniciaria la senda de la emancipacion, “pues acto-
res somos todos nosotros y ciudadano no es aquel que vive en sociedad es aquel que la transforma™7°.

Sin embargo, esta cualidad si la consideran necesaria para el profesorado, cuya M = 3.59 se
sitiia entre los grados “medio” y “alto”. Hay diferencia significativa a favor de las mujeres en el
item 28 (p<.01). Estas consideran, con un tamafo del efecto apenas relevante (d = .14), que el
talento artistico es una cualidad necesaria para los docentes de AAEE. No obstante, hay que tener
en cuenta, que su ausencia se puede suplir con una metodologia de trabajo creativa basada en
modelos experienciales y en un conocimiento profundo de procesos de produccién basados en
modelos artisticos precedentes.

Las nuevas tendencias artisticas no se trabajan en los conservatorios y escuelas de AAEE. La
opinion de los encuestados no llega a un grado medio (M = 2.90). Los contenidos de las ensefian-
zas en estos centros los consideran mas bien tradicionales.

Los resultados de un estudio bibliografico sobre la metodologia de la danza, realizado por
Cuéllar (2005), coinciden con el resultado de este item. Esta autora concluye que en las clases de
Danza se utiliza sobre todo una metodologia basada en técnicas tradicionales de reproduccion
de modelos o imitacion. Para ella, este planteamiento, demasiado directivo, es razonable en el
ambito profesional, pero no en las ensenanzas no profesionales. Cuéllar recomienda combinar la
reproduccion de modelo o imitacién con una ensefianza basada en la busqueda o indagacioén. Pre-
cisamente este es el planteamiento que la contemporaneidad ha aportado a las artes vivas. Si este
proyecto de la ensenanza de la danza académica era el que marcaba la tradicion, el del aprendizaje
a partir de modelos, actualmente y gracias a considerar la improvisacién pautada como una de las
grandes transformaciones de los procesos compositivos de danza, se podria afirmar que no sé6lo
en la danza contemporanea se trabaja la improvisacion como asignatura, sino que hoy en dia la
improvisacion y las nuevas técnicas somaticas corporales son parte fundamental de las artes vivas
que apreciamos dia a dia en los escenarios de esta sociedad contemporanea, que ha borrado las
fronteras entre los géneros artisticos que centran su atenciéon en el cuerpo.

3.6. Equipamiento, instalaciones y recursos de los centros de AAEE

La carga horaria de los planes de estudio de los conservatorios profesionales se considera como
normal (M = 3, en una escala de 1 a 6), (ver Tabla 31).

Los encuestados piensan que los conservatorios superiores y profesionales de AAEE no estan
muy bien equipados para las necesidades de los estudios que imparten y que podrian mejorar (M =
3.07, en una puntuacion que va de 1 a 6). Existe una correlaciéon positiva , aunque débil (r =.14), y
es significativa en el nivel (p =.04) entre este item 34 y edad de los participantes. Es decir, a mayor
edad se valora mas criticamente el equipamiento de estos centros.

En el item 35 se solicitaba de los participantes que, en caso de contestar a una de las tres pri-
meras opciones (“No, en absoluto”, “Apenas disponen de lo necesario “No muy bien”) del item
34, enumeraran qué recursos y materiales serian necesarios para que estuvieran suficientemente
equipados para cubrir las necesidades especificas de sus estudios (ver Figura 28). Una mejora de

170 Boal, A. Mensaje del Dia Mundial del Teatro, 27 de mayo de 2009.



196 Tercera parte: Creencias implicitas de miembros de la academia, especialistas y profesionales de los
distintos niveles educativos sobre las artes escénicas

las instalaciones y de los medios adecuados acaparan mas de la mitad de las respuestas, si junta-
mos tres categorias: instalaciones mejores (31%), medios (18%) y nuevas tecnologias (10%).

Figura 28 - Equipamiento de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE
Fuente: elaboracién propia

Total | 771 100%
Ns/NC 6 3%
Otros (dotaciéon econdémica, comedores...) \IA 2%
Salas entrenamiento y fisioterapia ‘IS 2%

Teatro ‘ 10%
Instrumentos ‘ vEN 10%

Profesorado ‘ 14%
NNTT (WIFI, ordenadores...) ‘ % 10%
Medios (suelo adecuado, luces, biblioteca...) ‘m 18%

Instalaciones mejores | 31%

En este sentido encontramos respuestas como: “instalaciones adecuadas y que no se cai-
gan a pedazos, insonorizadas pues la contaminacién acustica es bestial y crea graves problemas,
equipadas con las nuevas tecnologias que no estén desfasadas ni recicladas del desecho de otros
centros educativos. Con vestuarios y espacios para que tanto alumnos como profesores puedan
ejercer sus tareas individualmente: salas de alumnos, bibliotecas, salas de profesores con espacio
para todos... unos medios como suelo adecuado, luces, biblioteca, ordenadores, wifi...”; “todos
deberian tener un teatro donde representar”. Las respuestas muestran una carencia de medios
en todos los sentidos en los conservatorios y escuelas superiores de danza, musica y teatro: “méas
y mejores aulas y equipamiento tecnoldgico. Teatro propio”, “la equipamiento y las instalaciones
raramente se ajustan a las necesidades minimas que recoge la normativa de los centros educati-
vos; ¢es concebible una Escuela Superior de Arte Dramatico sin teatro?, pues existen”.

Evidentemente, esta va a ser una de las conclusiones mas unanimes, la urgencia en propor-
cionar edificios, instalaciones, espacios, medios y materiales para las Ensefianzas Artisticas Su-
periores de Artes Escénicas que permitan una mejora de “tecnologia, formacion del profesorado,
instalaciones dignas, instrumentos dignos, correcta insonorizacién, inclusién de los conservato-
rios superiores en las universidades para poder desarrollar lineas de investigaciéon a medio y largo
plazo con presupuesto adecuado y que la investigacién no sea un acto voluntario de una minoria
sino una actividad reconocida y valorada por la comunidad educativa y no educativa”.

En cuanto a los edificios e instalaciones de estos centros (item 36) los que responden al Cues-
tionario 3 los consideran entre muy deficientes e insuficientes (M = 1.85, en una escala del 1 al 6).

En el item 37 se pedia a los encuestados que, en caso de contestar a una de las tres primeras
opciones (“Muy deficientes”, “Insuficientes”, “Podrian mejorar”) del item 36, enumeraran qué
mejoras serian necesarias (ver Figura 29).

Figura 29 - Instalaciones de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE
Fuente: elaboracién propia

Total vivAl 100%
ns/NC IR 29%
Otros (cercania a los pueblos...) | 21%

Profesores | 21%
Teatro m 8%
Salas de entrenamiento E 4%
Instrumentos | 21%
Medios mejores (suelo, NNTT, sonido...) kN 20%

Instalaciones mejores kN 35%
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Las respuestas a este item confirman plenamente las respuestas dadas en la pregunta 35. Es
decir, son urgentes las mejoras en las instalaciones (35%), en los medios (20%) y en la necesidad
de un teatro en las escuelas y conservatorios superiores. Algunas manifestaciones: “edificios e
instalaciones nuevas y modernas. Un espacio escénico”, “edificios que no fueron construidos
para ello en la mayoria de los casos. Se han adaptado espacios que tenian otra funcién en
origen para acoger la docencia. Muchos de ellos no disponen del aulario suficiente, ni de un
auditorio en condiciones, e incluso, otros tantos comparten sus estudios con los Conservatorios
Profesionales”.

Tabla 31 — Estadisticos de los items 33-38

Item Minimo Maximo Media Desviacién

33. Teniendo en cuenta que el alumnado de los
Conservatorios Profesionales compagina sus estudios

P - : . . L 1 .00 1.1
artisticos con la educacién obligatoria y bachillerato, écuél 5 3 3
es su opinién sobre la carga horaria de estos centros?

34. éCree que los Conservatorios Superiores/Profesionales
de artes escénicas (arte dramético, musica, canto, danza,
1 6 3.07 .99

circo) estan suficientemente equipados para las necesidades
de sus estudios?

36. Los edificios e instalaciones con los que cuentan los
Conservatorios Superiores/profesionales de artes escénicas 1 3 1.85 73
(arte dramatico, musica, canto, danza, circo) son:

38. ¢Considera que los centros educativos de artes escénicas

(arte dramatico, musica, canto, danza, circo) cuentan con 1 5 2.73 .97
suficientes recursos humanos?

Fuente: elaboracién propia

La ensenanza no reglada de danza es impartida por las escuelas de danza, centros destinados
a personas aficionadas y a alumnado con vocacién profesional, sin limite de edad y como establece
la LOGSE no conduce a titulos con validez académica o profesional. Su regulacién es competencia
de las administraciones educativas. Segiin Gémez Linares (2012, p. 80) hasta el 2002 las comu-
nidades auténomas que habian regulado las escuelas de danza eran diez: Andalucia, Aragon, Islas
Baleares, Canarias, Castilla La Mancha, Catalufia, Comunidad Valenciana, Galicia, Comunidad
Foral de Navarra y La Rioja. En siete comunidades auténomas, la titulaciéon requerida para ser
docente en las escuelas de danza era el grado medio, y en tres se exigia el grado superior. La su-
perficie minima del aula de danza solicitada en cuatro comunidades es de 50 metros cuadrados,
frente a 70 en dos comunidades. En el caso de Castilla la Mancha e Islas Baleares, la superficie
del aula de danza no contempla un nimero minimo de metros cuadrados y queda su tamafio a
disposicion de las exigencias de la materia y del nimero de alumnado.

Los encuestados al ser preguntados sobre si consideran que los centros educativos de artes
escénicas cuentan con suficientes recursos humanos, los sittian entre “insuficientes” y “podrian
mejorar” (M = 2.73). En el item 39 se pedia a los encuestados que, en caso de contestar a una de
las tres primeras opciones de la pregunta 38 (“Muy deficientes”, “Insuficientes”, “Podrian mejo-
rar”), enumeraran qué soluciones serian inexcusables (ver Figura 30).

Los recursos humanos necesarios en los centros de ensefianzas artisticas superiores se pue-
den resumir en mayor nimero de profesorado, “mas docentes y mas especializados”, y en una
mejora en la formaciéon de los docentes: “profesorado mas preparado tanto artistica como en
metodologia de la materia que imparten”, “mejorar mucho la seleccién del profesorado que ha de
ser cualificado y seleccionado segiin méritos”.
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Figura 30 - Recursos humanos de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE
Fuente: elaboracién propia

Total AN 100%
ns/ne [ 3%

Otros (no funcionariado, carga horario menor, difusion...) |5 2%
Bajada de la ratio |4 2%

Instalaciones y material I 9 4%

Formacion actualizada I 8 4%

PAS LB 21%
Profesorado (fisioterapeuta, preparador fisico, psicologo, pianistas...) m 38%

No obstante, aunque se advierte que algunas personas eluden contestar, las respuestas ma-
nifiestan, con un 38%, la necesidad de més profesorado complementario como fisioterapeutas,
profesores de educacion fisica o preparadores fisicos, “recursos personales como orientacién psi-
copedagobgica, preparacion fisica, nutricidn, etc., ademas de su profesorado especialista”, “fisio-
terapeuta, psicélogo, nutricionista y mas profesorado para atender con mas dedicacién al alum-
nado”. También se echa a faltar personal de administracion y servicios (PAS) con un 21%. Seria
interesante poder conocer la opinién del alumnado respecto a la necesidad de los recursos huma-
nos y como se puede mejorar la calidad educativa.

No existe correlacion entre los estudios de los que han contestado al Cuestionario 3 y los items

33, 34,36,y 38.

3.7. Salidas profesionales de los egresados de estudios superiores de AAEE

Los items 30, 31y 32 se centran en conocer la opinién sobre las salidas profesionales de los egresa-
dos de los conservatorios profesionales de musica y danza (item 30), de los egresados de escuelas
municipales y privadas de estas disciplinas (item 31), y de los alumnos que finalizan los estudios
superiores (item 32). Las respuestas a estas tres cuestiones comparten los perfiles profesionales
de bailarines, bailarinas o misicos, de una salida hacia la docencia, y de continuacién de los estu-
dios, pero con porcentajes diferentes dependiendo del tipo de escuela y del nivel educativo.

Las salidas profesionales de las escuelas privadas o municipales y de las publicas no difieren mu-
cho, ya que la actividad como intérpretes, una de las mayores finalidades de las ensefianzas del grado
profesionales, siempre se une a la docencia (27%), que llega a superar en nimero a las respuestas de
una salida de estas ensefianzas como musicos o bailarines, ambas con un 20% (ver Figura 31).

Figura 31 - Salidas profesionales de egresados de conservatorios profesionales de musica y danza
Fuente: elaboracién propia

Total N 14%
ns/NC s 2%
Otras (paro, gestion, servir copas...) 4%
Pocas, escas o nulas [EEN 10%
Creacién I7 2%
Continuar estudios m 5%
Compaiiias/grupos de musica 8%
Docencia |IIEIEIES 27%
Escenario I(, 2%
Musicos m 20%
Bailarines m 20%

Se destaca muchas veces lo que deberia ser, “intérprete, docente en escuela privada, estudian-
te de grado superior de danza u otros estudios, coredgrafa o coredgrafo”. Y lo que no es, “deberia



199 Cuestionario 3. Ensenanza de las artes escénicas. Analisis de resultados

ser el ejercicio de la profesiéon”, ya que “muchos de los egresados se decantan por estudiar una
carrera universitaria y abandonar el itinerario artistico por no encontrar otras alternativas que no
sean el virtuosismo o la docencia”. También es destacable el nimero de respuestas (n, = 35) que
indican el escaso namero de salidas profesionales de la educacién en artes escénicas, “en prin-
cipio, poca salida profesional. Creo que son una excelente fuente de conocimiento, muy validos
e indispensables para cualquier estudiante, pero estan lejos de ofrecer salidas profesionales. Los
jovenes que acaban el grado profesional todavia tienen un largo camino que recorrer”. También
es destacable la categoria de continuacion de los estudios, “todavia les queda mucho camino por
recorrer (musicalmente), deben seguir forméindose, tanto en estudios superiores, Méster, etc. y
después plantearse una salida profesional”, y la propuesta de posibles soluciones: “actualmente
el mercado laboral es escaso, pero a la vez es muy diverso, y quizas el futuro profesional pasa por
una amplia formacién, no solo por la meramente interpretativa, como ocurria hace muchos afios”.

Figura 32 - Salidas profesionales de egresados de escuelas municipales y privadas de musica y danza
Fuente: elaboracién propia

Total VI 100%
NS/NC [l 7%
Nada, pocas A 15%
Otras (disfrutar, ser publico, aminacion, hobby...) I9 2%
Actividades no relacionadas con AAEE 3%
Continuacion estudios E¥A 5%
Compaiias/bandas/orquestas m 14%
Docencia m 10%
Mdusico i 18%
Bailarines Y 31%

La pregunta 32 se refiere a las salidas profesionales del grado superior de musica y danza (ver
Figura 33).

Figura 33 - Salidas profesionales de egresados de escuelas superiores de musica y danza
Fuente: elaboracién propia

Total 72 100%

NS/NC |7 2%

Poco o nada 5%
Otros (no relacionados con AAEE, ser publico, hobby...) I1o 3%
Creadores Wil 7%

Continuacion de estudios |6 2%
Gestion/Técnicos teatrales I10 3%

Investigacion [BJ 5%

Compaiiias | 34%
Docencia 40%

Aqui se destaca la dedicacién a la docencia y la creacién o la integracion en compaiiias de
danza o grupos musicales de diferentes &mbitos, con un porcentaje del 80% del total de las res-
puestas, si incluimos la categoria de creadores. Esto puede indicar que la salida profesional que
se produce al finalizar los estudios superiores de musica o de danza: “es el espacio natural donde
se forman los profesionales”, “docencia, practica profesional”, “profesores, artistas funcionarios,
artistas auténomos, creadores, técnicos del mundo de la grabacion, teéricos, en definitiva y con
alguna preparacion especial todo lo que tenga que ver con la musica o danza”. En resumen: “la
docencia y la practica artistica”.
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Algunas respuestas son mas especificas y denotan el interés por continuar con los estudios de
master y con la investigacion, al menos en un pequefio niimero de alumnado: “un porcentaje es
contratado como profesional, otro porcentaje crea sus propias miniempresas artisticas, otros im-
partiran docencia. Unos pocos pueden experimentar, investigar y seguir formandose”, “continuar
tus estudios en el mundo de la investigacion con méasteres y doctorados”.

Es destacable que los encuestados desconozcan otros nichos de empleo que los tiempos ac-
tuales pueden ofertar. En este sentido es muy interesante la propuesta que hace Lopez- Lorente
(2015, p. 175) para inventariar las salidas profesionales de los egresados de los conservatorios
profesionales de musica y danza, con el fin de exponer el marco de la empleabilidad para estas
ensenanzas. Las relativas a la musica las agrupa en cuatro categorias:

a) Salidas profesionales clasicas, es decir, las que de forma habitual y a lo largo del tiempo, se
han contemplado para el egresado de las ensenanzas musicales: compositor, director, intér-
prete, pedagogo e investigador.

b) Salidas profesionales que requieren para su desempefio de un conocimiento compartido por
varias disciplinas: educacién y ensefianza, editoriales, documentacién, audiovisual, gestiéon y
promocién, material did4ctico, animacion, patrimonio musical, periodismo, asesoramiento,
comercializacién de instrumentos, marketing, nuevos medios, ONGs, audio en imagen, re-
transmisiones, tecnologia y audio, bioactstica y audiologia, biblioteconomia, musicoterapia,
jurisprudencia, empresa, turismo, coaching.

c) Salidas profesionales en la industria de la musica. Las relativas a la misica como sector pro-
ductivo, entendido como misica grabada y musica en vivo: produccién musical, discogréfica,
edicién musical, promocién y comercializacion, celebracion y promocién de eventos musicales.

d) Oportunidades profesionales en las industrias creativas. Las referidas a las posibilidades de
negocio como agrupaciones musicales, marcas o proyectos.

En cuanto a las salidas profesionales para los egresados de Danza, dicho autor, las concreta
en: docencia reglada, docencia no reglada, interpretacion, coreografia, direccion artistica, danza-
terapia, investigacion, critica, gestiéon, produccién y empresa, danza recreativa, de animaciéon y
social, tecnologias de la informacion y la comunicacion, arte integrado y salud.

Los egresados de las Escuelas Superiores de Arte Dramatico pueden trabajar en dmbitos
como'’: cine, teatros oficiales y privados, canales de television, emisoras de radio, estudios de
doblaje, espectaculos musicales, productoras de television y video, circos, parques de atracciones
y centros culturales. Y realizar las funciones de direccion de escena, dramaturgia (interpretacion,
guion, adaptador, etc.), critica teatral, creacion de espectaculos, docencia, mediacion cultural,
animacioén sociocultural, doblaje y escenografia.

3.8. El profesorado de AAEE

En el item 40, la opinién de los encuestados respecto al profesorado de los centros educativos de
AAEE es que no han pasado un proceso de seleccion adecuado (40%), frente un 35% que declara que
siyun 20% que no lo sabe (ver Tabla 32). No existe correlaciéon entre la edad y los estudios y este item.

Tabla 32 — Frecuencias del item 40
ftem Si No N/s

40. Considera que el profesorado de los centros educativos de artes escénicas (arte
dramatico, musica, canto, danza, circo) ha pasado un proceso de seleccién adecuado.

76 100 40

Fuente: elaboracién propia

171 https://www.educaweb.com/estudio/titulacion-titulo-superior-arte-dramatico-interpretacion/
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El item 41 pide a los encuestados que en caso de contestar no en las opciones del item 40, ex-
pliquen qué cambiarian del proceso selectivo o qué considerarian necesario para que la seleccion
fuese adecuada. Aunque solo respondieron 100, encontramos 162 respuestas ya que algunas de
ellas se pueden situar en varias de las categorias que muestra la Figura 34.

Figura 34 - Cambios en el proceso de seleccién del profesorado de los centros de AAEE
Fuente: elaboracién propia
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CV Profesional “yN 20%

No hacen ninguna propuesta 2 de cada 5. El 23% propone que el tribunal ha de ser cualificado
e independiente para evitar situaciones de clientelismo y endogamia y eliminar de una vez las re-
comendaciones y el amiguismo. Por lo tanto, los tribunales “deberian ser convocatorias abiertas
y procesos transparentes y no lo son”, ya que “normalmente estan escogidos previamente segin
afinidades, compromisos o amistades”, y, ademas, “siguen existiendo trampas para incorporar al
amigo, al famosete de turno o al diletante superficial pero bien ubicado en el mundillo”. En conse-
cuencia, exigen que “los tribunales deberian configurarse con profesionales de otros lugares para
asi neutralizar las redes clientelares” con “mas transparencia y menos ambigiiedad en los criterios
de seleccion, asi como en la formacion de los tribunales competentes”, pues “necesitamos trans-
parencia en los procesos. Necesitamos supervision y garantias ante las irregularidades”. Respecto
a las propuestas de seleccion del profesorado de los centros de ensefianzas artisticas, los cambios
que se proponen para el proceso selectivo de concurso oposicién se centran en solicitar un perfil
docente y profesional, por ejemplo, “pruebas selectivas mas duras, biisqueda de profesores con
mas experiencia, que sean musicos y pedagogos a la vez”, y que los tribunales sean cualificados e
independientes, “un tribunal ajeno al centro”, “mas transparencia y menos ambigiiedad en los cri-
terios de seleccion, asi como en la formacion de los tribunales competentes “, y “los tribunales de-
berian configurarse con profesionales de otros lugares para asi neutralizar las redes clientelares”.

Uno de cada cinco considera que debe tener mas peso el curriculum profesional dando mas
valor a la “experiencia profesional” y a la practica, pues el ensefiante de AAEE ha de ser un “profe-
sorado con mas realidad escénica y practica profesional a sus espaldas con un conocimiento de la
profesion desde dentro”. Y, ademaés, “con més experiencia y que sean musicos y pedagogos a la vez”.

Hay respuestas largas que proponen qué elementos se deberian valorar mas en el apartado
de méritos: “una buena relaciéon entre conocimientos tedricos, experiencia escénica profesional
y capacidad innovadora para la ensefianza escénica con iniciativa por la experimentacién y el
estudio”. Casi por unanimidad se evidencia que faltaria mayor peso a la experiencia profesional:
“deberia existir una prueba de nivel, capacidad y actitud y aptitud. Asi como la necesidad de expe-
riencia profesional”, pues actualmente es “un proceso ineficaz, la valoracién nunca es artistica o
curricular, en la mayoria de los casos es gente que nunca ha pisado un escenario”.

Existen diferencias entre las opiniones que aparecen en las respuestas a esta pregunta, ya que
los cambios propuestos para el proceso selectivo dependen de si las oposiciones se convocan para
arte dramaético, para danza, o para de musica, y también hay diferentes criterios si se convocan a
grado profesional o a grado superior. Ejemplo de respuestas referidas a arte dramatico: “concurso
oposicion adecuado para la especialidad (sobre todo para arte dramaético en la especialidad de mu-
sical)”. Ejemplo en el caso de danza para el grado profesional: “ampliar los tiempos de las pruebas
practicas pues resulta que (en contraposicion a los tiempos empleados en las pruebas teoéricas de



202 Tercera parte: Creencias implicitas de miembros de la academia, especialistas y profesionales de los
distintos niveles educativos sobre las artes escénicas

una hora o més) en solo 20 minutos escasos el aspirante ha de demostrar su capacidad para en-
sefar al alumnado y obtener resultados visibles, incluso en algunos casos, demostrarlo sin tener
alumnos fisicamente en la prueba. Esto es una incoherencia ya que el 90% del trabajo de un profe-
sor de danza durante el curso es la practica para la consecucion de resultados fisicos a corto plazo
(durante una clase de una hora o mas), a medio plazo (durante un trimestre o mas) y a largo plazo
(durante un curso escolar o més)”. Ejemplo para la musica: “suele contar mas la prueba de inter-
pretacion que la de pedagogia. O estar situada en primer lugar lo de interpretacién, eliminando a
aquellos pedagogos que no tienen un nivel de instrumento tan alto, pero saben mucho de cémo
ensenar”. En el caso de docencia para el grado superior, se solicita que “segun el centro educativo el
proceso es muy dispar, se tendria que consensuar el porcentaje de aptitudes artisticas y el porcen-
taje de aptitudes pedagobgicas y didacticas. Si el centro educativo es de educacion superior también
un porcentaje de investigacion: publicaciones, compartir conocimiento, proyectos, etc.”. Y para es-
cuelas municipales se proponen casi los mismos requisitos: “en el caso de las escuelas municipales,
realizar pruebas obligatorias de interpretacion, imparticion de una clase y temarios de pedagogia”.

Destaca el interés por un master pedagogico de artes escénicas como requisito para el acceso
al cuerpo docente: “el profesorado deberia demostrar en una clase practica sus competencias do-
centes, no exclusivamente defendiendo una programacion teérica. Exigencia como marca la LOE
de master de pedagogia para el ejercicio de la docencia en AAEE pendiente de desarrollar por el
Ministerio de Educacion. No es de rigor que en todo el sistema educativo se exija dicho master
excepto en la muasica y AAEE”.

Los conservatorios de misica y danza ya sean de nivel elemental, profesional o superior, estan
equiparados de acuerdo con las caracteristicas organizativas y de funcionamiento de los centros
de educacion secundaria. Y su profesorado se corresponde con los mismos niveles de titulaciéon y
de acceso que los docentes de ensefianza secundaria. En el caso de los centros superiores de artes
escénicas y conservatorios superiores de danza, una de las diferencias méas destacables, en com-
paracion con los centros universitarios, es, como sefiala (Hernandez, 2012, p. 7), las condiciones
y caracteristicas del perfil del profesorado, cuyas titulaciones de acceso y perfil investigador no
son iguales. Las exigencias de acceso de un profesor universitario difieren de las de un profesor
no universitario. Pues, en el primer caso, se valoran aspectos clave para la formacion universitaria
(méritos artisticos, cientificos, publicaciones, pertenencia a grupos de investigacion, posesion del
titulo de Doctor, etc.), mientras que los profesores de los centros superiores de AAEE acceden
desde el cuerpo de profesores de grado medio, que no exige las mismas condiciones académicas,
ni de formacion, ni de investigacion, ni de titulacién, ya que no es necesario el titulo de Doctor.

