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Prefacio

medida que las habilidades se convierten en la moneda general del siglo XXI, los siste-

mas educativos deben proveer a los alumnos de las habilidades que requieren nuestras

economias globales basadas en el conocimiento. Particularmente, la educacién tiene
que fomentar las habilidades que impulsen la innovacién en la economia y la sociedad: creati-
vidad, imaginacién, comunicacién y trabajo en equipo, por solo nombrar algunas. La educacién
artistica podria fomentar especialmente dichas habilidades. Algunos sostienen que la forma-
cién artistica ayuda a mejorar las habilidades basicas, como la lectura o las matematicas.

En este libro se evalta la influencia de la educacién artistica en diversas habilidades. Se re-
vis6 de manera critica toda la investigacién existente sobre estas cuestiones. La interpretacion
rica y matizada de los resultados nos indica que debemos ser cautelosos a la hora de afirmar
que la educacién artistica influye en los resultados obtenidos en otras materias no artisticas y,
de manera mas general, en la transferencia de habilidades.

Quisiera subrayar tres puntos que se destacan en el presente informe. En primer lugar,
existen pruebas sélidas de que algunas formas especificas de educacién artistica influyen de
manera positiva en el desarrollo de ciertas habilidades. Por ejemplo, el arte teatral mejora cla-
ramente las habilidades verbales relacionadas con la lectura y la comprensién lectora, pero,
por desgracia, el teatro no se ensefla sistemdaticamente en las aulas.

En segundo lugar, hay poca investigacién sobre la influencia de la educacién artistica en
los resultados de creatividad, pensamiento critico, persistencia, motivacién y el autoconcepto
de los estudiantes, y esto nos impide llegar a conclusiones firmes acerca de estos resultados.
La idea de que la educacién artistica fomenta tales habilidades es plausible, y hay evidencia
de que a veces ocurre, pero estos resultados dependen de cémo se ensefan las artes. Estas se
pueden enseflar de una manera que mejore los resultados y también se pueden ensefiar de
manera deficiente. Esto implica que, por muy importante que sea el curriculo, tenemos que
entender mejor las pedagogias y las actitudes que conducen a este tipo de resultados.

Por ultimo, si bien es crucial para la politica educativa comprender mejor cémo la edu-
cacion artistica -y la ensefianza de otras materias— contribuyen a fomentar la capacidad de
innovacién, solo puedo estar de acuerdo con el comentario final de los autores: incluso en el
supuesto de que la educacién artistica no contribuya a la innovacién, tiene un lugar en nues-
tras escuelas dada su importancia como experiencia humana. De hecho, yo no me imagino
una vida plena sin el arte y cierta conciencia cultural.

BARBARA ISCHINGER
Directora de Education and Skills
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Presentacion
Palabras desde el Instituto Politécnico Nacional

acer visible y dar un lugar destacado a las artes en las experiencias educativas que

se despliegan en una institucién orientada a los campos de las ciencias y tecnologias

corresponde al compromiso de contribuir eficazmente a la formacién de ciudadanos y
a las capacidades profesionales complejas, necesarias para responder a las tendencias de cam-
bio de los sectores més dinamicos de las diferentes regiones del pais. Asimismo, la interaccién
con las artes contribuye al propésito de fortalecer la cohesién —-mediante el mejoramiento de
las formas cotidianas de relacién social-, lo cual es relevante en un periodo marcado por signos
diversos de fragmentacién que se expresan dentro y fuera de las escuelas.

En el mismo sentido, favorecer las relaciones entre las comunidades educativas y las artes
guarda relacién con el impulso al desarrollo de las capacidades para innovar, asi como a la
creacién de nuevas y mejores respuestas a diversos problemas y demandas sociales, tarea que
distingue al Instituto Politécnico Nacional (IPN) desde su creacién en 1936. Su misién ha sido
contribuir a la formacién de sujetos sociales que coadyuven a elevar la calidad de vida y a
reducir la desigualdad en México, sobre todo si tomamos en cuenta que a las escuelas del ins-
tituto ingresa una mayoria de jovenes estudiantes que pertenecen a grupos sociales de bajos
ingresos, a quienes se propone el camino de la formacién y el trabajo para mejorar la calidad
de vida de cada uno de ellos, sus familias y comunidades.

El IPN cuenta ahora con mas de 175 mil estudiantes en los niveles de bachillerato, licencia-
tura y posgrado; se encuentra en una etapa de intensa renovacién de programas educativos de
caracter transversal, proyectos de investigacién e innovacién y de formas de integracién social
mediante convenios con empresas, organizaciones sociales y publicas.

En este contexto de innovacién, comprometida con la construccién de un mejor futuro
para el pais, se ubica la iniciativa de publicar la versién en espatiol de ;El arte por el arte? La
influencia de la educacién artistica, obra que retine aportaciones que documentan las relacio-
nes entre las artes y el desarrollo de capacidades para innovar, para afirmar el disfrute y el
goce ante las creaciones artisticas propias y de otros. Esas experiencias que ligan de manera
singular, en un momento dado, a cada persona con la musica, las artes plasticas o el teatro,
entre otros ambitos, inscriben a cada persona en lenguajes diversos y en distintas formas de
expresién que, al cultivarse, favorecen las capacidades de manifestacién artistica o vincula-
cién social de los jovenes y, con ello, la posibilidad de sentirse a si mismos y comunicarse con
otros. Consecuentemente, estas experiencias también amplian las posibilidades de advertir la
incomodidad o el disgusto por algo y de comunicarlo. Con todo ello se acrecienta el horizonte
para elegir, crear y llevar a cabo iniciativas; esto es, para emprender.

Discernir, elucidar, elegir y emprender pueden ser experiencias que se procuren de manera
organizada en las escuelas, para favorecer la formacién de ciudadanos del siglo XXI, en el con-
texto de las oportunidades y los riesgos que ha propiciado la globalizacién.
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La versién en espafiol de sEl arte por el arte? La influencia de la educacion artistica representa el
resultado de un esfuerzo conjunto entre la OCDE y el Instituto Politécnico Nacional. En algunos
de los capitulos se observa como el desempetio escolar de los alumnos con experiencias en el
ambito de las artes —en ciertos casos analizados por Winner, Goldstein y Vincent-Lancrin- es
mejor que el de aquellos que no participan de esa posibilidad, independientemente del estrato
social al que pertenezcan. De esta manera, el despliegue de experiencias que ligan los dmbitos
de las ciencias, las tecnologias y las artes abre la posibilidad de lograr efectos sinérgicos en
el desarrollo de capacidades sociales complejas que permiten superar las limitaciones de la
simplificacién y la fragmentacién disciplinarias y para recuperar, asi, la complejidad de obje-
tos y procesos cuyas posibilidades de innovacién interesa explorar.

Pero, més allé de la valiosa documentacién de los aportes al desarrollo cognitivo de las ar-
tes, cabe mencionar el enigma de los efectos singulares que las experiencias artisticas pueden
suscitar en cada sujeto, uno por uno, en un momento determinado; enigma que se despeja con
los testimonios que cada uno de nosotros cuenta al respecto.

De esta manera, ademés de recuperar los registros y las conclusiones sobre los aportes
al desarrollo cognitivo, podemos destacar su contribucién al desarrollo de las capacida-
des sociales en general, especialmente cuando en las escuelas procuramos ampliar las viven-
cias significativas mediante estrategias educativas centradas en el alumno, para favorecer el
discernimiento de lo que interesa que cada estudiante alcance y los caminos para lograrlo.

Todo esto en un pais como México que cuenta con una ancestral, diversa y vasta riqueza
cultural, con grandes creadores en los distintos ambitos de las artes y una produccién coti-
diana de bellos objetos en el medio de las artes aplicadas (de ceramica, madera, metal, vidrio,
textiles, entre otros, y sus multiples combinaciones).

La importancia de fortalecer las experiencias de los alumnos en las artes forma parte del
proyecto educativo del IPN, que avanza en la renovacién de sus programas para alcanzar la
calidad y pertinencia que exigen una visién del futuro comprometida con el mejoramiento
de la calidad de vida y la mayor equidad social en México, y que impulsa la investigacién, la
innovacién y el desarrollo de diversos proyectos con empresas e instituciones.

DAFFNY ROSADO MORENO
Secretario Académico del Instituto Politécnico Nacional



Prefacio a la primera edicion
en espanol

. Variaciones y creaciones

0 que experimenta un nifio o un joven al expresar sentimientos o comunicar a alguien su

entendimiento del mundo mediante un dibujo, una pintura, una pieza de arcilla, un mo-

vimiento ritmico o un sonido arménico, ;puede acaso contribuir al desarrollo del apren-
dizaje en general?, ;puede mejorar el aprendizaje de asignaturas no artisticas tales como
las ciencias?, ;qué pruebas tenemos de esos efectos y de su transferencia al desarrollo de las
habilidades no artisticas? En estas preguntas hay una sospecha y una certeza. La sospecha
es benéfica, pero su disolucién da paso a la certeza. La sospecha y la certeza también abren
otra cuestién que va mas alla de la inquietud por mejorar el aprendizaje de las ciencias y
asignaturas tecnolégicas: el cultivo de las habilidades sociales, creativas y para la ciudadania.
Esto es, ;podemos afirmar, con base en ciertas pruebas, que la educacién artistica mejora las
habilidades sociales, las capacidades para innovar y la formacién del pensamiento critico para
la ciudadania?

En nuestro tiempo enfrentamos preocupaciones que nos han rebasado, algunas son varia-
ciones de tiempos anteriores, otras estan insertas en la condicién humana; pero algo distingue
nuestra actualidad: la rapidez de los cambios y la reconfiguracién de la interaccién social
mediante la tecnologia y la conectividad global. Es alli donde la visién prospectiva no es fic-
cién. El esbozo de las décadas siguientes, desde un examen del presente, es una preocupacion
compartida, y algunos estudios nos dan herramientas para el entendimiento (OCDE, 2008). En
este horizonte, la valoracion y el desarrollo de las habilidades sociales en entornos multicul-
turales y multilinguiisticos, asi como de la creatividad y la innovacién son ineludibles para las
metas educativas de nuestro tiempo. ;Acaso las artes pueden desarrollar o nutrir esas habi-
lidades que deseamos para la educacién de esta y las proximas décadas? ;Qué pruebas de
ello tenemos?

JEl arte por el arte? La influencia de la educacién artistica es un libro que a lo largo de sus
once capitulos ofrece pruebas que nos aproximan a las cuestiones formuladas anteriormente.
Esta obra, en tanto meta-analisis de la literatura especializada, logra disolver sospechas y
presenta sistematicamente las pruebas resultantes de diversos estudios longitudinales y con
grupos de control. Por ello, el libro es referido como un informe que abarca varias décadas
de investigacién. Si bien cumple con su propésito y responde a un proyecto de revisién de la
educacion y las artes, su contenido es més que un informe.

La obra presenta variaciones de un tema de relevancia contemporanea, pero con una
presencia ininterrumpida en la historia del ser humano. Las conclusiones del capitulo once
lo refieren de la siguiente manera: las artes y la educacién artistica en si mismas tienen su
razén de existir en el curriculo escolar, en fomentarlas esta el reconocimiento a su autotelia.
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Ademas, el libro es creacién de un instrumento que disuelve sospechas y sistematiza certe-
zas, parte y regresa a una cuestién central: ;podemos hablar de un arte por el arte mismo? El
libro es un instrumento para tomar decisiones pertinentes en torno a las revisiones y refor-
mas educativas que enfrenta el mundo, integra evidencia sobre el impacto de las artes en la
educacién y la posible transferencia de las habilidades de la educacién artistica a otras areas
de formacioén.

Algunos de los resultados mas relevantes se refieren a los logros de estudiantes que par-
ticiparon en cursos de arte, educacién multiartistica, especificamente en pruebas estanda-
rizadas y en matematicas; la cautela de estos resultados, sin embargo, es que los efectos no
son generalizados. El informe muestra cierta evidencia de cémo las clases de musica fortale-
cen el coeficiente intelectual, ademas ofrece indicios preliminares de que podrian facilitar el
aprendizaje de lenguas extranjeras. También ofrece datos sobre la influencia de la educacion
teatral en el fortalecimiento de las habilidades verbales. En lo referente a las artes visuales,
dos estudios de correlacién muestran que el razonamiento geométrico de los alumnos que las
estudian es mas sélido y que son capaces de establecer relaciones, a diferencia de quienes no
toman clases de este tipo. En el caso de la instruccién dancistica hay pocos estudios, sin em-
bargo, se aportan resultados de cémo mejora las habilidades visuales y espaciales.

En sEl arte por el arte? hay variaciones y creaciones que hacen eco de un modelo educativo
llevado a la practica en 1901 a partir de certezas y evidencias similares, pero, a la vez, con
grandes divergencias de contexto socioeconémico. En 1901 ese modelo fue el fundamento
de una escuela, Santiniketan, fundada por Rabindranath Tagore, un talento irrefutable. Fue la
escuela de un poeta y de un gran artista con visién de educador. ] mismo fue su propio
laboratorio de investigaciéon. Mediante la experiencia y la recreaciéon de certezas organizéd
un entramado de practicas educativas basadas en su observacién de los efectos de la edu-
cacién artistica en el aprendizaje. Por ello, Tagore comprendié la importancia central de las
artes para el desarrollo pleno de la personalidad.

En uno de sus escritos, Personalidad, Tagore revel6 el entramado mas fino de esa armonia
entre aprendizajes de diversos campos del conocimiento y las practicas propias de la educa-
cién artistica, en particular la musica, la danza, el teatro y la poesia. En su escuela, Tagore
tuvo en alta estima otro tema clave, que también recorre las paginas de SEI arte por el arte?: la
imaginacién y la creatividad cultivadas en la escuela. La imaginacién y la creatividad fueron,
mas que procesos para ser analizados, herramientas concretas para expresar lo aprendido con
un profundo sentido social y humanistico. Por ello, su enfoque se alejo del estudio nemotéc-
nico de datos. ;Qué pensaria Tagore de este libro, de esta evidencia ofrecida a lo largo de sus
paginas y, en especial, de las posibilidades que representa esta obra?

JEl arte por el arte? La influencia de la educacion artistica es un ejemplo de colaboraciéon y posi-
bilidad. Colaboracién entre el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Con el sello de una visién colaborativa, nues-
tro enfoque ha sido ofrecer un aporte a la comunidad de habla hispana y subrayar un tema
que consideramos relevante para la educacién y las sociedades de esta y las siguientes déca-
das. También es posibilidad, porque representa la voluntad de una institucién de ciencia y tec-
nologia, como es el IPN, de reconfigurarse y crecer sobre el eje mismo de su identidad: nuestro
anhelo es contribuir al desarrollo humano y econémico de un pais con un sinfin de retos.

Para ello encontramos una ruta clara que hoy nos define y que transitamos, la hemos
llamado: enfoque transversal de cultura humanistica en la gestién educativa y la formacién
cientifica y tecnoldgica. Su concreciéon reside en enriquecer las practicas de gestién y la for-
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maciéon de estudiantes. Queremos nutrir en nuestros alumnos su capacidad de reflexion al
aprender habilidades técnicas adecuadas al desarrollo tecnolégico de nuestro tiempo. Asi-
mismo, queremos nutrir sus habilidades creativas, innovadoras y estéticas; sus habilidades
sociales y argumentativas, que fortalecen el pensamiento critico; sus habilidades para la cons-
truccién de una ciudadania fundada en la ética, que busca reducir las desigualdades sociales
y econdémicas.

De ahi el enfoque en la relevancia de la educacién artistica para la formaciéon de los inge-
nieros del siglo XXI, en particular, en un momento en el que la innovacién es una de las claves
para enfrentar las necesidades actuales (OCDE, 2010). La innovacién, en tanto practica, puede
mejorar la vida en el escenario de los retos ambientales, de alimentacién y sociales. Ofrecer
este libro en espafiol crea posibilidades de entendimiento y colaboracién, para y entre una
comunidad &vida de estos temas, que ha transitado por las experiencias y la importancia vital
de los asuntos abordados en ,El arte por el arte? Esta primera edicién en espafiol del trabajo de
Winner, Goldstein y Vincent-Lancrin invita al lector a revisar supuestos y convenciones. EI li-
bro es un inicio y, por ello, abre una agenda futura para investigadores, educadores, hacedores
de politica educativa y jévenes contemporaneos.

XICOTENCATL MARTINEZ RUIZ
Coordinador Editorial, Instituto Politécnico Nacional
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Resumen ejecutivo

~1 n nuestras sociedades, tanto los artistas como los cientificos y empresarios son modelos
== ejemplares de la innovacién. No es de sorprender que se diga que la educacién artistica
-l es un medio para desarrollar las habilidades consideradas fundamentales para innovar:
pensamiento critico y creativo, motivaciéon, confianza en si mismo, capacidad para comunicar-
se y cooperar de manera eficaz, ademas de otras habilidades del &mbito académico ajenas al
arte, como las matematicas, la ciencia, la lectura y la escritura. ;Acaso la educaciéon artistica
ejerce una influencia positiva en los tres subconjuntos de habilidades que definimos como “de
innovacién”: técnicas, de pensamiento y creatividad, y de caracter (o sea, de comportamiento
y sociales)?

El presente informe responde a esta pregunta mediante la actualizacién de los meta-anéa-
lisis del “Proyecto de revisién de la educacién y las artes” (Reviewing Education and the Arts
Project, REAP) dirigido por Hetland y Winner, que fueron publicados en el afio 2000, y en la que
incluimos las habilidades de comportamiento y sociales. Los meta-analisis combinan los es-
tudios existentes sobre un tema especifico para evaluar si un hallazgo es consistente y cuenta
con la solidez estadistica suficiente para ser generalizado. Ademas de los estudios que fueron
revisados para el REAP, en esta nueva investigacion se realizé la busqueda sistematica de bases
de datos sobre educaciéon y psicologia en los siguientes idiomas: aleméan, coreano, espanol,
finlandés, francés, inglés, italiano, japonés, portugués y sueco.

Las variedades de educacién artistica examinadas incluyen clases de arte escolar (musica,

artes visuales, teatro y danza), clases de arte integrado (en las que el arte funge como apoyo
de una materia académica) y el aprendizaje artistico extraescolar (clases particulares de mu-
sica instrumental, teatro, artes visuales y danza, por ejemplo). El informe no hace referencia
a la ensefianza de las artes mismas o educacién cultural, que puede incluirse en toda clase de
temas. Los principales resultados obtenidos se resumen a continuacién.

. La educacion artistica y las habilidades académicas en las materias no artisticas

Educacion multiartistica. Un amplio cuerpo de datos de correlacién generados en Estados Unidos
de América demuestra que el desempenio de los estudiantes que participan en diversos cur-
sos de arte (la mayoria de las veces una combinacién de cursos diferentes) es mejor (segun las
calificaciones y resultados de evaluaciones verbales y matematicas estandarizadas) que el de
quienes toman pocas clases de arte o ninguna. Un estudio demostrd que esta relacién afecta
a los alumnos de alto y bajo estrato socioeconémico (ESE) por igual. No debe considerarse,
sin embargo, que estos hallazgos de correlacién sean prueba de que los cursos de arte causan
la mejoria del desempertio educativo. Las explicaciones plausibles no causales no se pueden
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descartar: podria ser que los alumnos académicamente exitosos que estudian arte proven-
gan de familias que valoran tanto los estudios académicos como los artisticos, o bien estar en
colegios que dan igual importancia a ambas actividades. Sin duda, las buenas calificaciones o
la capacidad de aprender ejercen una influencia positiva en que los estudiantes reciban edu-
cacién artistica, pues cuentan, por ejemplo, con mas tiempo para dedicarse a dichas activi-
dades debido a su buen desempetio escolar, o simplemente porque reciben mayor motivacién
por parte de sus padres o maestros. Cabe sefialar que un estudio similar realizado en el Reino
Unido demostr6 lo contrario: los alumnos encaminados hacia las artes no se desempefiaron
tan bien en las pruebas nacionales como aquellos que iban por el camino académico, lo cual
implica que es importante considerar a los estudiantes que eligen tomar clases de arte por
decisién personal. Los contados estudios experimentales de artes multiples que examinan el
efecto de las clases de arte en el desempeno educativo no demuestran (aiin) que estas ejerzan
una influencia causal significativa.

Musica. Las clases de musica fortalecen el CI (coeficiente intelectual), el desempefio aca-
démico, la codificacién de las palabras y las habilidades fonoldgicas, y existe evidencia pre-
liminar de que podrian facilitar el aprendizaje de lenguas extranjeras. Si bien hay diversas
investigaciones que muestran que la educacién musical ejerce una influencia positiva en el
razonamiento visual/espacial, en el Unico estudio longitudinal realizado al respecto no se de-
tectd influencia persistente alguna después de tres afios de estudiar musica, lo cual sugiere
la necesidad de tener cautela. Tampoco hay evidencia de que la educaciéon musical influya de
modo causal en las calificaciones de matematicas, aun cuando haya matematicos que sientan
atracciéon por la musica.

Teatro. Se ha mostrado que la educacién teatral, es decir, las representaciones realizadas
en clase (arte dramatico), fortalece las habilidades verbales; sin embargo, no hay evidencia
de que haya vinculos entre la formacién teatral y las habilidades académicas generales.

Artes visuales. Aun cuando no hay pruebas fehacientes que demuestren que la préactica de
las artes visuales mejora las habilidades académicas o verbales (literacy), dos nuevos estudios
de correlacion revelan que el razonamiento geométrico de los alumnos que estudian artes vi-
suales es més fuerte que el de quienes no toman clases de esta indole. No obstante, aun falta
definir la causalidad. En un estudio experimental se encontrd que aprender a observar deteni-
damente las obras de arte visual mejora las habilidades para observar imagenes cientificas, lo
cual es un ejemplo tipico de transferencia cercana de habilidades.

Danza. Algunos estudios sefialan que la practica dancistica mejora las habilidades visua-
les/espaciales, pero el nimero de estos estudios es aun insuficiente para llegar a una conclu-
sién. No hallamos evidencia de que la danza mejore las habilidades académicas generales ni
la lectura.

. La educacion artistica y las habilidades en el pensamiento y la creatividad

La gente asocia el arte con la creatividad. Existen algunos estudios que relacionan el aumen-
to de la creatividad con la educacién teatral y dancistica, pero el nimero es tan limitado y
la fuerza estadistica de la evidencia positiva tan reducida que no nos permiten generalizar
este hallazgo. La investigacién en torno a la educacién multiartistica no ha dado pruebas
claras de su influencia causal en la creatividad del alumno ni en su capacidad para solucio-
nar problemas.
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Una razén posible de que haya pruebas escasas sobre este asunto es que la creatividad
se ha medido de manera limitada: se usan tests de “dominio general”, como las Pruebas de
Creatividad de Torrance (en las que los alumnos deben inventar usos originales para obje-
tos comunes o darle titulos inusuales a dibujos). Otra razén estriba en que todo puede en-
senarse de modo que estimule la creatividad y la imaginacién, o bien de manera demoledora.
Por consiguiente, la creatividad y la imaginacién se pueden ensefiar en una clase de ciencias
—o de cualquier materia, de hecho- si la didéactica es correcta, y no ser estimuladas en una
clase artistica si el método de ensefianza es deficiente. Mas aun, tal vez solo sea posible desa-
rrollar estas habilidades de manera deliberada, incluso en el arte. También es posible que los
alumnos que adquieren experiencia en cierta rama artistica desarrollen habilidades creativas
en esa rama en particular, pero que esa nueva creatividad no se extienda a otros campos.