Tal como indicAbamos anteriormente, la LOMLOE en su disposicion adicional novena 3 esta-
blece que para el ingreso a los cuerpos de profesores de musica y artes escénicas y de catedraticos
de musica y artes escénicas sera necesario estar en posesion del titulo de Grado universitario o
titulacion equivalente a efectos de docencia, ademas de, en el caso del cuerpo de profesores de
musica y artes escénicas, excepto en las especialidades propias de Arte Dramético, la formacion
pedagogica y didactica a la que se refiere el articulo 100.2 de esta Ley, asi como superar el corres-
pondiente proceso selectivo.

Los encuestados se muestran de acuerdo (M = 4.31) en que la mayoria del profesorado de artes
escénicas tiene formacion en la didactica de su materia cuando inicia su docencia (ver Tabla 33).

Cuando se les pide que justifiquen su respuesta se constata que muchas de ellas son inconcretas
0 vagas y no se corresponden con lo solicitado, otras son excesivamente prolijas que contienen varias
unidades de significado, por lo que su contenido se distribuye en diferentes categorias (ver Figura 35).

Casi la mitad de las respuestas aluden a que no existe una formaciéon didactica especifica o a
que falta més formacion, “ la mayoria de ‘docentes’ circenses no son vocacionales, son o artistas
frustrados o gente acomodada sin interés por seguir formandose”, “la mayoria de profesores de
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interpretacion saben interpretar o conocen la teoria pero no tienen las herramientas ni los méto-
dos para ensefiar a interpretar”, “la mayoria del profesorado activo que venimos de generaciones
anteriores no recibimos una formacion especifica para la didactica. Tan sélo artistica. Actualmen-
te se evidencia la mejora en la preparacion del futuro profesorado. A ello contribuyen los estudios
superiores en Pedagogia”, “en las escuelas de teatro no se ensefia didactica”.

Aproximadamente un 25% de las respuestas es no sabe o no concreta su justificacion, solici-
tando maés informacién respecto a la materia didactico-metodologica, dando visibilidad al interés
por la formacion pedagogica en artes escénicas. Se evidencia la necesidad de formacién continua,
“la formacién debe ser continua y desde el principio de sus estudios”; y de fallos en el sistema

selectivo del profesorado que remiten a preguntas anteriores.

Figura 35 - Formacién pedagdgica inicial del profesorado de los centros de AAEE

Fuente: elaboracién propia
Total [N 1T 100%
NS/NC 12%
Sin concrecién 10%
Formacion continua 6%
Fallos en el sistema de seleccion 8%
Acceso incorrecto a plazas vacantes | 5 2%
Experiencia docente 16%

No existencia de didactica especifica || NENENEER 46%

Los encuestados estan entre “muy en desacuerdo” y “en desacuerdo” (M = 1.54) con que el
profesorado al iniciar su docencia tenga una preparacion artistica adecuada (ver Tabla 33).

Tabla 33 —Estadisticos de los items 42-44

item Minimo | Maximo | Media | Desviaci6on
42. La mayoria del profesorado de artes escénicas tiene ) )
formacion en la didéctica de su materia cuando inicia su docencia. 5 4-3 97
44. La mayoria del profesorado de artes escénicas esta
1 5 1.54 .84

artisticamente preparado cuando inicia su docencia.
Fuente: elaboracién propia

No existe correlacion entre los items 42 y 44 y la edad y los estudios.

El item 45 pide a los encuestados que justifiquen la respuesta dada respecto a la preparacion
artistica del profesorado que inicia su docencia en AAEE. El 30 % declara que no estan prepara-
dos pues carecen de la formacion pedagogica y didactica necesaria y el 23% piensan que les falta
experiencia artistica (ver Figura 36).

Figura 36 - Preparacién artistica del profesorado de los centros de AAEE

Fuente: elaboracién propia
Total 100%
NS/NC 9%
Otros ( casuistica variada) 14%
Falta de experiencia y formacién 5%
Necesidad de CV artistico alto 10%
Titulacion/ titulitis KBl 9%
Falta de preparacion docente 30%
Falta de experiencia artistica 23%

El item 45 es la justificacion de la respuesta dada en el 44 donde se encuentran afirmaciones
como la siguiente: “la mayoria del profesorado de artes escénicas esta preparado artisticamente
cuando inicia su docencia”. Destacan con mas de la mitad del porcentaje total de respuestas,
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dos categorias referidas a la falta de experiencia artistica y a la falta de preparaciéon docente.
Asi: “conozco profesorado de Arte Dramaético licenciados en otras lides, que no tienen nada que
ver con la profesion de artes escénicas”, “no todo el profesorado inicia una praxis docente tras
una trayectoria profesional artistica como intérprete o como creador. La experiencia artistica
que te puede ofrecer una formacién tal vez esté descontextualizada del &mbito profesional del
momento”, “también influye en el caso de los profesores de musica, que no todos han sido musicos
de orquesta, y esto puede ser un punto determinante en la ensenanza en los conservatorios. Segiun
mi opinién deberian tener estos conocimientos, es decir, tener experiencia en este campo para
poder ofrecer una vision mas completa”. Respecto a la preparacién como docente sefialamos
estos fragmentos que muestran el interés por este tema: “en la actualidad, las generaciones de los
profesores de danza comprendidos entre los 35 y 50 afos, por lo general, tienen méas experiencia
artistica que formacion para la ensefianza, por los factores de crisis laboral del sector escénico
y ausencia de formacion y titulacion especifica en pedagogia en sus tiempos de estudiantes de
danza”, “no siempre se han formado como docentes. A menudo tienen que impartir clase de
asignaturas en las que no son especialistas”.

Se sefialan, ademas, temas interesantes que no se ajustan a la pregunta, pero que emanan de
la necesidad de mostrar las inquietudes, y a veces, las incongruencias del sistema educativo de las
artes escénicas: “pero surge una problematica de igual interés, los profesionales que acceden a la
docencia publica con trayectoria artistica se encuentran con incompatibilidad para seguir desa-
rrollandola cuando entran a formar parte del cuerpo docente, ése puede entender esto? éAlguien
concibe un cirujano cardiaco que tenga que elegir entre dar clases en la facultad u operar corazo-
nes? En esa situacién nos encontramos el profesorado de los centros superiores de ensefianzas
artisticas lo que nos conduce a cumplir con la normativa de compatibilidades y abandonar la ca-
rrera artistica o situarse al margen de la ley y esperar que nadie te denuncie y seas suspendido de
empleo y sueldo. La cuestion de la compatibilidad es un asunto que afecta gravemente a la calidad
y a la excelencia en la practica docente”.

Para ejercer la docencia en los centros de ensenanzas de musica y danza de grado medio es
necesario estar en posesion del titulo superior de musica en la especialidad correspondiente y
tener la formacion pedagogica y didactica correspondiente, segiin estipula la LOE. Pero esta for-
macion no ha sido regulada hasta la fecha y ante la ausencia de formaciéon pedagdgica especifica
para estos especialistas, no se ha exigido dicho certificado para la docencia. Como se concluia
en el XVII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado (2007, p. 42), refirién-
dose a los conservatorios de musica y danza, dentro de los planes de estudio de las especialida-
des instrumentales no existe ninguna asignatura de didactica, comtn a los instrumentistas y el
profesorado puede carecer por completo de una formacion inicial pedagbgica especifica para su
especialidad. El profesorado que imparte ensefianzas de misica y danza ha podido carecer tanto
en su formaciéon pedagbgica inicial como en su formacion permanente dada la escasa presencia
de asignaturas y materias didacticas especificas en los antiguos planes de estudio. Si bien en el
2007 se daba esta circunstancia, actualmente esta consolidada la especialidad de pedagogia en los
conservatorios superiores.

3.9. La enseinanza de las AAEE en los centros publicos y privados

Ante la pregunta “¢considera que las ensefianzas artisticas superiores deben estar incluidas den-
tro de las ensefianzas universitarias?” la opinién de los encuestados se sittia muy préxima a la
neutralidad (M = 2.85), (ver Tabla 34). En el momento actual continta todavia el debate sobre si
dotar a estas ensenanzas de un marco normativo similar al universitario, pero al margen del sis-
tema universitario vigente, o incorporarlas progresivamente a la universidad. Existe correlacion
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inversa débil (r = -14) y significativa (p = .5) entre los estudios y la variable del item 46. Esto es,
los que poseen titulaciéon académica mas baja son partidarios de que los estudios superiores de
AAEE sean universitarios.

La justificacién a la pregunta sobre si las ensefianzas artisticas superiores deberian estar in-
cluidas dentro de la ensehanza universitaria se concreta en varias categorias en las que se senalan
las ventajas de esta inclusi6én, como muestra la Figura 37. Por su frecuencia, casi un tercio del
total, destacan las respuestas que consideran la posibilidad de su inclusion en la ensefianza uni-
versitaria: “... que se enmarquen en Ambitos universitarios estos estudios nos darian posibilidad
de interaccionar con diferentes ramas del conocimiento”, “hay que solucionar el problema de las
ensenanzas artisticas, que no se entiende la razén de no ser consideradas universitarias”. Mien-
tras que el resto sefiala sus beneficios: relevancia social y mejora de la sociedad, por ejemplo,
“socialmente supondria una mayor aceptacion de bailarines, actores y musicos”, “reconocimiento
social”, “deben estar dentro de las ensefanzas universitarias porque su objeto de estudio lo re-
quiere, para disfrutar de los derechos y responsabilidades que conlleva y para obtener el estatus y
valoracion social y académica que ya ostentan en otros paises”.

También se sefiala la posibilidad de mayores recursos: “podria ser beneficioso aunar energias
y recursos entre las ensefianzas artisticas superiores y las universitarias”.

Ademés, se indica que ya existen universidades que ofrecen grados en artes escénicas: “hay
pocas, pero si lo estian, ¢uno puede hacer un grado en danza, no? Hay muchas universidades en
Espafia que lo ofrecen”.

Hay algunas dudas respecto a su inclusién en la universidad: “equiparadas, pero no
integradas. Su dimension practica no es igual a la universitaria”, “dependera de los acuerdos
y niveles a los que lleguen ambos estamentos”, o basicamente se sefiala que “tiene ventajas e
inconvenientes”.

En resumen, la inclusion en la universidad supone que “aumentaria el nivel de compromiso,
de consideracion y de respeto general por los estudios y, como consecuencia, por la profesion”.

Figura 37 - Inclusion de los estudios superiores de AAEE en la universidad
Fuente: elaboracién propia

Total (28 100%

NS/NC || 4 2%
Mejora la sociedad ﬂ 5%

Otros JJ6 3%
No incluir es discriminatorio ﬂ 5%

No es necesario legalmente m 9%

Proporcionaria mayores recursos/oportunidades 15%

Crear una nueva estructura educativa 7%

Elevar relevancia social de las AAEE ) 18%

Debe considerarse |JIIGNG 37%

Sobre la cuestion de que las universidades privadas sean las Gnicas que impartan grados de
artes escénicas de teatro y danza, los encuestados se manifiestan neutrales (M = 3.28). Y piensan
que la calidad de la formacién impartida en estos centros es alta (M = 4.28). Mientras que el nivel
de el nivel de formacién impartido en los Conservatorios y Escuelas Superiores de artes escénicas
lo consideran bajo (M = 2.12). Y estan en desacuerdo (M = 1.85) en considerar necesario que las
universidades ptiblicas impartan grados de artes escénicas (ver Tabla 34).
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Tabla 34 — Estadisticos de los items 46-54

ftem Minimo | Maximo Media | Desviacion

46. ¢Considera que las ensefianzas artisticas superiores deben ) 4 8 9

estar incluidas dentro de las ensefianzas universitarias? 5 7

48. ¢Esta de acuerdo con que las universidades privadas sean las

unicas que i dos d énicas d danza? 1 4 3.28 74
que impartan grados de artes escénicas de teatro y danza?

50. Segln su opinion la calidad de la formacién impartida en ) 5 4.28 99

las universidades privadas es: ’ ’

52. Seglin su opinién el nivel de formacion impartido en los ) 512

Conservatorios y Escuelas Superiores de artes escénicas es: 4 ’ .78

54. ¢Considera necesario que las universidades ptiblicas

: o 1 4 1.85 .80

impartan grados de artes escénicas?

Fuente: elaboracién propia

En el item 48 se pedia la opinion sobre el hecho que las universidades privadas son las que
ofertan grados de AAEE. La respuesta de los encuestados es neutral. Cuando se les solicita que
justifiquen la respuesta los resultados se pueden agrupar en dos categorias: la defensa de las uni-
versidades publicas y coexistencia de publicas y privadas, (ver Figura 38).

Figura 38 - Universidades privadas, oferta de grados de teatro y danza

Fuente: elaboracién propia
Total 100%
Ns/NC [El 7%
Otras (deficiencia pedagogica, capciosa pregunta...) I5 2%
Ambas: publicas o privadas 14%

Universidades publicas | NEREEEEEEETTY 76%

La mayoria de estas respuestas, aproximadamente las tres cuartas partes, del item 48 en el que
se senala que actualmente las universidades privadas son las que imparten grados universitarios en
artes escénicas, apuntan hacia que deberian ser las universidades ptblicas las que ofertaran el gra-
do en artes escénicas, sobre todo por el precio mas econémico de la matricula que supondria para el
alumnado. En este sentido, algunos participantes declaran: “creo que el sistema educativo ptblico
debe garantizar la igualdad de oportunidades”, “debe estar al alcance de todos”, “la educacion ha de
ser publica y accesible a la ciudadania, sea del &mbito que sea” y “de esta forma no todo el mundo
puede acceder a estos estudios, por tener normalmente matriculas de muy alto coste econémico”.

Un porcentaje del 15% apunta a ambas universidades, publicas y privadas: “las tinicas no de-
ben ser, pero no me parece mal que lo hagan”, “debe haber un abanico de posibilidades y estudiar
donde cada uno considere, en el ambito publico y privado”.

Hay que aclarar que el item 48 no est4 correctamente formulado, ya no son las universidades
privadas las tinicas que imparten grados de artes escénicas de teatro, danza y misica. No obstan-
te, estas instituciones si son la mayoria abrumadora en ofrecer tales ensefianzas. Las universidades
publicas de las que tengamos conocimiento que ofertan estudios de grado en artes escénicas son la
Universidad Rey Juan Carlos que ofrece un grado en Artes visuales y Danza. También existen univer-
sidades publicas con estudios de master. Asi, la ya referida universidad oferta uno en Teatro Musical
y el Master universitario en Artes Escénicas; la Universidad Auténoma de Barcelona, un Méster en
Danza Movimiento y Terapia; la Universitat Pompeu Fabra, un Master Universitario en Estudios
Teatrales; el Méaster en Teatro Aplicado de la Universidad de Valencia; el Master en Arte Dramatico
Aplicado de la Universidad de Alicante; el Master universitario en investigacion y analisis del flamen-
co de la Universidad de Granada; el Master Universitario en Teatro y artes escénicas de la Universi-
dad Complutense de Madrid; y el Master en arte contemporaneo, tecnoldgico y performativo en la
Universidad del Pais Vasco. Las universidades publicas que ofertan el grado de Historia y Ciencia de
la Misica son: la Universidad de Granada, la de Oviedo, la de Valladolid, la Salamanca y, ademés, la
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Auténoma de Madrid que ofrece un a grado de Historia y Ciencias de la Mtsica y Tecnologia Musical.
La Universidad Auténoma de Barcelona y la Complutense de Madrid ofertan el grado de Musicologia.

Entre las universidades privadas podemos citar la Universidad Nebrija (Madrid) que imparte
varios grados, uno de ellos en Artes Escénicas, acreditado por el Ministerio de Educacion, Cultura
y Deportes; el Instituto Superior de Danza Alicia Alonso, oferta un grado oficial de en Pedagogia
de la danza; la Escuela TAI, un grado oficial de Artes Escénicas-Interpretacion, adscrita a la Uni-
versidad Rey Juan Carlos; la Universidad Europea de Madrid, ofrece grados, dobles grados (Co-
municacion Audiovisual y Multimedia +Artes Escénicas , Artes Escénicas y Mediaticas + Ciencias
de la Danza, Artes Escénicas y Mediaticas + Creacién Musical ) y hasta triples grados (Artes Escé-
nicas y Mediaticas + Creacion Musical + Ciencias de la Danza); la Escola Universitaria ERAM de
Girona, un grado en Artes Escénicas; Grado en Teatro de la Universidad Internacional de La Rio-
ja. Por citar algunas. Entre las universidades privadas que ofertan grados en danza se encuentran,
entre otras: Grado en flamenco en la Universidad de Loyola; Grado en Danza de la Universidad
Catolica de Murcia y el Grado en Ciencias de la Danza de la Universidad Europea de Madrid. Y la
Universidad Camilo José Cela ha ofertado la primera titulacion universitaria de Danza Urbana y
Moderna, de dos afos de duracién. La Universidad Alfonso X ofertan los grados en Interpretaciéon
Musical y Composicion de Musicas contemporaneas.

Entre las universidades privadas que ofertan estudios de Master estan: el Master universitario
en danza y artes del movimiento en la Universidad Cato6lica de Murcia; el Master en interpreta-
cion audiovisual de la Escuela TAI; Méaster en Teatro Musical de la Escuela TAI, Master universi-
tario en estudios avanzados de teatro de la Universidad Internacional de La Rioja.

Encontramos actualmente una variada oferta de masteres en interpretacion e investigacion
musical o performativa en varios Conservatorios Superiores de Musica: Valencia, Madrid, Caste-
116n, Alicante, Murcia, en Castilla Ledn, en la Escuela Superior de Mtsica Reina Sofia, en la VIU,
en la UNIR, en Musikene, en la Fundaciéon Conservatori Liceu de Barcelona, en el Centro Superior
de Ensefianza Musical Katarina Gurska, entre otros. También se ofertan masteres de interpre-
tacion de jazz y misica moderna, o de interpretacion de Opera, en el Liceu o en el Conservatorio
Superior de Musica de Valencia, por nombrar algunos. Los dedicados a la direccién y composicion,
ya sea electroacustica o aplicada a los medios audiovisuales y escénicos, son muy escasos.

Algunas universidades imparten méasteres en Artes Escénicas o en Estudios Avanzados de tea-
tro, o musicoterapia, como la Universidad Internacional de la Rioja (UNIR) o la Universidad Euro-
pea Miguel de Cervantes. La Universidad Complutense de Madrid, la Universidad de Murcia, la Rey
Juan Carlos, la UNIR, la U. de Nebrija o la Carlos III, ofertan masteres relacionados con las artes es-
cénicas o teatrales. La oferta de posgrados relacionados directamente con la danza o el circo, excep-
to el de Flamenco de algunas universidades andaluzas y el de la Rey Juan Carlos, es inexistente. Al-
gunos masteres propios universitarios, como el de Educacion a través de la danza de la Universidad
Auténoma de Madrid, o el de Danza Terapia de la Universidad Auténoma de Barcelona, completan
una oferta escasa de acceso de las ensehanzas de las artes escénicas al nivel MECES3 en Espafia.

Como senala Fernandez-Villaverde (2017), la reciente explosion de dobles e incluso triples gra-
dos es un sintoma de los profundos problemas de nuestro sistema educativo y de las ineficiencias del
mercado de trabajo nacional. Los dobles grados prolongan en exceso los anos de estudio, llevan a una
formacion superficial y, al sustituir calidad por cantidad, distraen de los verdaderos retos de la edu-
cacion universitaria y nos separan de los mejores sistemas internacionales de ensefianza de grado.

La opini6n los encuestados sobre la calidad de la formacién impartida en las universidades
privadas es alta (M = 4.28). Esto confirma la tesis de Algaba ( 2015, p. 9) que, al comparar las
universidades de titularidad publica y privada, afirma que las ventajas asociadas a las segun-
das estan referidas a “metodologias de ensenanza diferentes, oferta bilingiie mas amplia, clases
menos numerosas y, por tanto, un trato més personalizado con el alumnado”. Mientras que, los
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puntos fuertes de las primeras son la variedad de titulaciones, los programas de investigacion
desarrollados en sus centros, el prestigio internacional de algunas de ellas y los precios ptblicos
mas bajos, aunque la horquilla de precios en la universidad publica y privada se est4 estrechando
a consecuencia de la subida de las tasas publicas.

Por otra parte, el profesorado de las universidades publicas esta formado por académicos
cuya carrera esta enfocada a la docencia y a la investigacion a tiempo completo. Por el contrario,
en los centros privados, una mayor proporcion de la plantilla esta formada por directivos y em-
presarios que compaginan su actividad con la ensefianza'72.

Ademas, las universidades privadas suelen contar con mejores instalaciones y material, y, a
menudo, brindan también un seguimiento més individualizado al alumnado y un mayor apoyo
al estudio. Pero “presentan un clamoroso déficit en investigacion y transferencia de conocimien-
t0”73, Ademaés, hay ocho que no ofrecen estudios de doctorado de ningtn tipo.

No hay que dejar de consignar que llama la atencién la proliferacién de nuevos centros pri-
vados en los dltimos 15 afios, llegando a duplicar su nimero. De las 88 universidades activas en
Espafia, 38 son privadas. Solo Madrid cuenta con 12 de ellas. En los estudios de grado (Informe
CYD, 2019)"74 en los ocho tltimos cursos, contrasta la evolucion siempre negativa de los matricu-
lados en las universidades ptiblicas con la evolucion positiva en las privadas.

En la pregunta 51 se solicitaba de los encuestados que justificasen la respuesta dada a la 50. El
resultado se presenta en la Figura 39.

Figura 39 - Opinidén sobre la calidad de la formacidn de las universidades privadas

Fuente: elaboracién propia
Total (I T 100%
ns/nC [T 1%
Nivel Alto I 1%
Nivel Bajo/profesorado no cualificado | 26 A
Interés monetario [l 10%

Depende del Centro I 24%

Muy generalista ] 5 2%

El mayor nimero de respuestas corresponde a ‘no sabe, no contesta’, por ignorar o desco-
nocer la formaciéon impartida en estos centros: “no tengo conocimiento”, “lo desconozco” o “no
tengo datos”.

El 25% , que responde, indica que depende del centro. Alrededor del 10% de contestaciones,
indican que el nivel del profesorado es alto y un porcentaje similar (23%), que el nivel es bajo. Lo
que puede llevar a la conclusiéon de que no son representativos los resultados, pues las opiniones
se sitian en polos opuestos. Ejemplo de algunas justificaciones: “depende mucho de cada univer-
sidad y de cada programa. Una enseflanza no es ni mejor ni peor por ser publica o privada sino
por la calidad del programa de estudios, la visién clara del centro (pedagbgica, curricular, inter-
disciplinar, etc.) y la validez docente del profesorado acorde a los dos puntos anteriores”, “trabajo
como asociada en una universidad privada. La diferencia mayor es el alumnado, que no tiene que
pasar por la severa seleccion de las escuelas ptblicas”.

Aunque también hay algunas opiniones (10%) que destacan el criterio econémico: “la universidad
privada por su naturaleza se rige mas por criterios econdmicos que de excelencia artistica y didactica”.

En el item 52 se pide la opinién sobre la formacién impartida en los Conservatorios y Escuelas
Superiores de AAEE, los encuestados responden que es baja (M = 2.12).

172  https://edexeducationgroup.com/blog-post/universidad-publica-o-privada-en-espana/
173 El Pais, Cambiar la Universidad, sabado 20 de marzo de 2021, p.10
174  Fundacién Conocimiento y Desarrollo https:/www.fundacioncyd.org/rasgos-del-sistema-universitario-espanol/
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El item 53, justificacion de la respuesta dada en el anterior, solicita la opinién sobre el nivel de
formacion de los Conservatorios y Escuelas superiores de Artes Escénicas (ver Figura 40).

Figura 40 - Opinidn sobre el nivel de formacién impartida por los conservatorios y ESAD
Fuente: elaboracién propia

ey 200 BlWA
NS/NC 17%

Otros (depende del centro, del profesorado) T 18%

Nivel adecuado 24%
Alto nivel 1%

Bajo nive! | INTY 24%

Integracion en el mundo profesional [JEl 15%

No existe acuerdo respecto a la opinién que tienen los encuestados sobre el nivel de formacién
impartido en estos centros: 1 de cada 4 piensa que es adecuado e igualmente en la misma propor-
cion considera que es bajo. Un 18% sefniala que depende del centro y del profesorado: “depende de
centros, algunos son excelentes y otros deberian esforzarse en mejorar”, “depende del centro y el
equipo docente” o “es muy desigual. En una misma Escuela puede haber profesorado estupendo
y profesorado deficiente”.

Si comparamos estas respuestas con los items 50 y 51, se puede concluir que son mas cono-
cidas las ensefianzas de artes escénicas de conservatorios y escuelas superiores que los grados
impartidos en las universidades privadas, que son los grandes desconocidos.

Una cuarta parte de las respuestas indican un bajo nivel, y un porcentaje similar seria que
el nivel es el adecuado: “a pesar de las dificultades administrativas, econémicas y materiales, asi
como de la falta de formacion en segiin que materias (que depende bastante de cada caso parti-
cular), el empeno profesional de los docentes, en general, es muy alto. Son proactivos e intentan
adquirir los conocimientos y competencias que puedan tener menos desarrollados. Es posible que
haya casos en los que no sea asi, pero segiin mi experiencia son la excepcioén a la regla”, “cuentas
con grandes y valiosos profesionales, pero también algunas veces se completa la plantilla con
otros que no estan a la altura”, “el nivel es bastante o muy bajo en la mayoria de los centros -es-
pecialmente en teatro-, salvando dos o tres ejemplos: medios inadecuados, ausencia de espacios
escénicos, profesorado de bajo nivel (se prefiere al profesorado apeado del escenario al que man-
tiene la actividad escénica creativa, lo que es un perjuicio gravisimo para el alumnado)”, o “hay
profesores no cualificados para sus puestos y muy prescindibles”.