No encontramos ninguna investigacién empirica que evalte la influencia de la educacién
artistica en el pensamiento critico. Sin embargo, un estudio demostré que, en la mayoria de
los casos, los profesores de artes visuales procuran fomentar la reflexién y la metacognicién.

. La educacion artistica y las habilidades sociales y conductuales

Quienes desarrollan las politicas publicas y los educadores suelen considerar que la educacién
artistica es un medio para que los estudiantes disfruten las actividades escolares y sientan
motivacién por aprender otras materias académicas. Algunos estudios empiricos demuestran
que los alumnos inscritos en cursos de educacién artistica muestran una actitud méas ambi-
ciosa por el trabajo académico, asi como niveles mas altos de compromiso y motivacién. Sin
embargo, estos estudios son de correlacién y, por tanto, no permiten concluir que la educacién
artistica sea lo que motiva a los alumnos. Existen explicaciones no causales posibles: por
ejemplo, puede ser que los alumnos que toman clases de arte asistan a colegios que son mejo-
res en todos los aspectos y, por consiguiente, los motiven mas; o bien que los alumnos que se
inscriben por decisién propia en actividades artisticas se sientan, de entrada, mas motivados.
Habra que realizar més estudios experimentales (causales).

Finalmente, solo existe evidencia tentativa relacionada con la influencia que ejerce la edu-
cacién artistica —en sus formas diversas— en las habilidades conductuales y sociales, tales
como la confianza en si mismo, el autoconcepto, las habilidades de comunicacién y coope-
racién, la empatia, la capacidad de asumir la perspectiva de otros y de manejar las propias
emociones expresandolas y no reprimiéndolas. La evidencia inicial relacionada con la educa-
cién teatral parece ser la més prometedora, pues algunos estudios sefialan que dichas clases
mejoran la empatia, la capacidad de asumir la perspectiva de los otros y el manejo emocional.
Estos son hallazgos plausibles, dada la naturaleza de este tipo de educacién.

. Conclusiones: gel arte por el arte?

En resumen, sostenemos que aun cuando hallamos evidencia que sugiere que la educacién
artistica influye en diferentes tipos de habilidades, la justificacién principal para estudiar arte
es, claramente, adquirir habilidades mentales artisticas, que es su objetivo primordial hoy
en los curriculos de los paises que integran la OCDE. Por habilidades mentales artisticas no
solo nos referimos al dominio del arte y la técnica, sino también a la capacidad de observar
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de manera aguda, visualizar a futuro, explorar, persistir, expresar, colaborar y reflexionar, que
son las habilidades de pensamiento, creatividad, sociales y conductuales que se desarrollan
en las artes.

Existen ciertas pruebas que sugieren que la educaciéon artistica si importa para la innova-
cién, porque la gente formada en las artes desempena una funcién significativa en los pro-
cesos de innovacién de los paises de la OCDE: por ejemplo, quienes tienen una maestria en
artes suelen involucrarse con la innovacién de productos. Debido al reconocimiento de que la
educacién artistica y la innovacién estan relacionadas, un numero creciente de universidades
estd desarrollando nuevos tipos de curriculos interdisciplinarios y las instituciones estan in-
tentando obtener provecho de las habilidades desarrolladas en la educacién artistica.

Si el aprendizaje de las artes produce “beneficios colaterales” en otras areas, tanto mejor.
Sin embargo, no creemos que la educacién artistica deba justificarse por las habilidades que
pueda desarrollar para otras areas académicas: si uno busca ante todo desarrollar habilidades
en geometria, entonces siempre serd mas factible que el estudio de la geometria —en lugar de
la musica o la danza- sea mas eficaz. La justificacién principal para la educacién artistica
debe seguir siendo el valor intrinseco de las artes, asi como las habilidades y habitos mentales
que desarrollan.

Por ultimo, la influencia que la educacién artistica pueda ejercer en otras habilidades no
relacionadas con el arte y la innovacién en el mercado laboral no debe ser la justificacion prin-
cipal para incluirla en los curriculos actuales. Las artes se remontan a la época de los primeros
seres humanos, forman parte de todas las culturas y constituyen un dominio fundamental
de la experiencia del ser humano, al igual que la ciencia, la tecnologia, las matematicas y las
humanidades. Las artes son importantes, por derecho propio, para la educacién. Los alumnos
que adquieren dominio de alguna rama artistica pueden descubrir que se quieren dedicar a
ella, o bien que sera su pasién en la vida; pero las artes permiten que todos los nifios entien-
dan de modo distinto que en las ciencias: debido a que constituyen un espacio en el que no
hay respuestas correctas ni incorrectas, los alumnos tienen libertad para explorar y experi-
mentar. Asimismo, las artes constituyen un espacio para la introspeccién y para encontrar un
propésito personal.



CAPITULO 1

La influencia de la educacidon artistica:
de la defensa a las pruebas

El presente capitulo detalla el contexto, las preguntas de investigacién y la metodologia
del libro. En él mostramos que las personas que desarrollan las politicas educativas estdn
poniendo un énfasis renovado en las habilidades de innovacion e impulsando la educacién
artistica como parte de esta agenda politica. Igualmente, a los defensores de la educa-
cién artistica les parece que en ocasiones esta se encuentra amenazada, y afirman que
ejerce una fuerte influencia en las habilidades no artisticas. El propésito de este libro es
mostrar cudl de estas tendencias se sustenta en pruebas fehacientes. Presentamos el alcan-
ce de nuestro trabajo, analizamos el concepto de transferencia y resumimos los objetivos
y métodos del informe. Posteriormente, brindamos un avance de nuestras conclusiones.

a mayoria de las personas, incluidas las que desarrollan las politicas educativas, consi-

dera que la educacién artistica promueve la creatividad y posiblemente otras habilida-

des que propician la innovacién. En las sociedades de conocimiento la innovacién es un
factor clave para el crecimiento econdémico, y la educaciéon artistica suele considerase cada
vez mas como un medio para fomentar las habilidades y actitudes que la innovacién requiere,
mas alla y por encima de las habilidades artisticas y la sensibilidad cultural. ;Es cierto que
la educacién artistica surte efectos positivos en otras habilidades que le son ajenas? ;Mejora
el desempeno en las materias académicas, como las matematicas, la ciencia o la lectura, que
también se consideran cruciales en las sociedades de conocimiento? ;Fortalece la motivaciéon
académica de los alumnos, la confianza en sf mismos y la capacidad para comunicarse y coo-
perar de manera eficaz? ;Desarrolla los habitos mentales, las actitudes y habilidades sociales
que las sociedades innovadoras consideran bésicas? En este libro trataremos de responder
estas preguntas analizando el estado del conocimiento empirico en torno a la influencia de la
educacién artistica en esta variedad de habilidades.

El presente capitulo determina el contexto, las preguntas de investigacion y la metodologia
del libro. Mostramos que las personas que desarrollan las politicas educativas estdn poniendo
un nuevo énfasis en las capacidades de innovacién e impulsando la educacién artistica como
parte de esta agenda politica. De manera similar, a los defensores de la educacién artistica
les parece que en ocasiones esta se encuentra amenazada y afirman que ejerce una fuerte
influencia en las habilidades no artisticas. El propdsito del libro es mostrar cuél de estas
tendencias se sustenta en pruebas fehacientes. Presentamos el alcance de nuestro trabajo,
analizamos el concepto de transferencia y resumimos los objetivos y métodos del informe.
Posteriormente, brindamos un avance de nuestras conclusiones.
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El contexto de nuestro estudio: la educacién para innovar,
la defensa de las artes y la educacién artistica

Las personas que desarrollan las politicas educativas y toman las decisiones deben revisar
continuamente los curriculos para garantizar que los alumnos cuenten con las habilidades
necesarias para manejarse en las sociedades innovadoras y adaptarse a ellas (OCDE, 2010).
sEn qué medida deberia incluirse la educacién artistica en los curriculos, en caso de hacer-
lo? ;Cuéles deben ser los objetivos de la ensenanza artistica? Dado el lugar secundario que
se asigna a la educacién artistica en las escuelas, quienes defienden esta clase de educacion
han argumentado que promueve habilidades académicas ajenas a ella. El renovado interés
por promover las habilidades para la innovacién plantea nuevas preguntas en torno a las afir-
maciones tradicionales sobre los resultados esperados de la educacién artistica.

La educacién artistica y la busqueda de la innovaciéon y la creatividad

Cada vez més los sistemas educativos y de capacitacién se consideran medios para proveer a
la poblacién de habilidades para innovar. En la medida en que la innovacién y el conocimiento
se estan convirtiendo en factores clave de crecimiento y bienestar, los ministros de 35 paises
que se reunieron en la Junta de Consejo Ministerial de la OCDE de 2010 concluyeron que “facul-
taran a la gente, tomando en cuenta las condiciones especificas de cada pais, para que innove
mediante la educaciéon y la capacitacién”. Pocos meses después, en otra Junta Ministerial de la
OCDE, los ministros de educacién de 38 paises analizaron los desafios que implica proveer a los
alumnos de las habilidades necesarias para alcanzar un nivel de vida aceptable en el siglo XXI.
Acordaron enfocarse en un elevado estandar para las habilidades esenciales e hicieron hinca-
pié en la necesidad de mantener un “equilibrio adecuado” entre las habilidades profesionales
y las genéricas, como son el espiritu emprendedor, la creatividad y la comunicacién. Durante
la discusién, varios ministros claramente consideraron que la educacién artistica es un medio
importante para lograr esos objetivos y resaltaron, especialmente, su particular caracteristica
de generar motivacién.

De modo similar, en la Recomendacién del Parlamento Europeo y el Consejo sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente (Recommendation of the European Parliament and of the Council
on key competences for lifelong learning; 18 de diciembre de 2006, 2006/962/CE) se destacaron
ocho competencias clave, incluidas la conciencia y expresién culturales, y se observé que “el
pensamiento critico, la creatividad, la iniciativa, la solucién de problemas, la evaluacién de
riesgos, la toma de decisiones y el manejo constructivo de los sentimientos juegan un papel
fundamental en las ocho competencias clave”.

Diversos grupos de trabajo y proyectos de escala nacional e internacional auspiciados por
entidades gubernamentales y privadas identificaron diferentes conjuntos de “habilidades
para el siglo xX1”, incluidas todas las de indole académica importantes, la creatividad, el pen-
samiento critico, asi como las sociales y emocionales. Por ejemplo, el proyecto “Evaluacién

* Las competencias se definen como la combinacién de conocimiento, habilidades y actitudes adecuadas al contexto. Las
ocho competencias clave son: 1) comunicacién en la lengua materna; 2) comunicacién en lenguas extranjeras; 3) competencia
matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia; 4) competencia digital; 5) capacidad de aprendizaje; 6) compe-
tencia social y civica; 7) sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor; 8) conciencia y expresion culturales. La Recomendacion
sefiala que “todas las competencias clave tienen la misma importancia, ya que cada una puede contribuir a un éxito similar en
una sociedad basada en el conocimiento”.
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y ensefianza de habilidades del siglo XXI” (Assessment and Teaching of 21st Century Skills,
AT21CS), sustentado por diversos gobiernos (Australia, Costa Rica, Estados Unidos, Finlandia,
Paises Bajos, Rusia y Singapur) y companias de informacién y tecnologia (IT), como Cisco, Intel
y Microsoft, identifica diferentes conjuntos de habilidades consideradas necesarias para el
mundo de manana, entre ellas, la creatividad, el pensamiento critico, la solucién de proble-
mas, la toma de decisiones y el aprendizaje, ademas de la comunicacién y la colaboracién.
Otro ejemplo es el marco de las habilidades desarrollado por la Asociacién para las Habilida-
des del siglo XXI (Partnership for 21st Century Skills), un consorcio integrado por el gobierno
estadounidense y companias de IT que abogan por la buena preparacién en el siglo XXI, a la
luz de la competitividad econémica global (Trilling y Fadel, 2009). El marco de las habilidades
esta conformado por cuatro componentes: las materias principales, incluidas las artes; las
habilidades de aprendizaje e innovacién (creatividad e innovacién, pensamiento critico y so-
lucién de problemas, comunicacién y colaboracién); las habilidades de informacién, medios
de comunicacién y tecnologia; y las habilidades profesionales y para la vida (adaptabilidad y
flexibilidad, iniciativa propia, habilidades sociales e interculturales, productividad, capacidad
de generar confianza, liderazgo y responsabilidad).

Al margen de sus diferencias, estos proyectos comparten una disposicién comun por en-
contrar un equilibrio entre los distintos conjuntos de habilidades, por encima y mas alla
del conocimiento de los contenidos y procedimientos de materias diferentes. Los proyectos
renuevan argumentos recurrentes sobre las habilidades de pensamiento de orden superior
y procuran que se reconozca una variedad de resultados de aprendizaje valiosos que fueron
sustentados, de manera contundente, en la obra de Gardner sobre “inteligencias multiples”
v “mentes del futuro”, por ejemplo (Gardner, 1983, 1993, 2006). Con base en estos proyectos
construimos ideas y teorias para clasificar las habilidades o los resultados del aprendizaje en
tres categorias amplias que analizaremos en el presente libro: las habilidades académicas o
cognitivas, que abarcan el saber qué y el saber como en materias especificas, que son habili-
dades especialmente bésicas; las habilidades de pensamiento y creatividad; y las habilidades
sociales y conductuales que desembocan en resultados como la motivacién estudiantil, la
perseverancia, la buena comunicacién, el manejo emocional y la confianza en si mismo.

Aun cuando las personas tengan opiniones distintas sobre la manera de promover mejor las
habilidades para innovar resulta evidente que la educacién artistica es considerada como uno
de los medios mas aptos para ello, y, al parecer, uno de los méas plausibles para la mayoria. La de-
claracién del Secretario de Educacién estadounidense Arne Duncan, en 2011, es un ejemplo
de cémo en el discurso de la funcién publica la educacién artistica se plantea como un medio
para fomentar el conjunto de habilidades correctas para las sociedades innovadoras de mafana:

La educacién artistica nunca ha sido tan importante como ahora. En la economia global, la
creatividad es fundamental. Hoy, los trabajadores requieren algo més que habilidades y co-
nocimientos para participar de manera productiva e innovadora en la fuerza de trabajo. Bas-
ta con mirar a los creadores del iPhone y a quienes desarrollaron Google: son innovadores e
inteligentes. Al combinar conocimientos y creatividad han logrado transformar la manera en
que nos comunicamos, establecemos relaciones sociales y hacemos negocios. Las experiencias
creativas son parte de la vida diaria de ingenieros, administradores de empresas y cientos
de profesionistas de otras areas. Para tener éxito hoy y en el futuro la poblacién infantil de
América tendra que ser inventiva, ingeniosa e imaginativa. La mejor manera de estimular la
creatividad es por medio de la educacién artistica. (PCAH, 2011, p. 1)
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En efecto, la evidencia basada en correlaciones sefiala que las personas con posgrado en
artes, y probablemente en educacién artistica, desempefian un papel importante en la in-
novacién. Con base en un analisis internacional de las caracteristicas laborales de alumnos
egresados de educacién superior, realizado cinco anos después de recibirse, Avvisati, Jacotin
y Vincent-Lancrin (2013) observan que las personas con posgrado en arte tienen una mayor
probabilidad de encontrar un trabajo altamente innovador en la rama de la innovacién
de productos, a la par de quienes cuentan con un posgrado en ingenieria o en sistemas de
computacién (los trabajos altamente innovadores se definen como aquellos que los emplea-
dos ocupan al interior de una organizacién innovadora y en los que contribuyen personalmen-
te a innovar). Si bien es posible que los programas de educacién artistica atraigan a personas
que por sus habilidades diversas sera mas factible que ostenten esta clase de cargos, es plausi-
ble que la educacién artistica especializada también fortalezca dichas habilidades, tal como lo
autoinformaron dichos profesionistas egresados del nivel superior en el estudio de los autores
arriba mencionados (véase la grafica 1.1.).

Grafica 1.1. Porcentaje de egresados de diferentes areas de educacion superior
que ostentan un cargo altamente innovador.
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Iniciativas de la educacion artistica

Aun cuando siguen siendo aisladas, las politicas e iniciativas educativas basadas en la edu-
caciéon artistica estan ganando terreno para que la educacion sea més innovadora. Comun-
mente, estas iniciativas intentan fomentar una cultura de la innovacién en la ensenanza y el
aprendizaje a fin de mejorar los resultados académicos de los alumnos, sus tendencias creati-
vas y otras habilidades sociales y emocionales.

En Singapur, por ejemplo, la Secretaria de Informacién, Comunicaciones y Artes (MICA, por
sus siglas en inglés) fundo la Escuela de Artes en 2008 para desarrollar un modelo innovador
de aprendizaje que permitiera que los alumnos desarrollaran habilidades superiores a las
necesarias y obtuvieran calificaciones altas en las evaluaciones. Esta escuela independiente
de nivel medio ofrece un programa educativo de seis afios en el que se imparte ensefianza
artistica a estudiantes de 13 a 18 afios de edad. Los alumnos eligen sus materias artisticas,
mismas que estudian durante més de 10 horas por semana, aparte de las materias académi-
cas regulares. Al haber adoptado el “curriculo integrado” (Perkins, 1993) como visién para las
iniciativas de los curriculos, la escuela imparte materias académicas por medio de las artes.
Por ejemplo, los alumnos aprenden principios de fisica mediante la escultura; principios de
quimica mediante el vidriado y la cerdmica; y principios matematicos por medio de la musi-
ca. Ademas, hay artistas profesionales que trabajan con los estudiantes en el espacio escolar
para enfatizar la experimentacién, la expresion y el descubrimiento en el proceso de creacién
artistica. La experiencia artistica no solo se sustenta como medio para cultivar habilidades
técnicas, sino como una manera de construir susceptibilidades y sensibilidades.

En 2013, la primera generacién de alumnos de la Escuela de Artes aprobd, en su totalidad,
la evaluacién para obtener el diploma de Bachillerato Internacional: casi 44% de los alumnos
obtuvo una calificacién de 40 o superior (lo cual los coloca entre el 5% de alumnos con mejor
nota aprobatoria). Este resultado académico es sorprendente, dado que la escuela inscribe
anualmente a 200 alumnos, aproximadamente, por medio del esquema de Admisién Escolar
Directa (Direct School Admission, DSA) de Singapur, que provienen de entornos académicos
diversos, incluidos los que no son candidatos (estadisticamente hablando) para ingresar a la
universidad dada la calificacién que obtuvieron en la Evaluacién final de nivel primaria. Aun
cuando dicho esquema estd basado en un procedimiento de seleccién, se realiza antes de co-
nocer los resultados de la Evaluacién final de nivel primaria, en la que usualmente se basan
los procesos de inscripcién y seguimiento del sistema educativo de Singapur. Aun se estan
investigando los procesos y resultados de la escuela. En un anélisis inicial (referido méas ade-
lante) Tan y Ponnusamy atribuyen este éxito al esfuerzo deliberado de la escuela por utilizar el
curriculo integrado y fomentar con ello una cultura de ensefianza y aprendizaje en el que los
profesores solucionan problemas de manera colaborativa. Parece que la escuela ha impulsado
la motivacién de los profesores, pero también les ha dado libertad y tiempo para experimentar
y perfeccionar las unidades curriculares, asi como para evaluar sus practicas en clase. En el
proceso, las artes han sido replanteadas y legitimadas como medios de aprendizaje en lugar
de ser ubicadas como actividades al margen de la educacién formal.

En el Reino Unido, la organizacién sin fines de lucro Creatividad, Cultura y Educacién (CCE
por sus siglas en inglés) realizé un programa interesante denominado Asociaciones Creativas.
Entre los afios 2002 y 2011 Asociaciones Creativas ha trabajado con méas de 1 millén de nifios
y méas de 90000 profesores, en més de 8000 proyectos en més de 5000 escuelas de Inglaterra.
La caracteristica distintiva del programa fue el entrenamiento y el despliegue de “agentes
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creativos” en las escuelas, con el fin de atender alguna necesidad o problema especificos de
su interés. Los agentes creativos —que provenian basicamente de las industrias creativas y
culturales— eran en gran parte, pero no exclusivamente, artistas, y en las escuelas desem-
pefiaron un papel de visitantes (contrario al de profesores). Por ejemplo, en 2005, la escuela
secundaria Prudhoe Community High School, en Northumberland, dio inicio a un proyec-
to denominado Himno para Northumberland (“Anthem for Northumberland”) en torno al
tema de la musica cinematografica. Tras haber invitado a otras escuelas de la ciudad a parti-
cipar, y con la ayuda de musicos, los alumnos aprendieron a componer y a tocar piezas musi-
cales nuevas para escenas filmicas, lo cual culminé en la composicién y presentacién publica
de una pieza para todo el grupo.

Un estudio independiente realizado sobre el programa mostré que habia ejercido una in-
fluencia positiva en el bienestar, los logros y la capacidad de retencién de los estudiantes, asi
como en el desarrollo profesional de los profesores y en las rutinas escolares (CCE, 2012). El pro-
grama se enfoco sustancialmente en la educacion artistica y en proyectos relacionados, aunque
el estudio atribuye la influencia positiva a la pedagogia que los profesionales creativos aplicaron
en clase -la cual fue subsecuentemente adoptada por los profesores e incorporada a sus acti-
vidades diarias- mas que al estudio de las artes como materia disciplinaria. Debido a la natu-
raleza de su influencia en los estudiantes, este enfoque atrajo el interés internacional de modo
considerable y, para 2013, los programas basados en el modelo de Asociaciones Creativas se
habian puesto en practica en Alemania, Lituania, Noruega y Pakistan, y se estaba considerando
en otros paises. Por ejemplo, un proyecto colectivo desarrollado por el Gobierno federal alemén y
varios Lander (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hamburgo, Renania del Norte-Westfalia y Turingia),
denominados “agentes culturales”, apoya el desarrollo de las capacidades sociales mediante el
refuerzo de los lazos entre escuelas, instituciones artisticas y artistas.

La revisién de ejemplos de las politicas de algunos paises referentes a programas que im-
pulsan la educacién artistica para desarrollar habilidades ajenas a ella, objeto de estudio de
la presente obra, rebasa el alcance de este libro. No obstante, podemos mencionar algunos
casos. En Chile, en el afio de 2012, se incrementé el tiempo dedicado a la educacién artistica
en el curriculo. Esta decisién se tomo con base en la creencia de que la educacién artis-
tica podria incrementar la motivacién y el desarrollo de las habilidades sociales y conduc-
tuales de los alumnos. Asimismo, se planea evaluar la manera en que dichas habilidades se
desarrollan con la practica de la educacién artistica. En Austria, el “programa de didlogo”,
auspiciado por el Ministerio de Educacién, sustenta el trabajo de colaboracién entre artistas,
profesores y estudiantes en torno a proyectos de arte escolares durante las horas de clase,
con el fin de motivar a los alumnos. Se realizé una evaluacién del programa basada en las
percepciones de los alumnos respecto de su aprendizaje. Entre estas percepciones destacaron
la capacidad para trabajar en equipo y expresar las emociones (Schober, Schober y Asleithner,
2007). En 2013, en Francia, una reforma reorganizo el tiempo de las jornadas escolares durante
la semana. El gobierno sugiere asignar el tiempo liberado para realizar actividades deportivas,
artisticas y culturales, con base en la idea de que mejoraran en gran medida el bienestar y
la curiosidad intelectual de los alumnos. Una iniciativa de caracter mas informal, denomi-
nada “bazar cultural”, que se lleva a cabo anualmente en Eslovenia, esta orientada a promover
la creacién de asociaciones entre colegios, instituciones de educacién preescolar y entidades
culturales (museos, teatros, etcétera) en beneficio de una educacién artistica de calidad.