En item 54 se preguntaba a los encuestados si consideraban necesario que las universidades
publicas impartieran grados de artes escénicas. El resultado cuya M =1.85, situada entre “muy en
desacuerdo “y “en desacuerdo”, choca de frente con el régimen que las ensehanzas de AAEE tie-
nen en la inmensa mayoria de los paises europeos, donde forman parte de la oferta universitaria.

Conocer cémo esta organizada la ensefianza de las artes dramaéticas en los principales paises
de nuestro entorno cultural nos ayudara a tomar conciencia de lo mucho que queda por hacer en
nuestro pais para lograr una convergencia real con Europa.

Posiblemente el Reino Unido sea uno de los que oferta una mayor diversidad de la educacion
teatral. En julio del 2012 se cred el Reino Unido el Drama UK, por la fusion de las dos principales
organizaciones responsables de la formacién teatral (Conference of Drama Schools) y de la que
acreditaba los cursos oficialmente reconocidos (National Council for Drama Training). Drama UK
se disolvié en 2016 después de un periodo de inestabilidad en el que varios centros de alto perfil
abandonaron la organizacion. En junio de 2017, Drama UK fue reemplazada por la Federacion
de Escuelas de Drama (Federation of Drama Schools)*75. Su objetivo es proporcionar informacion

175 https://www.federationofdramaschools.co.uk/
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relevante a los futuros estudiantes, padres e industria del especticulo para una mayor claridad,
precision y especificidad sobre las opciones disponibles.

Actualmente, entre los centros que pertenecen a la FDS estan instituciones tan prestigiosas como
la Academy of Lived and Recordet Arts (afiliada al Trinity College, London); Arts Education School
(London); Bristol Old Vic Theatre School (asociada ala Faculty of Creative Arts, University of the West
of England); Drama Studio London; E15 Acting School (University of Exter); Guildford School of Act-
ing (University of Surrey); The Guildhall School of Music and Drama (London); London Academy of
Music and Dramatic Art; The Liverpool Institute of Performing Arts; Manchester School of Theatre;
Montview Academy of Theatre Arts (cuyos cursos valida la University of East Anglia, London); The
Oxford School of Drama (cursos acreditados por el Trinity College, London); London International
School of Performing Arts; Rose Buford College of Theatre and Performance (sus numerosos pro-
gramas BA y MA son validados por la University of Manchester, mientras que los de doctorado se
organizan con Goldsmiths’ University of London); Royal Birmingham Conservatoire (Birmingham
City University); Royal Central School of Speech and Drama, (University of London), etc.

Los estudios y carreras impartidas en el Reino Unido se agrupan en las siguientes modalida-
des: Interpretacion, Teatro musical, Direccion, Produccion y Teatro Técnico, Disefio: disefio de
performance y realizacién creativa, Actuacion Musical Voz, Performance, Performance y educa-
cion/formacion.

Existen cuatro niveles de cualificacién en arte dramatico. 1) Formacién profesional que conduce
aun diploma BTEC o First Diploma, es una calificacion vocacional de nivel 2, equivalente a 4 grados
del Certificado General de Educacién Secundaria ( GCSE ) y equivaldria en buena medida a ciclos
de grado medio en Espana. 2) Titulos de BA (Bachelor of Arts), que en el plan de Bolonia equivale
al Grado, sus estudios suelen durar 3 anos. 3) Estudios MA (Master or Arts), que suelen constar de
180 créditos ECTS, y MFA (Master or Fine Arts) que suele contar de 240 créditos. Como ejemplo
de estudios de master el Royal Central School of Speech and Drama, University of London, ofrece
14 programas entre los mas pretigiosos estan: Acting for Screen MA, Creative Producing MA/MFA,
Writing for Stage and Broadcast Media MA/MFA, Movement: Directing and Teaching MA/MFA.
4) El grado de doctor, llamado especificamente como Ph.D (Doctor en Filosofia), suele durar 3
afios, a tiempo completo, y de 6 a 8, a tiempo parcial. Las universidades con oferta educativa de
doctorado también son numerosas. Entre las mas prestigiosas estan: Silenius University of Science
and Literature, que oferta un Ph.D in Performing Arts; Univesity of Lincoln (Ph.D Performing
Arts Research Opportunities); Essex University (Ph.D Theatre Studies Playwriting); University of
Manchester (Applied Theatre Professional Doctorate); Queen Mary University of London (Ph.D
Drama); University of Warwick (Ph.D Theatre and Performance Studies). Ademas de otras como las
universidades de Edinburg, Leeds, Birmingham, Anglia Rusking (Cambridge), Sunderland, Surrey,
Bristol, Plymouth o Cardiff.

En el Reino Unido los titulos de los niveles 2 (Grado), 3 (Méster) y 4 (Doctorado) son emitidos
siempre por la universidad. También existen otros titulos de postgrado, que dependen de los cré-
ditos cursados, denominados Certificate y Diploma, que suelen durar un ano.

En la mayoria de los paises de Europa, el panorama es muy parecido en lo que hace referencia
alos titulos oficiales de grado. En Francia la Ecole Superieur d’Art Dramatique de Paris, habilitada
por el Ministerio de Cultura concede, al término de tres afos, el Diplome National Supérieur
Professionnel de Comédien (DNSPC). Un acuerdo con la Université Sorbonne Nouvelle (Paris 3)
permite a los estudiantes del Institut d’études théatrales obtener un grado en Etudes Théatrales.
El programa que tiene una duraciéon de seis semestres proporciona una formacion tedrica en
las artes escénicas (historia del teatro, dramaturgia del texto, enfoques de la representacion,
sociologia, instituciones y politicas culturales). Este titulo faculta para realizar después la Licence
pro. (BA) Scénographie théatrale et événementielle , la Licence pro. (BA) Conception costume de
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scéne et d’écran , el Master Pro. (MA) Encadrement d’ateliers de pratique théatrale, el MA Métiers
de la production théatrale, el Master Recherche (MA) Théatre: écritures et représentations o el
Master Recherche (MA) Théatre et autres arts.

La Universidad Paris 8 también oferta una Licence Etudes théatrales y el Master Théatres,
performances et sociétés. En total son 17 las universidades que ofrecen estudios teatrales, entre
ellas: Aix-Marseille Univervisité, Nancy2, Lorena, Rennes 2, Poitiers, Picardie Jules Verne, Mi-
chel de Montaigne Bordeaux3s, Estrasburgo, Montpelier3, Lyon o Université d’Avignon et Vau-
clause. También hay centros como la Ecole Supérieur d’Art Dramatique de Montpellier o la de
Lille, que han establecido convenios con la Université Paul Valéry Montpellier 3 y la Université
de Lille 3, respectivamente. La Licence (Grado) consta de 3 ahos de duracién y Master Pro., de 2
afios. El Master Recherche es el camino que lleva al doctorado.

En otros paises, como Alemania, Holanda, Bélgica, Noruega, Finlandia o Dinamarca, las en-
seflanzas de arte dramatico forman parte de la oferta universitaria, como nos muestra la base de
datos de la European League of Institutes of the Arts (ELIA)*®, red europea globalmente conecta-
da que proporciona una plataforma dinamica para el intercambio profesional y el desarrollo en la
educacion artistica superior. Las instituciones asociadas en el campo del arte dramatico o son uni-
versitarias o tienen convenios con universidades. En este sentido en Alemania se puede estudiar
arte dramaético tanto en universidades como en escuelas superiores de arte (Kunsthochschule)
que ofrecen tanto estudios basicos como estudios superiores. Entre ellas las de mayor prestigio
son la Hochschule fiir Schauspielkunst Ernst Busch (Escuela Superior de Arte Dramético Ernst
Busch), que ofrece programas de interpretacion, titeres, direccién y danza; la Hochschule fiir
Musik und Darstellende Kunst Frankfurt am Main (Universidad de Musica y Artes Escénicas de
Frankfurt ), que también ofrece programas de doctorado en musica, teatro y danza o la Staatliche
Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst (Universidad estatal de musica y artes escénicas).

En Holanda podemos citar la Fontys University of Applied Sciences en Eindhoven, la Eras-
mus Universiteir Rotterdam (Universidad Erasmo de Rotterdam) o las universidades de Utrech,
Groninga, Radboud Universiteit de Nimega, etc.

En Bélgica, la Hogeschool Sint-Lukas Brussel (LUCA School of Arts) oferta titulos de BA, MA
y postgrado en teatro.

En Noruega el centro méas prestigioso a nivel internacional es la Academia Noruega de Teatro
(College Hogskolen i Ostfold, Hid), que es un departamento de @stfold University. En Dinamar-
ca la Syddansk Musikkonservatorium (Academia de Musica y Arte Dramatico) en Odense oferta
programas de BA y de MA.

En Finlandia la Teatterikorkeakoulu (Academia de Teatro Uniarts) es una de las tres acade-
mias de la Universidad de las Artes de Helsinki, clasificada entre las mejores escuelas de artes escé-
nicas del mundo, que ofrece programas de BA, MA y Doctorado en teatro, musica y danza y danza.

En todos los centros citados se ofrecen titulos bajo la denominacién de BA, MA o Ph.D. Visto
lo anterior, se deduce que es necesaria la integracion de los estudios de arte dramatico, danza y
mausica en la universidad puablica, pues como sefiala Vieites hay que constatar que (2015, p. 511)
“el sistema universitario ofrece en estos momentos el inico marco posible para que los estudios
de arte dramatico y los centros que los imparten puedan desenvolver todas sus potencialidades
y posibilidades en el campo de la formacion, la innovacién, la creacion y la investigacién, para
caminar por la senda de la calidad y de la excelencia, para ser Europa”. Pero nuestra realidad es
que las Ensehanzas Artisticas Superiores no son universitarias y quedan adscritas dentro de las
Ensefianzas de Régimen Especial, pero sus titulos son equivalentes a los universitarios.

176 https://cultureactioneurope.org/member/elia-european-league-of-institutes-of-the-arts/
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La presencia de la danza en las universidades de ambito anglosajon se remonta a los afios
30 del siglo pasado en EEUU. Hoy en dia, en Europa, se ofertan grados con gran prestigio y tra-
yectoria historica de varias modalidades de danza. En las universidades de Falmouth, Lincoln,
Chisterter, Trinity Laban, entre muchas otras britanicas, se ofertan grados y masteres en danza y
coreografia, en danza y perfomance, en Danza teatro en la universidad de Worcester o de Danza
terapia en el London Metropolitan University, por ejemplo. Masteres de gran prestigio interna-
cional en las universidades de Surrey, Roehampton o Leeds, por nombrar algunas de ellas.

Encontramos en Holanda grados en Teatro contemporaneo, danza y dramaturgia en la Univer-
sidad de Ultrech, y mésteres en Coreografia en Codarts Universtiy of Artes junto con Fontys School
of Fine and Performing Asrts en Rotterdam. También en Irlanda, en Limerick, o en la ciudad suiza
de Zurich. En Portugal, Malta, Estonia y Europa del Este, hay grados y masteres de danza. En Fran-
cia, también hay una gran oferta de grados y master en las universidades de Paris 8, Lille, Lyon,
Montpellier, Niza, Estrasburgo o Toulouse.

El Sistema de Educacion Superior de Musica del Reino Unido'”7 forma parte de la ordenacion
de educacion superior general del pais. Tanto los conservatorios como los departamentos de M-
sica de las Universidades imparten esta ensenanza profesional superior y ofrecen los titulos de
Grado, Master y Doctorado.

Los conservatorios ofertan una formacién mas practica y orientada a la profesion e incluyen
colaboraciones con orquestas profesionales, conjuntos y compaiiias de 6pera. Su programa de
primer ciclo suele durar un ano mas que el estandar de tres afios de las universidades del Reino
Unido, y su énfasis en la formacién instrumental, vocal, compositiva y la producciéon musical sittia
estas ensefianzas en el centro del plan de estudios.

Hay nueve conservatorios en el Reino Unido: cuatro en Londres, uno en el centro de Ingla-
terra, dos en el norte, uno en Escocia y uno en Gales. Ademas, otras instituciones ofrecen pro-
gramas que pueden considerarse como formacién musical profesional, a menudo especializadas
en areas como la musica popular, el jazz o la tecnologia musical, sin tener el titulo o el estatus de
conservatorio. Dos de los conservatorios funcionan formalmente como facultad dentro de una
universidad y otros tienen convenios de colaboracion con estas instituciones.

Tres conservatorios ensefian musica y drama; uno, musica y danza; uno, musica, drama y
danza y uno se centra solamente en la musica. En ellos se imparten las especialidades de Misica
clasica, Jazz, Tecnologia musical, Msica popular/comercial y Teatro musical.

Todos los conservatorios del Reino Unido funcionan con el sistema de dos ciclos y, en mu-
chos casos, con un tercero. La mayoria opera con un primer ciclo de cuatro afos. En los casos en
que esto no es asi, se aplica el estindar de educacion superior del Reino Unido de tres anos. Los
programas de 2° ciclo varian entre los de un afio de duracion, basados en la practica -a menudo
denominados Diplomas-, y los programas de Master, que pueden durar un afio o dos.

En parte, como respuesta a Bolonia y debido a las expectativas cambiantes del mercado laboral,
cada vez son mas los estudiantes de posgrado de los conservatorios que cursan programas que llevan
al titulo de Méster. La adaptacién a Bolonia en el Reino Unido ha sido relativamente sencilla dado que
ya se utilizaba previamente un sistema de dos ciclos y la denominacion de grado, master y doctorado.

Respecto al 3er ciclo, s6lo dos conservatorios estan habilitados para conceder sus propios
titulos de doctorado: el Royal Birmingham Conservatoire y el Royal College of Music. Sin
embargo, cuatro han establecido acuerdos con universidades por lo que pueden participar en la
convalidacion de tercer ciclo: Royal Scottish Academy of Music and Drama, Royal Academy of
Music, Trinity Laban Conservatoire of Music and Dance y Guildhall School of Music and Drama.

177  https://www.aec-music.eu/services/national-overviews/united-kingdom
Actualizado en noviembre de 2018 por Ruth Wootton, Coordinadora Internacional en el Real Conservatorio de Birmingham.
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Respecto a las titulaciones, todos los conservatorios y algunas universidades ofrecen titulo de
Grado al final del primer ciclo, que suele denominarse Bachelor of Music (BMus), mientras que
la mayoria de las Universidades ofrecen el genérico Bachelor of Arts (BA). Las titulaciones BMus
suelen ofrecer algunas oportunidades de especializacion durante los tltimos ahos de estudio.
Como ya hemos indicado, los titulos mis comunes para el segundo ciclo son Diploma de Postgra-
do (PGDip) y Master. Este altimo, al igual que su equivalente de primer ciclo en los conservato-
rios, suele ser Master of Music (MMus), en lugar del Master of Arts (MA) de las universidades. En
el nivel de postgrado, la mayoria de los titulos se refieren a la especialidad estudiada.

La ensefianza superior britanica sigue apostando por un afio académico dividido en tres tri-
mestres, en el que la mayoria de los cursos se imparten durante todo el afio. Los conservatorios
del Reino Unido funcionan, en lineas generales, segiin la norma de la ensefianza superior brita-
nica de un ano académico que va desde principios de otono hasta aproximadamente finales de
junio. Suelen tener un afio lectivo ligeramente mas largo que la mayoria de las universidades, lo
que se consigue comenzando en septiembre, en vez de a principios de octubre.

En Francia las competencias sobre la educacién musical superior estan repartidas entre el
Ministerio Nacional de Educacién y el Ministerio de Cultura y Comunicacion.

El Ministerio Nacional de Educacion se encarga de 27 universidades, que ofrecen una formacion
de tres ciclos en torno al conocimiento teérico de la musica, concretada en las carreras de investigacion
y musicologia y en la ensenanza de la musica para profesorado de colegios, institutos y universidades.
Ademas, se ofertan cursos de gestion musical, direccion coral, ingenieria de sonido y mediaciéon cul-
tural. Estas ensefianzas se acogen al sistema de tres ciclos de Bolonia (Grado, Master y Doctorado).

El Ministerio de Cultura y Comunicacion esta al cargo de la educaciéon profesional superior
de la Mdsica que se imparte en: dos Conservatorios Superiores de Misica y Danza (Conservatoire
National Supérieur de Musique et de Danse), uno en Paris y otro en Lyon (CNSMD); 10 Centros
de educacion superior de la Mtsica (Poles d’enseignement supérieur de la musique) (PESM); tres
centros de formacion de profesores de danza y misica (CEFEDEM) y nueve Centros de formacion
de musica aplicada (CFMI)*78,

Los planes de estudio de la formacion musical profesional estan regulados por el Estado en el
sistema de 3 ciclos (1 ciclo, de tres anos, 2° ciclo, de dos afios, 3° ciclo, de tres anos). Su financia-
cién, aunque publica, es diferente para cada centro: los CNSMD estan financiado por el Estado;
los CEFEDEM vy los PESM, tanto por el Estado como por las autoridades locales y los CFMI, por
el Ministerio de Cultura (65-70%) y por el Ministerio de Educacién (30-35%). Esto supone apro-
ximadamente un 90-95% de financiacién estatal y un 5-10% de financiacioén regional.

El ingreso a los centros de educacion musical superior se realiza mediante la superaciéon de
una prueba de acceso y su afio académico va de septiembre a junio. Todos ellos ofrecen diferentes
diplomas profesionales que preparan a los estudiantes para las siguientes profesiones: intérprete
(solista, musico de camara, musico de orquesta); compositor, director de orquesta, ingeniero de
sonido; profesorado de musica en escuelas infantiles o primarias y profesorado en instituciones
musicales (escuelas de musica locales, conservatorios regionales, ensenanza musical superior).

En ellos se pueden estudiar los siguientes géneros musicales: miusica clasica, desde la misica an-
tigua hasta la contemporanea; Jazz (Conservatorio de Paris y en algunos Poles d’enseignement supé-
rieur y CEFEDEM); Pop en algunos Pdles d’enseignement supérieur y CEFEDEM; musicas tradiciona-
les y del mundo en ciertos Poles d’enseignement supérieur y CEFEDEM. La formacion del profesorado
de las escuelas de musica y de los conservatorios, dentro del régimen nacional, se lleva a cabo actual-
mente en todas las instituciones de ensenanza musical superior (CNSMD, PESM, CEFEDEM, CFMI).

178 https://www.aec-music.eu/services/national-overviews/france
Actualizado en Julio de 2018 por Jacques Moreau, director del CEFEDEM Rhone-Alpes, Lyon.
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El plan de Bolonia en Francia estd completamente implantado desde 2008 y desde 2016 para la
formacion de intérpretes y del profesorado de misica, ofertando diplomas en los tres niveles, segtin
el Sistema EQF. Dadas las especificidades de la normativa francesa, los diplomas en el nivel 3 del
Ministerio de Cultura (EFQ nivel 6) no son totalmente equivalentes al diploma de Grado, puesto
que solo una universidad puede otorgar ese titulo. Estos diplomas de nivel 3 son dispensados por
cada institucibén, que necesita estar vinculada a un grado universitario para su reconocimiento como
un grado completo. Los niveles de los diplomas que otorgan los citados centros de ensefianza de-
pendientes del Ministerio de Cultura y Comunicaciéon son: CNSMD, diplomas de los niveles 6 a 8
del EQF; PESM, diplomas del nivel 6 del EQF, algunos de ellos también otorgan diplomas de nivel
7 del EQF en colaboracion con una universidad; CEFEDEM, diplomas del nivel 6 del EQF y CFMI,
diplomas del nivel 6 del EQF. Un CFMI — Lyon — ofrece también un diploma en el nivel 7 del EQF.

Las titulaciones de 1° ciclo que ofrecen estos centros son: Diploma Superior Nacional de M-
sico profesional (Diplome national supérieur professionnel de musicien) ofrecido por CNSMD
y PESM. Estas instituciones necesitan una asociacién con una universidad para que a sus estu-
diantes se les reconozca un titulo de Grado de 180 ECTS. Diploma estatal de profesor de musica
(Diplome d’Etat de professeur de musique) ofrecido por CNSMD, PESM, y CEFEDEM, con180
ECTS. Diploma universitario de musico “aplicado” (Diplome universitaire de musicien interve-
nant) ofrecido por CFMI con 180 ECTS.

Para 2° ciclo: Méster ofrecido por el CNSMD con 120 ECTS. Diploma estatal de ensefianza
(Certificat d’aptitude aux fonctions de professeur de musique) ofrecido solo por el CNSMD con
120 ECTS. Este diploma profesional equivale también a un méaster en pedagogia.

Para 3% ciclo: Doctorado, ofrecido por el CNSMD con180 ECTS.

En determinados conservatorios superiores existe un programa de doctorado en colaboracién
con otras instituciones de ensefianza superior para la investigacion artistica y/o la investigaciéon
en musicologia con una perspectiva cada vez mayor de la investigacion artistica. Los dos CNSMD
ofrecen también un Diploma de Artista, que es un plan de estudios posterior al Master y que no
otorga un diploma de 3er ciclo.

Los principales centros de formacion musical profesional en Alemania son las Staatliche
Musikhochschulen (Escuelas Superiores Estatales de Misica), instituciones autonémicas
publicas con estatus de universidad que son competencia y estin financiadas por el Bundesland
(Estado Federal) donde estan radicadas. Su niimero asciende a un total de 24 en todo el pais"°.
Cada Estado Federal tiene responsabilidad soberana sobre las leyes de educacién, por lo que se
originan diferencias considerables entre los distintos sistemas educativos. No obstante, si bien
esto afecta a la ensefianza superior musical, todas las Musikhochschulen ofrecen los estudios
de Grado, asi como los programas de Méaster en conformidad con el sistema de Bolonia. Las
24 Staatliche Musikhochschulen y la mayoria de las universidades alemanas estan financiadas
publicamente y sus curriculos son regulados por las leyes de cada Estado Federal.

Ademas de las Musikhochschulen, muchas universidades ofrecen grados en musicologia
y/o interpretacion y composicién. También hay nueve universidades especializadas en Mfusica
de Iglesia (Hochschulen fiir Kirchenmusik) -tan importante en Alemania por su tradiciéon-, y en
otras Escuelas Superiores (Hochschulen) se ofertan grados en interpretacion, musicologia y otros
temas relacionados con la musica.

El acceso a la formacién musical profesional esta regulado mediante examenes de ingreso
que normalmente tienen lugar tras terminar la educacion secundaria. Aunque, excepcionalmente,
algunas Musikhochschulen ofrecen a musicos méas jovenes la posibilidad de cursar una formaciéon
preuniversitaria durante su educacion secundaria.

179  https:/www.aec-music.eu/services/national-overviews/germany. Actualizado en abril de 2017 por Rober Ehrich, director de la Escuela
Superior de Musica Hanns Eisler de Berlin y miembro del Consejo Ejecutivo del Rektorenkonferenz der deutschen Musikhochschulen.
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La formacién musical profesional esti organizada en toda Alemania en diferentes especia-
lizaciones, ofertando grados en: Interpretacion, Musica de Camara y Composicién; Pedagogia
del instrumento y Profesorado de misica en educacion secundaria en los géneros principales de
mausica clasica y popular occidental.

Las Musikhochschulen estructuran la ensenanza superior en dos ciclos, ofreciendo grados or-
denados en modulos y estudios de Méaster de acuerdo con el sistema de Bolonia. El Grado tiene una
duraci6n de cuatro afos y el Master, dos. Solo algunas Musikhochschulen ofrecen un tercer ciclo
artistico. Asi, las Musikhochschulen ofertan programas artisticos denominados Aufbaustudium,
Konzertezamen o Meisterklasse, segtin el respectivo Estado Federal en el que se encuentren.

Muchas universidades y algunas Musikhochschulen ofrecen programas PhD en musicologia
y otras han introducido programas de 3¢ ciclo, combinando estudios artisticos con elementos de
investigacion musical o artistica, comparables al DMUS en EEUU. La larga tradicion y alta repu-
tacion internacional de las Musikhochschulen por su excelencia artistica y académica, hace que la
mayoria de estas instituciones tengan una proporcion importante de estudiantes extranjeros, lo
que aporta diversidad y enriquecimiento cultural al sistema.

La formacion del profesorado de misica para primaria y secundaria es impartida tanto por las Mu-
sikhochschulen como por las Universidades, que se adaptan a las leyes su respectivo Estado Federal.

Tras esta revision sobre el estatus que tienen los estudios superiores de artes escénicas en
Europa consideramos que solo cabe una consecuencia: la inclusién de ensehanzas artisticas
superiores dentro de las universidades, con el mismo régimen que tienen en la inmensa mayoria
de los paises europeos. En el item 54 se preguntaba a los encuestados si consideran necesario
que las universidades puablicas impartan grados de artes escénicas. La respuesta es que estan
en desacuerdo. Este resultado se alinea con quienes consideran que se deben mantener como
instituciones especificas. La no integracion de las ensefianzas superiores en la universidad esta
basada en un desconocimiento de la realidad universitaria y en prejuicios y miedos vinculados con
cuestiones corporativas y no en realidades académicas. Tal resultado se opone al de los colectivos
y plataformas que reclaman la integraciéon de los estudios superiores de artes escénicas en la
Universidad, de modo que los centros que las imparten ejerzan como escuelas universitarias y que
sean reconocidos como centros de creacidn e investigacion en las areas propias de su especialidad.
Esto supondria como sostiene Vieites (2015, p. 499) una medida en defensa de la educaciéon
publica, pues en Espana se estid desarrollando un proceso de implantacion de titulaciones de
grado en universidades privadas o en centros privados con conciertos con universidades privadas,
nacionales y extranjeras, que supone una manifiesta competencia desleal, por cuanto los actuales
centros superiores (escuelas y conservatorios) dificilmente pueden competir en igualdad de
condiciones con instituciones que ofertan titulaciones acreditadas a nivel nacional y europeo.

Las razones que se pueden aportar para que la Administraciéon Educativa apueste por el pleno
caracter universitario de las ensefianzas artisticas superiores se deben inspirar en la obligacion
que tiene el Estado de ofrecer una educacioén publica de la maxima calidad. En el contexto actual,
los centros y universidades privadas pueden implantar titulaciones propias de grado, que cum-
plen con el pleno caracter universitario y la equivalencia automaética. De este modo la educaciéon
publica se encuentra en clara desventaja. Y como consecuencia, el principal afectado es la ciu-
dadania y, de forma indirecta, la posibilidad de garantizar pablicamente un desarrollo cultural
diverso, de calidad e igualitario.

El item 55, que era una pregunta abierta, solicitaba a los participantes que justificaran la respuesta
dada en el item 54 (ver Figura 41). El 70% responde afirmativamente: “si, porque el proceso de selec-
cion del docente deberia ser como en la universidad, no como se hace en los institutos de secundaria.
Ala hora de tener mas lineas de investigacion a las que poder adherirse el alumnado y asi conformar

» <«

masteres y doctorados propios”, “creo en la ensefianza publica de calidad” o “la inclusion de las artes
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escénicas en la universidad publica es necesaria para la normalizacion de estas en nuestra sociedad.
Su ausencia s6lo enfatiza la distancia entre las artes escénicas y la realidad formativa de nuestro pais”.

Figura 41 - Justificacién de que las universidades publicas impartan grados de AAEE

Fuente: elaboracién propia
Total 100%
Ns/NC AN 17%
Otros | 22%
Si, con curriculum especifico ] 4 5%
No Bl 7%
i T 70%

Asimismo, se indica en varias ocasiones que deberia impartirse tanto en universidades pua-
blicas como privadas: “creo que las artes escénicas también deberian estar en universidad, tanto
publica como privada” y “cuanto mas abierta y plural sea la imparticion de estas ensenanzas sera
mejor. Eso si, siguiendo unos criterios de calidad y excelencia suficientes”.

Dicho en palabras de una de las personas que han respondido al cuestionario: “es absoluta-
mente necesario y urgente. Espafa es el tinico pais de Europa en el que no existe esta opcion [...]
los y las jovenes que quieren acceder a este tipo de estudios no pueden hacerlo, bien por la extre-
ma limitacién de plazas de las Escuelas Superiores de Arte Dramatico y los Conservatorios, bien
por el alto coste econémico de los grados privados. También es totalmente necesario para que los
graduados en estas areas reciban mas reconocimiento laboral y social y para que Espafia pueda
avanzar en el terreno de la investigacion en estos campos”.

Hay varios comentarios sobre no discriminar a las universidades privadas con serios y extensos
alegatos, pero la mayoria se inclina por que las universidades que impartan AAEE sean publicas.

4. Seccion cuarta. Valoracion social de las AAEE

En este bloque se trataba de conocer opinion de los encuestados sobre la consideracion y el valor
que la sociedad concede a las AAEE (ver Tabla 35).

Tabla 35 — Valoracién social de las AAEE

ftem Minimo | Maximo | Media | Desviacién

56. ¢Cudl es la valoracién que tienen las artes escénicas en la 5 5 454 58
sociedad, segiin su opinion? : i

57. ¢Qué presencia tienen las artes escénicas en los medios de

P . ; . 1 48 .81
comunicacion y las redes sociales, seglin su opiniéon? 5 44
58. Es necesario el apoyo de la familia para la formacién en artes ) 5 210 94
escénicas en los niveles de iniciacién y medio. ) )

59. ¢Los materiales necesarios (instrumentos musicales, cafas,
zapatillas de punta, bata de cola, etc.) para la practica de las artes 1 5 2.07 .91
escénicas deberian tener un IVA reducido?

60. Las ayudas o becas que las distintas administraciones ofrecen

L . 1 1.8 .80
al alumnado de artes escénicas son suficientes. 5 4

61. Las ayudas o becas que las distintas administraciones ofrecen
para la formacion permanente del profesorado de artes escénicas 1 4 1.91 .89
son suficientes.

62. La oferta de residencias artisticas y subvenciones que las
distintas administraciones publicas e instituciones privadas ofrecen 1 4 2.43 .80
alos/as profesionales de artes escénicas es suficiente.

63. ¢Considera que los estudios artisticos de artes escénicas son

suficientemente conocidos por la sociedad? 1 4 1.91 89
64..¢Que valoracion tienen los estudios de artes escénicas en la 1 4 2.43 80
sociedad?

Fuente: elaboracién propia



217 Cuestionario 3. Ensefianza de las artes escénicas. Analisis de resultados

Los encuestados consideran que las AAEE tienen una valoracién en la sociedad situada entre
alta y muy alta (M = 4.54). Existe diferencia significativa a favor de las mujeres (p<.02), aunque
el tamano del efecto es muy bajo (d = 0.13).

En cuanto a la presencia que tienen las artes escénicas en los medios de comunicacién y las
redes sociales piensan que su grado se sitda entre alto y muy alto M = 4.48. Existe una correlacién
positiva , aunque débil (r = .17) y es significativa (p<.01) entre este item 57 y los estudios de los
participantes: a mayor nivel de estudios se piensa que los medios sociales de informacién cotidia-
na conceden més atencion a los eventos relacionados con las AAEE.

El resultado de este item no est4 acorde con opiniones como la de Caldevilla (2011, p. 3), quien
afirma que los espacios destinados a la cultura han sido relegados a horarios minoritarios dentro
de la programacion, debido al “habitual desinterés [por las artes escénicas] que manifiestan los
medios de comunicacion generalistas”. En el caso concreto del teatro este conserva un cierto pres-
tigio que ha llevado a algunos expertos a hablar de “liderazgo cultural”, pero, “es un hecho que ha
pasado a un plano secundario de interés en la programacion diaria de los medios de comunicacién
generalistas, lo que podria sugerir una menor relevancia en la opinién publica”. Y advierte que el
indudable éxito de algunas modalidades teatrales como los musicales o los monologos de humor
no debe hacer olvidar la indiferencia con que el teatro, en tanto que representacion escénica, es
tratado, en su conjunto, por los medios. Y este panorama es francamente desolador en la television.

La danza profesional en Espafia hace tiempo que sufre una falta de reconocimiento y valoriza-
cién por parte de la sociedad. Hecho que provoca, junto a otros factores, la aminoracién cada vez
mas fuerte del éxito de bailarines en este pais (Ferrandez, 2017, p. 45). Los medios de comunica-
cion en general no manifiestan el mismo interés por mostrar el arte de la danza en comparaciéon
con otros temas culturales, a los que se les da mas espacio en sus publicaciones. En Espafa este
hecho es mucho mas acentuado que en otros paises europeos, pues la danza ocupa el menor por-
centaje de aparicion en los medios. Caballero (2019) coincide en la opinién de la escasa presencia
que tiene esta disciplina en periédicos, radios y televisiones de informacion general. Y justifica
este hecho por el miedo a no entenderla, que se extiende atin entre la audiencia potencial de danza
contemporanea, lo que es aplicable a los propios medios de comunicacion.

La opini6n respecto al apoyo de la familia para la formacion en artes escénicas en los niveles
de iniciaciéon y medio es que es poco necesario (M = 2.10). Sin embargo, el criterio de los expertos
en este tema insiste en que la vivencia de las artes va més alla del trabajo en la clase. La familia
debe implicarse acompafiando a su hijos e hijas en el estudio y las actividades organizadas desde
los centros educativos.

Los encuestados estan en desacuerdo (M = 2.07) con que los materiales necesarios (instru-
mentos musicales, cafias, zapatillas de punta, bata de cola, etc.) para la practica de las artes escé-
nicas deberian tener un IVA reducido.

Tampoco estan de acuerdo (M =1.84) con que las ayudas o becas que las distintas adminis-
traciones ofrecen al alumnado de artes escénicas sean suficientes. Existe una correlacion positiva,
aunque débil (r =.15) y significativa (p =.02) entre este item 61 y los estudios de los participantes.

El Real Decreto 951/2018'° establece que para las becas y ayudas del Ministerio de Educacién
y Formaci6n profesional a partir del curso escolar 2018-2019 las ensefianzas artisticas superiores
tienen la misma consideracién que las ensefianzas universitarias. Esta reivindicacién largamente
demandada va a suponer un paso adelante en la eliminacién de situaciones de desigualdad que
hasta la fecha se enfrenta el alumnado de las ensefianzas artisticas superiores en comparacién

180 Real Decreto 951/2018, de 27 de julio, por el que se establecen los umbrales de renta y patrimonio familiar y las cuantias de las
becas y ayudas al estudio para el curso 2018-2019, y se modifica el Real Decreto 1721/2007, de 21 de diciembre, por el que se
establece el régimen de las becas y ayudas al estudio personalizadas. BOE-A-2018-10941
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con los estudiantes universitarios. No existen convocatorias de becas y ayudas especificas para
ensenanzas artisticas en todo el territorio nacional. Las becas para estas enseflanzas se incluyen
en las convocatorias generales. Asi, por ejemplo, en el curso 2020-2021 se convocaron becas para
ensenanzas postobligatorias y superiores no universitarias® del sistema educativo espafiol y con
validez a nivel estatal entre cuyos beneficiarios estaban, entre otros, estudiantes de formacién
profesional de grado medio y de grado superior, ensenanzas artisticas profesionales, ensefianzas
deportivas, ensenanzas artisticas superiores, estudios religiosos superiores y estudios de idiomas
realizados en escuelas oficiales, incluida la modalidad de distancia. Las comunidades auténomas
y las entidades locales realizan convocatorias especificas para promover, potenciar y dar apoyo a
los estudiantes que cursan ensenanzas artisticas. No obstante, hay que resaltar que, en lo referen-
te ala oferta de becas de programas europeos, al alumnado de las ensefianzas artisticas les resulta
en verdad dificil acogerse a estas.

Asimismo, los sujetos de la muestra estan en desacuerdo (M =1,91) con que las ayudas o becas
que las distintas administraciones ofrecen para la formacién permanente del profesorado de artes
escénicas sean suficientes. Existe diferencia moderadamente significativa favorable a los miem-
bros de la Academia (p=.06) con un tamafio de efecto pequeno (d = .37)

Se pueden encontrar algunas ayudas dirigidas a apoyar actividades de formacién permanente
dirigidas a los profesionales de las artes escénicas como las subvenciones a programas destinados
al fomento de las artes escénicas del Gobierno Vasco®? o las ayudas a la formacion, investigacion
y edicién, de la Generalitat Valenciana®3.

Ademés, hay desacuerdo (M = 2.43) en que es suficiente la oferta de residencias artisticas y
subvenciones que las distintas administraciones publicas e instituciones privadas ofrecen a las
personas profesionales de artes escénicas.

Los estudios artisticos de artes escénicas no son suficientemente conocidos por la sociedad
(M = 1.91). Existe diferencia marginalmente significativa favorable a los académicos (p = .06), con
un tamafio del efecto pequefio (d = .37), que muestran una opinién mas negativa.

Finalmente, los encuestados piensan que la valoraciéon que tiene la sociedad de los estudios
artisticos de artes escénicas es mala (M = 2.43).

No existe correlacion entre los items de este apartado y los anos de experiencia de los participantes.

5. Comentarios y observaciones de los encuestados

Es la pregunta menos contestada solo con un n, =191y con un 74 % de personas en la opcién no
sabe/no contesta. Esto es debido, quizas, al cansancio pues el cuestionario era muy extenso (ver
Figura 42).

Figura 42 - Opinién
Fuente: elaboracién propia

Total [N 100%
NS/NC 74%
Duda de la utilidad del cuestionario [l 6 3%
Agradecimiento por el cuestionario 13%
Visibilidad AAEE BN 9%

181 Extracto de la Resolucién de 31 de julio de 2020 de la Secretaria de Estado de Educacién, por la que se convocan becas de ca-
racter general para el curso académico 2020-2021, para estudiantes que cursen estudios postobligatorios. BOE-B-2020-25755

182 https://www.euskadi.eus/ayuda_subvencion/2019/fomento-de-las-artes-escenicas-formacion-permanente/web01-tramite/es

183 https://www.gva.es/es/inicio/procedimientos?id_proc=18538
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El 13% responde para agradecer el estudio relacionado con este cuestionario, y seis personas
dudan de su utilidad. Entre las criticas se sefialan varias carencias: “es complicado analizar la
situacién de las artes escénicas de forma global. La valoracién social, por ejemplo, no es la misma
para la musica (asociada a cultura alta) que para la danza (el flamenco y el folclore, asociados a
culturabaja)”, los cuestionarios, largos y tediosos, no me han parecido ttiles”, “es una encuesta con
demasiadas preguntas. Para ser una primera aproximacion puede desanimar en su contestaciéon”.

Entre los agradecimientos (13%), sefialamos los siguientes: “muchas gracias por esta iniciati-
va. Muy necesaria y oportuna”, “muy buenos cuestionarios. Muy importante difundirlos y que los
profesionales los rellenen. Ha sido un placer ayudaros a dar ideas y contribuir a arrojar luz a un
tema muy complejo y profundo que necesita mucha ayuda. Muchas gracias”.

Entre los que consideran que ayuda a dar visibilidad a las artes escénicas (9%), destacamos:
“considero imprescindible que la sociedad conozca estas ensenanzas y que las Artes Escénicas estén
presentes en los medios de comunicacion y en las redes sociales. Me ha parecido un cuestionario que

trata asuntos desconocidos para la mayoria de la sociedad pero que son necesarios darlos a conocer”.

Conclusiones, consideraciones y propuestas

La finalidad del presente trabajo ha sido realizar un estudio exploratorio sobre el pensamiento
que los profesionales de la educacion y de la ensefianza de las AAEE en los centros publicos y
privados tienen sobre el estatus de estas materias, en la formacién reglada (primaria, secundaria
obligatoria, bachillerato, formacion profesional, ensefianzas artisticas y universitarias) como en
la no reglada. Estamos convencidos de que los resultados obtenidos pueden suponer una ocasién
para unir energias de modo que docentes, artistas, organizaciones y administraciones educativas
realicen el esfuerzo de Sisifo, que mencionabamos en la introduccion de este estudio, con la de-
terminacion de empujar las AAEE hasta colocarlas en la cima para que ocupen en los curriculos el
lugar que les corresponde conforme a sus potencialidades educadoras.

Las personas que han contestado a los tres cuestionarios poseen una larga experiencia tanto como
profesionales de las artes escénicas, como profesores dedicados a la docencia de régimen general o en
las ensefianzas de régimen especial, y, también, en cuanto miembros de la Academia de las Artes Es-
cénicas de Espaiia. Por lo tanto, las conclusiones que se pueden extraer de esta investigacién las consi-
deramos generalizables a la poblacion formada por los académicos y académicas y a la de los profesio-
nales de la educacion, pues existen evidencias cientificas que avalan los resultados de nuestro trabajo,
como hemos ido exponiendo en la discusion del analisis de los resultados de los tres cuestionarios.

Seguidamente vamos a presentar las principales conclusiones agrupadas en bloques temati-
cos y las propuestas de mejora (que estan escritas con letra cursiva).

1. La voz de los miembros de laAcademia de las Artes
Escénicas de Espana

Una de las finalidades de este estudio era conocer cudl era el pensamiento de los académicos
y académicas. El total de los cuestionarios validos que hemos analizado ha sido 1034. De ellos
el 32% (n, = 323) han sido contestados por este subgrupo de la muestra. En los resultados de
los items de los cuestionarios hemos comparado las puntuaciones medias de los miembros de
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la Academia y las personas no pertenecientes a esta institucion en las diferentes variables. En

general, en el pensamiento de estos dos colectivos y no hay diferencias. No obstante, el anlisis de

los resultados arroja algunas, significativas, que se concretan en los siguientes puntos:

- Las personas que no pertenecen a la Academia conocen significativamente mejor la legislacion
sobre las ensefianzas de las artes escénicas que los académicos. Asi se muestra en el cuestiona-
rio 1, pero en el 3 no se encuentran diferencias.

- Los no académicos consideran que las artes escénicas se definen por una mayor nitidez, confor-
tabilidad, seguridad y orden, que los académicos.

- Los miembros de la Academia se muestran mas escépticos que los no académicos respecto a
considerar que las estrategias artisticas pueden mejorar la educacién actual.

- Los académicos, con una diferencia que se acerca a ser significativamente pequefa, piensan que
no debe existir una modalidad de obras y espectaculos de teatro, danza y misica para jovenes.
Tampoco que estas representaciones han de ser divertidas, aunque también les han de hacer
reflexionar, y que las propuestas interactivas y multidisciplinares sean bien acogidas por el pa-
blico joven. Pero si defienden con una diferencia significativa grande que estos espectaculos han
de ser realizados por artistas profesionales.

- Tampoco consideran que las actividades escénicas supongan una oportunidad de escape para
olvidarse y evadirse de los problemas personales, frente a los no académicos que si lo piensan
con una diferencia significativa.

- Los académicos y las académicas estan en desacuerdo, con una diferencia significativa favo-
rable, con que las ayudas y becas que las distintas administraciones ofrecen para la formacién
permanente del profesorado de artes escénicas son suficientes.

- Y, por altimo, las miembros de la Academia consideran neutral que la excelencia y el virtuosis-
mo han de ser la finalidad Gltima de la ensefianza de artes escénicas. Por el contrario, lo no aca-
démicos tienen significativamente una opinién méas favorable hacia la adquisicion de destrezas
y habilidades interpretativas, al margen del talento artistico innato.

En resumen, puesto que hay muy pocas diferencias significativas entre los dos subgrupos de
la muestra (académicos y no académicos) podemos decir que los resultados de este estudio repre-
sentan la voz de la Academia.

2. Pensamiento sobre la experiencia de practicar artes
escénicas

El significado que la experiencia de actuar, practicar o vivenciar las AAEE tiene para los que han

respondido al cuestionario 1 gira en torno a tres factores:

a) Valoracion afectiva de la utilidad de la experiencia escénica expresada como positividad,
creatividad y energia.

b) Son generadoras de un clima de experiencia placentera, cbmoda y sin riesgos. Pensamiento
expresado por adjetivos que tienen en comun ideas de variedad, positividad y actividad.

c) Las AAEE son una practica segura, confortable y organizada. Y lo manifiestan con adjetivos que
tienen un contenido seméantico de nitidez, confortabilidad, seguridad y orden.

3. Valor de las AAEE como desarrollo personal y social

¢Qué aportan las AAEE a la formaci6n integral de la persona? El resultado de nuestra investiga-
ci6én muestra la existencia de consenso de que sus beneficios en la educacion son muy altos. En
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este sentido, las mujeres son més perceptivas que los hombres en lo que respecta a la educacion

en general y ala apreciacion de las artes escénicas, en particular, y creen mas en los beneficios y en

el impacto positivo de estas. Y este efecto se repite cuando se comparan las medias de los hombres

y de las mujeres en bastantes items de los tres cuestionarios. En consecuencia, se constata que las

mujeres son mas sensibles en lo que atafie a la educacién en general y a la apreciacion de las artes

escénicas en particular, pues valoran en mayor medida sus efectos provechosos.

Si entendemos, en sentido amplio, por curriculum el conjunto de experiencias planificadas y
no planificadas que el alumnado vivencia y lleva a cabo bajo la orientacion del centro docente, en-
contramos que la musica, el teatro, la danza y, en muchas menos ocasiones, el circo, son utilizados
desde varios enfoques claramente diferenciados:

a) Como herramienta didActica para alcanzar los objetivos de otras materias. Esto es, la utiliza-
cion de las estrategias dramaticas y de los recursos pedagogicos de las AAEE para conseguir los
objetivos curriculares de otras materias no artisticas.

b) Como materia o asignatura con contenido, horario y espacios propios para desarrollar su ensefianza.

¢) Como espectaculo: productos artisticos ya representados por el propio alumnado o por profe-
sionales externos al centro escolar.

d Como actividad extraescolar: grupo de teatro, taller de danza, banda de musica, coro, etc.

De acuerdo con esta concepcidn es necesario que los profesionales de AAEE, que se dediquen
a la ensefanza, contemplen estas posibilidades y que las implementen en su centro de acuerdo
con la legislacion educativa, el ideario, las condiciones del contexto y el nivel de su alumnado. En
consecuencia, nuestra propuesta es:

- Incluir el teatro y la danza en el dmbito artistico-expresivo desde el primer curso de primaria
hasta el primer ciclo de la ESO, pues de esta forma se combina el aprendizaje competencial y
significativo del trabajo globalizado con el respeto por las diferentes aproximaciones al cono-
cimiento que tienen las diversas materias. En los cursos posteriores ofertar las Artes Escénica
como materia obligatoria.

- Consolidar la insercion del teatro y la danza en el curriculum general como materia, como es-
trategia diddactica y como productos artisticos, en aquellas comunidades auténomas en que ya
estan presentes. Pero sin dejar de tener presente que el mestizaje, las sinergias y la fusion en-
tre las diferentes artes escénicas ha de ser una condicién esencial en la educacion. Es decir, la
transversalidad es imprescindible a la hora de trabajar con las artes escénicas, pues hacerlo de
manera interdisciplinaria y globalizada favorece el aprendizaje competencial del alumnado.

4. Efectos de la practica de las AAEE en el desarrollo
personal y social de los participantes

Nuestro estudio ha venido a confirmar lo que numerosas investigaciones han concluido sobre los
efectos de las AAEE en el desarrollo personal de los sujetos que toman parte en ellas ya sea como
intérpretes, creadores o como espectadores. Las conclusiones obtenidas las podemos resumir,
agrupadas, en los siguientes factores:

- Apoyo. Los encuestados expresan la creencia de que la practica de actividades de AAEE son un
espacio de afecto y solidaridad. Formar parte de un grupo que actta, se instruye o se ejercita en
alguna de las artes escénicas proporciona a los participantes una sensacién de apoyo en varios
niveles: informativo (consejo y orientacion en la solucion de problemas), instrumental (ayuda en
tareas), de companerismo (confianza en el otro y compartir las actividades sociales) y de estima
(4nimo, consuelo, estimulo, etc.). Ademas, las AAEE son profundamente colaborativas, ya que
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para su practica es necesario forjar conexiones y compartir intereses y objetivos con los demaés.

Quienes las practican aprenden a comunicarse de manera efectiva y a conectarse con los demas

intelectual, social y emocionalmente.

- Escape. Los encuestados participan del sentimiento de que la experiencia de practicar alguna
de las AAEE constituye una oportunidad para olvidarse y escapar de los problemas. Su praxis
supone una ocasion para distraerse y evadirse, de modo que los conflictos personales pueden
ser olvidados por unas horas.

- Confianza y expresion. Los sujetos de la muestra expresan la creencia de que las AAEE implican
sentimientos de seguridad, evaluacion de los propios pensamientos, sentimientos y experiencias
ydesarrollo de competencias de expresion. Las AAEE son generadoras de confianza y autoestima,
lo que implica satisfaccion y seguridad en si mismo. Y, ademas, la educacion artistica beneficia
la autoexpresion, desarrollando las inteligencias multiples y el uso del multilenguaje (expresion
oral, movimiento expresivo, musical, kinestésico, plastico visual, espacial y lingiiistico).

- Apertura mental y creatividad. En este factor se valoran los efectos que la practica de las AAEE
tiene sobre la actitud mental hacia la exploracion, el aprendizaje y la creatividad, pues ayudan a
los participantes a darse cuenta de problemas y asuntos de los que antes no eran conscientes y a
explorar cuestiones y temas relevantes para sus vidas. Ademas, permite estimular y desarrollar
la imaginacion y la creatividad.

- Empatia y respeto. La practica de AAEE estimula la percepcién o la deduccion de los sentimien-
tos y emociones de los demas, el reconocimiento del otro como persona semejante a uno mismo,
la compasioén y la solidaridad emocional. Ademaés, ayuda a explorar situaciones y a tomar con-
ciencia de que otras personas tienen puntos de vista diferentes.

- Expresion de sentimientos. Practicar las AAEE mejora la capacidad de expresar sentimientos,
ideas y emociones y ayuda a no tener miedo a mostrar a los demas cémo uno se siente o es.

- Identidad y Autoconsciencia. Ayudan a establecer una identidad positiva y la toma de conscien-
cia sobre la realidad exterior. Y, también, a establecer la propia identidad en la adolescencia y la
juventud y a crecer como persona en cualquier época de la vida.

- Gestion emocional. Nos hacen conscientes de las emociones que sentimos y nos ayudan a acep-
tarlas y regularlas. Contribuyen a la gestion de las emociones (nervios, inseguridades, frustracion,
posibles enfados, etc.), sabiendo expresar y manejar los sentimientos en situaciones dificiles.

5. Formacién del profesorado de ensenanzas regladas

A partir del analisis de los datos de los tres cuestionarios se deduce la necesidad de formar pro-
fesionales de la ensefianza con sensibilidad por las artes en general y por las AAEE en particular.
De manera que el profesorado sea artista, pedagogo y mediador, para que pueda enfrentarse a los
retos que la ensefianza de las AAEE plantea.

5.1. Formacion inicial de profesorado

Solo se puede ensefiar aquello que se conoce. Por ello, es vital acercar las AAEE a la educaciéon
superior, porque en los niveles de educacion primaria y secundaria se necesita de un profesorado
preparado y sensibilizado con las artes.

La formacio6n inicial del profesorado es, hoy por hoy, claramente logocéntrica, es decir, que se
polariza en la palabra del docente y queda determinada fundamentalmente por el objeto a trans-
mitir. Se centra en el dominio teérico-practico basado en los contenidos, en la imitacién y la copia
de modelos: saberes y procedimientos a los que va a dedicar su docencia. Y desde esta perspectiva,
se piensa que el docente sera capaz de hacer la transferencia a la didactica a partir de su saber.
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Pero, en la realidad la practica docente pone en evidencia la imposibilidad de pasar al campo de
la didactica desde el dominio del &mbito teérico. La formacién inicial con frecuencia olvida las
competencias en didacticas especiales. Y esta situaciéon se puede mejorar si la ensefianza de las
AAEE se contempla bajo un enfoque sistémico que considere la necesidad de variedad de estra-
tegias metoddicas, la configuracion epistémica de 10s contenidos curriculares y la adecuaciéon de
estos dos elementos al alumnado destinatario de la ensenanza. En consecuencia, se recomienda
ensenar las AAEE desde un enfoque globalizado, que aglutine los métodos y estrategias didacticas
que permitan abordar interdisciplinarmente la realidad, como pueden ser entre otros: el Apren-
dizaje Basado en Proyectos Artisticos (ABP+A) o el aprendizaje cooperativo (AC) para desarrollar
aprendizajes activos y significativos, entre otras novedosas estrategias.