Por ultimo, vale la pena senalar la nueva tendencia a integrar la educacién artistica para
promover la educacién en ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM, por las siglas



W Capitulo 1. La influencia de la educacién artistica: de la defensa a las pruebas

en inglés de dichas disciplinas). En Corea se implementd un proyecto de ciencia, tecnologia,
ingenieria, artes y matematicas (STEAM, por las siglas en inglés de dichas disciplinas) a fin de
aumentar la confianza en si mismos que (supuestamente) desarrollan los estudiantes con la
educacién artistica, por el bien de las disciplinas STEM y para desarrollar su creatividad. En
Estados Unidos de Ameérica un movimiento emergente también defiende la integracién de
las artes y el disefio al plan nacional educativo. En 2013, un nuevo Comité del Congreso (y la
Resolucién 51 de la Cadmara de Representantes) planted que la “integracién de arte y disefio” a
las disciplinas STEM “promueve la innovacion y el crecimiento econdémico en Estados Unidos”.
Entre las escuelas que optan por este enfoque se encuentran el Drew Charter School, en Atlan-
ta; el Blue School, en la ciudad de Nueva York y las escuelas publicas City and Andover Public
Schools, localizadas en las afueras de Boston.

Las artes son relativamente periféricas en las escuelas alrededor del mundo

Pese a su importancia y relevancia para la civilizacién humana, pese al debate politico sobre
la innovacién y su papel en las economias globales, y pese a las diversas e interesantes inicia-
tivas tomadas en torno a la educacién artistica, hoy las artes desempenan un papel relativa-
mente menor en los colegios alrededor del mundo. En general, todos los sistemas escolares
mundiales, tanto estatales como independientes, se enfocan mucho mas en ensenar lo que se
conoce como habilidades “académicas” -basicamente lectura (y literatura en la secundaria),
escritura, matematicas, ciencia, historia y geografia (en secundaria)- y mucho menos en las
artes. La oportunidad de aprender a comprender y a trabajar en las artes visuales, la musica,
la danza y el teatro ha sido ampliamente descuidada. Las artes suelen ensefiarse, y muy poco,
en los primeros afios de la educacién (por ejemplo, los alumnos pueden tener, maximo, una
clase de musica o de dibujo una vez por semana durante un periodo); en los grados superiores,
el estudio de las artes suele ser optativo, de modo que solo algunos alumnos obtienen expe-
riencia en estas disciplinas; en ocasiones, las clases de arte se relegan a actividades escolares
vespertinas, extracurriculares, paralelamente a la participacién en equipos de atletismo. Por
supuesto que hay excepciones, pero nos referimos a la regla general.

;Qué sabemos del estado de la educacién artistica en el ambito internacional? Las artes
forman parte de la politica educativa en la mayoria de los paises alrededor del mundo
(Bamford, 2006). En todos los paises miembros de la OCDE la educacién artistica se incluye
en los curriculos y estd enfocada en las disciplinas mas importantes, como las artes visuales,
la musica, el teatro y la danza (véase el cuadro 1.A1.1). En particular, las artes visuales y la
musica tienen caracter obligatorio en los paises miembros de la OCDE en los niveles de
la educacién primaria y secundaria. En 2010, en los colegios publicos se impartieron, en pro-
medio, 99 y 91 horas anuales de educacioén artistica a los alumnos de 9 a 11y 12 a 15 afos de
edad, respectivamente, en los paises miembros de la OCDE que disponian de la informacién
correspondiente; esto es, entre 2 y 2.5 horas semanales (por escuela). La educacién artistica
represento 11% (9-11 anos) y 8% (12-15 afios) del tiempo obligatorio de ensefianza (graficas 1.2
y 1.3). Esta proporcién es menor que la asignada para lectura y literatura, ciencia, matemati-
cas y ciencias sociales, pero mucho mayor a la asignada para las habilidades vocacionales y
practicas, la tecnologia y la religion.

La falta de criterios para evaluar el aprendizaje artistico de los alumnos se debe, en par-
te, a la dificultad para evaluar el aprendizaje artistico en general. No obstante, esta carencia
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Grafica 1.2. Tilempo de ensefianza de materias artisticas como porcentaje del
tiempo obligatorio total de ensefianza para alumnos de 9-11 afios de edad (2001, 2009)
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Nota: los paises se hallan en orden descendente conforme al tiempo de instruccién de materias artisticas en 2010 como
porcentaje del total del tiempo obligatorio de instruccién. El porcentaje de la OCDE que aqui se presenta estd basado en
los paises que tuvieron disponible la informacién en 2001 y 2010.

Fuente: OCDE (Education at a Glance 2003, 2012).

Grafica 1.3. Tlempo de ensefianza de materias artisticas como porcentaje del
tiempo obligatorio total de ensefianza para alumnos de 12-14 anios de edad (1996, 2002, 2009)

12010 <1996 42002

Link &= http://dx.doi.org/10.1787/888932832915

Nota: los paises se hallan en orden descendente conforme al tiempo de instruccién de materias artisticas en 2010 como
porcentaje del total del tiempo obligatorio de instruccién. El porcentaje de la OCDE que aqui se presenta estd basado en
los paises que tuvieron disponible la informacién en 2001 y 2010.

Fuente: OCDE (Education at a Glance 1998, 2004, 2012).

también refleja el punto de vista comun de que las artes son periféricas y constituyen una
forma de entretenimiento méas que una manera seria de pensar (cuadro 1.A1.2). Ademas,
la manera en que los alumnos se desempenan en las clases de arte casi nunca resulta ser
un factor decisivo a la hora de definir si deben repetir el grado escolar o ser promovidos en
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la trayectoria académica (en paises que cuentan con dicho esquema de trayectorias), como
puede observarse en la informacién preparada por la Comisién Europea (Eurydice, 2009).

La mayoria de los paises de la OCDE intenta, por supuesto, desarrollar las habilidades
artisticas incluyéndolas en sus curriculos. Sin embargo, es interesante observar cémo esa
mayoria considera que la educacién artistica es una manera de desarrollar habilidades mas
generales que no son especificamente artisticas (cuadro 1.A1.3). El curriculo de la educacién
artistica suele procurar el fomento individual de la expresién, la creatividad, la imaginacién, la
solucién de problemas, la toma de riesgos, el trabajo en equipo, la comunicacién y las habili-
dades de presentacién. En consecuencia, la conjetura de que el aprendizaje artistico influye en
las habilidades y comportamientos fuera de las artes parece ser una constante en la politica
educativa artistica de la mayoria de los paises miembros de la OCDE. Sin embargo, el curriculo
de la educacién artistica no suele buscar el fomento de habilidades académicas no artisticas,
como la lectura, el razonamiento matematico o cientifico ni la resolucién de problemas.

La defensa de las artes y las afirmaciones sobre los efectos de
transferencia de las mismas

En el ambito educativo actual, en el que los presupuestos educativos son muy ajustados y
las naciones compiten por los puntajes de evaluacién de los estudiantes (por ejemplo, Tucker,
2013), las artes corren el riesgo de ser percibidas como disciplinas secundarias y, por ende,
prescindibles.

Un reporte realizado en 2006 por la Asamblea Nacional de Instituciones de Arte Estatales
de Estados Unidos sefiala que “el estudio de las artes estad desapareciendo sigilosamente de
nuestros colegios. En todo el pais, las oportunidades para que los alumnos participen en el
aprendizaje artistico de alta calidad y sus actividades estan disminuyendo, lo cual es resul-
tado del cambio continuo de las prioridades y los recortes presupuestales” (Ruppert, 2006,
p. 1). Otro informe, realizado en 2004 por el Consejo de Educacién Basica, acerca del papel que
desempenian las artes en las escuelas norteamericanas, desde el grado preescolar hasta el
bachillerato, concluye lo siguiente: “nuestra encuesta revel6 tanto buenas como malas noticias.
Las buenas: existen pruebas fehacientes del creciente compromiso en las dreas de matemati-
cas, lectura, escritura, ciencias y estudios sociales en el nivel secundario. Las malas: hallamos
amplia evidencia de cémo disminuye el compromiso con las artes, las lenguas extranjeras
y los estudios sociales en el nivel primario. Mas aun, encontramos que la mayor erosién del
curriculo esta ocurriendo en los colegios que tienen un elevado nimero de poblaciones mino-
ritarias, aquellas cuyo acceso a dicho curriculo ha sido el mas limitado histéricamente” (Von
Zastrow, 2004). El informe realizado en 2011 por el Comité sobre las Artes y Humanidades de
la Presidencia toca la misma tonada: “debido a las restricciones presupuestales y al énfasis
en la evaluacién de materias de especial importancia, la enseflanza artistica en los colegios
tiende a disminuir” (PCAH, 2011, p. vi).

Es posible que esta percepcién de que el tiempo invertido en la ensefianza artistica en
la educacién escolar estd disminuyendo no sea precisa. En la década anterior el tiempo de-
dicado a la educacién artistica en las horas de ensefianza (preestablecidas) de los paises
se mantuvo relativamente estable. En 11 de los 18 paises miembros de la OCDE, de los que
tenemos informaciéon para 2001 y 2010, la porcién de tiempo dedicado a la educacién artistica ha
disminuido con respecto al tiempo de ensefianza obligatoria para los alumnos de 9 a 11 afnos
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de edad, pero esta disminucién ha sido poco perceptible en general (0.4 puntos porcentuales
en promedio). Lo mismo ocurre con los alumnos de 12 a 14 anos edad, con una leve disminu-
cién en ocho paises, y un pequenno aumento de 0.2 puntos porcentuales en promedio entre
2002 y 2010. Es posible que esta reciente estabilidad oculte una disminucién durante un pe-
riodo mas largo, pero el cambio reciente percibido ha sido limitado en promedio. Un informe
realizado en 2012 por el Departamento de Educacion de Estados Unidos de América demostrd
que la oferta de danza y teatro en los colegios de educacién primaria estadounidenses se
redujo de manera dramatica en la Gltima década: en 2010, 3% de las escuelas impartian danza
y 4%, teatro; comparado con 20% en el afio 2000. Sin embargo, no se observd que se redujera
la ensefianza de la musica y las artes visuales, que han sido siempre las ramas principales
de la educacién artistica en los colegios de educacién primaria de Estados Unidos. Por tanto,
incluso en ese pais la reduccién de la ensefianza artistica ha sido limitada. Con todo, esta
disminucién se registra en algunas poblaciones especificas, puesto que el informe sefiala
inequidades en el acceso, y los alumnos desfavorecidos son los que méas han sufrido con
la disminucién (NCES, 2012).

Como resultado de esta reduccién, o reduccién percibida, los profesores de arte y sus defen-
sores han intentado fortalecer el lugar de las artes en el curriculo arguyendo, principalmente,
que pueden usarse para reforzar habilidades académicas, como la lectura y las matematicas
(Rabkin y Redmond, 2004). Hoy es posible encontrar diversas guias practicas para integrar las
artes a los estudios académicos (por ejemplo, McDonald y Fisher, 2006), como el “curriculo in-
tegrado” que mencionamos con antelacién. En Estados Unidos, por ejemplo, existe un Consor-
cio Nacional de Musica en la Educacién (Music in Education National Consortium).? Muchos
defensores del arte sostienen que las artes deberian tener mayor presencia en las escuelas
porque ayudan a que los nifios aprendan a leer, escribir, hacer matematicas y comprender
conceptos cientificos. Otra afirmacién, mas reciente, se relaciona con la agenda de innovacién
y creatividad que permea el discurso politico en torno a la educacién artistica. El Comité sobre
las Artes y Humanidades de la Presidencia de Estados Unidos de América brinda un ejemplo
claro de ambas posturas:

Los estudiantes que se graduan del bachillerato son, cada vez mas, el resultado de un curriculo
estrecho, carente de las habilidades creativas y de pensamiento critico necesarias para tener
éxito en la educacién superior y en el area laboral. En un ambiente asi los resultados relacio-
nados con la educacién artistica -los cuales incluyen alto desempefio académico, compromiso
con el estudio y pensamiento creativo- han cobrado importancia. Décadas de investigacion re-
velan vinculos fuertes y consistentes entre la educacién artistica de alta calidad y una amplia
variedad de resultados educativos sorprendentes. Esto es un hecho, aun cuando la base de la
investigacién no establezca atun pruebas causales, como sucede en la mayoria de las areas en
las que el aprendizaje es complejo. (PCAH, 2011, p. v)

Nuestro libro analiza la solidez de la evidencia de la investigacién que relaciona la educacién
artistica con los resultados educativos. En algunos casos daremos a conocer resultados con-
tundentes que establecen vinculos causales (o casi causales); en otros, mostraremos que la
evidencia disponible actualmente, asi parezca sorprendente, no permite todavia llegar a con-
clusiones concretas.

? http://music-in-education.org/2010/03/4th-graders-study-music-math-and-composition/
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Antes de presentar el alcance y la metodologia de nuestra publicacién veamos mas de
cerca estas afirmaciones de “transferencia”. De acuerdo con un informe realizado en 1995 en
Estados Unidos por el Comité sobre las Artes y Humanidades de la Presidencia: “la ensefianza
artistica tiene un efecto significativo en el éxito escolar general” (Murfee, 1993, p. 3). El informe
justifica esta demanda con base en la observacién de que los puntajes verbales y cuantitativos
de la Scholastic Aptitude Test (Prueba de Aptitud Académica o SAT, por sus siglas en inglés;
se aplica para ingresar a las instituciones de educacién superior en Estados Unidos) son més
altos entre los alumnos que toman cursos de arte que entre los que no los toman. Un ano
después, otro informe elaborado por el mismo comité exponia lo siguiente: “la juventud en
riesgo demuestra tener una gran motivacién para aprender y mejorar académicamente cuan-
do participa en programas de educacién artistica fuera del colegio” (Weitz, 1996). En 1999 el
ex secretario de Educacién de Estados Unidos, Richard Riley, sefialé que “las artes ensefian a
la juventud cémo aprender brindandoles el primer paso: el deseo de aprender” (Fiske, 1999,
p. vi). En Estados Unidos, la versién mas reciente, y probablemente la mas fuerte de dichas
afirmaciones sobre el poder de las artes para “transferirse” a otras areas no artisticas (ya sea
cognitivas, sociales o de motivacién), puede encontrarse en las obras de Deasy (2002), Rabkin
y Redmond (2004), y Ruppert (2006). Cada vez con mas frecuencia estas afirmaciones inclu-
yen también alusiones sobre preparar a los alumnos para enfrentarse a una economia global
e innovadora, estableciendo vinculos con el discurso politico previamente mencionado (por
ejemplo, Ruppert, 2010; Cheney y Jarrett Wagner, 2008; y en algunas de las citas anteriores). En
las regiones de Europa y Asia-Pacifico pueden encontrarse declaraciones similares.

La motivaciéon para realizar estas afirmaciones tan fuertes es evidente: los colegios y
sistemas educativos sujetos a la presién de reducir el tiempo dedicado a las artes debido a
limitaciones presupuestales tal vez conservarian estas disciplinas si fueran consideradas he-
rramientas para fortalecer los resultados académicos y otras habilidades para la innovacién.
Aunque los recortes presupuestales han fomentado las afirmaciones sobre la transferencia
del aprendizaje de las artes, en realidad estas afirmaciones tienen una larga historia en la
teoria educativa (Wakeford, 2004). Debido a su caracter secundario, siempre ha existido una
imperiosa necesidad de justificar las artes en el “curriculo comun”. De acuerdo con Wakeford
(2004), “el origen filoséfico de la educacion artistica masiva . . . estaba tefiido con la creencia de
que las artes no eran meros fines en si mismos, sino que estaban implicadas en el desarrollo
de facultades mentales sofisticadas aplicables tanto académica como practicamente” (p. 85).
Wakeford (2004) sefiala que el movimiento por la educacién preescolar en Estados Unidos se
sustentd en las teorias de Heinrich Pestalozzi y Friedrich Froebel, quienes creian en la rele-
vancia del dibujo para desarrollar la percepcién y el entendimiento de los nifios (p. 84). Segin
Efland (1990), Pestalozzi influyé de manera importante en Horace Mann, quien creia que el
dibujo fortaleceria la percepcién y el disefio, pero también que desarrollaria la apreciacion
emocional de la belleza, brindaria “enaltecimiento moral” y fomentaria las habilidades de co-
municacién; por otro lado, los profesores de musica defendian la musica por su capacidad de
mejorar la memoria y la pronunciacién (Keene, 1982). La inclusién de las artes en la educacion
fue parte de la creencia del movimiento educativo progresivo en educar al individuo en su
totalidad (Wakeford, 2004).

Aunada a las afirmaciones de que la enseflanza artistica es una manera de desarrollar real-
mente habilidades académicas encontramos otra que arguye que las artes son importantes
porque generan motivaciéon en los ninos. Se dice que las artes los involucran en las actividades
escolares y evitan que abandonen los estudios; que las artes vuelven més atractiva la escuela,
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mas divertida, aparte de que ayuda a los alumnos expresarse y a encontrar su identidad. El
presidente de la Fundacién Nacional para las Artes estadounidense (National Endowment for
the Arts), Rocco Landesman, fue citado en noviembre de 2009 en un articulo que se publicé en
el diario Wall Street Journal; decia: “trataremos de sacar adelante a todos los pequertios rezaga-
dos, mediante la campafia ‘Nadie quedara rezagado’ (No child left behind), aquellos que tie-
nen talento, una pasién o una perspectiva idiosincrasica. Esos nifios también son importantes
y deben ocupar un sitio en la sociedad. A menudo las artes los atrapan”.? No obstante, en un
articulo publicado en Education Next, Mark Baurerlein (2010) critica esta clase de justificacion
para las artes: “Landesman no defiende la educacién artistica como disciplina rigurosa . . . Al
contrario, el objetivo es la salvacién. Algunos alumnos no encajan en la campafa “Nadie que-
dara rezagado” (NCLB, por sus siglas en inglés) y otras materias no los atraen: son talentosos,
no convencionales, se enfurrufian en las clases de algebra, se portan mal en la cafeteria y
abandonan el colegio. Las artes los ‘atrapan’ y los recuperan, convirtiendo un ego hundido
y marginado en un ciudadano creativo con un ‘sitio en la sociedad’.” Esta clase de justificacién
jamas se haria para las matematicas o la historia, materias de estudio cuya seriedad nunca ha
sido cuestionada para todos los alumnos.

Evaluacion de la influencia de la educacién artistica en
los resultados no relacionados con las artes

Antes de seguir adelante hablaremos brevemente sobre la nocién de transferencia de un cam-
po (las artes) a otro y presentaremos distintas suposiciones que podrian explicar la influencia
de la educacién artistica en los resultados no relacionados con las artes. Enfatizamos el he-
cho de que las razones tanto causales como de correlacién podrian explicar esta influencia y
subrayamos que la correlacién (el hecho de que dos aspectos se asocien) no debe equipararse
con la causalidad (el hecho de que un aspecto conduzca a otro o lo origine).

¢A qué nos referimos con transferencia?

Un breve analisis del significado de transferencia es necesario. Una parte significativa de
la investigacién sobre la influencia de la educacién artistica en las diferentes clases de ha-
bilidades se basa en un paradigma de transferencia, que esta en linea con las afirmaciones en
defensa de las artes que detallamos con anterioridad. Esta literatura en torno a la trans-
ferencia representa el grueso de las investigaciones que revisaremos en el presente infor-
me. En vez de preguntar cuales son las habilidades o los resultados que se pueden obtener
con las distintas clases de educacién artistica, diversos estudios intentan demostrar que
ésta ejerce cierta influencia en los resultados no relacionados con las artes, segin los punta-
jes de las evaluaciones estandarizadas de materias como matematicas, lectura o ciencias.
En otros casos, puede tratarse de la creatividad, segin la miden ciertas pruebas, como el
Test de pensamiento creativo de Torrance, o bien tratarse de la motivacién académica, me-
dida por los indices de abandono o supervivencia escolares. Con frecuencia, dichos estudios
carecen de mediciones de factores proximales que nos permitirian comprender mejor los

* http://online.wsj.com/article/SB10001424052748703932904574511320338376750.html
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mecanismos mediante los cuales las distintas ramas artisticas desarrollan habilidades dife-
rentes que, de modo subsecuente, podrian influir en los resultados académicos méas genéricos.
Consideremos el siguiente ejemplo: si en un estudio se descubre que un curriculo permeado
de arte resulta en un mejor desempeiio académico, seria esencial investigar cuéles son los
factores mediadores. Por ejemplo, supongamos que un curriculo permeado de arte motive méas
a los estudiantes a asistir a la escuela y que también atraiga a profesores mas innovadores y
comprometidos: tal vez sean estos factores mediadores los que elevan el puntaje en las evalua-
ciones. Se requiere esta clase de investigacién mas compleja a futuro. Otro escenario seria el
siguiente: supongamos que en un estudio se descubre que los alumnos que cursaron teatro
se convirtieron en lideres. Tal vez el factor proximal es que adquirieron habilidades para hablar
en publico, mismas que fomentan la confianza en si mismo y que a la vez los ayuda a expre-
sarse y a motivar a la gente en un ambito laboral. Estos factores proximales tendrian que valo-
rarse para poder determinar si esta cadena hipotética causal es, de hecho, lo que ha sucedido.
La informacién psicolégica sobre la transferencia es controvertida y ha sido revisada en la
obra de Detterman y Sternberg (1993). A menudo el término transferencia se utiliza para refe-
rirse al aprendizaje adquirido en un terreno que se extiende hacia otro. Es por ello que en algin
momento se considerd que la ensefianza del latin incrementaba las habilidades generales de
aprendizaje y atencién. Thorndike y Woodworth (1901) desafiaron esta postura al demostrar la
especificidad en vez de la generalidad del aprendizaje. Ambos concluyeron lo siguiente:

La mente es . .. una maquina que ejecuta reacciones especificas ante situaciones especificas.
A grandes rasgos, funciona adaptédndose a la informacién determinada previamente almace-
nada ... Las mejoras en cualquier funcién mental simple rara vez conducen a una mejoria
semejante en cualquier otra funcién, por muy similar que sea, pues el funcionamiento de
cualquier grupo de funciones mentales estd condicionado por la naturaleza de los datos
de cada caso en particular. (Thorndike y Woodworth, 1901, pp. 249-250, citado en Bransford y
Schwartz, 1999)

Resulta importante ubicar la investigacion de la transferencia de las artes en el contexto de
otra investigacién sobre transferencia. Siempre sera dificil demostrar la transferencia. En el
libro intitulado Transfer on Trial (Detterman y Sternberg, 1993), Detterman sefiala en el capitulo
introductorio:

En primer lugar, la mayoria de los estudios fallan en el intento de descubrir la transferencia. En
segundo lugar, solo se puede decir que los estudios que afirman haber encontrado transferen-
cias lo hicieron mediante criterios tan generosos que no cumplirian con la definicién clasica de
transferencia [definida por Detterman como “el grado en que un comportamiento se repetira
en una nueva situacién”, p. 4]. ... En breve . . . la transferencia es escasa y la probabilidad de
que ocurra estd directamente relacionada con la similitud entre dos situaciones. (p. 15)

Por tanto, las limitaciones de los intentos rigurosos por demostrar la transferencia de las ar-
tes no difieren de aquellas a las que se enfrentan los intentos por demostrar otras formas de
transferencia en el aprendizaje.