Es necesario seguir difundiendo las virtualidades de las AAEE como instrumento transversal
para el logro de las competencias basicas y para el desarrollo personal, social y cultural del alum-
nado. Pero, desafortunadamente hoy en dia atin existe una parte del profesorado que muestra re-
ticencias y falta de la confianza, tan necesaria para ensefiar las artes y ensenar con las artes, pues
son conscientes de que carecen de la formacién especifica necesaria para esta tarea.

¢Qué propuestas podemos hacer para la formacion inicial del profesorado de los niveles de ense-
fianza obligatoria, bachillerato y formacion profesional? Es de urgencia incluir en la formacion inicial
del profesorado de ensefianza primaria y secundaria y de los profesionales socioeducativos en las
Facultades de Educacion, de Filosofia y Ciencias de la Educacién y Educacién Social las siguientes:

- Implantar alguna asignatura obligatoria en las Facultades de Educacion que trate sobre la
pedagogia y la diddactica de todas las AAEE.

- Crear un Master de Formacion del profesorado de secundaria especializado en Didactica de
todas las AAEE.

- Ofertar masteres de Teatro, Danza, Musica y Circo aplicados a la educacién en las universi-
dades publicas y privadas.

- Una nueva area de conocimiento especifica de AAEE para la ensefianza primaria y secundaria
que permita a los egresados superiores de danza y arte dramatico acceder a los puestos docen-
tes, al igual que los egresados de miisica pueden acceder al area de Miisica con su formacion
en la universidad o en los conservatorios superiores. Ya que la implantacion de asignaturas de
artes escénicas en el curriculum general educativo contribuiria al desarrollo de herramientas
de autoconocimiento por parte del alumnado, a mejorar la relacién con su entorno y en la socie-
dad, a un mayor bienestar fisico y emocional, y a la mejora del trabajo en grupo.

5.2. Formacion continuada

La innovacion educativa es un aspecto fundamental para mejorar la calidad de la ensefianza y
el aprendizaje en los centros escolares. De aqui, la necesidad de que el profesorado reciba una
formacion permanente acorde a sus intereses y necesidades, enfocada en la mayoria de los casos
a las innovaciones educativas metodologicas y al uso de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién. Para ello es necesario conocer el pensamiento, la valoracion y las creencias que
los docentes tienen sobre la innovacion educativa y su formacion continua, pues de ello resulta el
interés para avanzar hacia una mejora de su profesionalidad como docente.

Segun los resultados de los cuestionarios, se constata que respecto a la formacién permanente el
profesorado necesita una actualizacién y empoderamiento en la epistemologia de la materia impar-
tida y en su didactica. Ademas, es prioritario incluir en la ensefianza los nuevos valores que reclama
la sociedad actual, como el desarrollo de las soft skills (trabajo en equipo, adaptaciéon al cambio,
creatividad, empatia, orientacion a resultados, etc.). Y también, la inclusiéon de las personas con di-
versidad o la prevencion de situaciones de violencia de género y el empleo de las nuevas tecnologias
de la informacioén y la comunicacion, que son las habilidades mas demandadas en el siglo XXI.
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Entre los requerimientos de formacion continua de los docentes de AAEE estén:
- Incrementar el uso las artes escénicas como un instrumento para la inclusién de personas con
algiin tipo de diversidad de cualquier ambito.
- Incorporar las estrategias de creacién artistica para el desarrollo de las habilidades sociales
del alumnado.
- Conocer diversas metodologias para dinamizar la forma de ensefiar.
- Formar al profesorado de AAEE en perspectiva de género y diversidad para que adquieran
herramientas para incorporar a su practica docente y profesional.
- Desarrollar la Didactica especial de cada materia de AAEE para que el profesorado conozca y
utilice la metodologia mas adecuada a la naturaleza de cada materia artistica.
- Formar al profesorado en las nuevas metodologias acordes a las ensenianzas artisticas.
- Reelaborar los contenidos de ensefianza, y, sobre todo, una serie de cambios en la normativa
educativa nacional y autonémica.

5.3. Formacion en los conservatorios superiores de musica y danza
y escuelas superiores de arte dramatico

La formaci6n artistica superior es un eslabon clave en la cadena de valor de la cultura. El maximo
reto que se presenta en las AAEE superiores se materializa en la idea de que estas ensefianzas ten-
gan pleno caracter universitario y la equivalencia automatica a titulo universitario en el contexto
del Espacio Europeo de Educacion Superior. Si bien la equivalencia de éstas ya esta reconocida a
MECES2, la inclusion de ensehanzas artisticas superiores dentro de las enseianzas universitarias
supondria que obtendrian el estatus y la valoracion social y académica de la que ya gozan en otros
paises y socialmente conllevaria una mayor aceptacién y reconocimiento de los profesionales de
las artes escénicas en todos sus &mbitos.

Recogemos a continuacion algunas de las demandas del documento “Situacion y retos de la
ensefnanza artistica superior en la CAE” (2019), que hacemos nuestras:
- Fomentar desde los propios centros, que tienen reconocida la capacidad de proponer a la Ad-
ministracion Educativa, que desarrollen una oferta de programas de posgrado diversa y de
calidad; aunque ya se ofertan mdsteres profesionalizantes en los Conservatorios Superiores de
Musica.
- Introducir mecanismos de evaluacién de la calidad de la docencia en los centros superiores de
AAEE a través de las agencias autonémicas de calidad y de la ANECA.
- Impulsar desde la Administraciéon educativa correspondiente el establecimiento de convenios
entre la Universidad y los centros de ensefianza superior de AAEE para ofrecer programas de
doctorado, tal y como propone la ley.
- Mejorar el sistema de becas para el alumnado de las ensefianzas artisticas superiores del ré-
gimen especial, equiparando las oportunidades con las existentes en el ambito universitario.
- Promocionar y apoyar la investigacién bajo los conceptos de investigaciéon, innovacion y crea-
cion” (I+i+C) e investigacion performativa, promoviendo el debate y el intercambio para avan-
zar en su consolidacién y aportando mas recursos para financiar convocatorias destinadas a
proyectos y edicién de revistas cientificas.
- Impulsar mecanismos de acreditacion de la carrera investigadora de profesorado de los cen-
tros superiores de AAEE en las mismas condiciones que en la Universidad. Para ello es necesario
que en las agencias de evaluacion se cree el area de conocimiento de artes escénicas, o danza y
teatro, o danza, teatro.
- Reformar la estructura de la jornada de los docentes para dar cabida a las tareas de investi-
gacién. Ahora se pertenece al cuerpo de profesores o catedraticos de miisica y artes escénicas.
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En opinién de los encuestados las nuevas tendencias artisticas no se suelen trabajar en los
conservatorias y escuelas de AAEE. Los contenidos de las ensefianzas en estos centros las consi-
deran ancladas en la tradicion y de espaldas a la contemporaneidad. Por ello, se propone:

- En los Conservatorios Superiores de Danza seria necesario la creacion de la especialidad de
Danzas Urbanas, centrada en modalidades desde el Hip hop y el Breakdance hasta el Loocking
y el Dance Hall, por poner algunos ejemplos.

- Crear en las Escuelas Superiores de Arte Dramadatico la especialidad de Nuevas tendencias
teatrales, para dar a conocer innovaciones en la practica escénica y en la escritura dramatica,
y que incluyera modalidades tales como Teatro del Oprimido, Teatro documento, Teatro rela-
cional, Teatro Verbatim, Headphone Verbatim, Teatro Playback etc.

- Consolidar en los conservatorios superiores de miisica la especialidad de Nuevas Musicas Con-
tempordneas, que incluyan el estudio y la practica de la miisica experimental, la miisica de
laboratorio o de fusion.

- Diferenciar, al igual que en los estudios superiores de milsica, el itinerario formativo que han
de seguir los estudiantes que quieran dedicarse a la docencia de los que deseen dedicarse a la
interpretacion teatral o dancistica. En cualquier caso, se deberia facilitar la flexibilidad y la
complementariedad que permita el transito entre todas las opciones.

- Incidir en la importancia de tener un curriculum equilibrado dando valor a todas las materias
que lo componen, ravisando los planes de formacién de Musica, Danza y Arte dramdtico para
tratar de desterrar lo que en muchos casos ocurre con las materias que pierden interés cuanto
mads se alejan de la interpretacién. Y, en el mismo sentido, suele darse primacia al plano inter-
pretativo frente al didactico, lo que suele ocurrir tanto al profesorado en cuanto formador como
en los procesos instructivos de los estudiantes que se dedicaran en el futuro a la docencia.

- Implantar en los curriculos de los estudios superiores de artes escénicas materias dedicadas a
la metodologia de la investigacion.

Por otra parte, seria muy recomendable proponer ensefniar las AAEE desde un enfoque holistico,
de modo que se promueva una perspectiva dialéctica entre los elementos tedricos y los practicos e
interconectando los elementos artisticos con los técnicos sin dar preferencia a los unos sobre los
otros, sino presentandolos unidos e interdependientes. Ademas, seria muy conveniente:

- Iniciar un debate sobre las peculiaridades, condiciones de trabajo, expectativas y necesidades
del profesorado de Teatro, Danza y Musica, dando un protagonismo especial y voz a los docen-
tes en ejercicio, pues sus experiencias y sus propuestas resultarian enormemente valiosas ya
que nacen de la propia practica.

6. Profesorado de AAEE en la educacion general y de las enseianzas artisti-
cas regladas (elemental, profesional y superior) y no regladas

Los encuestados, refiriéndose a la educacion general, contestan que su formacion en AAEE para
su préactica profesional ha sido mediante cursos con especialistas, y en segundo lugar por medio
de la autoformacién. Cabe sehalar que los formados en Conservatorios Superiores de Misica,
Danza o Canto y en las Escuelas Superiores de Arte Dramatico son 1 de cada 5 de la muestra.

Los encuestados muestran su insatisfaccion con el procedimiento de seleccién del profesorado
de AAEE y desean mas trasparencia en los procesos de convocatoria, evaluaciéon y seleccién. En
consecuencia:

- Los tribunales han de ser cualificados e independientes para evitar situaciones de clientelismo
y endogamia.

También se constata que, si bien el profesorado ha recibido una formacion artistica especializada,
suelen carecer de una formaciéon pedagégica y didactica especifica. Ala mayoria del profesorado de
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AAEE cuando inicia su docencia les falta experiencia artistica y adolecen de competencia docente.
La formacién para la innovacion educativa y curricular sobreviene basicamente de la asistencia
a cursos de formacién que ofrecen las administraciones educativas o demandados por el propio
centro educativo como formacién especifica, a través de Planes de Formacion del Profesorado. Y
también, deviene de los compafieros y compaiieras del centro dependiendo de las experiencias
compartidas especialmente por los seminarios y los grupos de trabajo. En consecuencia, es
necesario promover:

- Planes de Formacion de Centro, que constituyan un compromiso colectivo del profesorado
para favorecer e integrar la formacién permanente y la prdactica profesional con la finalidad de
mejorar la calidad de la educacion y el éxito educativo del alumnado.

- Cursos de formacién en red para la capacitacién permanente del profesorado de los centros de
AAEE sostenidos con fondos ptblicos.

- Ayudas y asesoramiento para la elaboracién y gestién del programa anual de formacién
(PAF) para los centros educativos que imparten ensefianzas de AAEE.

- Proyectos de investigacion sobre los problemas que plantean la practica docente y la innova-
cion permanente en el contexto de los centros de ensefianza de AAEE.

- Crear, a nivel de todo el Estado espariol, centros de formacién del profesorado de cardcter
especifico en relacion con las expresiones artisticas como se ha hecho con el CEFIRE Artisticoex-
presivo de la Comunidad Valenciana.

7. Sobre las Artes Escénicas para la juventud

Existe acuerdo en que los espectaculos de artes escénicas para jovenes han de tener un len-
guaje que atraiga a la juventud, que ha de ser divertido, pero que el entretenimiento ha de estar
unido a la reflexién, planteando temas que realmente interesen a este sector de edad y que les
hagan plantearse preguntas sobre temas de su interés como el amor, el sexo, la muerte, la amis-
tad, el conflicto intergeneracional, la exposicion excesiva a las redes sociales y a los peligros del
grooming o del sexting, etc. También existe acuerdo en que estas obras han de estar hechas por
profesionales y que tengan la suficiente calidad artistica.

Asimismo, las respuestas de los encuestados se sitian entre mas bien de acuerdo y totalmente
de acuerdo sobre la necesidad de que existan premios y lineas editoriales, festivales, campanas
y encuentros o muestras de artes escénicas para jovenes; que los espectaculos para este sector
de la poblacién han de tratar de incrementar el conocimiento y la apreciaciéon por los productos
artisticos escénicos; que es necesaria la figura de los mediadores artisticos para despertar el deseo
por este tipo de experiencias; que la educaciéon de la mirada, la escucha activa, la apreciacion y
el deseo de practicar alguna de las artes escénicas ha de ser una tarea fundamental de docentes,
padres y madres, artistas y gestores culturales. E igualmente, existe mas bien acuerdo en que el
publico joven acoge mejor las propuestas interactivas y multidisciplinares y socializadoras. Los
jovenes quieren disfrutar del arte, pero pretenden hacerlo con sus pares.

Un plan global para la cimentacién de esta modalidad artistica incluiria:
- La presencia obligatoria de asignaturas de todas las Artes Escénicas en los planes de estudio;
la formacién del profesorado, para que pueda enfrentarse al reto que las ensefianzas artisticas
plantean; y el impulso y coordinacién de camparnas, jornadas, encuentros y grupos de discusion
que fomenten la practica escénica y la asistencia con cierta regularidad a espectaculos expresa-
mente disefiados para el ptiblico joven.

Dado que los espectaculos y actividades performativas de las AAEE para jovenes tienen am-
plios impactos benéficos y contribuyen positivamente a la transiciéon de la infancia a la adultez,
proponemos que:
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- Sea obligacion de las Administraciones ptiblicas, de las entidades culturales, de las empresas del
sector, de las asociaciones, de las federaciones y de los centros docentes publicos y privados pro-
mover premios, concursos, festivales, campanas y encuentros de artes escénicas para jovenes, al
estilo del Festival Juvenil Europeo de Teatro Grecolatino; de los Premios Buero de Teatro Joven;
de Caixaescena; del RBLS, Festival de Teatre Jove; del Festival Brot, espacio de exhibicion y pla-
taforma de promocién para jévenes artistas y creadores en el ambito musical; de las Juventudes
Musicales Internacional (JMI) que brindan oportunidad para que los jévenes crucen fronteras e
interactiten en todo el mundo, sus proyectos tienen un enfoque tinico en la diversidad y el empode-
ramiento o del Rough Diamonds, concurso coreogrdfico de danza urbana.

- La mejor manera de formar espectadores de artes escénicas criticos y reflexivos es tener expe-
riencias tempranas con la miisica, la danza y el teatro. Educar la mirada, la escucha, la apre-
ciacion y el deseo de practicar alguna de las artes escénicas ha de ser una tarea fundamental
de los cuatro agentes que inciden sobre las manifestaciones artisticas que llegan a los jovenes
(docentes, padres y madres, artistas y gestores culturales). En consecuencia, los teatros y salas
de conciertos han de recibir subvenciones para financiar entradas con precio reducido cuando
ninos y jovenes vayan acompanados de familiares o tutores y para sufragar campanas para
atraerlos y, utilizando un simil deportivo, crear cantera de espectadores.

- Es necesario que existan lineas editoriales dedicadas a la publicacién de textos teatrales para
nifnos y jévenes, como la Coleccién de Teatro (editada por ASSITEJ), Sopa de Libros (de editorial
Anaya, que publica unicamente obras galardonadas con el premio de Teatro Infantil y Juvenil
SGAE), Teatro para la Infancia y la Juventud, (editada por Asociacién de Autores de Teatro) o
Libros de Teatro Bromera, Antigona, Editorial Montena, Editorial Combel, Schott Music, que
tiene una linea con material para nifios y jovenes, etc.

- La figura de los mediadores artisticos es fundamental para despertar el deseo por la experiencia
artistica en la infancia y la juventud. Habria que tratar de dar respuesta a preguntas tales: écomo
mediar el arte contempordneo?, des posible hacer de la mediacién un acto creativo?, ése puede
abrir la mirada desde el arte a otros territorios socioculturales? En consecuencia, las Administra-
ciones y las salas teatrales deberian promocionar las Escuelas de Espectadores, fomentar las redes
de mediacién artistica y crear una Red Estatal de Formacion de Espectadores. Todo ello sin olvidar
que estos mediadores deberian dominar la comunicacién en plataformas y redes sociales para
encontrar a los jovenes en el medio donde ellos se expresan y comunican de manera espontdanea.

- Las propuestas interactivas y multidisciplinares son bien acogidas por el publico joven. Por
ello hay que promocionar el teatro aplicado en sus modalidades de Teatro en la educaciéon para
la salud, Teatro en los museos y Teatro del Oprimido y fundamentalmente sus modalidades de
Teatro Foro y Teatro Imagen. En el caso de la danza, todas las propuestas relacionadas con
Danza y artes plasticas, Danza en los museos, Danza y diversidad, Danza educativa, Danza en
familia o Danza para bebés. Y en el de la miisica, conciertos en familia, conciertos didacticos y
tematicos interactivos, miuisica en los museos, miusica y danza en directo, etc.

8. Estatus de las AAEE en el curriculo de las enseihanzas regladas
no universitarias

El reto que se nos plantea es conseguir que las todas AAEE estén presentes en los curriculos de
ensenanza infantil, primaria, secundaria, bachillerato y formacién profesional. En consecuencia,
es urgente aumentar la presencia real del teatro y la danza en el curriculum de las ensefnanzas
obligatorias, como ya lo est4 la musica, para implementar la alfabetizacion artistica de los nifios,
nifias y jovenes. Ademas, hay que paliar el retroceso de la presencia y obligatoriedad curricular
que la asignatura de Musica ha sufrido en los tltimos afios.
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Por otra parte, hay consenso entre los encuestados sobre que todo el profesorado deberia sa-
ber aplicar alguna de las estrategias didacticas de las diferentes expresiones artisticas a la practica
docente de su especialidad. Desde un enfoque progresista e instrumentalista hay que enfatizar la
cooperacion entre las formas de arte y senalar conexiones potencialmente utiles entre cada forma
artistica y otras areas de aprendizaje. Pero también hay que presentar el teatro, la danza y la ma-
sica como asignaturas independientes lo que representa, por definicién, un enfoque esencialista.
La combinacién de estos pone de relieve el caracter multifacético del teatro, de la musica y de la
danza en educacion y la relevancia de buscar un enfoque integrador. En consecuencia, hay que:

- Igualar el estatus del teatro y la danza y épor qué no del circo? al de la musica en Educacién
Primaria. Y que todas tengan la consideracién en carga lectiva que tenia la miisica en la LOGSE.
- Reclamar que la Musica, el Teatro y la Danza sean asignaturas independientes con cardcter
obligatorio en ESO y optativo en Bachillerato.

- Iniciar las gestiones para que los estudios profesionales y superiores de circo tengan cardcter
oficial.

- Iniciar las gestiones para que los estudios profesionales de teatro tengan cardcter oficial.

- Crear una titulacién de Teatro y otra de Circo en la formacién profesional de grado medio
dentro de la familia Servicios socioculturales a la Comunidad.

- Incluir en el catalogo de especialidades docentes de los cuerpos de catedraticos de ensefianza
secundaria y de profesores de ensefilanza secundaria una nueuva, titulada Teatro y Danza o una
de Danza y otra de Teatro.

Es urgente concienciar al profesorado de los distintos niveles educativos, a la sociedad en ge-
neral y a las Administraciones educativas en particular de la necesidad de consolidar la insercién
de las AAEE en el curriculo desde tres perspectivas, que son complementarias: como materia
independiente, como estrategia didactica y como actividad formativa de educacion no formal.

9. Las ensenanzas superiores de AAEE en los centros publicos y privados

Aproximadamente las tres cuartas partes de las respuestas del item 48 del Cuestionario 3, en el
que se afirma que actualmente las universidades privadas son las que imparten grados universita-
rios en AAEE, apuntan hacia que deberian ser las universidades publicas las que ofertaran grados
en estos estudios, sobre todo por las menores tasas académicas que supondrian para el alumnado.
En este sentido, el sistema educativo pablico debe garantizar la igualdad de oportunidades y estar
al alcance de todos, pues la educacion ha de ser puablica y accesible a la toda ciudadania, sea cual
sea su poder adquisitivo. No obstante, debe haber la libertad y posibilidad de estudiar donde cada
uno considere, bien el &mbito piblico o en el privado. En consecuencia:

- Es necesaria la integracién de los estudios de Arte dramatico, Danza, Musica y el Circo en la
universidad publica para que estos puedan desarrollar todas sus potencialidades y posibilida-
des de formacién, innovacion, creacién e investigacion, en aras de la calidad y de la excelencia.
- Establecer debates a nivel estatal y autonémico sobre la evaluacién de los aprendizajes de dis-
ciplinas artisticas en los grados de Miisica, Teatro y Danza en el contexto de educacién superior,
para establecer criterios, objetivos y estandares de logro en la educacién artistica.

- Ofrecer ayudas o becas suficientes por parte de las distintas administraciones para procurar
la formacién permanente del profesorado de artes escénicas.

- Ofertar residencias artisticas y subvenciones por parte de las distintas administraciones pi-
blicas e instituciones privadas destinadas a profesionales de artes escénicas.

- Brindar la posibilidad de que se creen grupos dedicados a la investigaciéon performativa, ba-
sada en las artes y con financiacién publica.
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10. Cambios que aportan las AAEE a la educacion

Nuestro estudio pone de manifiesto lo que desde hace afios se viene reclamando por las institu-

ciones educativas: un cambio del sistema educativo hacia una modernizacién de la educacion que

proporcione un aprendizaje mas integral, motivador y significativo del alumnado, donde se esti-
mulen y desarrollen todas las capacidades y competencias necesarias para su formaciéon dando
mas importancia al proceso y a la persona.

Para los encuestados, las AAEE poseen el potencial de transformacién y cambio necesario. A
través de ellas podemos aportar mejoras significativas y actuales para la estimulacion y desarrollo
de las capacidades del alumnado que ya hemos ido citando:

- Capacidades individuales, tanto fisicas como psiquicas y emocionales, indicando los beneficios
sobre la creatividad, el autoconocimiento, creaciéon y desarrollo de la personalidad, la autoesti-
may la gestion y expresion de emociones y también sobre su influencia positiva en las inteligen-
cias multiples.

- Capacidades grupales, habilidades y valores propios del alumnado en tanto que integrante un
grupo de trabajo tales como liderar, cooperar, compromiso, companerismo, autonomia, aserti-
vidad, integracion, mediacion y resolucion de conflictos.

- Capacidades y sensibilidad ciudadana, en tanto que ser social, formando personas mas cons-

cientes, sensibles y empéticas y con mayor conciencia social y ciudadana. Asi, contribuye a do-

tarles de mayor pensamiento critico, apertura mental y amplitud de miras.

Cultura artistica, el bagaje cultural del alumnado, dotandole de mayor conocimiento artistico y

generando un puiblico méas especializado, cualificado y critico en AAEE.

Los encuestados consideran que, a través del uso de las AAEE y estrategias dramaticas como
herramientas pedagdgicas y como catalizadoras de los proyectos transversales, podemos no s6lo
estimular y desarrollar las citadas capacidades sino también aportar recursos pedagogicos mas
eficaces y significativos para desarrollar competencias y trabajar contenidos desde un enfoque
maés procedimental en un entorno de trabajo donde la expresion de las emociones y la creatividad
incrementan la motivacion, la proactividad de docentes y alumnado e influye positivamente en un
mejor aprendizaje y rendimiento de otras materias.

Sin embargo, somos conscientes que, para llevar adelante esta modernizaciéon pedagdgica, es
necesario realizar acciones directas tanto en la estructura curricular como en la formaciéon previa
y continua del profesorado. Ademas, es imprescindible fomentar dichas mejoras desde las instan-
cias competentes. Es decir, el cambio tiene que venir originando desde la estructura propia del
sistema educativo y la formacién del profesorado especializado.

Asi, se considera muy necesario aumentar la presencia en el curriculum de las AAEE tanto
en carga lectiva semanal como en obligatoriedad. También la necesidad de potenciar y apoyar
su ensefianza dotando de mas recursos y espacios apropiados para el desarrollo de las clases. Es
imprescindible, pues, que se apoye y fomente esta modernizacién e innovacion de la metodologia
hacia un enfoque méas dinamico y activo, dando méas importancia al proceso y a la persona; tal y
como indicdbamos antes.

A su vez, se incide en la necesidad de mantener una formaciéon continua especializada en
AAEE para el profesorado, asi como crear una formacién especializada en Master en pedagogia
de las AAEE que garantice la versatilidad y diversidad del uso de las AAEE para la consecucién de
estos cambios. Ademas, que este Master sea requisito para optar a las oposiciones a profesorado
de primaria, secundaria y bachillerato.

Por otro lado, los encuestados muestran también la necesidad de flexibilizar el sistema de
contrataciéon para dar cabida a profesionales del sector de las AAEE con el fin de enriquecer y
complementar el trabajo del profesorado titular, generando un aprendizaje mas rico y actual en
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contacto directo con las propuestas de creacién escénicas contemporaneas reflejo de la sociedad
del momento. En sintesis, un aumento en la calidad y la formacién especializada del profesorado
que imparta y/o use las AAEE.

11. Equipamiento, instalaciones y recursos de los centros de AAEE

Los encuestados piensan que los conservatorios superiores y profesionales de AAEE no estan
muy bien equipados para las necesidades que entrafian los estudios que imparten. Las respuestas
muestran una carencia de medios en todos los sentidos en los conservatorios y escuelas superio-
res de danza, misica y teatro. Ademas, los encuestados consideran que el estado de edificios e
instalaciones de estos centros es entre muy deficiente e insuficiente. En consecuencia, es urgente:
- Una mejora de las instalaciones, la dotacién de los medios adecuados y de nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacién. Por ejemplo, en muchas escuelas de superiores de arte
dramatico faltan espacios teatrales de exhibicion.