Bransford y Schwartz (1999) advirtieron que el enfoque tradicional del estudio de la transfe-
rencia consiste en examinar si el aprendizaje en un campo es predictivo del logro en un campo
de transferencia, por tanto, sugieren que los estudios de transferencia deberian examinar si con
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el aprendizaje en un campo se puede predecir una mayor preparacién para el aprendizaje futuro en
un campo de transferencia que sea un ambiente rico en conocimiento. Si aplicaramos lo ante-
rior a las artes podriamos investigar si el aprendizaje de las artes visuales facilita a los alumnos
el dominio de conceptos geométricos cuando se enfrentan mas adelante a una clase de geome-
tria (y no si con el aprendizaje de las artes visuales se pueden predecir calificaciones més altas
en geometria antes de inscribir a los estudiantes a una clase de geometria). De manera similar,
habria que investigar si el aprendizaje musical facilitara a los alumnos la comprension de con-
ceptos aritméticos cuando se enfrenten méas adelante a una clase de aritmética (véase también
Terwal, Van Oers, Van Dijk, y Van den Eeden, 2009; y Greeno, Smith y Moore, 1993). Esta clase de
investigacién “orientada a procesos”, que aun no se realiza en el area de las artes, representaria
una contribucién valiosa para nuestro entendimiento de la transferencia del aprendizaje desde
las artes.

Mecanismos causales potenciales que subyacen a la transferencia desde las artes

En este libro debemos basarmos en los estudios que analizan la medida en que la transferencia
de la educacién artistica se extiende a otros dominios o campos. ;Qué clase de mecanismo
causal podria explicar el poder de las artes de infiltrarse en otros dominios y mejorar aspectos
cognitivos, sociales y de motivacién de la vida de los estudiantes? Parece haber cuatro clases
muy distintas de explicaciones causales:

e Neuroldgica: el aprendizaje de una rama artistica podria activar areas cerebrales que tam-
bién participan en alguna forma de aprendizaje no artistico.

e Cognitiva: el aprendizaje de una rama artistica podria fomentar habilidades cognitivas
que participan en algunas areas no artisticas.

e Social: el aprendizaje de una rama artistica podria fomentar habilidades sociales que
participan en algun tipo de area no artistica.

» De motivacion o de comportamiento: el aprendizaje de una rama artistica podria motivar o
desarrollar comportamientos o actitudes que podrian extenderse a otras areas.

Consideremos las siguientes maneras en que el aprendizaje artistico podria desarrollar ha-
bilidades o disposiciones que podrian extenderse hacia otras areas académicas (las cuales se
detallan con mas profundidad en Winner y Cooper, 2000).

Las habilidades comunes. Algunas ramas del arte pueden desarrollar habilidades especificas,
utiles en contextos no artisticos, sobre las cuales se construyen algunos dominios académicos.
Por ejemplo, la educacién musical puede mejorar la calidad auditiva, aun en contextos no
artisticos, y la mejora de esta habilidad podria entonces ejercer una influencia favorable en
otros contextos donde la audicién es importante, como el estudio de las artes del lenguaje.
En este caso, un campo académico se beneficia de una habilidad que ha sido mejorada me-
diante la formacién artistica.

Puntos de acceso. Las artes podrian utilizarse como puntos de acceso a la motivacién por un
area académica para estudiantes desmotivados o que no tienen una inclinacién académica.
Por ejemplo, los profesores podrian recurrir a la notacién musical como apoyo para ensenar
las fracciones; podrian pedir que los alumnos monten una obra de teatro para representar
un suceso histérico, de modo que puedan profundizar su entendimiento del mismo; o bien



W Capitulo 1. La influencia de la educacién artistica: de la defensa a las pruebas

podrian utilizar un proyecto de artes visuales para estimular a los alumnos a escribir y luego
solicitar que detallen cuales fueron sus reflexiones sobre el proyecto.

Confianza en si mismo. Participar en las artes podria estimular la confianza de los estudian-
tes en si mismos —por lo menos la de quienes descubren que pueden desempenarse bien en
alguna rama artistica—, y esto podria llevarlos a tener una actitud mas positiva frente al cole-
gio y a esforzarse mas en las materias académicas.

Mejores habitos de trabajo. El estudio de las artes puede desarrollar disciplina, perseveran-
cia, creatividad y altos niveles de calidad al trabajar en proyectos de largo plazo que se
daran a conocer publicamente. Estos habitos de trabajo podrian extenderse después a otras
areas académicas. Por supuesto, lo anterior se logra solo si el aprendizaje de alguna rama ar-
tistica ensena realmente las habilidades de la disciplina, etcétera. Hetland, Winner, Veenema
y Sheridan (2013) analizaron la manera de ensefiar de cinco profesores de artes visuales y
observaron, por ejemplo, que hacian mucho hincapié en la importancia de la perseverancia.
Cualquier estudio que intente probar la hipotesis de que las clases de arte ensenian a los es-
tudiantes a apegarse a las tareas y a trabajar con empetio deberd demostrar, primero, que los
alumnos aprendieron, en efecto, a ser perseverantes en sus clases de arte. El siguiente paso
consistiria en probar si esa nueva habilidad se infiltra en otras areas del curriculo.

Disminucion del estrés. Se ha mostrado que tomar clases de arte eleva el estado de animo
(Coleman, Drake y Winner, 2011; Dalebroux, Goldstein y Winner, 2008; DePetrillo y Winner,
2005) y que ello podria permitir que los alumnos retomen, revitalizados y motivados, sus cla-
ses académicas. Se sabe que el estado de animo positivo mejora el rendimiento en las areas
cognitivas (Nantais y Schellenberg, 1999; Thompson, Schellenberg, y Husain, 2001).

Cabe sefialar la importancia de distinguir entre los tres siguientes tipos de transferencia de
las artes a los resultados académicos.

En primer término, con la ensefianza de alguna rama artistica podria mejorar un resul-
tado académico (aunque se pone en entredicho la credulidad de que la ensefianza artistica
podria tener un efecto mayor en un resultado académico que la enseflanza directa en ese
resultado).

En segundo término, con el aprendizaje de alguna rama artistica se podrian mejorar las
habilidades artisticas que también permiten que el logro de ciertos resultados académicos sea
mas probable (aunque en menor medida que la ensenanza directa en este resultado). Por tan-
to, la educacioén artistica podria brindar beneficios colaterales y, posiblemente, ser una opcién
educativa “rentable” para fomentar resultados tanto artisticos como académicos.

En tercer lugar, la ensefianza de una rama artistica integrada a la académica podria produ-
cir un desempeno académico mayor que si no se incluyeran las artes. Si el enfoque integrado
a las artes produce el mismo nivel de mejoria en una materia académica que el enfoque tradi-
cional, no debemos concluir que el enfoque integrado sea un mal método. M&s bien debemos
concluir que este enfoque no es més efectivo que el tradicional, que no utiliza las artes como
medio de motivacién, atraccién o punto de acceso. De hecho, como se resalté en el segundo
caso, se podria considerar més efectivo si con él se lograran los mismos resultados que con el
enfoque tradicional ademds de mejorar los resultados artisticos (asumiendo que este no es
el caso del enfoque tradicional).

Vale la pena mencionar que la influencia de distintos tipos de educacién artistica en algu-
nas habilidades especificas no solo podria transferirse a dominios académicos, sino también
a situaciones de la vida real. Asumamos que para algunos alumnos la educaciéon artistica
fomente la confianza en s{ mismos: aun cuando esto no produzca mejores calificaciones en
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matematicas, un cierto nivel de confianza en si mismo suele ser un resultado bien valorado
por quienes desarrollan las politicas educativas, y seria un hallazgo interesante para la pla-
neacioéon de las politicas educativas.

De manera similar, la experiencia de presentar en publico el trabajo de una rama artistica
puede ayudar a que los estudiantes modulen mejor su ansiedad en otro tipo de actos publicos
no artisticos, como las presentaciones ante un auditorio. Por ser practicas colectivas, la edu-
cacion dancistica o la musical podrian fomentar las habilidades para el trabajo en equipo. En
este caso la transferencia no pasa del campo artistico al académico, sino del dominio de las
artes a las habilidades mismas que son valiosas para la vida diaria, para el mercado laboral o
simplemente para quienes crean las politicas educativas. Unos cuantos estudios han exami-
nado los efectos de la educacién artistica en las habilidades generales, como la “atencién”, y
ésta es una habilidad que puede percolar al desempertio laboral.

Explicaciones no causales para las correlaciones artistico-académicas

Es posible que ningun vinculo causal sustente la asociacion entre la participacién artistica
y el logro académico. Como lo sefialaron Winner y Cooper (2000), puede ser que los colegios
que otorgan a las artes un papel fundamental en el curriculo también realicen otro tipo de
reformas en el método de ensenianza de las materias académicas. Es probable que estos sean
los colegios que valoran el trabajo académico innovador, constructivista y basado en pro-
yectos. En los ejemplos que mencionamos con anterioridad sobre Singapur y el Reino Unido
los investigadores observaron un cambio en la motivacién de los profesores y en sus practicas
de ensefianza, de modo que los buenos resultados no pueden atribuirse exclusivamente a la
educacion artistica. Es probable, también, que estos colegios atraigan a los mejores profesores
para que ensenen las materias académicas y a los alumnos de familias que valoran el arte; y
que las familias que valoran el arte valoren, igualmente, el logro académico. En consecuencia,
no podemos hacer inferencias causales a partir de hallazgos de correlaciéon que muestran que
los estudiantes cuyo nivel académico es alto también tienen experiencia artistica. La presen-
cia de las artes en el curriculo de un colegio puede ser un simple indicio de otros aspectos de
la escuela que se relacionan directa y causalmente con el desempetio académico. Algunos in-
vestigadores han tratado de demostrar que la insercién de las artes en una escuela transforma
su cultura escolar por completo. Para demostrar que existe una transferencia se requiere una
teoria solida al respecto, pero también el entendimiento cabal de las condiciones en las que
ocurre (o no) la transferencia.

Los argumentos de transferencia que se plantean para las artes son similares a los que se
plantean para el ajedrez. Por ejemplo, el ex secretario de Educacién estadounidense, Terrell
Bell, senald que el ajedrez es un medio para desarrollar la disposicién intelectual y académica
de los alumnos de nivel preescolar (Bell, 1982). El personal directivo de los colegios que han
implementado programas de ajedrez ha afirmado que esta practica mejora las calificacio-
nes en las pruebas estandarizadas, estimula el entusiasmo por aprender, promueve la con-
fianza en si mismo, aumenta los indices de asistencia, fomenta el pensamiento critico y la
solucion de problemas. Por estos motivos, en 2012 el Parlamento Europeo adoptd una decla-
racién por escrito denominada “Ajedrez Colegial”, y Armenia y Hungria son dos ejemplos de
paises que incluyeron este juego en su curriculo obligatorio para el nivel primario. Cuando
observamos la misma clase de afirmaciones entusiastas tanto para las artes como para el
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ajedrez, podriamos detenernos y pensar: ;cuales serdn las pruebas fundamentales en que se
basan dichas afirmaciones?

Este informe analiza la evidencia existente sobre la transferencia causal del aprendizaje de
la educacién artistica a las areas que trascienden las artes. Como ya fue mencionado, la transfe-
rencia del aprendizaje resulta sumamente dificil de demostrar y tiene una larga y controvertida
historia en el terreno de la psicologia (Barnett y Ceci, 2002; Bransford y Schwartz, 1999; Detter-
man, 1993; Halpern, 1998; Schwartz, Bransford y Sears, 2005). Se considera que la transferencia
de habilidades de un dominio a otro no es automatica, en general, sino que requiere ensenarse
(Salomon y Perkins, 1989). La mayoria de los estudios sobre transferencia de las artes no se ha
basado en la ensefianza explicita para la transferencia, en la que se pide que los alumnos inten-
ten aplicar las habilidades desarrolladas en la clase de arte en areas no artisticas. Por tanto, no
es sorprendente que en este informe documentemos diversos intentos fallidos por demostrar la
transferencia. Con todo, también encontramos algunos hallazgos sélidos de transferencia, asi
como nuevos y prometedores estudios que sugieren que podria haber ciertos tipos de conexio-
nes causales entre el aprendizaje artistico y las habilidades cognitivas y sociales.

. Los métodos del presente informe

Si se le diera al estudio de las artes un lugar mas central en los colegios, ;como afectaria el
aprendizaje de los estudiantes? ;Qué sabemos de la influencia que la educacién artistica po-
dria tener en el aprovechamiento de nuestros nifos, en su capacidad de innovar, en sus habi-
lidades sociales, y en su desarrollo y funcionamiento cerebrales? Aln no tenemos respuestas
certeras a estas preguntas. Una de las razones es que la mejor manera de determinar si la
relacién entre el aprendizaje artistico y el desempefo académico es causal consiste en realizar
estudios experimentales que permitan llegar a conclusiones causales; y se han llevado a cabo
muy pocos estudios de este tipo. El grueso de los resultados de la investigacién sobre la rela-
cién entre las disciplinas artisticas y las que no lo son ha sido de correlacién, sin duda alguna
por la dificultad que implica dirigir investigaciones experimentales en las escuelas.

En el ano 2000, en una edicién especial de The Journal of Aesthetic Education, Winner y Het-
land publicaron una serie de estudios meta-analiticos en los que se resumia el estado de la
evidencia sobre la influencia de la educacién artistica en el conocimiento de las disciplinas
no artisticas. Nos referimos al “Proyecto de revisién de la educacién y las artes” (REAP, por sus
siglas en inglés), en el que se identificaron todos los estudios publicados e inéditos realizados
entre 1950 y 1998. Los temas que se cubrieron fueron los siguientes:

e La influencia del estudio de las “artes multiples” en el desemperio académico (calificacio-
nes y puntajes en las areas verbal y matematica);

e la influencia del estudio de las “artes multiples” en la creatividad;

¢ la influencia de la musica en las habilidades espaciales;

¢ la influencia de la musica en las habilidades matematicas;

¢ la influencia de la musica en las habilidades lectoras;

¢ la influencia de la actuacién (teatro) en las habilidades verbales;

¢ la influencia de las artes visuales en la lectura;

¢ la influencia de la danza en la lectura;

¢ la influencia de la danza en las habilidades espaciales.
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En el presente libro resumimos los hallazgos de cada uno de estos meta-analisis y enseguida
revisamos los estudios que han ido apareciendo desde 1998 sobre cada uno de estos temas.
También incluimos estudios que analizan los resultados cognitivos que no fueron considera-
dos en el informe de Winner y Hetland, asi como otros que analizan los efectos del aprendizaje
de determinadas ramas artisticas en la creatividad, 1a motivacién académica, las habilidades
sociales y el cerebro.

Para cada tema meta-analizado en el informe del “Proyecto de revisién de la educacién y
las artes” (REAP) del afio 2000 incluimos dos secciones principales: primero, las conclusiones
de los meta-analisis relevantes y, segundo, un resumen de los estudios realizados a partir del
2000 sobre el resultado en cuestién. Para los resultados contundentes que no fueron cubier-
tos en el informe del REAP proporcionamos los resimenes de estudios relevantes sobre cada
resultado.

Nuestros resumenes narrativos podrian dar pie a un meta-analisis de cada grupo de es-
tudios, y sabemos que el meta-analisis es un método mucho mas efectivo para sintetizar estu-
dios que el simple recuento de hallazgos positivos y negativos. Esta es una tarea muy extensa
y desafiante, por lo que estuvo fuera del alcance de nuestro estudio. Con la ubicacién y el resu-
men de todos los estudios relevantes hemos proporcionado la base para futuros meta-analisis.

Para identificar los estudios que no estan incluidos en los informes del REAP hicimos una
busqueda en dos bases de datos en inglés: la Psychological Information Database (Base de
datos de informacién psicolégica, PsicoINFO) y el Educational Resource Information Cen-
ter (Centro de Informacién sobre Recursos Educativos, ERIC), para los estudios (incluidos los
inéditos, como es el caso de las tesis). También realizamos la busqueda en bases de datos
de idiomas distintos al inglés: aleman (FIS), coreano (RISS, KISS, National Assembly Library,
DBpia, KEDI, KERIS y Thesis.or.kr), espanol (DIALNET y SCIELO), finlandés (Jykdok y Nelli), francés
(Persée, CAIRN, Revues.org, Erudit, JStor), holandés, italiano (RIVI-Banca dati riviste educative),
japoneés (CiNii, MAGAZINEPLUS, Journal@rchive), portugués (B-on, Cienciapt.net, EBSCOhost, INE,
SCIELO, Academia.edu, Repositorio de la Universidad de Lisboa) y sueco (Libris, Swepub, SND).
La busqueda de articulos en idiomas distintos al inglés abarcé el marco temporal total de las
bases de datos.

Con respecto a los temas no incluidos en la obra de Winner y Hetland (2000), realiza-
mos la busqueda de estudios realizados de 1980 a la fecha; en cuanto a los estudios cubiertos
por dichas autoras, buscamos a partir de 1998. Cada objeto de blisqueda consisti6 en aparejar
dos palabras conformadas por una rama artistica (arte visual, musica, teatro, artes) y alguno
de los siguientes términos de busqueda:

e resultados académicos: matematicas, espacial, verbal;

e resultados creativos: creatividad, innovacion;

e resultados de motivacién: compromiso, persistencia, actitud escolar, asistencia, abandono
escolar;

e resultados de habilidades sociales: manejo emocional, empatia, capacidad de asumir la pers-
pectiva de los otros, confianza en si mismo, autoeficacia, autoestima, capacidad social y
teoria de la mente;

e resultados cerebrales: cerebro.

Con respecto al &mbito musical, en lugar de realizar una busqueda en bases de datos identifi-
camos los estudios mediante la lectura de resenas detalladas recientes realizadas a partir del
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REAP (Moreno, Marques, Santos, Santos, Castro y Besson, 2008; Patel, 2010; Rittelmeyer, 2010;
Schellenberg, 2001, 2005, 2006; Schellenberg y Moreno, 2010; Schellenberg and Peretz,
2008; Schumacher y cols., 2006; Spychiger, 2001). En cuanto a los idiomas en los que habia
poca investigacién empirica relevante, iniciamos la busqueda con términos mas amplios para
obtener un mayor numero de resultados.

Las busquedas de temas no cubiertos por el REAP (realizados a partir de 1980) arrojaron
cerca de 350-400 resultados cada una, excepto en las que se usé la palabra “cerebro”, que solo
arrojaron 50 resultados por busqueda, aproximadamente. En referencia a los temas cubiertos
por el REAP (a partir de 1998) se obtuvieron cerca de 150-200 resultados. Casi todos los estudios
encontrados se realizaron en Estados Unidos. Una vez concluidas las busquedas se examind
cada articulo y se descartaron los estudios de acuerdo con los criterios siguientes:

e Descartamos los informes que no eran de estudios empiricos.

» Excluimos los estudios que no contaban con grupos de control y que simplemente infor-
maban que después de asistir a clases de arte un grupo de nifios habia (o no) mejorado
en alglin resultado, ya que a partir de esta clase de informes no podemos determinar si
hubieran mejorado incluso sin clases de arte.

» En pocas ocasiones incluimos estudios de caso sobre programas saturados de arte, por-
que no son estudios sobre la transferencia del aprendizaje artistico en los que cierto tipo
de colegio (que incluye las artes) se compara con otro de control en el que no se impar-
ten clases de arte. Existe una gran cantidad de estudios de este tipo y exhiben lo que
parecen ser excelentes programas de arte. Por ejemplo, Gaining the arts advantage: Lessons
from school districts that value arts education (La ventaja de adquirir las artes: lecciones de
los distritos escolares que evaltan la educacién artistica), del Comité sobre las Artes y
Humanidades de la Presidencia (1999); Gaining the arts advantage: More lessons from school
districts that value arts education (La ventaja de adquirir las artes: méas lecciones de los
distritos escolares que evaltan la educaciéon artistica), del Comité sobre las Artes y Hu-
manidades de la Presidencia (2000); The art of collaboration: Promising practices for integra-
ting the arts and school reform (El arte de colaborar: practicas prometedoras para integrar
las artes y la reforma escolar), del Arts Education Partnership (Nelson, 2008); y Third
Space: When learning matters (El Tercer Espacio: cuando aprender es importante), del Arts
Eduction Partnership (2005). Aun cuando estos programas muestren un alto desempe-
nio académico u otros resultados favorables, no podemos considerarlos como prueba de
que las artes ejerzan una influencia causal en el rendimiento académico. Nos resulta
imposible saber si las artes son las que provocan el resultado académico especifico o
si estos programas atraen, de entrada, a estudiantes y profesores bien preparados. Con
todo, siincluimos esta clase de estudios cuando abordaban resultados cuya investigacion
es escasa.

Descartamos el cuerpo de la literatura sobre los efectos transitorios de escuchar musi-
ca brevemente (de importancia para las afirmaciones sobre el “efecto Mozart”), descrita
detalladamente por Hetland (2000). Se tomé esta decisién porque dichos estudios anali-
zan los efectos de una exposicién muy breve a la musica (10 minutos, por ejemplo) y no
consideramos que ese periodo fuera suficiente para calificarlo como “educacién artistica”.
Si bien el meta-analisis realizado por Hetland sefialé una relacién causal positiva entre
el hecho de escuchar musica y una mejoria espacial/visual transitoria, un meta-analisis
mas reciente no reporta ninguna relaciéon (Pietschnig, Voracek, y Formann, 2010; véanse
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también a Bangerter y Heath, 2004; Chabris, 1999). Tampoco incluimos los estudios sobre
la efectividad de la musica de fondo sobre del desempefio académico, ya que no consi-
deramos que escuchar musica de fondo sea una forma genuina de educacién artistica.

Mencionamos como antecedentes los estudios de correlacién (no experimentales, no causa-
les) realizados con artistas adultos (por ejemplo, que muestran que los musicos tienen una
memoria privilegiada). No incluimos dichos estudios en los cuadros de referencia porque
nuestro objetivo era analizar lo que se sabe sobre los efectos de la educacién artistica en ninos
y adolescentes dentro y fuera del colegio.

El conjunto completo de los estudios revisados aqui cae dentro de las categorias detalladas
en el cuadro 1.1. En este cuadro también se muestra el numero de estudios por cada categoria
que se revisaron en los informes del REAP y los estudios examinados aqui que no formaron
parte de dichos informes. Un solo articulo académico puede generar conclusiones sobre diver-
sas categorias de resultados.

Las artes en clases auténomas versus clases integradas

Algunos estudios que se comentan en este informe analizan las clases de arte “auténomas”
impartidas por especialistas; otros evaliian los efectos de la integracion de las artes, como
cuando éstas se integran a un area académica para enriquecer y mejorar el aprendizaje de esa
area en particular (por ejemplo, cuando las artes visuales se utilizan para ayudar a los ninos
a interpretar una época histérica). La idea de la integracion de las artes ha estado en el aire
desde hace mucho tiempo: primeramente, expuesto como un concepto por Winslow (1939),
quien pensaba que todas las materias escolares, incluidas las artes, debian estar entretejidas.
El argumento de la integracién artistica siempre ha sido que el aprendizaje académico se pro-
fundizara y enriquecera (Hilpert, 1941; Wakeford, 2004). La integracién artistica suele lograrse
mediante la asociacién de una escuela y una organizacion artistica que la provee de artistas
invitados para trabajar con los profesores, de modo que puedan desarrollar unidades artis-
tico-académicas. Estas colaboraciones son comunes en Estados Unidos, y cada vez son més
frecuentes, al igual que en el Reino Unido y en Australia (Aprill y Burnaford, 2006). Finalmente,
algunos estudios analizan la experiencia artistica de los programas extraescolares. Desafortu-
nadamente, no hallamos ningun estudio que compare directamente los efectos de estos tipos
distintos de experiencia artistica.