Los expertos recomiendan revisar y redisefiar los espacios educativos en funciéon de los cam-
bios socioculturales que se estan produciendo en el siglo XXI, basicamente por las formas de
interactuar entre los jovenes, generadas por la sociedad digital. En consecuencia:

- Disefiar espacios educativos inspirados por las aulas del futuro, que permitan interacciones
transversales, que el mobiliario sea modular y practicable y que cuenten con tecnologia gratui-
ta y de calidad (wifi, proyectores, tabletas, etc.).

Consideran que en los centros educativos de artes escénicas los recursos humanos son insufi-
cientes y que podrian mejorar. Concretamente en los centros de ensefianzas artisticas superiores
se pueden resumir en la demanda de:

- Mas docentes y mejora en la formacion de los actuales, de modo que estén mas preparados
tanto artisticamente como en metodologia de la materia que imparten.

12. Difundir a la sociedad el valor de las artes escénicas como fuente de
cultura, conocimiento, ocio y valor econémico

Partimos de que las ensefianzas de las AAEE tienen un gran valor para el desarrollo de una vida
cultural rica, diversa y de calidad. Es imprescindible que la sociedad las conozca y que las artes
escénicas estén presentes en los medios de comunicacion y en las redes sociales Para realizar ac-
ciones que lleven a ganar notoriedad en los medios habria que:
- Idear acciones de comunicacién como la realizacién de mas ruedas de prensa, difusién de re-
vistas especializadas, fomento de la escuela de espectadores y uso y potenciacién de las tecnolo-
gias de comunicacién (webs, redes sociales, etc.) y otras. Presencia de las de artes en programas
de TV en prime time.

Los estudios de AAEE son insuficientemente conocidos por la sociedad. Y, ademas, la valora-
cién que tienen en la sociedad es mala. En consecuencia, habria que:
- Realizar acciones para visibilizar los estudios superiores de AAEE y darlos a conocer a la so-
ciedad en general y especialmente en los centros de educacién secundaria. Entre otras podrian
celebrarse, ademas de jornadas de puertas abiertas en los conservatorios, visitas de escolares
acompainiados por orientadores vocacionales y jornadas de difusién de las salidas profesionales
de las carreras de AAEE, dandole mayor difusién y continuidad. Hacer algiin tipo de muestras
de los trabajos finales de curso del alumnado de AAEE en los centros educativos de secundaria.
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13. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Somos conscientes de que en esta investigacion adolece de unas limitaciones que han de recono-

cerse como puntos débiles de la misma. La mas importante es que los instrumentos utilizados (los

cuestionarios) son muy extensos lo que ha producido en ocasiones cansancio en los que los han
respondido.

Algunas preguntas han sido interpretadas en un sentido diferente al que se pretendia, por
ejemplo, hay alguna respuesta muy dura por parte de una persona que vierte acusaciones de im-
parcialidad a los redactores del Cuestionario 3.

Los objetivos planteados en la investigacion son muy amplios. Cada uno de ellos requiere un
estudio por separado. Es complicado analizar la situaciéon de las AAEE de forma global, por lo que
es necesario hacer futuros estudios por niveles de ensefianza y estratos de poblacion. No obstante,
la presente investigacién es una primera aproximacién y ofrece una panoramica exploratoria del
estado de las ensenanzas escénicas. Como perspectivas futuras, consideramos interesante expli-
citar que se abren algunas lineas de investigacion:

- Para conocer la situacion de las EEAA en el nivel de grado medio habria que hacer estudios cen-
trados en el profesorado de grado medio de ensefnanzas regladas de los centros ptiblicos y en el
profesorado de escuelas privadas.

- Estudios para valorar las necesidades de las universidades y de los conservatorios superiores
publicos y privados que imparten grados de AAEE.

- Realizar estudios con metodologias diversas para analizar lo que hace y conoce el profesorado,
en especial los de buenas practicas docentes, para ir mostrando los rasgos de una buena ense-
fianza musical, dancistica, teatral y circense.

- Analizar las dificultades que encuentran los docentes de AAEE para implementar la innovacién
educativa tanto en los centros publicos como en los privados.

- Analizar el perfil del profesorado que imparte ensenanzas de AAEE en los distintos niveles.

- Estudiar las dificultades que encuentra el profesorado de los niveles de ensefianza no universi-
taria que quiere utilizar las estrategias propias de las AAEE.

- Realizar estudios exploratorios de la situacion de la ensefianza no reglada elemental y profesio-
nal, publica y privada.

- Formalizar un estudio sobre la situacién de las companias, espectaculos, autores y obras de
artes escénicas para jovenes.

- Realizar estudios sobre la musica, el teatro y la danza desde la perspectiva de género.

- Conocer como se trabajan las nuevas tendencias artisticas en los Conservatorios Superiores de
Misica y Danza y en las Escuelas Superiores de Arte Dramatico.

El trabajo de Sisifo no estd terminado. Este personaje mitologico nos deberia ayudar a no
desfallecer nunca. Por eso, cada uno de nosotros tenemos que equiparnos con el &nimo y la deter-
minacion de este arquetipo para conseguir que las AAEE y sus ensenanzas ocupen en la sociedad
y en la educacion el lugar que su reconocida potencialidad formativa requiere.



Referencias bibliograficas

Primera parte

Abuin, A. (2016). Historia oral, memoria colectiva y colectividad en el teatro del mundo: el caso del teatro verbatim. UNED Revista Signa,
25, 273-296.
Acaso, M. y Megias, C. (2019). Art Thinking (42 edc.) Barcelona: Paidos.

Ahumada L. (2011). El teatro infantil y juvenil de Carmen Conde. Tesis Doctoral Universidad de Murcia, Departamento de Literatura
Espafiola, Teoria de la Literatura y Literatura Comparada.

Alabor, E, Gimenez, C. y Prats, J. J. (2018). Artes escénicas. Valencia: Ed. Micomicona.
Aladro, C. (1975). El raton del alba (Antologia de teatro infantil). Madrid: Editora Nacional.
ASSITEJ. (1981). Terminologia. Fasciculo I. Boletin Iberoamericano de Teatro para la Infancia y la Juventud, 21, 7-29.

Badura, J. (2013). “Explorative Strategien. Anmerkungen zur Kiinstlerischen Forschung”, in Hedinger, J.M. und Meyer, T. (2013). What’s
next. Kunst nach der Krise. Berlin: Ein Reader.

Bauman, S. (2008). Vida liquida. Austral. Barcelona

Benitez, M. A., Diaz, V. M. y Justel, N. R. (2017 ). Beneficios del entrenamiento musical en el desarrollo infantil: una revision sistemaética.
Revista Internacional de Educaciéon Musical, 5, 61-69. DOI: 10.12967/ RIEM-2017-5- p061-069

Bentley, E. (1964). The life of the drama. New York: Atheneum.

Boal, A. (2009). Mensaje del Dia Mundial del Teatro. Recuperado de http://www.artezblai.com/artezblai/mensaje-del-dia-mundial-del-
teatro-2009-por-augusto-boal.html

Bolton, G. (1984): Drama as Education: An Argument for Placing Drama at the Centre of the Curriculum. London: Longman.

Boso, M., Politi, P., Barale, F. y Enzo, E. (2006). Neurophysiology and neurobiology of the musical experience. Functional Neurology,
21(4), 187-191.

Bourdieu, P. (1988). La distincién. Criterios y bases sociales del gusto. Madrid: Taurus.

Brugarolas, M. (2016). Danza integrada en la inclusién. Una renovacién de la mirada. En La investigacién en danza 2016. Volumen 1.
Ediciones Mahali, Universidad Politécnica de Valencia y Asociacién Espafiola Danza e Investigacion. Valencia.

Calaf-Selma, M. Sanz- Cervera, P. y Tarrega-Minguez, R. (2016). El teatro como herramienta de intervencién en alumnos con trastorno del
espectro autista y discapacidad intelectual, Revista nacional e internacional de Educacién Inclusiva, 9(3), 95-108.

Castillo-Olivares, J. M.; Gonzalez, N. y Morin, J. (2013). El Teatro Pedagdgico: Inclusion y Competencias. La Laguna: Bubok Publishing S.L.
Cervera, J. (1982). Historia critica del teatro infantil espariol. Madrid: Editora Nacional.
Coello, J. R., y Plata, J. (2000). Educaciéon musical y bandas de musica. Granada: Grupo Editorial Universitario.

Corbett, B. A., et al. (2011). Briefreport: theater as therapy for children with autism spectrum disorder. Journal of Autism and Developmental
Disorders, 41(4), 505—511.

Deleuze, G. y Guatari, F. (2008). Rizoma. Valencia: Pretextos

Deleuze, G. y Guatari, F. (2020). Capitalismo y esquizofrenia. Pretextos: Valencia

DOI: https://doi.org/10.1017/S0266464X1300065. Published online by Cambridge University Press.

Domingo, M. (2003). ¢Qué queriamos y qué tenemos? Expectativas generadas por la LOGSE en secundaria. Eufonia. Didactica de la
Musica, 28, 43-49.

Efland, A. D. (2004). Arte y cognicién. La integracion de las artes visuales en el curriculum. Octaedro: Barcelona

Eisner, E. (1972). Educating Artistic Vision. London: Macmillan.

Eisner, E. (2002). The arts and the creation of mind. New Haven: Yale University Press.

Eisner, E. (2008) Art and Knowledge. En J. Knowlesy A. L. Cole, Handbook of the Arts in Qualitative Research: Perspectives, Methodologies,
Examples, and Issues. London: SAGE.

Farmer, D. (2007). 101 Drama games and activity. Published by Lulu. Recuperado de www.dramaresource.com

Farmer, D. (2014). Playful plays. Published by Drama Resource. Recuperado de www.dramaresource.com

Federacion Espaiiola de Municipios y Provincias (FEMP). (2010). Guia de las Escuelas Municipales de Misica. Recuperado de http://femp.
femp.es/files/566-1000-archivo/GuiaEscuelasMunicipalesDeMusicaFEMP.pdf

Federacion Mundial de Musicoterapia (WFMT). (1996) Definicion de Musicoterapia. Recuperado de http://feamt.es/que-es-la-
musicoterapia.

Federacion Mundial de Musicoterapia (WFMT (2011). Actualizacién de la Definicion de Musicoterapia. Recuperado de http://feamt.es/
que-es-la-musicoterapia/

Galinska, E. (2015). Music therapy in neurological rehabilitation settings. Psychiatria polska, 49(4), 835—-846. DOI: http://dx.doi.
org/10.12740/PP/25557

Garcia de Rivera, M. A. (2010). El teatro escolar en la Espaiia Contempordnea (1870-1970). Catalogacion de 1.001 textos dramdaticos
espariioles. Tesis doctoral. Madrid: UNED.

Gainza, V. (2003). La educacion musical entre dos siglos: del modelo metodolégico a los nuevos paradigmas. Seminario Permanente de
Investigacion de la Maestria en Educacion de la UdeSA. Serie Documentos de Trabajo, Escuela de Educacién Universidad de San
Andrés (Argentina). Recuperado de https://repositorio.udesa.edu.ar/jspui/handle/10908/773?mode=full

Gassent, R . (2017). Soundpainting, una herramienta multidisciplinar para el desarrollo de la creatividad. Educaciéon musical, eje del Fabio
educativo. Actas del IV Congreso Nacional de Educacion Musical CON EUTERPE. 225 a 236.

Gorey, K. M. (2001). Early childhood education: A meta- analytic affirmation of the shortand long term benefits of educational opportunity.
School Psychology Quarterly, 16(1), 9-30. DOI: 10.1521%2Fscpq.16.1.9.19163.



233 Referencias bibliograficas

Graziano, A. B., y Johnson, J. K. (2015). Music, neurology, and psychology in the nineteenth century. Progress in Brain Research, 216,
33-49. DOI: 10.1016/bs.pbr.2014.11.002

Hallam, S., Cross, L., y Thaut, M. (2012). Oxford Handbook of Music Psychology (1 ed). Oxford Handbook online Scholarly Research Reviews.
DOLI: 10.1093/0xfordhb/9780199298457.001.0001

Hinostroza Galvez, F. (2018). El Arte como Metodologia de Ensefianza en la Educacion Formal, para fomentar: Pensamiento Diver-
gente, Gestion Emocional e Identidad Cultural. ReiDoCrea, 7, 202-247. Recuperado de https://digibug.ugr.es/bitstream/hand-
le/10481/54131/7-18.pdf?sequence=1&isAllowed=y

IMC -International Music Council-. (1949). 5 derechos de la Musica. Extraido de http://www.imc-cim.org/about-imc-separator/five-
music-rights.html

Jodar, M. del P. (2018). Igualdad, representacion y violencia de género: el feminismo en las dramaturgas del siglo XXI. UNED. Revista
Signa 27, 617-645.

Kokkonen, M. (2014). Danza, en Artes y emociones que potencian la creatividad. Informe de la Fundacién Botin. Santander. Fundacion
Botin. 123-143.

Lago, P. y Espejo, A. (2007). El movimiento y la danza: su importancia dentro del curriculo de Primaria. Educacion y futuro: revista de
investigacién aplicada y experiencias educativas, 17, 149-164.

Langer, S. K. (1953). Feeling and Form. A Theory of Art Developed from Philosophy in a New Key. New York: Charles Scribner s Sons.

Lepecki, A. (2002). Entrevista de Diana Taylor a André Lepecki en PerformancecStudies? Recuperado de https://scalar.usc.edu/nehvec-
tors/wips/andre-lepecki-spanish

Lerner, M. D., y Levine, K. (2007). The Spotlight Program: An Integrative Approach to Teaching Social Pragmatics Using Dramatic Princi-
ples and Techniques. Journal of Developmental Processes, 91-102. Recuperado de
https://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.511.8436&rep=rep1&type=pdf

Levine, C. (2007). Provoking democracy: Why we need the arts. Oxford: Basil Blackwell.

Llorens Gémez, J. B. (2019). Evaluacién de los aspectos corporales y sociales de la danza inclusiva en el aula de educacién infantil:
estudios de casos. Tesis doctoral. Universidad de Malaga. Direccién: Ana Maria Diaz Olaya y Dolores Madrid Vivar. https://orcid.
0rg/0000-0002-3497-7958

Lonergan, P. (2016): Theatre and social media. London: Macmillan Education.

Lopez, P., Ballesteros, P., Jiménez, D. y Menéndez, J. M. (2013). Impact of new technologies and social networks on a secondary education
theatre project. NEM Summit Proceedings, 111-116.

Markham, T., Larmer, J. y Ravitz, J. (2003). Project based learning handbook: A guide to standards-focused project-based learning.
Novato, CA: Buck Institute for Education.

Matera, M. (2018). Explora como un pirata. Bilbao: Mensajero.
McCaslin, N. (1996). Creative drama in the classroom and beyond (6th ed.). White Plains, NY: Longman Publishers.
McKnight, K. y Scruggs, M. (2008). Guide to Improv in the Classroom. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Mehling, M. (2017). Differential Impact of Drama-Based versus Traditional Social Skills Intervention on the Brain-Basis and Behavioral
Expression of Social Communication Skills in Children with Autism Spectrum Disorder. (Electronic Thesis or Dissertation).
Recuperdo de https://etd.ohiolink.edu/, http://orcid.org/0000-0002-7267-3154

Mora, F. (2016). Neuroeducacion. Solo se puede aprender aquello que se ama, (82 reimpresiéon). Madrid: Alianza.

Mosquera, I. (2018). Disefo universal para el aprendizaje (DUA): el camino hacia una educacion inclusiva. Revista UNIR. Recuperado
de https://www.unir.net/educacion/revista/diseno-universal-de-aprendizaje-dua-el-camino-hacia-una-educacion-inclusiva/

Motos, T. y Alfonso-Benlliure, V. (2020). Mapping out Dramatic Forms. Journal for Learning through the Arts, 16(1). http://dx.doi.
org/10.21977/D916143264 Recuperado de https://escholarship.org/uc/item/8jwogo6p

Motos, T. y Navarro-Amoros, A. (2020). {Qué cambiar en la didictica de las ensefianzas artisticas en tiempos de pandemia? Didacticae,
10, DOI:10.1344/did.2021.10.122-

Motos, T., Navarro, A. y Palanca, X. (2018). Taller de Teatro y Danza. Barcelona: Octaedro.
Musaio, M. (2013). Pedagogia de lo bello. Pamplona: EUNSA.

Naciones Unidas. (1948). Declaracion Universal de Derechos Humanos. Extraido de https://www.un.org/es/about-us/universal-decla-
ration-of-human-rights

Needlands, J. (2013). Beguining drama 11-14 (2nd ed.). London: Routledge.

Needlands, J. y Goode, T. (1005). Playing in the margins of meaning. The ritual aesthetic in community performance. NJ: Drama Australia
Journal, 19 (1), 83-97.

Nicolés, G.V.; Urena Ortin, N.; Gomez Lopez, M. y Carrillo Vigueras, J. (2010). La danza en el imbito de educativo. RETOS. Nuevas Tendencias
en Educacién Fisica, Deporte y Recreacion, 17, 42-45. Recuperado de https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=3457/345732283009.

Nofri, C. (2010). Guia del método Glottodrama. Valencia: Universidad Politécnica.
O’Neil, C. (2015). Dorothy Heathcote on education and drama: Essential writing. Abington: Routledge.
Oades, J. (2014). Act of Courage. Sydney: Currence Press.

Oriol de Alarcon , N. (2005). La musica en las ensehanzas de régimen general en Espafia y su evolucion en el siglo XX y comienzos del XXI.
Revista Electrénica LEEME, (Lista Electrénica Europea de Musica en la Educacién) 16. Recuperado de http://musica.rediris.es

Orozco Pefia, Z. (2012). El teatro como estrategia did4ctica para mejorar la autorregulacion de la conducta en nifios con TDAH. Escenarios,
10,1, 69-82.

Peinado, P.; Prendes, M2. P. y Sdnchez, M2. del M. (2019). La Clase Invertida: revision sistematica en el periodo 2010-2017. Docencia e
Investigacion, 30, 96-118.

Peters, S. (Hg.) (2013). Das Forschen aller. Artistic Research als Wissensproduktion zwischen Kunst, Wissenschaft und Gesellschaft. Bielefeld.

Phillips, H. (2016). Heterophobia: subverting heterosexual hegemony through intermedial applied performance for young people. Re-
search in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance, 21(3), 319-331. doi: 10.1080/13569783.2016.1194190



234 Referencias bibliograficas

Price, L. (2014). Teatrefollk. The Drama Teacher Resource Company.
Recuperado dehttps://www.theatrefolk.com/blog/classroom-exercise-verbatim-theatre

Read, E. (1969). La educacion por el arte. Buenos Aires: Paidos.

Real Decreto 632/2010, de 14 de mayo, por el que se regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas superiores de Grado en Danza
establecidas en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2010-8956

Rodriguez, F. y Campién, R. (2015). Gamificacion: Cémo motivar a tu alumnado y mejorar el clima en el aula. Digital Text. Recuperado
de https://www.researchgate.net/publication/299584812_Gamificacion_Como_motivar_a_tu_alumnado_y_mejorar_el_clima__
en_el_aula.

Rodriguez, P., Olate, M. y Vargas, 1. (editores) (2019). El Libro de la Danza chilena. Fondart. Ministerio de las culturas, las artes y el patrimonio.
Salvatore, J. (2018). Ethnodrama and Ethnotheatre, en P. Leavy (Ed.). Handbook of Arts-Based Research. London: The Guildford Press.

Séanchez, S. (2011). Teatro y discapacidad intelectual. Innovaciones y Experiencias Educativas, 40. Recuperado de https://archivos.csif.
es/archivos/andalucia/ensenanza/revistas/csicsif/revista/pdf/Numero_40/SILVIA_MARIA_SANCHEZ_ARJONA_o1.pdf Recu-
perado, 5-12-2020.

Séanchez-Saavedra, N. (2019) El Libro de la Danza chilena. Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio, Chile: Fondart. Recuperado
de www.ellibrodeladanzachilena.cl

Sastre, A. (1970). Pequefiisimo 6rgano para el teatro y los nifios. Madrid: Real Escuela Superior de Arte Dramatico y Danza. Cuadernos de
Teatro Infantil 1, 8-9.

Sires, T. y Bayona, M. (2006): Estudi qualitatiu dels joves adolescents i els teatres de la comarca del Vall”s Oriental. Les barreres d’acces.
Barcelona: Diputaci6 de Barcelona.

Slade, P. (1954/1978). Expresion Dramdtica Infantil. Madrid: Santillana Aula XXI.
Thomas, J. y Moon, D. (1976). Joy in learning through music and movement improvisations. Nueva York: Macmillan.

Tourifin, J. M. (2011). Claves para aproximarse a la educacion artistica en el sistema educativo: educacion “por” las artes y educacion
“para” un arte. Estudios sobre educacion, 21: 61-81.

Tourifian, J. M. y Longueira, S. (2010). La misica como ambito de educacién. Educacién «por» la musica y educacién «para» la musica.
Teortia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 22 (2): 151-181. DOI: https://doi.org/10.14201/8300
Recuperado de https://revistas.usal.es/index.php/1130-3743/article/view/8300

UNESCO. Documento de la web. Organizacion de las Naciones Unidas para la educacion, la ciencia y la cultura. Recuperado de https://ich.
unesco.org/es/que-es-el-patrimonio-inmaterial-oooo3

UNESCO (2006). Hoja de Ruta para la Educacién Artistica. Conferencia Mundial sobre la Educacién Artistica: construir capacidades
creativas para el siglo XXI, http

Vallejo A., Perdomo, T. y Pefiafiel, M. (2017). Exposicion de Ondas de Radiofrecuencia en Relacién con Alteraciones en la Salud. Revista
Ecuatoriana de Neurologia, 26 (1), 1019-8113. www.revecuatneurol.com

Varela, F., Thompson, E. y Rosh, E. (1997) De cuerpo presente. Barcelona: Gedisa.
Veiga, M2. 1. (2010). Construccién de las relaciones de género en el teatro andaluz contemporaneo, (tesis doctoral). Universidad de Granada.

Vieites, M. F. (2014). Educacion teatral: una propuesta de sistematizacion. Teoria de la Educacién, 26 (1): 77-101. DOI: http://dx.doi.
org/10.14201/teoredu201426177101

Vieites, M. F. (2016). Las ensefianzas artisticas superiores y el EEES, Revista Complutense de Educacion, 27 (2): 499-516.

Vieites, M. F. (2017).(Oct.Dic.) La Pedagogia Teatral como Ciencia de la Educacién Teatral. Educa¢do & Realidade, 42 (4). https://doi.
0rg/10.1590/2175-623662918 Recuperado de

https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2175-62362017000401521&script=sci_arttext&tlng=es
Villar Pérez, M. L. (2003). Educacio~ Artistica. Palma : Edicién Documenta Balear.

Wake, W. (2013). Headphone Verbatim Theatre: Methods, Histories, Genres, Theories, New Theatre Quarterly, 29 (4): 321-335. Recupe-
rado de https://www.semanticscholar.org/paper/Headphone-Verbatim-Theatre%3A-Methods%2C-Histories%2C-Wake/caccg2d-
8dgs7e11ana3zea2d2boogfa34675c7e4a

Wessels, Ch. (1987). Drama (Resource Books for Teachers). Oxford University Press.
Wooster, R. (2016a). Theatre in Education: It’s critical time for critical thinking. Arts Praxis, 3:13-24.
Wooster, R. (2016b). Theatre in Education in Britain. London: Bloonmsbury Publishing Plc.

XVII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado (2007). Las ensefianzas artisticas. Conselleria d’Educaci6 i Cultura.
Govern de les Illes Balears.

Segunda parte

ACESEA. (2017). Propuesta Ley Nacional de Ensefianzas Artisticas Superiores. Recuperado de https://www.acesea.es/wp-content/
uploads/2017/12/2017-propuesta-Ley-Nacional-de-Ense%C3%B1anzas-Art%C3%ADsticas-Superiores1.pdf

Berengueras, M. y Vera, J. M2. (2015). Las leyes de educacion en Espaiia en los tltimos doscientos afos. Superversién 21, 38, 1-23.

Berenguer, A. (1994). La ensefianza del teatro en la universidad espafiola: algunas reflexiones sobre la situacién actual. Teatro: revista de
estudios teatrales, 5, 7-16.

Caldero6n, L. (2017). Los distintos modelos de ensefianza de la misica hoy en el Estado espafiol. Miisica Oral del Sur, n. 14, 227-252.

Casquete, S. (2015). Teatro y juventud en la Comunidad Valenciana. Tesis doctoral. Facultad de Filologia, Traduccién y Comunicacion,
Universitat de Valéncia.

Doménech, R. (1989). La ensefianza teatral en Espafia. Ensayo. Boletin de la Fundacién Juan March, 3-14.

Embid, A. (1997) Informe sobre la conveniencia de promulgar una Ley organica Reguladora de la Organizacion en Régimen de Autonomia
de las Ensefianzas Superiores Artisticas en Espafia. Asociacion Espafiola de Centros de Superiores de Ensefianzas Artisticas. Madrid.
Recuperado de https://www.acesea.es/wp-content/uploads/2017/08/informe1997.pdf



235 Referencias bibliograficas

Embid, A. (2000). “Un siglo de legislacion musical en Espafia (Y una alternativa para la organizacion de las ensefianzas artisticas en su grado
superior)”, Revista de Administracion Piiblica, 2000, 473-504. Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=17500

Gonzalez Martinez, J., y Pradier Sebastian, A. (2018). La ensefianza artistica superior de arte dramético y su sistema de garantia interna de
calidad. Revista Complutense de Educacién, 30(1), 307-321. https://doi.org/10.5209/RCED.57349

Milito, C.C.y Groves, T. (2013) ¢Modernizacién o democratizacién? La construccién de un nuevo sistema educativo entre el tardofranquismo
y la democracia, Bordon, 65 (4). 135-148. DOI: 10.13042/Bordon.2013.65409

Motos, T. (1995). Para saber méas, Cuadernos de Pedagogia, 233: 30-39.
Motos T. (2020). Teatro en la Educacién (Espaiia, 1970-2020). Barcelona: Octaedro.