. Un adelanto de nuestras conclusiones

Nuestra revisién nos lleva a concluir que en ciertas areas hay evidencia que sugiere la exis-
tencia de transferencia. La investigacién més sélida deriva del area de la musica. Al parecer, la
educacién musical fortalece el Cociente Intelectual (CI), el desempefio académico, asi como
la conciencia fonolégica y las habilidades de decodificacién verbal. La investigacién teatral
también es sélida: su aprendizaje refuerza las habilidades verbales y también puede fortalecer
la capacidad de asumir la perspectiva de los otros, la empatia y el manejo emocional.

Sin embargo, las afirmaciones en torno a los efectos transformadores de las artes sobre
los resultados no artisticos exceden las pruebas. Esto no significa que sean falsas; més bien,
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Cuadro 1.1. Los estudios revisados en el presente informe: tipo de arte por resultado

Numero de estudios Numero de estudios

en el
meta-analisis REAP

ausentes del
meta-analisis REAP

ARTES MULTIPLES
MUSICA

ARTES VISUALES

TEATRO

DANZA

ARTES MULTIPLES
MUSICA

ARTES VISUALES
TEATRO

DANZA

ARTES MULTIPLES

ARTES MULTIPLES
MUSICA

ARTES VISUALES

TEATRO

DANZA

RESULTADOS COGNITIVOS
Desemperio académico general
Desempernio académico general
Percepcién lectora/del habla
Matematicas

Habilidad visual/espacial
Coeficiente intelectual
Atencién

Memoria

Aprendizaje de lengua no materna

Desempeno académico general
Lectura

Razonamiento geométrico/espacial

Habilidades de observacién
Desemperio académico general
Habilidades verbales
Desempeno académico general
Lectura

Habilidad visual/espacial
RESULTADOS DE CREATIVIDAD
Creatividad

Creatividad

Creatividad

Creatividad

Creatividad

RESULTADOS DE MOTIVACION
Motivacién académica

RESULTADOS DE HABILIDADES SOCIALES

Autoconcepto
Autoconcepto

Empatia

Autoconcepto

Manejo emocional
Empatia
Comportamiento social
Autoconcepto

Manejo emocional
Empatia

Asumir la perspectiva de otros
Autoconcepto
Habilidades sociales

66
1

O O O O O O O o O o o o o

35
3
43
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no se ha demostrado que sean ciertas. En algunos casos, la evidencia positiva no es todavia
suficientemente sélida ni numerosa para permitirnos llegar a conclusiones certeras. En otros
casos las afirmaciones no son plausibles, debido a que no se cuenta con una buena teoria que
pueda explicar por qué la educacién artistica deba surtir el efecto esperado (o bien hay mu-
chas otras explicaciones plausibles). En otros casos mas, simplemente no se ha hecho ninguna
investigacién.

No hallamos sustento para el tipo de afirmaciones que solemos escuchar sobre las artes, en
cuanto a que infundirlas en los colegios mejora el desempeno académico en términos de pun-
tajes de evaluacion verbales y matematicos, mejores calificaciones y que los nifios piensen de
manera mas innovadora. Aqui es donde tenemos que concluir: jatin no se ha comprobado! Méas
aun, incluso en las areas en que sefialamos que hay evidencias prometedoras subrayamos la ne-
cesidad de que se realicen estudios experimentales con los que se pueda concluir la causalidad.

Problemas conceptuales

La investigacién de la influencia de la educacién artistica debe iniciar, primero, con un anélisis
profundo de los habitos mentales que se generan en una rama artistica en particular. Esta
clase de analisis entonces permite elaborar una hipotesis clara sobre lo que se aprende en esa
rama artistica y los tipos de aprendizaje que podrian ser suficientemente amplios para exten-
derse a las areas no artisticas del curriculo. Algunos estudios que revisamos (por ejemplo, el
efecto del aprendizaje musical en el lenguaje, y del teatral en las habilidades socio-cognitivas)
han adoptado este enfoque: investigaron otros resultados ademas de los puntajes de las eva-
luaciones y brindaron informacién prometedora sobre el poder que las artes pueden tener en
nuestras escuelas.

Problemas metodolégicos

Seglin se menciond, una razén por la cual la evidencia no ha sido sélida hasta ahora es
la dificultad para realizar trabajos experimentales en los colegios. Como se describe en el re-
cuadro 1.1, para determinar si en realidad las artes ejercen una influencia causal en algunos
resultados hipotéticos suele ser necesario realizar un experimento real, utilizando la clase de
prueba aleatoria de control propia del modelo “médico” que se emplea para probar la efectivi-
dad de un medicamento. Habria que asignar aleatoriamente a los alumnos un “tratamiento”
de educacién artistica u otra clase de “tratamiento”. Si no se aplica la asignacién al azar, los
grupos de arte y los de control podrian, de hecho, no ser equiparables. Por ejemplo, los que
conforman el grupo de las artes podrian ser, de entrada, méas fuertes (o tener un perfil cog-
nitivo diferente al de los que no estan en su grupo artistico), o bien podrian tener profesores
mas eficaces e innovadores. Salvo muy pocas excepciones (por ejemplo, Schellenberg, 2004),
esta clase de experimentos verdaderos no se han llevado a cabo para comprobar la influencia
de las artes en los resultados ajenos a ellas. Gran parte de los estudios realizados en torno a
la transferencia de las artes ha sido de correlacién (en su mayoria) o semiexperimental (sin
asignaciéon aleatoria de los participantes y, en consecuencia, sujetos a la critica de que las
habilidades superiores de los alumnos que se inscriben por decisién propia en alguna rama
artistica existian previamente en algiin area y no se deben al estudio de esa rama artistica).
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Recuadro 1.1. Problemas metodolégicos del estudio de la transferencia
del aprendizaje artistico

En el presente informe procuramos tener en mente los siguientes problemas metodolégicos,
mismos que fueron discutidos ampliamente por Winner y Hetland (2000). También se pueden
mencionar otras fuentes que abordan distintos métodos para demostrar la inferencia causal y
que evaltan la solidez de diferentes tipos de evidencia en los centros educativos: el National
Research Council (Consejo Nacional de Investigacion) (2002, 2004); Schneider, Carnoy, Kilpatrick,
Schmidt y Shavelson (2007); y la OCDE (2007).

Unicamente los estudios con bases verdaderamente experimentales de asignacién aleatoria
de estudiantes y maestros a grupos artisticos y no artisticos pueden permitir una inferencia
causal. Una indagaciéon exclusivamente experimental implica la asignacién al azar de alumnos
y maestros a grupos que estudian arte y a grupos de control. Sin embargo, resulta practicamente
imposible ponerlo en practica en la embrollada realidad de las escuelas. De ahi que los investi-
gadores tengan que adoptar métodos casi experimentales. Lo anterior podria lograrse si a ciertas
aulas se les asignara un enfoque artistico y a otras no, pero para ello se requiere la cooperacién
de los colegios. A menudo los investigadores se ven obligados a evaluar un programa de artes
ya existente, comparandolo con un programa similar que no pone énfasis en ellas. En este caso,
la clave es la naturaleza del grupo de comparacién. Para poder llegar a conclusiones claras se
requiere que en ambos programas los alumnos participantes hayan sido seleccionados por sus
resultados en una prueba previa y que la calidad de los profesores sea similar. Resulta extrema-
damente dificil igualar a los profesores, porque las escuelas con fuerte inclinacién por las artes
tienden a atraer a maestros con un perfil distinto (probablemente mas progresivo) al de los que
ensenan en las escuelas que dan poca importancia a las artes. También es importante asegurarse
de que la enseflanza que se imparte en ambos programas solo difiera en el papel que desempe-
nan las artes. Si el programa orientado hacia las artes tiende mas hacia la ensefianza basada
en proyectos y promueve mas el pensamiento critico que el grupo de control, no hay manera de
saber si las diferencias de los resultados que favorecen al programa artistico se deban al énfasis
en las artes o al énfasis en la ensenanza basada en proyectos y el pensamiento critico.

Para evaluar los efectos de un nuevo programa de artes el grupo ideal de referencia es aquel
en que se ha instituido alglin otro tipo de programa (por ejemplo, uno de arte versus uno de aje-
drez), porque es muy probable que cualquier programa nuevo surta efectos positivos iniciales.
El efecto de la motivacién o del entusiasmo que causa un nuevo programa se denomina “efecto
Hawthorne” (Cook y Campbell, 1979).

El diseno de la mayor parte de los estudios que analizan la relacién entre la ensefianza ar-
tistica y alguna otra disciplina no artistica es de correlaciéon: demuestran que los alumnos que
optaron por estudiar arte obtuvieron mejores resultados en algunas evaluaciones de materias
no artisticas que los que no tomaron arte. Sin embargo, este resultado no nos indica si el apren-
dizaje artistico condujo a esos resultados favorecedores ni de qué manera. Es posible que el
estudio de alguna disciplina artistica fortalezca causalmente, de hecho, otras areas de compor-
tamiento, debido a los hébitos de aprendizaje que se desarrollan en cursos excelentes de arte (la
persistencia, la reflexién y la observacién, por ejemplo), lo cual podria transferirse a otras areas
del curriculo. También es posible que la ensefanza artistica cause una mejora del comporta-
miento en otras areas, porque los alumnos que estudian disciplinas artisticas adquieren mayor
motivacién y compromiso por la escuela; pero también es posible que los hallazgos de correla-
cién no sean resultado de ninguna relacién causal. Podria ser que los alumnos cuyo desempeno
escolar es elevado asistan a colegios cuyo nivel curricular sea alto tanto en el &mbito académico
como en el artistico o que provengan de familias que valoran ambos aspectos educativos; tal vez
tengan el nivel académico suficiente para dedicarle tiempo a las artes (y, por ende, sus padres y
profesores los impulsan a estudiarlas) o simplemente que sean alumnos con mucha capacidad
para ambos campos de estudio; su fortaleza académica implica que dispondrian de mas tiempo
libre para dedicarse al arte, lo cual podria incitar a los padres de familia a motivarlos para que
usen ese tiempo para estudiar una o dos disciplinas artisticas.
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En los estudios de correlaciéon no se aplican pruebas a los estudiantes sobre un resultado
antes y después de una experiencia de aprendizaje artistico. Mas bien se compara el desem-
petio, en cierto resultado, de los estudiantes que han participado mucho en las artes con el de
aquellos que han participado poco. Frecuentemente (pero no siempre), quienes han participa-
do en alguna actividad artistica obtienen resultados mas altos en las evaluaciones. Sin duda,
el problema con los estudios de correlacién es que no permiten inferir ninguna causalidad. Por
ejemplo, un estudio realizado por Catterall (1998) (detallado en el recuadro 2.2) informa que
a los alumnos que se han involucrado en alguna actividad artistica les va mejor en la escuela
y, también, que pasan menos horas frente al televisor, comparados con aquellos que poco
se han involucrado con las artes. Resulta dificil resistir la tentacién de concluir que el buen
desempeno académico de estos alumnos se debe a la educacién artistica que recibieron; pero,
por supuesto, existe la posibilidad de que su logro se deba a que pasaron menos tiempo frente
a la televisién o a cualquiera de las muchas otras singularidades que distinguen a los alumnos
que participan mucho en el arte versus los que participan poco.

Los riesgos de las afirmaciones instrumentales

Todos los estudios que resennamos en este informe se enfocan en algunos efectos hipotéticos extrin-
secos de la educacién artistica, probablemente por la necesidad de justificar las artes en el curricu-
lo basico con algo mas que los beneficios intrinsecos de las mismas. No obstante, las justificacio-
nes instrumentales para las artes pueden resultar contraproducentes, tal como lo mencionamos
en nuestras conclusiones. Los argumentos instrumentales pueden menoscabar el papel de las
artes en los colegios si, por ejemplo, no se demuestra que mejoran el desempeno académico o si
resultan ser menos efectivas que la ensefianza académica directa. Algunos investigadores se han
ido apartando de las justificaciones instrumentales porque alegan que debemos pensar cuidado-
samente en los efectos intrinsecos de la educacion artistica, que son propios de las artes. McCar-
thy y colaboradores (2004) presentaron un caso convincente para dar un nuevo enfoque al valor
intrinseco de la educacién artistica, al cual nos referiremos en la conclusién de nuestro informe.
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ANEXO 1.A1

Cuadros y graficas suplementarios

Cuadro 1.A1.1. Estado de las clases de arte en el curriculo nacional, ISCED 1y 2 (2013)

viouales | Misica | Teao | Damza | MEMEL | TESSH | ArpiEC
ISCED 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
Alemania A A A A A A A A A A
Australia A A A A A A A A A A
Austria A A A A A A - - A A A A
Bélgica alemana A | A | A | A - -
Bélgica francesa A | A | A | A A A A A
Bélgica holandesa A | A | A | A | A | A | A A A | A | A | A A
Canada (Ontario) A A A A A A A A
Canada (Quebec) A A A A A A A A
Chile m m m m m m m m m m m m m m
Corea A A A A - - A A
Dinamarca A A A A A A A A
Eslovenia A A A A - - - - - - A A
Espafia A A A A A A - - A A A
Estados Unidos A A A A A A A A
Finlandia A A A A - - - - A A A A A A
A  Francia A | A | A | A - - | - | A | A ]| a
té; Grecia A A A A A A - - A A A A
"o Hungria A | A | A | A | A | A A | A A
2 Islandia A A A A A A A A A A
E Irlanda A A A A A A - A A -
'E Israel m|m|m|m|m/|m/|m|m|m|m]|m] |m/ m/ m
g Italia A | A | A | A A | A
& Japon A | A| Ala |l - | a| a
é:e Luxemburgo A A A A A
México m m m m m m m m m m m m m m
Noruega A A A A A A - - A A - - A A
Nueva Zelanda A A A A A A A A
Paises Bajos (@) (@) (@) O O O @) @) @) ) ) ) ) @)
Polonia A A A A - - - - - -
Portugal A A A A A A A A
Republica Checa A | A | A | A A A A A A A A | A
Republica Eslovaca A | A | A | A A A A A
Reino Unido - Escocia A A A A A A - -
Reino Unido — Gales A A A A - - - - A A
Reino Unido - Inglaterra A A A A - - - - A A
Reino Unido - Irlanda del Norte A A A A - - - - A A
Suecia A A A A - - - - A A - - - -
Suiza m | m|m|m|m|m|m|[m|m|m|m]|m]|m/|m
Turquia m|m|m|m|m|m|m] | m|m|m|m]|m]|m/ |m
Bulgaria A A | A | A - - A A A | A A A A A
2 Estonia A A A A - - A A - - A A
'g 5 Letonia A | A | A | A = = = = = = = =
# S Liechtenstein Al A|la|la|a]|a]-]-|a|a
& ¢ Lituania A| A|A|Aa|Aa|la|alalala
A Malta A A A A A A - - A A
Rumania A A A A

Nota: A: materia artistica obligatoria o parte obligatoria del curriculo en arte; A : materia artistica opcional; — : parte de otra
materia no artistica obligatoria; O : autonomia institucional; m = datos no disponibles; celda vacia: no incluido en el curriculo.
Fuente: informacién ampliada y actualizada por paises de la OCDE. Basada en la red de informacién educativa Eurydice, para los
paises europeos, y en la documentacion sobre politica gubernamental, para los paises no europeos.
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Cuadro 1.A1.2. Criterios de evaluacién de las materias artisticas, ISCED niveles 1y 2 (2013)

ISCED 1y 2
Alemania -

Australia -
Austria -
Bélgica alemana

Bélgica francesa -
Bélgica holandesa -
Canada (Ontario)
Canada (Quebec)
Chile

Corea =

3> »

Dinamarca

> >

Eslovenia

Espana
Estados Unidos
Finlandia

> > >

Francia
Grecia -
Hungria -
Irlanda m
Islandia -
Israel -
Italia -
Japén -
Luxemburgo -

Paises miembros de la OCDE

México m
Noruega -
Nueva Zelanda A
Paises Bajos -
Polonia -
Portugal

Reino Unido - Escocia
Reino Unido - Gales

> > > b

Reino Unido - Inglaterra

Reino Unido - Irlanda del Norte
Republica Checa -
Republica Eslovaca =
Suecia

Suiza

A
m
Turquia m
Bulgaria A
Estonia -
Letonia -
Liechtenstein

OCDE

Lituania
Malta A
Rumania A

Paises socios de la

Nota: A: existen criterios de evaluacién para las materias artisticas; - : sin criterio para las materias artisticas; m = datos no
disponibles; Suecia: se definieron los criterios de evaluacién para los grados 6° y 9° en 2011-2012, pero la evaluacion de los gra-
dos inici6 en 2012-2013 en el 6° grado.

Fuente: informacién ampliada y actualizada por paises de la OCDE. Basada en la red de informacién educativa Eurydice, para los
paises europeos, y en la documentacién sobre politica gubernamental, para los paises no europeos.
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Cuadro 1.A1.3. Alcances y objetivos de la educacién artistica, ISCED 1y 2 (2013)

BUWIISS/0WISTW IS U BZUBYUOD

A

A A
A A

©1301009/[RIUSIqUIE
DEPI[IqRIUSISTS/UQIDBAISSUOD/BIDUSIIUOD)

A

A

AA|A A

(souwnie so[ ap 0dnsHIE ofeqeny [ 1nteduwod)
uowejussaid/ouaduwasaq

A

A|A|AA

A|A A A A A

A

Desarrollo de capacidades

Perspectiva artistica

uoEdIUNWOD €[ e1ed sapepIi[iqeH

A A A A A A

A A A A A A

A|A|A|A

ofeqery 19 U uQeIado0d/UQIDBZI[BID0S
/odinba us o(eqe11/sa[e1D0S SapepI[IqeH

(so8sar op ewio) ‘seursjqoid
3P UOION[OS ‘UQIDBUISEWI) PEPIATIESID

AA|AAA A

S9[ENPIATPUL
o[[01IBS3p/PEPTIUSPI/UOTSaIdx]

A A A A A AAAAAAAN

AA A A A AAA

A|A|A|A

A A A AA A

A|A A AAAAAA A

A A A A A A

A A A A AAAAIAAAAA AN

A A A AAAAAAAAAAN

A A A A AAAAAAAAAAN
A|A|A A AAA A

A|A A A A A AAAAAAAAN
A A A A A A

A A A A A AAAAA

A|A|A A

A|A A A

A A A A A AAAAAN

A A A A A A AAAAAAN

A|A|A|A

A|A A AAAAAA A

A A A A A A

(0yuarey/pninde)
00TISIIIE [e1dUs10d 9P UQIDEIYIIUSP]

A|A A|A A AAAAAAA

sa19jur/onunuod afezipuside £ 311y

A

A

A

A

SOIPRUL/SEOT}SIIIE SBWEL SESIDAID U
uomedonied (sednsiIe PEPISISAIP A pepaLIEA

A

A AA A

A

eLI39]B/UOTDOBISTIBS /190 [d/2INISIq

A A|AAA A

(TeTPUNUI OJUSTUIIOOUOD
/eadoina pepruSpPI) [BINI[ND PEPISISAI]

(reuotoeu pepnuspi)
TBININD BIDUSISH

(02119159 ou oIn()
BONID UomeDaIdy

eonsnIe uotsuaiduwod
£ oyusTWIDOUOD ‘SaPEPIIGeH

112|1|2(1(2(1(2|1(2|1|2|1|2|1(2|1|2(1|2|1|2|1|2|1|2|1(2|1(|2

A A A A AAAIAAAAAN

A A A A A AAA

ISCED

Alemania

Australia

Austria

AA A A A AAAAAAAN
A A A A AAAAAAAAN
AlA A A AAAAAAN

Bélgica alemana

Bélgica francesa

A|A A A A AAAAA

Bélgica holandesa

AA A A A AAAAAAAAAN

Canada (Ontario)
Canada (Quebec)

Chile

mmmmmmmmmmmmmmmMmmmmmm/mmmim|m||m|m,|m|m|[(m|[(m

A A A A A A AAAAAAN

Corea

Dinamarca

AA A AAAAIAAA
AA A A A A A A A A A AAAAAAAAAAAAAAAAAAAN

A A A A A AAAAAAAN

A A A A A AAAAAAAAAAAAAAAAAN

A A A A A A AAAAAAAAN
A|A|AA A AAA

A A A A A A AAAAAAN

A A A A AAAAIAAAAAAN
A A A A A AAAAAAAAAN
A|A|A|A A AAA

spafa
Estados Unidos

Eslovenia

E

[
=
o

[}

©
—_

=}
=i
[

Francia
Grecia
Hungria
Irlanda

()

2ADO B[ 9P 0IqUISTW SasTed

Islandia

mmmmmmmmmmmmmmMmmmmmmmmimmMm|m|mf(m|m|m fm |m

A|A A A A AAAAA
A A A A A AAAAA

AA A AA A

Israel

Italia

Japén

Luxemburgo

México

mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmim mim|m|m fm(m|m fm|m

A A A A A A AAAAAAN

A A AAAAA A

Noruega

Nueva Zelanda

Paises Bajos

A A A A A AAAAAAAN

AA|A A A A

Polonia

A A A A A A A A A A A A A AAAAAAAAAAAAAAAAN

Portugal

datos no disponibles; celda vacia: objetivo de la educacién artistica no especificado.
Fuente: OCDE, basado en el marco de la red de informacién educativa Eurydice; informacién ampliada y actualizada por paises

de la OCDE. Basado en la red de informacién educativa Eurydice, para los paises europeos, y en la documentacién sobre politica

gubernamental, para los paises no europeos.

Nota: m
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Cuadro 1.A1.3. Alcances y objetivos de la educacién artistica, ISCED 1y 2 (2013) (continuacion)
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A

112|1)2(1(2(1|2|1|2|1|2|1|2|1(2(1|2|1|2|1|2|1|2(1|2|1(2|1|2

AlA A AA A

ISCED

RU - Escocia
RU - Gales

mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm|Mmf(m (m|m(m|m

A A AA A AA A

A A A A A AAAAAAAAAN
A A A AAAIA A

AAAA

A A A A A AAAAAAAAAN

RU - Irlandadel Norte A|(A|(A|(A|A|A|A|A

RU - Inglaterra
Republica Checa
Republica Eslovaca

Suecia
Suiza

3dDO [ 9P 0IqUUITW SIsIed

Turquia

mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm|m|mf(m|m|m|m|m|[m

AA A AAAAAA A
A A AA A AA A
A A A|A A AA A
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Liechtenstein

Bulgaria
Estonia
Letonia
Lituania
Malta
Rumania

3dDO0 B[ 9P SOID0S sased

Reino Unido.

Fuente: OCDE, basado en el marco de la red de informacién educativa Eurydice; informacién ampliada y actualizada por paises

de la OCDE. Basado en la red de informacién educativa Eurydice, para los paises europeos, y en la documentacién sobre politica

gubernamental, para los paises no europeos.

datos no disponibles; celda vacia: objetivo de la educacién artistica no especificado; RU =

Nota: m
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Grafica 1.A1.1. Numero de horas por ano de materias artisticas del tiempo total obligatorio
de ensenanza para alumnos de 9-11 anos de edad en el area de la OCDE (2001, 2010)
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Nota: los paises se hallan en orden descendente respecto al tiempo de instruccién de materias artisticas en 2010 como
porcentaje del total del tiempo obligatorio de instruccién. El porcentaje de la OCDE que aqui se presenta esta basado en
los paises que tuvieron disponible la informacién en 2001 y 2010.

Fuente: OCDE (Education at a Glance 2003, 2012).

Grafica 1.A1.2. Numero de horas por ano de materias artisticas del tiempo total obligatorio
de ensenianza para alumnos de 12-14 anos de edad en el area de la OCDE (1996, 2002, 2010)
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Nota: los paises se hallan en orden descendente respecto al tiempo de instruccién de materias artisticas en 2010 como
porcentaje del total del tiempo obligatorio de instruccién. El porcentaje de la OCDE que aqui se presenta esta basado en
los paises que tuvieron disponible la informacién en 2001 y 2010.