Observatorio Vasco de la Cultura (2019). Situacion y retos de la ensefianza artistica superior en la CAE. Kulturaren Euskal Behatokoria.
Gobierno Vasco Departamento de Cultura y Politica Lingiiistica. Recuperado de https://www.kultura.ejgv.euskadi.eus/contenidos/
informacion/keb_arte_irakaskuntza_2019/es_def/adjuntos/ensenanza_artistica_superior_CAE.pdf

Palomo F. de A. (2016). El teatro y sus aplicaciones didacticas en la ensefianza del FLE: Claves pedagogicas, sociales y lingiiisticas. Balance
de una experiencia llevada a cabo en educacién secundaria. Granada: Universidad de Granada Recuperado de http://hdl.handle.
net/10481/44932, recuperado 204-2019.

Pérez, M y Sicilia, A. (2011) El proceso de convergencia de las ensehanzas de arte
dramético y danza en el Espacio Europeo de Educacion Superior. Psychology, Society, & Education, 3(2), 133-145.

Pliego de Andrés, V. (2014). Oportunidad y conveniencia de integrar las ensefianzas artisticas superiores en la Universidad. Revista
Danzaratte, 8; 104-119.

Oliva, C. (2013). La escena universitaria. Anales de la Literatura Espafiola Contempordanea, Temple University, 38 (1- 2), 239-254.

Turina, J.L. (1994). El estado actual de las ensefianzas de musica, danza y arte dramatico. Arte, Individuo Y Sociedad, (6), 87. Recuperado
de https://revistas.ucm.es/index.php/ARIS/article/view/ARIS9494110087A

Vieites, M. (2012) Después de la LOE: Presente y futuro de la educacion teatral en Espafia en los inicios del siglo XX, Don Galan: revista
de investigacién teatral 2, 1-19.

Vieites, M. F. (2020). Las ensefianzas artisticas superiores en la ordenacion educativa en Espafa. Una vision critica. Foro de Educacién,
18(1), 209-232.
doi: http://dx.doi.org/10.14516/fde.676

Vieites, M. F. (2016). Las ensefianzas artisticas superiores y el Espacio Europeo de Educaciéon Superior en Espafia. Una lectura critica.
Revista Complutense de Educacion, 27 (2), 499-516.

Tercera parte

Abad , M. T.; Castillo, E.; Pérez, O. y Celia, A. (2014). Los efectos de un programa motor basado en la biodanza en relacién con pardmetros
de inteligencia emocional en mujeres. Cuadernos de Psicologia del Deporte, 14(1), 13-21.

Abilleira, M.; Fernandez-Villarino, M2. A. y Prieto-Troncoso, J. (2017). Influencia de la Danza en el autoconcepto del alumnado de Educa-
cion Primaria: analisis comparativo con otras actividades fisicas. Sportis, 3 (3), 554-568.

Acaso, M. y Megias, M. (2017). Art Thinking. Cémo el arte puede transformar la educacion. Barcelona: Paid6s Educacion.

Aileen et al. (2007). Drama-based education to motivate participation in substance abuse prevention. Subst Abuse Treat Prev Policy, 2 (11)
doi: 10.1186/1747-597X-2-11

Aladro. C. (1970) Puntualizaciones de Carlos Aladro, Boletin Informativo de la Asociacién Espariola de Teatro para la Infancia y la
Juventud, 4, 14.

Alarcon, M. L. B. (2017). (Coord.: Rabanaque, M.T.V., Garcia, P., Vizcaino, A.). Danza integrada en la inclusion: la identidad en flujo. En
Antropologias en transformacion: sentidos, compromisos y utopias. Congreso de

Antropologia. Universidad de Valencia, 370-384.

Alba, de. E. (2015). Motivacion, Pasién y Autoestima en la Danza: el caso del alumnado del Conservatorio Superior de Danza de Mélaga.
(Tesis doctoral). Universidad de Mélaga, Publicaciones y Divulgacion Cientifica.

Alfonso-Benlliure, V. y Motos. T. (2020) Los jévenes que hacen teatro son més creativos: ¢mito o realidad? Creatividad y Sociedad (32)
10-27. Recuperado de http://creatividadysociedad.com/wp-admin/Articulos/32/32.1.pdf

Alfonso-Benlliure, V., Motos, T. y Fields, D.L. (2021). Is it true that young drama practitioners are more creative and have a higher emotion-
al intelligence? Thinking Skills and Creativity, 39 (1). Recuperado de https://doi.org/10.1016/j.tsc.2021.100788

Algaba, E. (2015). Universidad ptblica y privada en Espafia: dos modelos distintos con objetivos similares. Encuentros Multidisciplinares,
49, 1-10. Recuperado de http://www.encuentros-multidisciplinares.org/Revistan%C2%BA49/Eva_ Algaba.pdf

All-Party Parliamentary Group on Arts, Health and Wellbeing Inquiry Report (2017). Creative Health: The Arts for Health and Wellbeing.
London: Parliament of the United Kingdom. Online at http://www.artshealthandwellbeing.org.uk/appg-inquiry/

Allan, J. (2014). Inclusive education and the arts. Cambridge Journal of Education, 44 (4), 511—23. Recuperado de https://www.tandfon-
line.com/doi/full/10.1080/0305764X.2014.921282

Alva de, E. (2016). Motivacién, pasién y autoestima en la danza: el caso del alumnado del Conservatorio Superior de Danza de Mdalaga
(Tesis doctoral). Publicaciones y Divulgacion Cientifica. Universidad de Malaga. http://orcid.org/0000-0003-1073-422X

Argimon, J. y Jiménez, J. (2000). Métodos de investigacion. Madrid: Ediciones Harcourt.

Aroéstegui, J. L. (2013). El desarrollo de la identidad profesional del profesorado: el caso del especialista de misica. Revista Interuniversitaria
de Formacion Del Profesorado, 78, 145-159.

Ballester, A. y Renau, L. (2014). I Trobada de Circ Social a Catalunya. Relatoria de la Jornada. Barcelona. Recuperado de
http://www.apcc.cat/media/upload/pdf/relatoria_i_trobada_circ_social_catala_definitiu_editora_14_25_1.pdf

Ballester , A. (2017) El circo social como herramienta de intervencién social y educativa, Navegando hacia nuevos rumbos pedagégicos
y comunitarios a través del circo social. 5° Congreso de Circo Social. Red Circo Social de Chile. Arbol Comunicaciones. 71-78.
Recuperado de http://www.redcircosocial.cl/wp-content/uploads/2018/04/Circo-Social-Librillo-2017.pdf#page=69



236 Referencias bibliograficas

Bisquerra, R. (2003). Educacién emocional y competencias bésicas para la vida. Revista de Investigacion Educativa , 21, 7-43.
Blanco, A. y Gonzélez-Sanmamed, M. (2015). Ciencia y teatro. Revista Iberoamericana de Educacion, 69(3), 81-92.

Boal, A. (2012). Estética del Oprimido. Barcelona: Alba.

Boquete, G. (2014). “El uso del juego dramatico en la ensehanza del espafiol como lengua extranjera”. Porta Linguarum, 22, 268-284.

Brugarolas, M.L. (2016). El cuerpo plural. Danza integrada en la inclusién. Una renovaciéon de la mirada [Tesis doctoral]. Universitat
Politécnica de Valencia. https://doi.org/10.4995/Thesis/10251/62203

Buchanam, M. ( s/f). Why Teach Drama? A Defense of the Craft. ChildDrama.com Recuperado de http://www.childdrama.com/why.html

Caballero, M (2019). Danza y medios de comunicacion. de la ausencia a lo posible, Red Escénica 10. Recuperado de
https://www.redescenica.com/2019/12/12/danza-y-medios-de-comunicacion-de-la-ausencia-a-lo-posible/

Cadwell, S.J. (2018). Falling together: an examination of trust-building in youth and social circus training, Theatre, Dance and Perfor-
mance Training, 9:1, 19-35, DOI: 10.1080/19443927.2017.1384755

Calaf-Selma, M. Sanz- Cervera, P. y Tarrega-Minguez, R. (2016). El teatro como herramienta de intervencion en alumnos con trastorno del
espectro autista y discapacidad intelectual, Revista nacional e internacional de Educacién Inclusiva, 9(3), 95-108.

Caldevilla, D. (2011). Presencia del teatro en los medios de comunicacion espafioles como forma de promocién. Area abierta, 29, 1-23.

CASE (The Culture and Sport Evidence Program). (2010). Understanding the drivers, impact and value of engagement in culture and
sport. An over-arching summary of the research. London: Department for Culture, Media and Sport. Recuperado de https://
www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/71231 /CASE-supersummaryFINAL-19-July2010.pdf
Recuperado: 3-2-2021.

Castaiier, M. (2002). Expresién corporal y danza. Barcelona : INDE.

Castillo, E., Moreno-Sanchez, E., Tornero, 1. y Séez, J. (2021). Development of Emotional Intelligence through Dramatisation. Apunts.
Educacién Fisica y Deportes, 143, 27-32. Recuperado de https://doi.org/10.5672/apunts.2014-0983.es.(2021/1).143.04

Cea D’Ancona, M.A. (2001). Metodologia cuantitativa. Estrategias y técnicas de investigacion social. Madrid: Sintesis.

Lan, C., Lightfoot, A., Gere, D. Taboada, A., Meyer, M., Harwood, J. y Milburn, N.G. (2019). Live or Virtual? Comparing Two Versions of
AMP!, A Theater-Based Sexual Health Intervention for Adolescents. American Journal of Sexuality Education, 14 (3), 292-314. DO
1: 10.1080/15546128.2019.1586270

Chiva, A. (2017). Bienestar psicolégico, autoestima y autoeficacia general en el ambito de la danza (Tesis doctoral). Universidad Pontificia
de Comillas. Madrid. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales.

Colomer, A. y Herrera, 1. (2016). Dominios creativos, bailar para potenciar la creatividad. Comunicacion en el IV Congreso Nacional y I
Internacional La investigacion en danza. Valencia, 2016. Asociacién Espafiola Dmasl: Danza e investigacion, Facultad de Bellas Artes
de la Universidad Politécnica de Valencia. Ediciones Mahali. Valencia.

Coney, R. y Kanel, S. (1997). Opening the World of Literature to Children through Interactive Drama Experiences. Annual\International
Conference and Exhibitions of the Association for Childhood Education, Portland, EEUU.

Corral, A. (2012). “El teatro en 1 ensefianza de las lenguas extranjeras. La dramatizacién como modelo y accién”, Didactica. Lengua y
Literatura, 2013. vol. 5, 117-134.

Crawford, M. J., & Patterson, S. (2007). Arts therapies for people with schizophrenia: An emerging evidence base. Evidence Based Mental
Health, 10, 69-70.

Cronbach, L. J. ((1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Recuperado de Psychometrika 16, 297—-334. https://doi.
org/10.1007/BF02310555

Cuadrado, M.; Berenguer, G.; Romero, M2 J. y Cabailero, C. (2014). Problematica y acciones de marketing en el sector de las Artes escénicas
en la Comunidad Valenciana. 499-512. Recuperado de https://rodin.uca.es/bitstream/handle/10498/17193/30_problematica%20
y%20acciones%20de%20marketi.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Cuellar, M®. J. (2005). Estudio sobre la metodologia utilizada en Danza. Portal Fitnes Shop Online, https://www.portafitness.com/
servicios/shopping

Dam, L. (2015). Farword, en S. Nicolas y J.J. Torres (ed.). Drama and CLIL. Bern, Peter Lang.
Darwin, C. (1909) El origen del hombre. Valencia: Siempre editores.
Davis, J. (2008). Why our schools need the arts. New York, NY: Teachers College Press.

Delgado, M. y Humm-Delgado. (2017). The performing arts and empowerment of youth with disabilities. Pedagogia Social. Revista
Interuniversitaria, 30, 105-120.

Dewey, M. (1994). Combining Literature with Drama. ERIC, 3-9.
Recuperado de http://eric ed.gov/?q=combining+literature+with+drama&id=ED376508

Dominguez, C. L. y Castillo, E. (2017). Relacién entre la danza libre-creativa y autoestima en la etapa de educacién primaria. Cuadernos de
Psicologia del Deporte, 17(1), 73-80.

Dominguez, C.y Castillo, E. (2017). Relacion entre la danza libre-creativa y autoestima en la etapa de educacioén primaria. Cuadernos de Psicologia
del Deporte, 17(1), 73-80. Recuperado de https://revistas.um.es/cpd/article/view/29193.

Dopico, E.; Garcia-Vazquez, E.; Alonso, C. y Vazquez, E. (2015). Didactica de la Ciencia a través del teatro. Revista Iberoamericana de
Educacién, 69(3), 117-132.

Eilber, J. (2009). A view from arts education. In B. Rich & J. Goldberg (Eds.), Neuroeducation: Learning arts and the brain (pp. 75-77).
New York, NY: Dana Press

Elliott, V. y Dingwall, N. (2017) Roles as a route to being ‘other’: drama-based interventions with at-risk students. Emotional and
Behavioural Difficulties, 22(1) 66-78. doi: http://doi.org/10.1080/13632752.2017.1290875

EMU (European Music School Union) (1999). Declaracién de Weimar sobre las Escuelas de musica en Europa. Recuperado de http://
www.musicschoolunion.eu/about-emu/what-we-do/european-music-school-union-weimar-declaration-music-schools-in-europe/

Fernéndez, F. (2002). El anilisis de contenido como ayuda metodolégica para la investigacion. Ciencias Sociales 96 35-53.

Fernandez-Villaverde, J. (2017). Los doble grados: una idea fuera de control. Nada es gratis. Recuperado de https://nadaesgratis.es/fer-
nandez-villaverde/los-doble-grados-una-idea-fuera-de-control.

Fernandez-Cao, M. 2015. Para qué el arte: reflexiones en torno al arte y su educacion en tiempos de crisis. Madrid: Editorial Fundamentos.



237 Referencias bibliograficas

Fernandez-Carrién, M. (2011). Proyectos musicales inclusivos. Tendencias pedagdgicas, 17, 74-82.

Fernandez-Morales, M (2002). Los malos tratos a escena. El teatro como herramienta en la lucha contra la violencia contra la violencia
de género. Oviedo: KRK.

Ferrandez, G. (2017). La relevancia de la danza en los medios de comunicacién: Influencia y reconocimiento social (Trabajo de Fin de
Grado). Elche: Universidad Miguel Hernandez, Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales.

Field, W., y Kruger, C. (2008). The effect of an art psychotherapy intervention on levels of depression and health locus of control orienta-
tions experiences by black women living with HIV. South African Journal of Psychology, 38, 467-478.

Fleiss J.L. (1986). The design and analysis of clinical experiments. Nueva York: John Wiley & Sons, Inc.
Fleming, M. (2012). The Arts in education. An introduction to aesthetics, theory and pedagogy. London: Routledge

Frias-Navarro, D. (2020). Apuntes de consistencia interna de las puntuaciones de un instrumento de medida. Universidad de Valencia.
Disponible en: https://www.uv.es/friasnav/AlfaCronbach.pdf

Fujiwara, D. y MacKerron, G. (2015). Cultural activities, artforms and wellbeing. London: Arts Council England. http://www.artscouncil.
org.uk/cultural-activities-artforms-and%C2%Aowellbeing-0 Recuperado: 4-2-2021.

Fullan, M. (2002). El significado del cambio educativo: Un cuarto de siglo de aprendizaje. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién
del profesorado, 6(1), 1-14.

Galiana, V. (2009). Danza e integracién. Arteterapia - Papeles de arteterapia y educacion artistica para la inclusion social 79, 4, 79-96.

Gallagher, K. y Rodricks, D.J. (2017) Hope despite hopelessness: Race, gender, and the pedagogies of drama/applied theatre as a relational
ethic in neoliberal times. Youth Theatre Journal, 31(2), 114-128. doi: 10.1080/08929092.2017.1370625

Galvan, V., Mikhallova, I. y Dzib, A. (2014) La relacion entre los procesos de lecto-escritura y la musica desde la perspectiva neurocognitiva.
Revista chilena de Neuropsicologia. 9(1-2), 21 -24. Recuperado de

https://www.redalyc.org/pdf/1793/179333051006.pdf

Garcia, N., Berthier, M. L., Froudist, S. y Gonzalez, P. (2013). Modelo de cognicién musical y amusia, Neurologia 28(3): 179 - 186

Gardner, H. (1994). Educacion artistica y desarrollo humano. Barcelona: Paidos.

Gardner, H. (2004). The unschooled mind. New York, NY: Basic Books.

Garipova, N. (2015). Linking theatre to CLIL in Secondary School: Bilingual Plays, en S. Nicolas y J.J. Torres (ed.). Drama and CLIL. Bern,
Peter Lang.

Gibson, R. (2015) The school drama program: delivering process drama via a teaching artist. NJ Drama Australia Journal, 39(1), 76-95.
DOI: 10.1080/14452294.2015.1083152

Gil Madrona, P., Gutiérrez Marin, E. C. y Madrid Lopez, P. D. (2013). Incremento de las habilidades sociales a través de la expresién
corporal: la experiencia en clases de iniciacion al baile. Cuadernos de Psicologia del deporte. Vol. 12. Suplemento 2. pp. 83-88.

Goldstein, T. R., Tamir, M. y Winner, E. (2013). Expressive suppression and acting classes. Psychology of Aesthetics, Creativity, and the
Arts, 7(2), 191. Recuperado de https://doi.org/10.1037/20030209

Gomez Linares, A. (2012). La Formacion Oficial de Intérpretes Profesionales de Danza Contemporéanea (1990-2010):El reto de la
implantacién en la Educacién Superior (Tesis doctoral). Universidad del Pais Vasco. Facultad de Filosofia y Ciencias de la
Educacion.

Gonzalez-Sanmamed, M. (2015). La formacién del profesorado de Misica de los conservatorios: desafios y esperanzas. En C. Cabedo, R.
Juncos y J. P. Valero, Las ensefianzas de Musica y Danza en la Comunidad Valenciana Marco teérico para su evaluacion desde un
modelo de cohesion social, pp. 165-174. Generalitat Valenciana.

Hanrahan, F. y Banerjee, B. (2017) ‘It makes me feel alive’: The socio-motivational impact of drama and theatre on marginalised young
people. Emotional and Behavioural Difficulties, 22(1), 35-49. doi: 10.1080/13632752.2017.1287337

Heatchote, D. (1984). Collected writing on education and drama. Evaston: Northwestern University Press.

Helmeke, K. B. y Prouty, A. M. (2001). Do we really understand? An experiential exercise for training family therapists. Journal of Marital
and Family Therapy, 27(4), 535—544. d0i:10.1111/j.1752-0606.200.th00346.x

Hernéandez, A. (2012). Ensefianzas Artisticas. Situacién actual en Espania y Europa: oferta académica. Universidad Complutense de Ma-
drid Facultad de Bellas Artes. Recuperado de https://bellasartes.ucm.es/data/cont/media/www/pag-11069/ense%C3%B1anzas%20
artisticas.pdf Recuperado: 5-1-2021.

Hillyard, S. (2015). Drama and CLIL: The power of conection, en S. Nicolas y J.J. Torres (ed.). Drama and CLIL. Bern: Peter Lang.

Hughes, J. y Wilson, K. (2004). Playing a part: the impact of youth theatre on young people’s personal and social development. Research
in Drama Education, 9(1), 57-72. DOI: 10.1080/13569783.2021.1884541

Hulse, B.y Owens, A. (2019) Process drama as a tool for teaching modern languages: supporting the development of creativity and innovation
in early professional practice. Innovation in Language Learning and Teaching, 13 (1), 17-30, DOI: 10.1080/17501229.2017.1281928

Ibafez, D. (2016). Motivacién, autoconcepto fisico, evaluacién de las competencias docentes y posibles causas de abandono en las
enseflanzas bésicas de danza en los conservatorios profesionales de Andalucia (Tesis doctoral), Universidad de Granada. Recuperado
de https://digibug.ugr.es/bitstream/handle/10481/44472/26227277.pdf?sequence=6

Iglesias, M. J.; Lozano L.y Roldan, I. (2018). La calidad e innovacién educativa en la formacion continua docente: un estudio cuali-
tativo en dos centros educativos investigacion. Ciencias Sociales, 11(96), 35-53. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=1530960.

Jeannotte, S. (2017). The social effects of Culture. A Literature Review. Centre on Governance or the University of Ottawa, Ottawa Culture
Research Group. https://socialsciences.uottawa.ca/governance/sites/socialsciences.uottawa.ca.governance/files/social_effects_of
culture-final.pdf

Kagan, J. (2009). Why arts matter: Six good reasons for advocating the importance of arts in school. In B. Rich & J. Goldberg (Eds.), Neu-
roeducation: Learning, arts, and the brain: Findings and challenges for educators and researchers from the 2009 Johns Hopkins
University Summit (pp. 29-36). New York, NY: Dana Press.

Kochhar-Lindgren, K. (2006). Hearing Difference across Theatres: Experimental, Disability, and Deaf Performance, Theatre Journal 58
(3), 417-436

Koksal, A. (2018). Examination of the effect of drama education on multiple intelligence areas of children. Early Child Development and
Care, 188 (2): 157-67.



238 Referencias bibliograficas

Laferriére, G. (1997). La pedagogia puesta en escena. Ciudad Real: Naque.

Lee, B.G. (2011). Let’s enhance the country’s status by expanding access to art education. Korean Business Council for the Arts. Ko-
rea: Presidential Council on National Branding. Recuperado de http://www.koreabrand.net/en/know/know_view.do? CATE__
CD=0008&SEQ=2006

Lloyd, K. (2017). Benefits of Art Education: A Review of the Literature. Scholarship and Engagement in Education,1(1), Recuperado de
https://scholar.dominican.edu/seed/vol1/iss1/6

Loépez-Lorente, J. L. (2015). Salidas profesionales de los egresados en ensefianzas musicales y de danza. En C. Cabedo, R. Juncos y J. P.
Valero, Las ensenianzas de Musica y Danza en la Comunidad Valenciana Marco teérico para su evaluacion desde un modelo de
cohesién social, pp. 175-183. Generalitat Valenciana.

Maguiri, T. (2015). Accessible theatre-making for spectators with visual impairment. Cahoots NI's The Gift. Belfast Children’s Festival.
https://pure.ulster.ac.uk/en/searchAll/index/?search=11560371&pageSize=25&showAdvanced=false&allConcepts=true&inferCon-
cepts=true&searchBy=PartOfNameOrTitle

Malchiodi, C. A. (2007). The art therapy sourcebook. New York, NY: McGraw-Hill
Marin, M. (2012). Dinamizacién Matematica. UNION. Revista Iberoamericana de Educacién Matemdtica, 31, 115-129.
Marti, J. (2015). La potenciacion de la inteligencia a través de la musica. Eufonia, 64, 58- 66.

Martinez Hernandez, B. y Limifiana Gras, R. M. (2016). Creatividad y danza, un estudio en las ensefianzas regladas. Comunicacion en el IV
Congreso Nacional y I Internacional La investigaciéon en danza. Valencia, 2016. Asociacién Espafiola Dmasl: Danza e investigacion,
Facultad de Bellas Artes de la Universidad Politécnica de Valencia. Ediciones Mahali. Valencia.

Masso, B. (2019). Potencialidades educativas del teatro para un colectivo de adolescentes en situaciéon de vulnerabilidad social: estudio
sobre una experiencia. Revista Internacional de Aprendizaje 5 (1): 145-159. d0i:10.18848/2575-5544/CGP/v05i01/145-159.

McCammon, L., Saldaiia, J., Hines, A. y Omasta, M. (2012). Lifelong Impact: Adult Perceptions of Their High School Speech and/or Theatre
Participation, Youth Theatre Journal, 26:1, 2-25, DOI: 10.1080/08929092.2012.678223

McCarthy, K. y Jinnet, K. (2001). A New Framework for Building. Participation in the Arts. Santa Monica: RAND. Recuperado de http://
www.rand.org/content/dam/rand/pubs/monograph_reports/2005/MR1323.pdf

McDonnell, B. y D. Shellard (2006, July). Social Impact Study of UK Theatre. London: Arts Council England. http://webarchive.
nationalarchives.gov.uk/20160204123109/http://www.artscouncil.org .uk/advice-and-guidance/browse-advice-and-guidance/
social-impact-study-of-uk- theatre

Medina, P.C. (2018). Los beneficios de la Msica en la Educacién Especial. Aplicaciones y aportaciones. Campus Educacion Revista Digital
Docente,12, 5-10. Recuperado de https://www.campuseducacion.com/revista- digital-docente/numeros/12/

Megias, M?. I. (2009). Optimizacioén en procesos cognitivos y su repercusion en el aprendizaje de la danza. (Tesis doctoral). Universitat de
Valéncia. Facultat de Psicologia. Departament de Psicologia evolutiva i de 1a Educaci6.

Méndez-Martinez, E. y Fernandez-Rio, J. (2021) Mermaids, dogs and chameleons: theatrical improvisation in adolescents with Asperger’s
Syndrome, International Journal of Inclusive Education, 25:4, 482-498, DOI: 10.1080/13603116.2018.1561960

Mira, J.L. (2015). El teatro joven un puente por descubrir, en VVAA. Libro Blanco de las Artes Escénicas en Espafia. Madrid: Academia de
las Artes Escénicas de Espafa, INAEM.

Moreno, M2 D. (2015). Evaluacion de la creatividad en Danza: un estudio comparativo del nivel de creatividad motriz en bailarines profe-
sionales de cuatro estilos de danza. Tesis doctoral. Universidad de Malaga. Facultad de Psicologia.

Morris, R. (2001). Drama and Authentic Assessment in a Social Studies Classroom, The Social Studies, 92 (1), 41-44. Recuperado de
http://vnweb.hwwilsonweb.com/hww/shared/sharedmain.jhtml;jsessionid=DoFVPBDIW2UDLQA3DIMCFGOADUNGIIVO?_re-
questi=56542 Recuperado 17-2-2021.