Fuente: OCDE (Education at a Glance 1998, 2004, 2012).
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Grafica 1.A1.3. Numero de horas por ano de materias artisticas como porcentaje del tiempo total
obligatorio de enseflanza para alumnos de 9-11 de edad afos en paises socios (2001, 2010)
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Fuente: Instituto de Estadistica de la Unesco.

Grafica 1.A1.4. Numero de horas por ano de materias artisticas como porcentaje del tiempo total
obligatorio de enseflanza para alumnos de 12-14 afios de edad en paises socios (2002, 2010)
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CAPITULO 2

Resultados cognitivos de la educacion
multiartistica

En el presente capitulo se detallan las pruebas de que la educacién multiartistica y al-
guna forma de conocimiento no artistico estdn asociados positivamente. Los estudios
sobre la educacién multiartistica no analizaron los efectos de ciertas ramas del arte en
particular, pero compararon a los alumnos que tomaban una amplia variedad de clases
de arte (visual, musical, etcétera) con los que tomaban pocas clases de arte o ninguna.
Mostramos que en estos estudios se observa una correlacion positiva entre la educacion
multiartistica y el desempefio académico general, pero atin no hay evidencia que permita
afirmar que la educacién multiartistica cause ese mejor desempeiio académico.

® La educacién multiartistica se asocia de manera positiva con alguna forma de conoci-

miento no artistico? En este capitulo revisamos los estudios que analizan la educacién
“multiartistica” donde se compara a los alumnos que tomaron diversas clases de arte
(visual, musical, etcétera) con otros que tomaron pocas o ninguna.

La mejor estrategia de investigacién para determinar los efectos de la transferencia de la
educacion artistica es analizar las hipdtesis especificas para cada rama del arte. Por ejemplo,
no hay razén alguna para suponer que la ensefianza musical pueda tener los mismos efectos
que la ensenanza en artes visuales. Sin embargo, es lamentable que muchos estudios no dis-
tingan entre las diversas ramas del arte y analicen, en cambio, los efectos de una educacién
rica en materias artisticas con las que los alumnos experimentan el aprendizaje. A este tipo de
estudios que no se enfocan en los efectos de la ensefianza de una rama del arte en particular
los denominamos “multiartisticos”, por carecer de un mejor calificativo.

Diversos estudios multiartisticos analizan programas en los que las artes se inte-
gran al curriculo académico (véase, en el capitulo 1, “Los métodos del presente informe”,
para obtener informacién breve sobre la integracién artistica). Comunmente, los pro-
gramas de integracién artistica invitan a artistas a trabajar con los profesores de alguna
unidad académica. Cuando los artistas se van, se espera que los docentes hayan adqui-
rido la capacidad para continuar con la enseflanza integrada a las artes. Se ha afirmado
de manera enfatica que la experiencia de trabajar con artistas para desarrollar unidades
integradas a las artes implica un “desarrollo profesional sorprendente” para los profe-
sores (Rabkin y Redmond, 2004, p. 33). De acuerdo con Aprill y Burnaford (2006), estos
programas se caracterizan por el aprendizaje constructivista, la reflexién (profesores y es-
tudiantes analizan conjuntamente sus procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi como
los productos), los modos multiples de evaluacién, la presencia de un publico real ante el
cual presentar el trabajo de los alumnos, la colaboracién de los profesores, el desarrollo
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profesional del docente y la participacién de los padres de familia. Se pretende que esta
clase de programas atraiga a los alumnos que se encuentran aislados del sistema escolar
tradicional. Por tanto, la gran meta a largo plazo de los programas es “transformar la en-
seflanza en todos los colegios” (Rabkin y Redmond, 2004, p. 21). Segin Aprill y Burnaford,
estos programas mejoran el desempeno de los alumnos en las areas académicas, elevan el
compromiso del estudiante que tiene necesidades especiales, permiten la retencién tanto de
estudiantes como de profesores, desarrollan habilidades para el trabajo futuro, dan pie a la
diversidad, a la educacion multicultural y al desarrollo profesional de los maestros.

Asimismo, se afirma que cuando la artes se integran a una materia académica el trabajo
adquiere autenticidad y, con ello, los estudiantes se comprometen mas (Rabkin y Redmond,
2004, p. 25). Newmann, Bryk y Nagoaka (2001) definen el trabajo intelectual auténtico como
“la actividad que exige una indagacién disciplinada sobre un tema, requiere que los alumnos
asimilen suficientemente el conocimiento para ponerlo en practica en nuevas situaciones, y
establece estandares propios del mundo real para los productos del trabajo de los estudiantes”
(p. 15). Sin embargo, la suposicién de que cualquier curriculo integrado al arte cumple con esta
norma estricta nunca fue documentada en los estudios que revisaremos més adelante. De
hecho, estos estudios procuraron encontrar resultados que reflejaran una mejoria académica,
pero no analizaron la naturaleza de la ensenanza que ocurria al interior de las unidades inte-
gradas a las artes mismas.

Hemos clasificado los estudios bajo el término “desempefio académico general” para los
casos en que se examinaron los puntajes de evaluacion verbal y/o matematica, o bien los pro-
medios totales de los puntajes.

Los meta-anadlisis del REAP sobre la educaciéon multiartistica y los estudios
generales sobre el desemperio académico

En el afio 2000 Winner y Cooper dieron a conocer un estudio meta-analitico basado en in-
vestigaciones tanto publicadas como inéditas, en idioma inglés, que se llevaron a cabo entre
1950 y 1998. Dicho estudio formé parte del “Proyecto de revisién de la educacién y las artes”
(REAP, por sus siglas en inglés). Se analizaron, por separado, los estudios de correlaciéon y
los experimentales. Los estudios de correlacion evaluaron el desempeno académico de los
estudiantes que optaron por estudiar més materias de arte versus los que optaron por estu-
diar menos. Debido a que dichos estudios no pueden igualar (mediante una seleccién) a los
estudiantes de mucha versus poca educacién artistica en todas las variables no artisti-
cas, tampoco pueden indicarnos si su desempefio académico era distinto previo al estu-
dio de las artes. No es posible sacar conclusiones causales sobre los efectos de las artes a
partir de esta clase de investigaciones.

Los estudios experimentales consistieron en comparar dos grupos: uno que recibe ense-
fanza artistica y otro que no. En general, el disefio de estos estudios implic6 una prueba previa
y una posterior. Hubo dos clases de estudios experimentales, con alumnos seleccionados y
no seleccionados. En los primeros, los alumnos de ambos grupos fueron seleccionados antes
de exponerlos a las experiencias artisticas, de modo que coincidieran. Solo encontramos dos
estudios de este tipo que eran realmente experimentales, con asignacién aleatoria a las ar-
tes versus grupos de control; los demaés eran estudios experimentales o cuasi experimentales
en los que los alumnos de toda una clase de arte o de arte integrado fueron comparados
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con los de una clase equivalente que no participaba en ninguna actividad artistica especial.
Los demas estudios eran cuasi experimentales, es decir, que no hubo asignacién aleatoria de
condiciones para los estudiantes. Algunos de estos estudios intentaron hacer coincidir el nivel
de capacidad de los alumnos del grupo de arte y el grupo de comparacién por medio del con-
trol estadistico de las diferencias preexistentes (ya sea mediante la covarianza de las diferen-
cias preexistentes o analizando los resultados de aprovechamiento). Otros estudios carecian
de evaluaciones previas y solo basaron sus andlisis en una prueba posterior para comparar los
grupos que tomaban y no arte. No obstante, en la mayoria de los casos los investigadores in-
tentaron encontrar un grupo de control en otro colegio que fuera similar y cuyos antecedentes
socioecondmicos fueran parecidos. Con todo, no podemos tener la certeza de que las capaci-
dades de los grupos investigados en los estudios que no aplicaron la asignacién aleatoria eran
equivalentes antes de haber sido expuestos a las artes.

Los estudios se codificaron como evaluaciones de los efectos de la integracion artistica
versus las clases de arte impartidas de manera auténoma. Sin embargo, no se pudo realizar
una comparacién clara entre ambos enfoques, porque en la mayoria de los programas que in-
tegraban las artes al curriculo académico también se impartian clases de arte como disciplina
independiente o auténoma.

Winner y Cooper (2000) calcularon el tamano del efecto de cada estudio utilizando el ta-
mano del efecto r, como se describe en el recuadro 2.1. Cada tamano del efecto se calculd con
base en una muestra aparte de participantes. Los resultados que coincidieron con la premisa
planteada (o sea, que el grupo que toma arte se desempenia mejor que el de control) se presen-
taron como positivos; los resultados contrarios, como negativos.

Los estudios de correlacion sobre la educacion multiartistica y el desemperio académico
general (después del REAP)

En los primeros tres meta-andlisis realizados por Winner y Cooper (2000) se sintetizaron los
estudios de correlacién. Estos estudios comparaban el perfil académico de los estudiantes que
tomaban y no tomaban clases de arte, ya fuera dentro del colegio o en programas extraesco-
lares. Por ejemplo, en el analisis iba incluido el estudio de James Catterall (mencionado en el
recuadro 2.2), el cual detalla que el desempefio escolar de los alumnos estadounidenses de
los niveles medio y bachillerato que estdn muy involucrados en actividades artisticas supera,
en indicadores académicos diversos, al de los que no participan en esas actividades; esta re-
lacién prevalece incluso entre los alumnos ubicados en el cuartil del estatus socioeconémico
(EsE) mas bajo de Estados Unidos (Catterall, 1998; Catterall, Chapleau e Iwanaga, 1999). Los
alumnos que dedicaban mucho tiempo a las actividades artisticas obtuvieron mejores cali-
ficaciones y resultados en las pruebas, comparados con quienes dedicaban poco tiempo
al arte. Igualmente, resultdé menos probable que los alumnos que participaban mucho en las
artes abandonaran el bachillerato y pasaban menos horas frente al televisor que los estudian-
tes menos involucrados en las actividades artisticas. En el meta-anéalisis de Winner y Cooper
también iba incluido el estudio de Heath (1998a, 1998b), quien sefiala que los alumnos en
riesgo que acuden a organizaciones artisticas extraescolares —por lo menos durante nueve
horas por semana, a lo largo de un afio minimo- se encuentran al frente de una muestra
nacional aleatoria de alumnos en una amplia gama de indicadores académicos: su indice de
asistencia a la escuela es mayor, leen mas y obtienen mayor numero de premios académi-
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cos. También incluimos informacién del College Board de Estados Unidos (Comité Universita-
rio), el cual revel6 que los puntajes promedio de la Prueba Escolar de Aptitudes (SAT, por sus
siglas en inglés) de los alumnos de bachillerato que habian tomado clases de arte durante cua-
tro afios eran mayores que los de aquellos que no tomaron ninguna clase de arte en el mismo
nivel escolar (College Board, 1987-1997).

Se realizaron tres meta-andlisis independientes que sintetizaron los estudios de correla-
cién, cada uno en torno a un resultado académico distinto (suma del resultado compuesto
verbal y cuantitativo; resultados verbales; resultados cuantitativos).

Recuadro 2.1. Meta-andlisis del REAP y tamanos del efecto registrados

Un meta-analisis es una sintesis cuantitativa basada en los “tamarios del efecto”; primero,
identifica un conjunto de estudios similares (mismo diseno y mismas mediciones de resul-
tados); después, calcula un tamario del efecto para cada estudio, seguido del tamano del efec-
to general. Las pruebas estadisticas determinan, posteriormente, si el tamano del efecto ge-
neral es significativo estadisticamente y puede generalizarse para nuevos estudios sobre el
mismo tema.

Los tamarios del efecto indican la fuerza de la relacién entre dos variables (por ejemplo, el
estudio de cierta rama artistica y determinada clase de logro no artistico). Los analisis del REAP
utilizaron la estadistica r para sus tamanos del efecto, mismos que pueden catalogarse en el
rango de -1.0 a +1.0).

Un tamano del efecto r es una medida de asociacion entre dos variables, y evalta la fuerza
de la relacién entre ellas; por ejemplo, entre el aprendizaje artistico y el desempeiio académico
(Rosenthal, 1991). Por tanto, una r de +1 indicaria una relacién 100% positiva entre el estudio de
las artes y un resultado no relacionado con el arte; una r de 0 indicaria que no existe relacién
alguna; y una r de -1 indicaria una relacién 100% negativa. Los investigadores del REAP eligieron
r para calcular el tamano del efecto en lugar de la d de la delta de Glass sugerida por Cohen,
por ejemplo, debido a la mayor flexibilidad de r (Rosenthal, 1991). Un tamano del efecto r de .10
se considera pequeno; una r de .24 es de dimensién mediana, y una r superior a .37 es grande
(Cohen, 1988). Sin embargo, los efectos reducidos no deben descartarse si miden un resultado
que consideramos importante (por ejemplo, si miden un numero reducido de estudiantes que
permanecen en la escuela como resultado de un tratamiento). Algunos efectos importantes de
la investigacién médica suelen ser tan bajos como r = .034 (Steering Committee of the Physicians
Health Study Research Group, 1988). Conforme a los autores Rosenthal y Rosnow (1991), la re-
lacién entre el nivel de significancia estadistica y el tamarfio del efecto puede entenderse de la
siguiente manera: prueba de significado = tamarfio del efecto x dimensién del estudio. Mientras
mayor sea el tamafio de la muestra de estudio (Z), mas significativos seran los resultados. El
mismo tamano del efecto reducido, mediano o de gran escala podria ser o no significativo de-
pendiendo Unicamente del tamaifio de la muestra, y esto suele olvidarse cuando se interpretan
los resultados de las investigaciones.

Cuando informamos sobre los hallazgos del REAP siempre damos a conocer el promedio pon-
derado del tamano del efecto r, y esto significa que los tamanos del efecto se ponderan por ta-
marno del estudio. También informamos sobre la importancia de la prueba t de la media Zr, una
prueba que, en caso de resultar significativa, nos seniala que podemos generalizar los hallazgos
para nuevos estudios sobre el tema. Solo si esta prueba resulta significativa podemos tener la
confianza para concluir que existe, de hecho, una relacién entre la ensefianza de alguna rama
artistica y alglin resultado no relacionado con las artes. El que esa relacién pueda o no consi-
derarse como causal depende, claro estd, de si el disefio de los estudios fue de correlacién o
experimental.

64



M Capitulo 2. Resultados cognitivos de la educacién multiartistica

Recuadro 2.2. La educacién multiartistica se correlaciona positivamente
con el desempeno académico

Es posible que el estudio mas citado, de entre los que intentan demostrar que la exposicién a las
clases de arte en las escuelas mejora el desempeno académico general, sea un analisis realizado
a partir de la informacién obtenida de 25000 alumnos que participaron en el National Educatio-
nal Longitudinal Study (Estudio Nacional Longitudinal sobre la Educacién; NELS, por sus siglas
en inglés) a lo largo de diez anos (Catterall, 1998; Catterall, Chapleau e Iwanaga, 1999).

Catterall realiz6 un analisis de correlacién del nivel de participacién artistica en las escuelas
(medido a partir de las clases de arte escolares y extracurriculares) y el desempeno académi-
co, medido con base en el puntaje de pruebas verbales y matematicas estandarizadas, asi como
en las calificaciones escolares de materias académicas. A los alumnos se les dio seguimiento
desde el 8° hasta 10° grados y fueron clasificados de acuerdo con su participacién en activi-
dades artisticas tanto escolares como extraescolares (calculada por el nimero de clases de arte
a las que asistieron dentro y fuera del colegio, y por la asistencia a museos). Los alumnos cuya
participacién en las actividades artisticas era alta habian estado expuestos a ellas desde el
8° grado. El cuartil superior de alumnos, en términos de su participacién en las artes, se com-
pard con el cuartil mas bajo. Las medidas de resultados consistieron en calificaciones, resulta-
dos de pruebas, abandono de los estudios, aburrimiento en la escuela, entre otras. Se obtuvo
una correlacién positiva: a mayor exposicién artistica, mayor desempeno, segin la medicién
de calificaciones y resultados de pruebas. Los alumnos cuya participacién en las artes era alta
también dedicaron maés tiempo al servicio comunitario, pasaron menos horas frente al televisor
y reportaron menos aburrimiento en la escuela. Se sostuvo la misma relacién positiva en un
subanalisis del cuartil de alumnos de nivel socioeconémico superior e inferior (n = 6500 alum-
nos). Por consiguiente, no podemos pasar por alto estos hallazgos argumentando que a los nifios
cuyos padres son educados y tienen recursos se les ofrecen mejores colegios en los que no se
han eliminado las clases de arte.

Este estudio ha sido ampliamente mal interpretado, como si indicara una transferencia del
aprendizaje artistico al desemperfio académico. Lo anterior es comprensible, dada la manera en
que ese estudio suele describirse. Por ejemplo, en un informe preparado en 2006 por la National
Assemby of State Arts Agencies de Estados Unidos (Asamblea Nacional de Instituciones Estata-
les de Arte) dicho estudio se refiri6 de la siguiente manera:

“Los alumnos que participan en actividades relacionadas con las artes suelen mejorar su
desempeno en otros ambitos del aprendizaje y de la vida. En un estudio bien documentado,
para el que se utilizé una base de datos federal de méas de 25000 alumnos de bachillerato, los
investigadores de la Universidad de California en Los Angeles encontraron que los alumnos que
participaban en actividades artisticas obtenian mejores resultados en las pruebas estandariza-
das de desempeno académico, comparados con los alumnos que participaban poco en dichas
actividades. Ademas, los alumnos que tomaban muchas clases de arte miraban la televisién
durante menos horas, dedicaban mas tiempo al servicio comunitario y senalaron menos aburri-
miento en la escuela” (Ruppert, 2006).

La cita anterior no refiere, directamente, causalidad, pero es facil leerla como si ésta fuera
implicita. Consideremos las siguientes explicaciones no causales para la asociacién que fue
hallada: es posible que las familias que valoran el desempeno académico también valoren el
artistico, y que lo transmitan a sus hijos. Catterall también senialé una correlacién positiva en-
tre la exposicion a las artes y pasar pocos minutos al dia frente al televisor. Por ende, también
es posible que los alumnos que se interesan por las artes sientan menos interés por la televi-
sién y que el hecho de que pasen menos tiempo frente a ella sea lo que fomente el desempeno
académico.

No podemos saber, con base en un estudio de correlacién, si el alto desempeno académico
de los niflos que participan en las artes tiene relacién alguna con su participacién en el arte.
La Uinica manera de comprobarlo seria con un estudio de diseno experimental o que aborde el
sentido de la causalidad.
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En el cuadro 2.1 se enumeran los estudios del primer meta-anélisis realizado en torno a los
resultados compuestos. Cuatro de los cinco tamafios del efecto estuvieron en el rango positivo y
fueron significativos estadisticamente. El tamafo del efecto promedio a lo largo de los estudios
(promedio ponderado por tamano de la muestra) fue r = .05 (equivalente a una d de .10), que es
significativamente distinto de cero. Una prueba t de la media Zr resulté ser altamente significa-
tiva, lo cual nos permitié generalizar nuestros hallazgos para nuevos estudios a este respecto.

Podemos concluir que existe una correlaciéon evidente entre la educaciéon multiartistica
y las mediciones compuestas relativas al desempeno académico; sin embargo, no podemos
pronunciarnos en lo que se refiere a la causalidad.

En el cuadro 2.2 se enumeran los once estudios en torno a los resultados verbales (basados
en diez anos de informacién facilitada por el College Board) utilizados para el segundo me-

Cuadro 2.1. Cinco estudios de correlacion que asocian la educaciéon multiartistica
con los resultados de pruebas compuestas

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa
Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) X
Dwinell y Hogrebe (1984) X
Heath (1998a) X
Centro Nacional de Estadisticas Educativas (1984) X
Whitener (1974) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 2.A1.1.
Fuente: Winner y Cooper (2000).

Cuadro 2.2. Once estudios de correlacién que asocian la educacién multiartistica
con los resultados de pruebas verbales

. Relaciéon Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) X
College Board (1988)
College Board (1989)
College Board (1990)
College Board (1991)
College Board (1992)
College Board (1994)
College Board (1995)
College Board (1996)
(1997)

College Board (1997
College Board (1998)

PP X X X X X X X X X

Promedio ponderado

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 2.A1.2.
Fuente: Winner y Cooper (2000).
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ta-analisis. Como puede observarse, los 11 tamanos del efecto estuvieron en el rango positivo
y fueron significativos estadisticamente. El promedio ponderado del tamano del efecto a lo
largo de los estudios fue r = .19, equivalente a d = .39, que también es altamente significativo.
Una prueba t de la media Zr resultd ser significativamente elevada, lo cual permitié generali-
zar nuestros hallazgos para nuevos estudios a este respecto.

Podemos concluir que existe una correlacién evidente entre la educaciéon multiartistica y
las mediciones verbales de desemperio académico; sin embargo, no podemos pronunciarnos
en lo que se refiere a la causalidad.

En el cuadro 2.3 se enumeran los once estudios en torno a los resultados matematicos
(basados, también, en diez afios de informacién facilitada por el College Board) que fueron
utilizados para el tercer meta-analisis. En el estudio décimo primero la comparacién se hizo
sobre una prueba matematica, entre estudiantes de 8° grado que habian tomado cuatro horas
minimo de clases de arte por semana, durante por lo menos dos anos, y estudiantes que no
tomaron este tipo de clases.

Como puede observarse, diez de los once tamanos del efecto (los diez facilitados por el
College Board) cayeron en el rango positivo y fueron significativos estadisticamente; el estu-
dio décimo primero, realizado por Demeter (1986), no arrojé una asociacién significativa. El
promedio ponderado del tamarfio del efecto a lo largo de los estudios fue r =. 11, equivalente a
d = .22, lo cual resulté también altamente significativo. Una prueba t de la media Zr resulté
ser significativamente alta, lo cual permitié generalizar nuestros hallazgos para estudios sin
precedente a este respecto.

A partir de la informacién del College Board podemos concluir que existe una correlacién
evidente entre la educacion artistica y los resultados de la prueba matemaética de la SAT. Sin
embargo, no podemos, una vez mas, establecer conclusiones causales dado el disefio de corre-
lacién de los estudios.

Cuadro 2.3. Once estudios de correlacién que asocian la educacién multiartistica
con los resultados de pruebas matematicas

Estudio Rela.c%én Relaciones mi.xta,
positiva nula o negativa

College Board (1988 X

College Board (1989

College Board (1990

College Board (1991

College Board (1992

(1994

College Board (1995

College Board (1996

College Board (1997
College Board (1998

Demeter (1986) X

Promedio ponderado X

)
)
)
)
)
College Board )
)
)
)
)

RO X X X X X X X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 2.A1.3.
Fuente: Winner y Cooper (2000).
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Explicaciones plausibles no causales para los hallazgos de correlacién

Los tres meta-analisis senalados arriba muestran que los alumnos estadounidenses que op-
tan por estudiar arte también son los que tienen mejor desemperio académico. Sin embargo,
debido a que el disefio de los estudios en los que se basan estos meta-analisis es de corre-
lacién no se pueden hacer inferencias causales. ;El estudio del arte causa la obtencién de
mejores calificaciones, o bien quienes obtienen mejores calificaciones toman mas clases
de arte? ;Existe una tercera variable, como, por ejemplo, que la mayor participacién de
los padres es la que causa el aumento del estudio artistico y la obtencién de calificaciones
mas altas? No lo sabemos. Sin embargo, desafortunadamente, los estudios de este tipo a me-
nudo se han utilizado erréneamente para apoyar la afirmacién de que el estudio del arte es la
causa de que suban las calificaciones.