Motos-Teruel, T. y Alfonso-Benlliure, A. (2018). Beneficios de hacer teatro en el desarrollo positivo en adolescentes de Valencia. Revista de
Investigacién en Educacién, 16(1), 34-50.

Motos-Teruel, T. y Alfonso-Benlliure, A. (2020b). Desarrollo de un instrumento para valorar el impacto de la practica teatral en los jovenes.
Sisyphus Journal of Education, 8(02), 26-48. DOI: https://doi.org/10.25749/sis.19058

Motos, T. (2020). Teatro en la educacién (Espaiia 1970-2020). Barcelona: Octaedro
Muiioz, J. y Roldan, I. (2004). Teatro y matematicas: un viaje de ida y vuelta. UNO, Revista de Diddactica de las Matemdticas, 35, 53-65.

Murgui, S., Garcia, C., Garcia, A. y Garcia, F. (2012). Autoconcepto en jévenes practicantes de danza y no practicantes. Revista de Psicologia
del Deporte, 21(2), 263—269.

Needlands, J. (2008). Essentially Youth Theatre. NAYAD Starting The Debate Seminar. http://nayad.ie./files/jNeedlandsadress.pdf .
Recuperado: 12-12-2017.

Needlands, J. (2008). Essentially youth theatre. NAYAD Starting. The Debate Seminar, May 10th 2008. Recuperado de: http://nayad.ie./
files/jNeedlandsadress.pdf

Neelands, J. (2009). Acting together: ensemble as a democratic process in art and life. Research in Drama Education: The Journal of
Applied Theatre and Performance, 14(2), 173- 189. doi: 10.1080/13569780902868713

Nieto, E. (2018). La dramatizacién como recurso en la ensefianza de la Lengua castellana y su literatura. Espiral Cuadernos del Profesora-
do.Revista multidisciplinar de Educacién, 23 (11), 87-98.

Nieves, M. (2007). Efectos de un programa de Educacion Fisica basado en la expresién corporal y el juego cooperativo para la mejora de
habilidades sociales, actitudes y valores en alumnado de Educacién Primaria. Tesis Doctoral. Universidad de Granada.

Noone, J., Castillo, N., Allen, T. L. y Esqueda, T. (2015). Latino teen theater: A theater intervention to promote Latino parent-adolescent
sexual communication. Hispanic Health Care International, 13(4), 209—216. d0i:10.1891/1540-4153.13.4.209

Ntufez, L. y Navarro, M. R. (2007). Dramatizacion y Educacion. Teoria de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 19, 225-252.
Oades, J. (2014). Act of Courage. Sydney: Currence Press.
O’Toole, J.; Stinson, M. y Moore, T. (Eds.). Drama and curriculum: A giant at the door. Dordrecht: Springer.

Ojeda, D. (2010). Las personas con sindrome de Down en la creacion escénica: desde el ocio a lo profesional, IT Congreso Iberoamericano
sobre el sindrome Down: La fuerza de la visién compartida. Federacién Espafola con Sindrome Down, 519-616.

Omasta, M. (2011). Adolescents’ affective engagement with theatre: Surveying middle school students’ attitudes, values, and beliefs. Inter-
national Journal of Education & the Arts, 12(1.6), 1-18. Recuperado 30-1-2021 de http://www.ijea.org/viasi1/.



239 Referencias bibliograficas

Orozco-Calderén, G. y Gil-Alvarado K. (2018). Beneficios cognitivos cerebrales de la practica de la danza. Ciencia & Futuro, 8. Recuperado
de https://revista.ismm.edu.cu/index.php/revista_estudiantil/article/view/1639

Orozco, G. (2019). La practica musical y el funcionamiento cognitivo, Ciencia y Futuro, 9(2), 128 -142, Recuperado de https://www.resear-
chgate.net/publication/333613837_La_practica_musical_y_el_funcionamiento_cognitivo

Orzechowicz, D. (2008). Privileged emotion managers: The case of actors. Social Psychology Quarterly, 71(2), 143-156. Recuperado de
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/019027250807100204

Osgood C.; Suci, G. y Tannenbaum (1957). The Measurement of Meaning. Illinois: University of Illinois Press (trad. cast. Madrid: Gredos.

Osterlind; E. (2015). Drama into the curriculum—Sisyphus’ work. NJ Drama Australia Journal, 39 (1), 3-18, DOI: 10.1080/14452294.20
15.1083517

Penialba, A. (2017). La defensa de la educacion musical desde las neurociencias, en Revista Electronica Complutense de Investigacién en
Educacion Musical, 14, 109-127.

Pérez, M. A. (2008). El circo social; como herramienta de intervencién comunitaria para la prevencién de conductas de riesgo psicosocial:
un estudio cualitativo a partir de las vivencias de adolescentes y jévenes del programa Previene-CONACE de circo social de la co-
muna de Maipu . Universidad Santo Tomas. Santiago de Chile.

Pérez Testor, S. (2010) Proyecto D:E:C: Danza y esquema corporal y su repercusion emocional. Universidad Ramoén Llull, Barcelona. Re-
cuperado de http://redit.institutdelteatre.cat/bitstream/handle/20.500.11904/988/PROYECT0%20D.E.C.%20DANZA%20ESQUE-
MA%20CORPORAL%20Y%20SU%20REPERCUSI%C3%93N%20EMOCIONAL.pdf?sequence=1&isAllowed=yRecuperado 23-1-2021.

Pérez-Aldeguer, S. (2017). Las artes escénicas como metodologia educativa en la educacion superior. Foro de Educacion, 15(22), 1-7. doi:
http://dx.doi.org/10.14516/fde.587

Pfeilstetter, R. (2010). Lo normal puesto en escena. Apuntes antropoldgicos sobre el teatro y la discapacidad intelectual. Gazeta de Antro-
pologia, 26,1. Recuperado de https://www.ugr.es/~pwlac/G26_o6Richard_ Pfeilstetter.html

Pinker, S. (1997) How the Mind works. Disponible en: https://stevenpinker.com/files/pinker/files/so_how_does_the_mind_work.pdf

Pliego de Andrés, V. (2014). La investigacion en los Conservatorios Superiores dentro del Marco de Cualificaciones de la Educacion
Superior. Miisica. Revista del Real Conservatorio Superior de Madrid, 21, 187-198. Recuperado de https://resmm.eu/download.
php?table=sn_repositorio&id=447

Posner, M., Rothbart, M., Sheese, B. y Kieras, J. (2008). How arts training influences cognition. In C. Ashbury & B. Rich (Eds.), Learning,
arts, and the brain: The Dana report on arts and cognition (pp. 1-10). New York, NY: Dana Press.

Prendergast, M. y Shenfield, R. (2019) From theatre to performance studies: collaborating on curriculum change with secondary
level dramatic arts teachers, Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance, 24(2), 118-
132, DOI: 10.1080/13569783.2018.1551127

Rengifo L. y Carrero, V. (2017). Un viaje a través de mi misma. Autoexpresion y plenitud vital en la danza. Agora de Salut, 4 (33), 313-323.

Requena-Pérez, C. M2.; Martin-Cuadrado, A. M. y Lago-Marin, B. S. (2015) Imagen corporal, autoestima, motivacién y rendimiento en
practicantes de danza. Revista de Psicologia del Deporte, 24 (1), 37-44-.

Robinson, K. (1999). All our futures: Creativity, culture and education (Report to the National Advisory Committee on Creative and
Cultural Education). London: National Advisory Committee on Creative & Cultural Education.

Rodriguez, D. P. (2017). La Danza/Movimiento como Recurso de Expresion y Transformacion Aplicada a las Competencias Basicas de la
Educacion Emocional. Recuperado de http://hdl.handle.net/11349/5166

Rodriguez, V., y Araya, G.A. (2007). Efecto de ocho clases de expresion corporal en el estado de &nimo y autoconcepto general de jévenes
universitarios. Revista de Educacion, 33(2), 139-152. Recuperado de: http://www.redalyc.org/pdf/440/44012058009.pdf

Ruano, K. (2004). La influencia de la expresion corporal sobre las emociones: un estudio experimental. (Tesis Doctoral). Universidad
Politécnica de Madrid.

Rueda, B. (2004). La expresion corporal en el desarrollo del area de educacion fisica. En E. Castillo y M. Diaz (Eds.), Expresion Corporal
en Primaria, 11-29. Huelva: Universidad de Huelva.

Rueda, B. y Lopez, C. E. (2013). Musica y programa de danza creativa como herramienta expresiéon de emociones. Retos. Nuevas tendencias
en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, 24, 141-148.

Ruiz del Rey, C.; Nielsen , A. y Romance R. (2021). La danza como medio para la inclusién educativa. IV Congreso Internacional de Accién
Socioeducativa: Género, justicia social e insercién desde el contexto penitenciario. Repositorio Institucional de la Universidad de Malaga.

Sabbatella, P. (2008). Educacion Musical Inclusiva: Integrando perspectivas desde la Educaciéon Musical y la Musicoterapia Educativa.
FTC Fundagao para a Ciencia e a Tecnologia. “Musica. Arte. Dialogo. Civilizacién”. Center for Intercultural Music Arts, 255-268.

San Juan Ferrer, B., y Giménez de Ory, E. (2020). Impacto de la danza en el desarrollo de la inteligencia emocional en los conservatorios
profesionales de danza de Madrid. Comunicacion en el VI Congreso Nacional y ITI Internacional La investigacion en danza. MadridOnline
2020. Asociacion Espafiola DmasI: Danza e investigacion, Instituto de Historia, Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC),
Conservatorio Superior de Danza Maria de Avila de Madrid. Ediciones Mahali. Valencia.

Sanchez- Commes, B. (2019). La Creatividad desarrollada a través de la danza en la etapa de Educacién Primaria. Revista de educacién,
innovacion y formacién: REIF, 1. Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, Consejeria de Educacion y Cultura, Servicio de
Publicaciones.

Séanchez, G. y Coteron, J. (2015). El desarrollo de la inteligencia emocional a través de la expresién corporal. Tindem: Did4ctica de la
educacion fisica, 47, 15-25.

Schlaug, G., Norton, A., Overy, K. y Winner, E. (2005). Effects of music training on the child’s brain and cognitive development, en Annals
of the New York Academy of Sciences, 1060(1): 219-230

Schellenberg E.G, Corrigall K.A, Dys S.P. y Malti T. (2015) Group Music Training and Children’s Prosocial Skills. PLoS ONE 10(10):
€0141449. doi:10.1371/journal.pone.o1414

Seham, J. y Yeo, A. J. (2015) Extending Our Vision: Access to Inclusive Dance Education for People with Visual Impairment, Journal of
Dance Education, 15, 3, 91-99. Recuperado de DOI: 10.1080/15290824.2015.1059940

Shulman, L. (2002). Truth and consequences? Inquiry and policy in research on teacher education. Journal of Teacher Education, 53 (3),
248- 253.

Silva, J. E., Ferreira, P., Coimbra, J. L. y Menezes, I. (2017). Theater and Psychological Development: Assessing Socio-Cognitive Complexity in
the Domain of Theater. Creativity Research Journal, 29(2), 157-166. Recuperado de http://doi.org/10.1080/10400419.2017.1302778



240 Referencias bibliograficas

Singhal, A. y Rogers, E. (2012). Entertainment-education: A communication strategy for social change. New York, NY: Routledge.

Sires, T. y Bayona, M. (2006): Estudi qualitatiu dels joves adolescents i els teatres de la comarca del Vall’s Oriental. Les barreres d'acces.
Barcelona: Diputaci6 de Barcelona.

Soria-Urios, G., Duque, P. y Garcia-Moreno, M. (2011). Misica y Cerebro: Fundamentos neurocientificos y trastornos musicales, en Revista
de neurologia 52(1): 45-55
South, J. (2006). Community arts of health: and evaluation of a district programme. Health Education, 106 (2), 155—168.

Spiegel, J. B.; Ortiz, B.; Campafa, A.; Boydell, K. M.; Breilh, J. y Yassi, A. (2019) Social transformation, collective health and community-
based arts: ‘Buen Vivir' and Ecuador’s social circus programme, Global Public Health, 14:6-7, 899-922. Recuperado de DOI:
10.1080/17441692.2018.1504102

Stinson, M. (2009). Drama as macro-curriculum: Peeking behind the closed doors of drama syllabus development. In J. O'Toole, M. Stinson
y T. Moore (Eds.), Drama and curriuclum: A giant at the door (pp. 169—182). Dordrecht: Springer.

Theatre Journal, 26(1), 2-25. https://doi.org/10.1080/08929092.2012.678223

Thomson, S., Hagoort, P., Ford, D., Honing, H., Keolsch, S., Ladd, D. R., Lerdahl, F., Levinson, S. C. y Steedman, M. (2013) Multipel
levels of structure in language and Music. Language, Music and the Brain: A mysterious relationship. Massachusetts Institute of
technology and the Frankfurt institute for Advanced Studies, 289-306.

Torrents, C.; Hristovski, R. y Balagué, N. (2013). Creatividad y emergencia espontanea de habilidades de danza. Retos: nuevas tendencias
en educacion, fisica, deporte y recreacion, 24, 129-134.

Troncoso, J. (2017). Influencia de la Danza en el autoconcepto del alumnado de Educacién Primaria: anélisis comparativo con otras
actividades fisicas. Sportis, 3 (3), 554-568. Recuperado de http://hdl.handle.net/2183/22791

Uria-Iriarte, E.; Galarreta-Lasa, J. y Lizasoain-Hernandez, L. (2021) Our views: performing coexistence in secondary schools of the Basque
Country (Spain), Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance. Recuperado de https://www.
tandfonline.com/doi/full/10.1080/13569783.2021.1884541

Vieites, J.M. (2015). Arte dramatico y universidad publica. Hacia una integraciéon necesaria. Profesorado. Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 19 (1), 496-514.

Vieites, J.M. (2018). La formacién en investigacion escénica en la ESAD de Galicia. Tsantsa. Revista de Investigaciones artisticas, 6, 131-151.

Walan, S. y Enochsson, A. B. (2019) The potential of using a combination of storytelling and drama, when teaching young children
science. European Early Childhood Education Research Journal, 27(6), 821-836. DOI: 10.1080/1350293X.2019.1678923

Youngblade, L. M., Theokas, C., Schulenberg, J., Curry, L., Huang, I. C., y Novak, M. (2007). Risk and promotive factors in families,
schools, and communities: A contextual model of positive youth development in adolescence. Pediatrics, 119, 47-53.



indice de figuras

Figura 1 Ejes de la educacion artiStiCa. . . . ... ...ttt ittt e e e 23
Figura 2 Evolucion legal e hitos en la ordenacion de las AAEE . ... ... ..ottt e 99
Figura 3 Distribucion de académicos(as) por especialidades .. ... ... .....uoiinnttttn ettt e 136
Figura 4 Distribucion por estudios . ... ...t e 136
Figura 5 Distribucion de la situacion laboral . . ... .. . 138
Figura 6 Distribucion del nivel de la docencia impartida . .. ......... oot e e 138
Figura 7 Denominacién de la materia o proyecto desarrollado . .. ........... .ttt e 140
Figura 8 Cambios que cada persona puede aportar a la educacion conlas AAEE. .. ...ttt 142
Figura 9 Cambios que las AAEE pueden aportar a la educacion general . ......... ... ittt 144
Figura 10 Lo que es urgente cambiar en las ensefianzas de las AAEE. . . . ... ...ttt 145
Figura 11 Formacion previa en AAEE . . . .. ..ottt e 146
Figura 12 AAEE, materia curriCular. . . ... ..o o o e 160
Figura 13 Quién debe impartir la docencia de AAEE. . . ... ...t e 162
Figura 14 Comentarios Sobre €l CUESHIONATIO . . . . . ..ottt ittt ettt ettt e et et e et et 164
Figura 15 Especialidades de académicoS(@S) . . . ..ottt et e e e e e 165
Figura 16 Estudios de los sujetos de la muestra. . . . ... ..ottt et e e e e e e e 166
Figura 17 Comentarios SODIre €l CUESHIONATIO . . . ...ttt t it ettt ettt et ettt e et e et e e et e e e e e 177
Figura 18 Especialidades de acad@miCoS(@s) . . . . ..ottt et e e e e e e 179
Figura 19 Estudios de los sujetos de 1a Muestra. . . .. ... ooi ittt i et et e e e e e e 179
Figura 20 Situacion laboral de 10s sujetos de 1a MUESITa . . ... ..ottt e e 181
Figura 21 Nivel en que se imparte la docencia . . ... ... e 182
Figura 22 Comunidades QULONOIMIAS . . .« . v vttt ettt ettt et ettt et ettt e et e e e ettt e e e e e 183
Figura 23 Formacion en AABB . . . ... .ttt e e e 183
Figura 24 Ambito del desarrollo dela actividad. . .. ... ........uiuiutt ettt e et 184
Figura 25 Cambios con las AAEE en la educacion general. . ...... ...ttt e e 185
Figura 26 Aportacion de las AAEE en la educacion general. . . ... ...ttt e 185
Figura 27 Urgencia de cambios de las ensefianzas de 1as AAEE . .. ... ...ttt ittt ettt 185
Figura 28 Equipamiento de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE ... ...ttt 196
Figura 29 Instalaciones de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE .. .......oiuuutinintitiniiiiii i 196
Figura 30 Recursos humanos de los conservatorios y escuelas superiores de AAEE. . ..., 198
Figura 31 Salidas profesionales egresados de conservatorios profesionales de mésicaydanza ..............c.c.ooeviiiiiinne... 198
Figura 32 Salidas profesionales de egresados de escuelas municipales y privadas de masicaydanza................coooeviinne.. .. 199
Figura 33 Salidas profesionales de egresados de escuelas superiores de muasica ydanza. ... ..........ueeieeeeeeeeennnnnnnnnnnn.. 199
Figura 34 Cambios en el proceso de seleccion del profesorado de los centros de AAEE. ... ..ottt 201
Figura 35 Formacion pedagogica inicial del profesorado de los centros de AAEE .. .......uttiinnnttini i 203
Figura 36 Preparacion artistica del profesorado de los centros de AAEE. . . ... ..o oottt 203
Figura 37 Inclusion de los estudios superiores de AAEE en la universidad . ... ......ooiiiiiiiiinniniii i iiiiiiiieeeenn 205
Figura 38 Universidades privadas, oferta de grados de teatro y danza. . ............uueint ettt tnii i 206
Figura 39 Opinio6n sobre la calidad de la formacién de las universidades privadas .......... ... ..., 208
Figura 40 Opinién sobre el nivel de formacioén impartida por los conservatorios y ESAD. . ... oottt 209
Figura 41 Justificacion de que las universidades publicas impartan grados de AAEE .. ... ...covuutttiittnni i 216
FIgUra 42 OPINION . . . .ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 218

indice de tablas

Tabla 1 Centros de ensefianzas de Arte DIaMATICO . .. ... vvttttttteee e ettt ettt et e et e e e e e e ee e e iinees 87
Tabla 2 Centros de Bachillerato Artistico y Bachillerato en Artes ESCENICAS . . ... uuutttttt ettt e eeees 88
Tabla 3 Centros de ensefianzas de danza, MuUsica, tEAITO Y CITCO . . . .o vttt vttt ettt ettt ettt e e eees 120
Tabla 4 Modalidad de preguntas de los items de 10s Cuestionarios . . . . . .....ouu ittt e e 130
Tabla 5 Indices estadisticos de la validez de 10S CUESHOMATIOS . . .« . vttt ettt ettt ettt et e e e e e e e e et 132
Tabla 6 N de la muestra en cada uno de 10S CUESHIONATIOS . . . .« vt vttt ettt ettt et et ettt e e e ieeeas 133
Tabla 7 Tabla de contingencia de las variables independientes . . . . ... ....ount ittt et e 137
Tabla 8 Estadisticos de 108 Ttems 7y 8 . . ..o 139
Tabla 9 Estadisticos de 10S TtEIMS 11 7 12 . .« o oottt ettt et e e e e e e e e e s 141
Tabla 10 Estadisticos de 10S TEeIMS 13 ¥ 14 . « . ..ttt itt ittt ettt ettt e et e e e e e e e 142
Tabla 11 Razones para la formacion CONtINUA . .. ... ... ...ttt ettt e e 147
Tabla 12 Ponderaciones de factores para el andlisis factorial exploratorio del DS y saturacién de factores ......................... 149
Tabla 13 Correlacion entre factores del DS .. ... ...ttt ettt ettt ettt 150
Tabla 14 Estadisticos descriptivos de los items del DS . . . .. ..ottt e e 151
Tabla 15 Estadisticos descriptivos de 1os TtemMS 21 128 . . ...ttt ttt ittt ittt ettt et ettt 152
Tabla 16 Estadisticos descriptivos de los ftems del 29 al 42. . ... ..ottt e e 157
Tabla 17 Estadisticos descriptivos de los ftems del 43 ¥ 45 -« .« o oottt ittt e 160
Tabla 18 Frecuencias (n,) de las variables independientes. ........... ... ... i 166
Tabla 19 EStadistiCos AeSCIIPLIVOS . . . . .« v vttt ettt ettt ettt e e et e e e e e et et et e e et e e e e 168
Tabla 20 Ponderaciones de factores para el analisis factorial exploratorio y saturacién de factores ......................oooieeo.. 168
Tabla 21 Estadisticos de 10S ftEIMS 5@ 60 . ... ...ttt ettt et e e e e e e e e e 170
Tabla 22 Tabla cruzada de frecuencias (n,) de las variables independientes . .............. ... .. ... i, 180
Tabla 23 Estadisticos descriptivos de 10S Ttems 12 ¥ 13 . . . ..ottt ittt ettt e 184
Tabla 24 Estadisticos descriptivos de 1oS ftems 172 20 ... ..ottt ittt et e e 187
Tabla 25 Razones para la formacion CONTIMUA . . . . .. ..ottt ettt et et et ettt e et eaaes 188
Tabla 26 Finalidad delas EM de AAEE ... .. ...ttt ittt ittt ittt et ettt e e ettt ettt 190
Tabla 27 Finalidad de las escuelas privadas de AAEE. . . ... ..ottt ettt e 191
Tabla 28 Finalidad de 1os conservatorios profesionales . . . .. ... ...ttt ettt ettt et 192
Tabla 29 Finalidad de los conservatorios superiores de musica y danza, ESADs y escuelas superioresdecanto . .................... 193
Tabla 30 Estadisticos de LoS TEEIMS 26720 . . . . .ttt ettt et et e e e e e e e e s 194
Tabla 31 Estadisticos de 108 TteIMS 3338, . . o o o o oottt ettt et et e e e e e e e 197
Tabla 32 Frecuencias del THeIM 40 . . . ..ottt ittt ettt e ittt e ettt et e e e 200
Tabla 33 Estadisticos de 108 TEEIMS 4244 . . o o oottt e e e e e e e e e s 203
Tabla 34 Estadisticos de 10S TEEIMS 46-54 . . . ettt et et e e e e e et e et 206

Tabla 35 Valoracion social de 1as AAEE . . ... ...ttt ittt et ittt e ettt et e e 216






Ricardo Gassent

Misico y Soundpainter multidisciplinar. Comienza su formaciéon musical bajo la tutela de su padre, a
quien debe toda su pasion por la misica y el arte. Amplia su formacién en Berlin especializandose en
musica de cAmara con solistas de la Berliner Philharmoniker. Sus inquietudes artisticas le llevan a ex-
plorar otras disciplinas artisticas y en 2012 comienza a estudiar Soundpainting con Walter Thompson
en Paris. En 2014 crea la compafiia Soundpaintingmadrid con el objetivo de difundir y desarrollar
este lenguaje en Espana. Ha realizado proyectos multidisciplinares de soundpainting con distintas
compaiiias y artistas de Europa tanto de miusica como danza, teatro y arte de accién. Artista Residente
2017 en la Cité des Arts de Paris por el Institut Francais. Entre sus creaciones multidisciplinares desta-
can In pain we trust (2016), Danaphore (2017), Las mascaras de Sylvia (2018), Identité (2018), Mares
que mecen, Olas que mueven (2019), Venus Carci (2020).

Carmen Giménez

Catedratica de Anélisis y practica de obras coreograficas y de repertorio, danza contemporanea, Con-
servatori Superior de Dansa de Valencia, departamento de Coreografia e Interpretaciéon. Doctora en
Filosofia (Estética) por la Universidad de Valencia. Licenciada en Historia del Arte (UV) y equivalencia
a Pedagogia de la Danza (MEC). Titulada en Danza Contemporanea por la Escuela de Arte Dramaético
y Danza, y en Danza Clésica por el Conservatorio de Musica y Danza. Premio a Docente destacada en
2017y Premio a Investigadora destacada 2019 otorgado por la Associaci6é de Profesionals de la Dansa
de la CV. Cofundadora y editora de Ediciones Mahali desde 2008.

Tomas Motos

Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Premio Extraordinario (Universidad de Valencia). Li-
cenciado en Psicologia, licenciado en Pedagogia, Maestro. Premio Nacional de Investigacién educati-
va en 1985 (Accésit). Profesor Titular en el Departamento de Didéctica y Organizaciéon Escolar de la
Universidad de Valencia. Profesor de varios masteres nacionales e internacionales. Creador y director
del Master en Teatro Aplicado (Universidad de Valencia). Ha participado en congresos nacionales e
internacionales sobre Expresion Corporal, Teatro en la Educacién y Teatro Aplicado. Su labor principal
ha sido sistematizar la pedagogia teatral. Ha escrito mas de una veintena de libros y capitulos de libros
y unos cuarenta articulos. Su campo de interés actual es el Teatro Aplicado. Ha sido fundador y director
de la compania Teatro Playback Inestable. Es autor de dos obras de teatro, la tltima, Sylvia, leona de
dios, sobre la poetisa norteamericana Sylvia Plath. Algunos de sus trabajos de investigacion se pueden
consultar en Academia.edu y otras redes sociales de investigacion cientifica.



Este libro ha sido impreso sobre papel Lenza Top Offset reciclado blanco producido al 100%
con fibra reciclada y certificado por FSC y EcolLabel