Una interpretacion plausible no causal de los hallazgos es que los estudiantes cuyo des-
empeno es elevado (sin considerar cual sea su antecedente socioeconémico) se inclinan mas
por estudiar arte que aquellos cuyo desemperio es bajo. Lo anterior podria deberse a varias
razones. Como ya fue mencionado, tal vez quienes tienen un alto desempeno asistan a cole-
gios cuyos curriculos sean fuertes tanto académica como artisticamente; podrian provenir de
familias que valoran tanto las materias académicas como las artisticas, o bien que su nivel
energético sea elevado y, en consecuencia, tengan tiempo —e interés— tanto para lo académico
como para lo artistico. El hecho de que su nivel académico sea alto implicaria que tienen mas
tiempo libre para dedicarlo a las artes, lo cual podria hacer que los padres los animen a utili-
zar ese tiempo para estudiar una o méas ramas artisticas.

Una parte de la evidencia para sustentar la hipdtesis del “nivel energético elevado” provie-
ne de Heath (1998a). Su estudio no solo incluy¢ a alumnos que participaban en organizaciones
artisticas extraescolares, sino también a los que participaban en actividades deportivas y en
organizaciones de servicio comunitario. Heath compartié su informacién inédita con Winner y
Hetland (2000) para que vieran si la posibilidad de que los alumnos que tomaban arte ganaran
un premio académico era comparable con la de quienes practicaban deportes. El resultado fue
que ambos grupos tenian més posibilidades significativas de ganar un premio académico que
una muestra nacional aleatoria de estudiantes; pero las posibilidades de ganar del grupo
que tomaba arte no eran mayores que las del grupo que practicaba deportes. El hallazgo
de que estos dos grupos de alumnos se desempeniaban académicamente bien es consistente
con la posibilidad (aunque no la comprueba) de que se tratara de alumnos que, de inicio, te-
nian una motivaciéon elevada. Es probable que el factor de la motivacién sea lo que impulse a
los integrantes de estos grupos a participar en una actividad extraescolar con la misma serie-
dad que le brindan a las materias académicas. Asimismo, es posible que dichos estudiantes
aprendan a sentirse motivados en sus actividades extraescolares y que, posteriormente, esa
motivacién se transfiera al trabajo escolar.

En apoyo a la hipdtesis del alto nivel energético mencionado més arriba se encuentra una
comparacién realizada por Eisner (2002). El autor tomé la ventaja obtenida en la prueba SAT
por los alumnos que tomaron cuatro versus un ano de clases de arte y la comparé con la ven-
taja obtenida por los que eligieron cuatro versus un ano de una materia académica optativa,
como ciencias o alguna lengua extranjera. Todos los alumnos que se especializaron en cual-
quiera de las materias mencionadas, ya fuesen artisticas o académicas, obtuvieron mejores
resultados en la SAT que los que solo habian tomado esa materia durante un afio (y la espe-
cializacién académica denotaba una ventaja mucho mayor que la artistica). Podria ser que los
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alumnos que se especializan o que se enfocan en algo tengan més energia que quienes no lo
hacen, y esta motivacién mas intensa podria explicar su elevado desempefio académico. No
obstante, también es posible que la simple perseverancia (en una materia artistica o académi-
ca) sea la que dé pie al mejor desemperio académico en otras areas.

Otra explicacion para la fuerte correlacion hallada entre los estudios de arte y los resul-
tados de la SAT podria ser que, en Estados Unidos, los alumnos cuyo desempetio académico
es més elevado estudian arte para mejorar sus oportunidades de ser admitidos en universida-
des exclusivas. A este respecto, debemos hacer notar que el perfil académico de los alumnos
que optan por tomar clases de arte ha incrementado de manera consistente en la tltima
década. Vaughn y Winner (2000) presentaron en graficas la relacién entre los resultados de la
SAT y el hecho de tomar clases de arte durante cuatro afios en el nivel de bachillerato (versus
no tomar ninguna) y encontraron que dicha relacién aumenté anualmente entre 1988 y 1999.
Debido a que cada afio nuestras escuelas més exclusivas se vuelven mas competitivas, proba-
blemente los alumnos consideran que su informacién curricular debe reflejar experiencia en
alglin &rea no académica, como el arte.

Winner y Cooper (2000) pensaron que aun cuando la eleccién libre (es decir, los alumnos
de alto rendimiento que deciden por eleccién propia estudiar alguna disciplina artistica) ex-
plique la correlacién en Estados Unidos, podria haber algun tipo de fuerza causal subyacente.
;No seria posible que tras haber elegido libremente estudiar una disciplina artistica ésta fo-
mente habilidades cognitivas en los alumnos de alto rendimiento que luego se traducen en
un desempeno académico mayor? Los autores pusieron a prueba esta hipdtesis analizando
la informacién del estudio de Catterall (1998) que se describe en el recuadro 2.2. Catterall
dio a conocer informacién longitudinal sobre alumnos que eligieron libremente estudiar al-
guna rama artistica en 8° grado y la siguieron cursando hasta el 12° grado. Si ambos factores
estuvieran influyendo, se esperaria que los tamanos del efecto que muestran la fuerza de la
relacién entre participacion artistica y desempefio académico aumentaran con los afios. Sin
embargo, no se observo ninglin cambio. Este hallazgo no respalda la idea de que las artes son
la causa de que el desempetio académico de estos alumnos supere el de quienes se involucran
poco con ellas.

Los estudios experimentales de la educacién multiartistica y el desempeiio académico
general (después del REAP)

Si bien los estudios de correlacién y los meta-analisis que los sintetizan no permiten reali-
zar inferencias causales, aquellos cuyo diseno es experimental si lo permiten. Analizamos
dos corpus de estudios cuasi experimentales y experimentales (solo dos eran experimentales)
para poner a prueba el supuesto causal de que el desempenio académico de los alumnos se
eleva cuando estudian arte. Los estudios compararon el desempetio académico antes y des-
pués de estudiar arte. Tipicamente, los estudios examinaron, por un lado, a alumnos del nivel
primario que habian estudiado arte durante un afio y, por otro, a alumnos que lo habian he-
cho como disciplinas tanto auténomas como integradas al curriculo académico. El desarrollo
académico de estos alumnos se compard después con el de otros alumnos similares que no
habian participado en ningln programa especial de arte.

Winner y Cooper (2000) encontraron 24 estudios que ponian a prueba la hipotesis de que
las habilidades verbales mejoran gracias al estudio de las artes y 15 estudios que ponian a
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prueba la hipétesis de que las habilidades matemaéticas son las que mejoran. En el cuadro 2.4
se enumeran los 24 estudios con los resultados verbales, los cuales describen un panorama
muy desigual: algunos estudios reflejan un efecto positivo mintsculo, o bien uno negativo, y
esto ultimo implica que el desempefio de los alumnos que participaron en las artes fue peor
que el de aquellos que no participaron.

Los meta-andlisis realizados sobre los resultados verbales arrojaron un promedio ponde-
rado del tamario del efecto r de .01 muy ligero (equivalente a una d entre 0 y .1). Este tama-
fio del efecto no fue significativo estadisticamente. La prueba t de la media Zr que intenta
demostrar si estos resultados pueden generalizarse para nuevos estudios (a futuro) fue de
1.66, lo cual no fue significativo, p = .11. Ademas, el intervalo de confianza de 95% para los
tamanos del efecto no ponderados abarcé cero, lo cual indica que el tamano del efecto pro-

Cuadro 2.4. Veinticuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que relacionan
la educacioén artistica con los puntajes de pruebas verbales

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa
Ashbacher y Herman (1991) X
Baum y Owen (1997)
Brock (1991a)
Brock (1991a)

Brock (1991a) X
)

<o X

(

(
Brock (1991a)
Brock (1991a
Brock (1991a)

(1991b)
Brock (1991b)
Brock (1991b)
Catterall y Waldorf (1999) X
Coakley (1995)
Dillard (1982)*
Gardiner et al. (1996)
Glismann (1967)
Hudspeth (1986) X
Jackson (1979)*
Marston (1997) X
Norman (1987) X
Tunks (1997) X
Tunks (1997)
Tunks (1997) X
Tunks (1997) X

XX X X X

> XXX

ko

Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 2.A1.4. Los estudios experimentales estan seflalados con asterisco.
Fuente: Winner y Cooper (2000).
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medio de un nuevo conjunto de estudios similares también podria reflejar cero. Mas aun,
no hubo diferencia entre los tamatios del efecto de esos 19 estudios en los que las artes
estaban integradas al curriculo y los otros cinco que evaluaron el efecto de las clases de
arte auténomas.

Por ende, tuvimos que concluir que no habiamos encontrado evidencia de que el estudio
de las artes, incluidas las que estan integradas a las materias académicas, dé como resultado
mejores habilidades verbales.

En el cuadro 2.5 se enumeran los 15 estudios cuasi experimentales que evalian los efectos
de la educacioén artistica en los resultados matematicos obtenidos por Winner y Cooper (2000).
De nuevo, los estudios reflejan un panorama desigual, pero principalmente negativo.

Los meta-analisis de los resultados matematicos reflejaron un promedio ponderado del
tamano del efecto de r = .02 (equivalente a una d entre 0 y .1). La prueba t de la media Zr
demostrd que el tamano del efecto promedio no fue significativamente distinto de cero. En
este meta-analisis no se pudieron comparar estadisticamente los estudios del formato inte-
grado y no integrado puesto que todos estaban basados en un curriculo académico integrado
a las artes, excepto dos. Winner y Cooper (2000) concluyeron que no hay evidencia de que la
educacioén artistica, incluida la integrada a las materias académicas, mejore el desempefio en
las matematicas.

De los estudios experimentales resumidos en el informe del REAP solo dos fueron verda-
deros experimentos con asignacion aleatoria a los programas de arte versus los programas de
control (Dillard, 1982; Jackson, 1979), y ambos evaluaron resultados verbales. Dichos estudios
no sefnalan ninguna relacién entre la educacién artistica y el desempenio académico: la r para
Dillard fue de .03; el tamafio del efecto r para Jackson, de .02.

Una de las deficiencias de la mayoria de los estudios experimentales es la falta de un grupo
de control tratado; es decir, un grupo que reciba algiin tratamiento especial distinto a las artes.
Sin un grupo de control de este tipo cualquier hallazgo positivo para el grupo artistico podria
ser resultado del “efecto Hawthorne”, en el que cualquier programa nuevo produce, inicial-
mente, una mejoria académica, debida al entusiasmo que experimentan tanto los profesores
como los alumnos.

Recuadro 2.3. Integracién artistica: efectos inconsistentes
sobre el conocimiento del contenido

En uno de los estudios incluidos en el meta-analisis de investigaciones experimentales con re-
sultados verbales de Winner y Cooper (2000) se compar¢ el aprendizaje de un mismo conteni-
do basado en el lenguaje, ensefiado con y sin integracién artistica (Baum y Owen, 1997). A los
alumnos de 4°, 5°y 6° grados se les ensefié el mismo contenido académico tanto con el formato
tradicional (sin artes) como con el formato de las artes integradas. El aprendizaje de los alumnos
en ambos formatos se comparé en dos lecciones distintas. En una, no se hallaron diferencias
de aprendizaje entre los alumnos que asistieron a las clases de formato tradicional y los que
asistieron a las de formato integrado. En la otra, los alumnos que no asistieron a la clase inte-
grada aprendieron més, de hecho, aunque la diferencia entre grupos no fue verdaderamente
significativa (p < .07).

Se requieren mas estudios de este tipo para averiguar si la integracién de las artes a una uni-
dad académica mejora el aprendizaje. Un solo estudio no puede demostrar que la integracién
artistica no funciona. Todo depende de qué tan bien estén integradas las artes.
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Cuadro 2.5. Quince estudios cuasi experimentales que relacionan la educacién artistica
con los puntajes de pruebas matematicas

. Relaciéon Relaciones mixta,
Estudio .. .
positiva nula o negativa
Baum y Owen (1997) X
Brock (1991a X

Brock (1991a X

XXX

Brock (1991b

Brock (1991b)

Catterall y Waldorf (1999)
Gardiner et al. (1996)
Glismann (1967)

Luftig (1993) X
Norman (1987)

Promedio ponderado X

(
(

(
Brock (1991a
(

(

(

Moo X X

>

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 2.A1.5.
Fuente: Winner y Cooper (2000).

Recuadro 2.4. SPECTRA+: el grupo de integracién artistica no mejora mas que
el grupo de control

Unicamente uno de los estudios experimentales resumidos por Winner y Cooper (2000) incluy6
un grupo de control tratado: el de Luftig (1993). En dicho estudio, algunos alumnos que par-
ticiparon en un programa integrado a las artes denominado SPECTRA+ (a menudo referido
como un programa en el que las artes refuerzan las materias académicas) fueron compara-
dos con un grupo de control de tratamiento y un grupo de control tratado que participaba en
un nuevo programa educativo basado en el aprendizaje cooperativo, la agrupacién flexible por
habilidades y la participacién de los padres de familia. Los tres grupos reflejaron el mismo indice
de mejoria académica en los resultados matematicos durante los dos afios que duré el estudio.
Este es solo un ejemplo que usamos para mostrar que cuando se hacen afirmaciones en de-
fensa de alguna idea, primero debe analizarse con detalle la informacién que supuestamente
la sustenta.

Los tamaiios del efecto en los estudios de correlacion versus los experimentales

La comparacién entre los hallazgos de correlacién y experimentales recogidos por Winner y
Cooper (2000) sefiala que los primeros estan impulsando las afirmaciones de que la educacion
artistica estimula el desempefio académico. En la grafica 2.1 se muestran hallazgos comparati-
vos obtenidos de cinco meta-anélisis en los que se detalla que el tamafio del efecto ponderado rs
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Grafica 2.1. Promedio ponderado del tamario del efecto de los estudios de correlacién
versus los experimentales
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Fuente: Winner y Cooper (2000). StatLink %= http://dx.doi.org/10.1787/888932833010

es mucho mayor para los estudios de correlacién que para los experimentales y, también, que
los hallazgos de correlacién més importantes correspondieron a los resultados verbales.

No obstante, como lo sefialan Winner y Cooper (2000), varios estudios de correlacién ana-
lizaron los efectos de estudiar arte durante cuatro afos; mientras que la mayoria de los estu-
dios experimentales analizaron los efectos de periodos mucho mas cortos (seis meses a dos
afios). Por tanto, se requieren estudios experimentales que analicen los efectos de la educa-
cién artistica a largo plazo.

Otros estudios sobre la educacién multiartistica y el desempeiio académico
general identificados por el REAP

Winner y Cooper (2000) identificaron 27 estudios que no pudieron incluir en sus meta-analisis,
ya sea porque la informacién proporcionada no permitia calcular un tamano del efecto (nece-
sario para el meta-analisis), o bien porque el estudio carecia de un grupo de control (resumi-
do en el cuadro 2.6). La mayor parte de los estudios eran de correlacién y sefialaban que los
alumnos que asisten a colegios en los que las artes ejercen una funcién esencial también
tienen un alto desempenio académico. De estos estudios, 17 arrojaron un resultado positivo
y 10 un resultado nulo o mixto. Una prueba de probabilidad binomial demostr6 que las po-
sibilidades de encontrar 17 estudios positivos de entre 27 no alcanzé ninguna importancia
estadistica en p < .05.

Dos de los estudios mencionados destacan el papel que desempena la cultura en la manera
en que interpretamos un hallazgo de correlaciéon. En los Paises Bajos, Haanstra (1999) encontré
que los alumnos que tomaron arte en el bachillerato, con el fin de prepararse para un examen
nacional que incluye temas de arte, alcanzaron el mismo nivel educativo que los que no eli-
gieron materias artisticas. Dicho estudio, que aplicaba el control estadistico al estatus socioe-
conémico (ESE) de los estudiantes, muestra que en los Paises Bajos tomar clases de arte en el
nivel bachillerato no es predictivo de que se alcanzara un méximo nivel educativo. En el Reino
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Recuadro 2.5. Las escuelas cAPE: alto desemperio artistico y académico,
con posibles explicaciones miultiples

En uno de los estudios cuasi experimentales resumidos por Winner y Cooper (2000) se analizo el
efecto que tuvo el programa denominado Chicago Arts Partnerships in Education (Asociaciones
para las Artes en la Educacién de Chicago; CAPE por sus siglas en inglés) (Catterall y Waldorf,
1999) en los resultados de las pruebas compuestas y verbales aplicadas a los alumnos de las es-
cuelas participantes. Las escuelas que participaron en las CAPE asociaron a profesores y artistas
para desarrollar unidades curriculares de cuatro a seis semanas de duracién en las que alguna
rama artistica se incorporara a una materia académica. En general, las unidades consistieron
en proyectos de arte visual integrado a un tema de lectura o de estudios sociales con el fin de
mejorar el aprendizaje en el area académica. Cincuenta y cuatro por ciento de los profesores
sefial6 haber desarrollado una unidad académica integrada a las artes, en tanto que 24% dijo
haber creado cuatro o cinco.

Los resultados de las pruebas de lectura y matematicas de los colegios del programa CAPE se
compararon con los de otras escuelas publicas de Chicago, para los grados 3°, 6°, 8°, 9°, 10°y 11°.
En ninguno de los casos las escuelas de control obtuvieron mejores resultados que las integra-
das al programa CAPE. Se realizaron 40 comparaciones en el nivel K-8: en 16 casos, los colegios
integrados al CAPE aumentaron su liderazgo sobre los colegios de control en matematicas, y en
25 casos los superaron en lectura. (Nétese que la mayoria de las comparaciones no demuestra
el efecto en cuestién). En el nivel bachillerato, ocho de 12 comparaciones reflejaron que los co-
legios integrados al CAPE aumentaron su liderazgo en matematicas, y siete de 12 lo hicieron en
lectura. Las diferencias entre los colegios integrados al CAPE y los de control fueron estadistica-
mente significativas en el nivel primario, pero no en el de bachillerato.

Este estudio suele citarse como prueba de que la integracién de las artes mejora el desem-
penio académico. Por ejemplo, Ruppert (2006) senala que este estudio muestra los “beneficios”
de la educacién artistica para el éxito de los alumnos. Sin embargo, el estudio no conduce a tal
conclusién. En primer lugar, los resultados son sin duda mixtos. Ademas, no hay modo de saber
sila ventaja relativa de los estudiantes de ciertos grados de los colegios integrados al programa
CAPE (que incluyen la integracién de las artes) se debe al papel que desempeiian las artes en
sus planteles o al efecto estimulante de cualquier nuevo tipo de programa (denominado efecto
“Hawthorne”). Tampoco se brindan detalles suficientes sobre los colegios de control, por lo que
es imposible saber si dichos colegios eran idénticos, excepto por la presencia de las artes. Puede
ser que las escuelas que optaron por participar en el programa CAPE contaran con mejores pro-
fesores desde antes. Tal vez los profesores mejor preparados prefieran un programa que incluya
materias artisticas y artistas invitados que impartan clases. Asimismo, todos los estudios de este
tipo suelen carecer de un tratamiento de control que no involucre las artes.

Unido, Harland y sus colegas analizaron el desempefio de 27607 alumnos provenientes de
152 colegios en los exdmenes académicos nacionales del pais y encontraron que, a mayor
porcentaje de cursos de arte tomados en el nivel bachillerato, mas deficiente resultd el
desempenio en los exdmenes nacionales (el General Certificate of Secondary Education o
GCSE, por sus siglas en inglés) al final del nivel medio superior (Harland, Kinder, Haynes, y
Schagen, 1998).

;Como podemos conciliar los hallazgos neerlandeses y britanicos con los estadounidenses,
los cuales informan que los alumnos con cuatro afios de arte obtienen mejores calificaciones
en los examenes de la SAT, comparados con quienes no lo han hecho; o bien los hallazgos de
Catterall y Heath anteriormente descritos, que sefialan un vinculo entre una participacién ar-
tistica intensa y un alto desempetio académico? Harland y colaboradores (1998) suponen que
en Gran Bretana a los alumnos académicamente deficientes les recomiendan que tomen la via
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Cuadro 2.6. Veintisiete estudios, no incluidos en los meta-analisis del REAP,
que analizan la educacién multiartistica y el desempenio académico

Estudio Rela.c%én Relaciones mi.xta,
positiva nula o negativa

Annenberg Challenge (1998) X
Brock (1991c; Newbill (1992) X
Catterall (1995) X
Chapman (1998) X
Dept. of Test Development and Administration, Prince
George’s county Public Schools (1997); Maryland Alliance for X
Arts Education (1995)
DiMaggio (1982) X
Fowler (1979b) X
Fowler (1979b) X
Getz (1984); Hoffa (1979); Lawton (1987) X
Goldberg (1998) X
Haanstra (1999) X
Harland, Kinder, Haynes y Schagen (1998) X
Lardo (1982) X
McGuire (1982) X
Missouri Arts Education Task Force (1990), como lo refiere .
Murfee (1993)
Redcliffe School Performance Profile (1990-1994); Edmunds .
(1991); Slay y Pendergast (1993); Welch y Greene (1995)
Redfield (1990) X
Rombokas, Heritage y West (1995) X
Ross (1990) X
Spectra Rhode Island (1998) X
Spilke (1991) X
Spilke (1991) X
Spilke (1991) X
Spilke (1991) X
Spilke (1991) X
Spilke (1991) X
Walker (1995) X

Fuente: Winner y Cooper (2000).

de las artes, lo cual podria explicar la asociacién negativa. En cambio, los alumnos europeos
pueden considerar que tendran mayor oportunidad de ingresar a una universidad si cursaron
un curriculo tradicional enfocado en materias académicas. Quiza los alumnos estadouniden-
ses consideren que el estudio de algunas materias artisticas les brinda una ventaja extra a la
hora de emprender la ardua carrera para ingresar a las mejores instituciones de educacién
superior de su pais (Stevens, 2009).
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En cualquier caso, la falta de una asociacién positiva entre la educaciéon artistica y el des-
empefio académico en los Paises Bajos y en el Reino Unido es una alerta contra las conclusio-
nes causales obtenidas a partir de datos de correlacién.

Los estudios cuasi experimentales sobre la educacion multiartistica
y el desempeiio académico general realizados después del REAP

Diversos estudios han evaluado los efectos de los programas de integracién artistica desde
que se realizd el informe del REAP en 2000. Los programas evaluados incluyen (por orden
alfabético): A+ Schools Program in North Carolina (Programa para Colegios A+ en Carolina del
Norte) (Nelson, 2001); Arts for Academic Achievement (Las artes para el desempetio académico)
(Anderson e Ingram, 2002; Freeman y Seashore, 2001; Freeman, Seashore, con Werner, 2002;
Ingram y Seashore, 2003); Arts in the Basic Curriculum (Las artes en el curriculo basico; ABC, por
sus siglas en inglés) (Seaman, 1999); Kaleidoscope (Brown, Benedett y Armistead, 2010); Learning
Through the Arts (El aprendizaje por medio de las artes) (Smithrim y Upitis, 2005); Transform-
ing Education Through the Arts Challenge (El reto de transformar la educacién por medio de las
artes; TETAC, por sus siglas en inglés) (Frechtling, Rieder, Michie, Snow, Fletcher, Yan y Miyaoka,
2002; NAEC, 2003); el estudio de un programa en un solo colegio (Bezruczko, 1997); y el estudio
de un programa en un solo colegio en el que se comparé el enfoque de infusiéon artistica para
la ensenanza de las matematicas con el enfoque sin arte (Omniewski y Habursky, 1999). En el
cuadro 2.7 se resumen los hallazgos de todas estas evaluaciones.

Como se aprecia en el cuadro 2.7, los hallazgos obtenidos de estos estudios no son conclu-
yentes respecto a la cuestién de que los puntajes de los alumnos inscritos en los programas de
integracion artistica son mejores en las pruebas estandarizadas que los puntajes de quienes

Cuadro 2.7. Ocho estudios realizados después del REAP que analizan la relacién
entre la educacion multiartistica (en programas de integracién artistica)
y el desempefio académico general

Colegios A+ X

Artes para el desempeno académico X

Artes en el curriculo bésico X
Aprendizaje por medio de las artes X

Kaleidoscope X

El reto de transformar la educacion X

por medio de las artes

Bezruczko (1997) X

Omniewski y Habursky (1999) X
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Recuadro 2.6. El aprendizaje por medio de las artes:
hallazgos de transferencia inconsistentes

En 2005, Smithrim y Upitis publicaron un estudio sobre el programa canadiense de integracién
artistica denominado Learning Through the Arts (El aprendizaje por medio de las artes; LTTA, por
sus siglas en inglés). Los autores evaluaron los efectos del programa en el desempeno académico
general. Los hallazgos resultaron inconsistentes.

En el programa LTTA, una serie de artistas profesionales trabajaron con profesores para desa-
rrollar un curriculo de integracién artistica. Los 4063 niflos que participaron en este programa
fueron comparados con grupos de control de 2602 alumnos de otros colegios cuyos curriculos no
eran de integracién artistica, o bien carecian de cualquier tipo especial de enfoque.

Después de tres afios, los estudiantes de 6° grado (10-12 anos de edad) mostraron ventaja
tanto en cémputo como en célculo matematico frente a los alumnos del grupo de control. No
obstante, un analisis de regresién demostré que la participaciéon en el programa de integra-
cién artistica represent6 solo 1.2% de la variacion en estas dos areas. Ademas, los alumnos de
6° grado que participaron en el LTTA no mostraron ventajas importantes en otros dos aspectos
evaluados en el area de matematica: la geometria y la aplicacién de conceptos matematicos.
Tampoco mostraron esta clase de ventaja en otras materias, como comprensién lectora, vo-
cabulario y redaccién. Finalmente, los Ginicos alumnos que mostraron estas ventajas fueron
los de 6° grado y no quienes cursaban los otros cuatro grados. Dado que el grupo que participd
en las artes solo mejor6 en dos de las diversas pruebas cognitivas y que esta mejoria se reflejo
Unicamente en uno de los cuatro grupos de edad, debemos concluir que los hallazgos antes
mencionados son inconsistentes.

Algunas entrevistas cualitativas realizadas a alumnos del programa LTTA indican altos ni-
veles de compromiso con el colegio. Los investigadores especulan que la mejoria ocurrié de
manera selectiva en computo y calculo matematico como una funcién del mayor compromiso
escolar generado por el programa. Asimismo, sugieren que es mas facil cambiar en cémputo
y en calculo mediante la atencién o el compromiso, que en otras habilidades, como la lectura.

Sin embargo, no se realizaron predicciones a priori de que estas funciones, y no otras, mejo-
rarian con el programa, y aun falta una buena teoria que justifique lo anterior. Por tanto, aun
cuando fuera posible, esta explicacién continta siendo en gran medida especulativa.

no se inscribieron a dichos programas. Tres estudios sefialan ventajas mayores para alumnos
en el programa integrado a las artes, comparados con los que no participaron en él. Dos es-
tudios senalaron que para algunos grados o clases los resultados de aprovechamiento fueron
mas elevados en los programas de integracién artistica. Por ultimo, tres estudios sefialaron
puntajes equivalentes para todos los alumnos, hubieran participado o no en los programas de
integracién artistica (por ejemplo, Colegios A+, Artes en el curriculo bésico). Algunos estudios
senialan que los puntajes mejoran cuando se ha implementado el programa; sin embargo, las
comparaciones realizadas a lo largo del tiempo no se efectian siempre con la misma pobla-
cién estudiantil, sino entre alumnos que recibieron el programa durante un afio tras haberse
establecido en su totalidad y alumnos que lo recibieron un afio antes de su implementacién
total (por ejemplo, TETAC).

;Por qué los hallazgos de los estudios referidos en el cuadro 2.7 no son concluyentes? Prin-
cipalmente, por las multiples diferencias que existen entre el programa de integraciéon artis-
tica y los programas de las escuelas de control, en particular la calidad de los profesores y el
tipo de alumnos que asisten a ellas. La mejor manera de determinar si la integracién artistica
fomenta las habilidades académicas seria disefiando un verdadero experimento en el que se
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impartieran lecciones idénticas en programas con y sin integraciéon artistica, de preferencia
con la asignacién aleatoria de profesores para ambos tipos de programas, ademas de la asig-
nacién aleatoria de alumnos. No consideramos que dichos estudios sean necesarios para jus-
tificar el programa de integracién artistica. Nuestra postura va mas alla: dichos estudios son
necesarios Unicamente para determinar si la integracién artistica per se mejora el desemperio
académico. Hasta ahora, no hay prueba de ello.

. Conclusién

La evidencia analizada en este capitulo muestra que existe una clara correlacion positiva entre
la educacién multiartistica y diversas mediciones del desempetio académico: mediciones com-
puestas, como los puntajes de la SAT, pero también como los puntajes de pruebas verbales y
matematicas. Existe cierta variacién de tipo cultural entre los resultados, dado el patrén distinto
de los Paises Bajos y el Reino Unido. No obstante, los estudios experimentales que permiten en-
tender con mas claridad la causalidad no encuentran una asociacién positiva entre la educacién
multiartistica y los resultados cognitivos. Esto nos lleva a concluir que atin no existen pruebas
fehacientes de que la ensefianza multiartistica, ya sea de tipo auténomo o integrado/de infu-
sién, mejora las habilidades académicas, segun lo refieren los puntajes de las pruebas estandar.

Maés aun, sugerimos que no hay fundamento tedrico para esperar que la ensefianza mul-
tiartistica mejore el desempeno académico, pues los habitos de una mente entrenada por la
ensefianza artistica difieren ampliamente de los tipos de habilidades que se evalian median-
te pruebas verbales y matemaéticas de opcién multiple. El estudio de las artes se enfoca en
la observacién visual (artes visuales), la comprensién de personajes (teatro), las habilidades
motora y auditiva (musica), etcétera. Esta clase de habilidades son importantes, pero no son
las que captan las pruebas verbales y matemaéticas. No obstante, si pudiera demostrarse que
una fuerte inclusién de las artes en nuestras escuelas cambiaria la cultura interna —como, por
ejemplo, que los profesores de todas las materias empiecen a impartir sus clases de manera
mas inquisitiva, enfocada en el alumno y con base en proyectos—, entonces una hipdtesis
razonable a probar seria que las artes pueden mejorar el aprendizaje académico por la via
indirecta de una mejor cultura escolar.
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ANEXO 2.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 2.A1.1. Cinco estudios de correlacién que asocian la educaciéon multiartistica
con los puntajes de pruebas compuestas

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) 2813 .08 4.42*
Dwinell y Hogrebe (1984) 21479 .05 7.33*
Heath (1998a) 17143 04 488"
National Center for Education Statistics (1984) 3367000 .05 97.48"
Whitener (1974) 200 .04 -31(p = 38)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Winner y Cooper (2000).

Cuadro 2.A1.2. Once estudios de correlacién que asocian la educacién multiartistica
con los puntajes de pruebas verbales

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) 7440 .19 16.24*
College Board (1988) 353679 14 80.64*
College Board (1989) 296189 15 80.42*
College Board (1990) 274168 16 81.92*
College Board (1991) 273034 17 86.95*
College Board (1992) 269453 18 95.54*
College Board (1994) 352824 .20 121.48*
College Board (1995) 360911 21 129.10*
College Board (1996) 367314 .23 137.09*
College Board (1997) 337517 .25 146.31*
College Board (1998) 318392 .23 130.18*

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Winner y Cooper (2000).
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Cuadro 2.A1.3. Once estudios de correlacién que asocian la educacién multiartistica

con los puntajes de pruebas matematicas

Estudio n r Z(p)* (*<.0001)
College Board (1988) 353679 .05 31.66"
College Board (1989) 296189 .06 31.99*
College Board (1990) 274168 .08 40.95*
College Board (1991) 273034 08 43.17*
College Board (1992) 269453 10 49 34"
College Board (1994) 352824 12 71.98*
College Board (1995) 360911 .15 87.51*
College Board (1996) 367314 .15 91.28*
College Board (1997) 337517 18 100.93*
College Board (1998) 318392 14 80.43*
Demeter (1986) 128 .00 .00 (p = .50)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamario del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Winner y Cooper (2000).

Cuadro 2.A1.4. Veinticuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que asocian la

educacién artistica con los puntajes de pruebas verbales

Estudio n r Z(p)* (*<.0001)
Ashbacher y Herman (1991) 520 .00 0@=.5)
Baum y Owen (1997) 132 12 1.40 (p = .08)
Brock (1991a) 308 02 33 (p=.37)
Brock (1991a) 354 .02 39 (p = .35)
Brock (1991a) 438 11 2.37 (p = .009)
Brock (1991a) 438 -.07 ~1.55 (p = .06)
Brock (1991a) 516 -10 -2.37 (p = .009)
Brock (1991a) 392 -12 -2.37 (p = .009)
Brock (1991b) 384 .05 92 (p=.18)
Brock (1991b) 316 .00 .08 (p = .47)
Brock (1991b) 352 .00 .05 (p = .48)
Catterall y Waldorf (1999) 13388 .02 2.33 (p=.01)
Coakley (1995) 63 .16 1.27 (p = .10)
Dillard (1982)* 97 03 34 (p=.37)
Gardiner y cols. (1996) 80 .10 .89 (p=.19)
Glismann (1967) 149 -.03 -31 (p=.38)
Hudspeth (1986) 32 66 3.72*
Jackson (1979)* 245 .02 -60 (p=.27)
Marston (1997) 40 -.25 2.23 (p=.01)
Norman (1987) 1444 -.10 4.69*
Tunks (1997) 32 29 1.64 (p = .05)
Tunks (1997) 32 29 1.64 (p = .05)
Tunks (1997) 39 26 1.64 (p = .05)
Tunks (1997) 45 .00 0 (p =.50)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Los estudios experimentales estan sefialados con asterisco.

Fuente: Winner y Cooper (2000).
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Cuadro 2.A1.5. Quince estudios cuasi experimentales que asocian la educaciéon artistica

con los puntajes de pruebas matematicas

Estudio n r Z(p)* (*<.0001)
Baum y Owen (1997) 90 14 -87 (p=.19)
Brock (1991a) 308 13 2.37 (p = .009)
Brock (1991a) 354 11 2.05 (p=.02)
Brock (1991a) 438 11 2.37 (p = .009)
Brock (1991a) 438 -.02 ~44 (p = .33)
Brock (1991a) 516 -.06 ~1.34 (p = .09)
Brock (1991a) 392 -.09 ~1.75 (p = .04)
Brock (1991b) 384 -.05 -92 (p=.18)
Brock (1991b) 316 13 2.37 (p = .009)
Brock (1991b) 352 11 2.05 (p =.02)
Catterall y Waldorf (1999) 13388 .02 2.33 (p=.01)
Gardiner y cols. (1996) 80 .34 3.03 (p =.001)
Glismann (1967) 149 .33 4.01*
Luftig (1993) 137 .00 0(p=.5)
Norman (1987) 1444 .05 1.41 (p = .08)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Los estudios experimentales estan sefialados con asterisco.
Fuente: Winner y Cooper (2000).



CAPITULO 3

Resultados cognitivos de la educacion
musical

En este capitulo se analizan las investigaciones realizadas sobre los efectos del apren-
dizaje musical en los resultados cognitivos, a saber: desempeiio académico general,
coeficiente intelectual (CI), lectura y conciencia fonoldgica, aprendizaje de una lengua
extranjera, matemdticas, habilidades visuales/espaciales, atencién y memoria. Las in-
vestigaciones seflalan que las clases de musica mejoran el desempeiio académico de
los nifios, su CI, la conciencia fonoldgica y la decodificacion verbal. La relacion entre
formacién musical y conciencia fonoldgica es comprensible, dado que ambas implican
habilidades auditivas. Debido a que la conciencia fonolégica estd relacionada con la de-
codificacién verbal, también es comprensible que la formaciéon musical pueda facilitar
las habilidades de decodificacion verbal de nifios pequefios. Sin embargo, ;cémo podemos
entender el efecto de las clases de musica en el CI y el desemperio académico? Esta es una
de las preguntas que se plantean aqui.

prender a tocar un instrumento musical requiere disciplina, atencién, memoria y bue-

nas aptitudes auditivas. Si todos estos habitos de memoria se aprenden, podrian, en

principio, transferirse a otras areas. La memoria aguzada y las habilidades de aten-
cién, por ejemplo, podrian convertirse en habilidades generales que servirian bien al alumno
en todas las areas del curriculo. Sin embargo, resulta muy dificil demostrar que es asi. A con-
tinuacion se analizan las investigaciones de los efectos cognitivos de la educacién musical.
Primero, analizamos los resultados meta-analizados de los estudios del “Proyecto de revision
de la educacién y las artes” (REAP, por sus siglas en inglés), es decir: desempefio académico
general, lectura (incluida la percepcion auditiva del lenguaje hablado o discurso, que es una
habilidad que puede estar relacionada con la lectura), matemaéticas y el razonamiento visual/
espacial. Después, revisamos los resultados que no fueron considerados en las investigaciones
del REAP, a saber: CI, memoria y aprendizaje de una lengua extranjera.

En general, los nifios que toman clases de musica provienen de familias que son mas edu-
cadas y gozan de un estatus socioecondémico (ESE) méas alto que las de los niflos que no toman
clases de musica (Sergeant y Thatcher, 1974). Se desconoce si este tipo de estudio se ha reali-
zado con ninos que asisten a clases de otras ramas artisticas. Sin embargo, parece razonable
asumir que las clases que procuran los ninos fuera de los colegios son principalmente las de
musica (en comparacion con las de danza, teatro y artes visuales). Por tanto, es probable que
el hecho de estudiar musica esté mucho mas asociado con factores familiares que con el es-
tudio de otras ramas del arte. En consecuencia, cualquier investigacién que analice el impacto
de las clases extraescolares de musica debe realizar el control estadistico del CI y el ESE de
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los alumnos que las toman. Solo entonces podremos saber si alguno de los efectos atribuibles
a las clases de musica se deba a la musica misma y no al CI mas alto de los alumnos que
asisten a dichas clases. Lamentablemente, no siempre se toman este tipo de precauciones.

. La educacién musical y el desempeiio académico general

Con frecuencia se anticipan varias razones para apoyar la idea de que la musica puede fomen-
tar el desempefio académico. Una de ellas es que la musica motiva e involucra a los alumnos,
motivacién que luego se extiende a otras materias escolares. Otro argumento es que el rigor y la
disciplina que la formacién musical exige de los alumnos les brindan algunos habitos mentales
que pueden aplicar exitosamente en otras areas; por ejemplo, mejor atenciéon y memoria aguzada.

Analisis del REAP de la educacion musical y el desempeno académico general

Vaughn y Winner (2000) compararon las calificaciones de la Prueba de Aptitud Académica
(SAT, por sus siglas en inglés) de alumnos que no tomaron arte en el bachillerato con las cali-
ficaciones de quienes tomaron uno o mas cursos de alguna rama artistica. Los analisis de los
autores se basaron en informacién del College Board (la Junta Universitaria estadounidense);
el Cly el ESE no fueron proporcionados. En la grafica 3.1 se detallan las calificaciones de la SAT
que obtuvieron los estudiantes. En ella se puede observar que las calificaciones de los que
asistieron a clases de musica o de historia de la musica son mejores que las de los alumnos
que no tomaron clases de arte: la diferencia varia entre 30 y 50 puntos en promedio para las
calificaciones de examenes verbales y de matematicas. Las pruebas t que durante mas de 10
anios compararon las medias de las calificaciones verbales de la SAT de los alumnos con y sin
clases de ensefianza musical resultaron ser significativas. Empero, no es posible llegar a con-
clusiones causales sobre los efectos del aprendizaje musical en las calificaciones de la SAT,
porque dichos anélisis se basan totalmente en datos de correlacion y porque no fue posible
sostener el Cl y el ESE de manera constante.

Los estudios sobre educaciéon musical y el desempeiio académico general
posteriores al REAP

Estudios de correlacién

Localizamos cuatro estudios de correlacién que no fueron incluidos en el REAP (cuadro 3.1):
uno muestra la correlacién positiva entre la aptitud musical (nétese que no es educacién mu-
sical) y el desempenio académico (Hobbs, 1975), y tres muestran una correlacién positiva entre
la participaciéon musical instrumental y el desempetfio académico (Linch, 1994; Schellenberg,
2006; Wetter, Koerner, y Schwaninger, 2009).

Estudios cuasi experimentales

También encontramos dos estudios cuasi experimentales realizados después del REAP que in-
vestigan los efectos de la formacién musical en el desempetio académico general (resumidos
en el cuadro 3.2), y ninguno de ellos report6 efectos. En un estudio longitudinal que se llevé
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Grafica 3.1. Calificaciones de la Prueba de Aptitud Académica (SAT) de los alumnos que
tomaron y no tomaron clases de musica en el bachillerato

[ SAT de matematicas [1 SAT verbal

Teatro —
Historia/teoria/apreciaciéon musical —
Apreciacién dramatica —
Ejecucién musical —
Bellas artes/Disefio —
Historia/apreciacion del arte —
Danza —
Sin educacién artistica —

0 100 200 300 400 500 600

Fuente: Vaughn y Winner (2000). StatLink http://dx.doi.org/10.1787/888932833029

Cuadro 3.1. Cuatro estudios de correlacién realizados después del REAP
que analizan la relacién entre la musica y el desempeno académico

. Resultado Resultado negativo/
Estudio " . g
positivo inconsistente
Hobbs (1985) (aptitud musical, no formacién) X
Linch (1994) X
Schellenberg (2006) X
Wetter y cols. (2009) X

a cabo en Alemania se examinaron los efectos de la musica en una variedad de resultados;
Bastian (2000, 2008) observé a una serie de nifios durante seis afios, entre 1992 y 1998. El autor
no aplicé la asignacién aleatoria de nifios a un grupo de instruccién musical y a otro en el
que no se ensend musica; por ende, es un estudio cuasi experimental de alumnos que eli-
gieron por decisién propia ingresar a escuelas donde podian aprender musica. Al inicio del
estudio habia 123 ninos en el grupo de musica y 47 en el grupo de control; al final del estudio,
debido a la desercién, quedaron 87 en el grupo de musica y 38 en el de control. La instruccién
musical no produjo ningtin efecto en el desempenio académico (de acuerdo con las mediciones
de desempertio en los idiomas aleman e inglés y en matematicas). Weber, Spychiger y Patry
(1993) llevaron a cabo un estudio cuasi experimental de aproximadamente 1200 alumnos que
cursaban los grados 1° al 7° en Suiza, entre 1988 y 1991. En dicho estudio compararon a unos
alumnos que recibieron educacién musical intensiva (cinco clases por semana) con otros que
no estudiaron musica. De cada una de las materias principales se cancelé una clase acadé-
mica para dar espacio a las cinco clases de musica. No se hall¢ diferencia en el desempertio
académico entre quienes recibieron y no recibieron instruccién musical.

Los autores de ambos estudios mencionados consideran un hallazgo positivo el hecho de
que aun habiendo destinado tiempo extra a la musica el desempeno de estos alumnos no fue
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Cuadro 3.2. Dos estudios cuasi experimentales realizados después del REAP
que analizan la relaciéon entre la musica y el desemperio académico

. Resultado Resultado negativo/
Estudio . . .
positivo inconsistente
Bastian (2000, 2008) X
Weber, Spychiger, y Patry (2003) X

menor en las demas materias escolares que el del grupo de control. Sin embargo, argumen-
tar que la educaciéon artistica no interfiere en el desempeno académico es muy distinto a
decir que la educacién artistica lo mejora. Dicho esto, se puede considerar como resulta-
do positivo lo siguiente: dedicarle méas tiempo a las artes y menos a otras materias sin que
ello interfiera en el desempefio académico y, ademés, mejorar las habilidades artisticas. Si
bien este descubrimiento no dice nada sobre la influencia de la educacién artistica, demues-
tra que un curriculo puede abarcar méas arte sin que ello interfiera con otras disciplinas. No
obstante, se requeririan mas estudios para saber qué tanto se puede sustituir y en qué condi-
ciones ha funcionado realmente.

. La educacién musical y el coeficiente intelectual (c1)

Si bien el CI no es una medida habitual para el desempenio académico, si se acepta como una
medida de inteligencia académica y es un buen indicador del desempeno académico (asi como
de otras medidas de éxito social). ;La educaciéon musical mejora el CI de los nifios?

El CIno fue una medida analizada por el equipo del REAP, pero nosotros identificamos cinco
estudios de correlacién, cuasi experimentales y experimentales que demuestran ampliamen-
te que existe una relaciéon positiva entre la formacién musical y el CI de los nifios (resumidos
en los cuadros 3.3 a 3.5).

Estudios de correlacion

Schellenberg (2006) ha demostrado que la duraciéon de las clases de musica estuvo positiva-
mente correlacionada con el Cly la habilidad académica de 147 nifios de 6 a 11 afios de edad,
aun cuando las variables potenciales de confusién se mantuvieron constantes (por ejemplo,
ingresos familiares, educacién de los padres, participacién en actividades no musicales). No
hubo evidencia de que la participacién musical tuviera una asociacién més fuerte con ciertos
aspectos de la habilidad cognitiva (por ejemplo, matematica, temporal/espacial, verbal) que
con otros. Estos resultados indican que la exposicién formal a la musica durante la infancia
se asocia positivamente con el CI y con el desempetio académico, y que estas asociaciones son
pequenas, pero generales y duraderas.

Un estudio de correlacion senala una concordancia entre la educacién musical infor-
mal y formal y una medida de velocidad mental (el movimiento ocular para identificar una
imagen), que se correlaciona con el CI (Gruhn, Galley, y Kluth, 2003). Otros dos estudios de
correlacién senialan una asociacién positiva entre la aptitud musical (nétese que no es edu-
cacién musical) y el CI (Lynn, Wilson, y Gault, 1989; Phillips, 1976) (véase el cuadro 3.3).
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Cuadro 3.3. Cinco estudios que analizan la correlacién entre la musica y el CI

. Resultado Resultado negativo/
Estudio " . q
positivo inconsistente
Gruhn, Galley y Kluth (2003) X
Ho, Cheung y Chan (2003) — Estudio 1 X
Lynn, Wilson y Gault (1989) (aptitud musical) X
Phillips (1976) (aptitud musical) X
Schellenberg (2006) X

Estudios cuasi experimentales
Hallamos dos estudios cuasi experimentales relevantes, ninguno de los cuales registré una
ventaja en el CI de los grupos de musica (resumidos en el cuadro 3.4).

En un estudio aleméan realizado entre 1992 y 1998 (Bastian 2000, 2008), en el que se observéd
a una poblacién infantil durante seis afios, se registré un aumento del CI de quienes recibie-
ron capacitacién musical. Debido a que no se asigno aleatoriamente a los nifios que tomaban
y no tomaban clases de musica, es un estudio cuasi experimental en el que los alumnos se
inscribieron, por decisién propia, a escuelas donde podian estudiar dicha rama artistica. Al
inicio del estudio habia 123 ninos en el grupo de musica y 47 en el de control; al final, debido
a la desercién, quedaron 87 en el grupo de musica y 38 en el de control. No se observaron di-
ferencias significativas entre el CI de los grupos al inicio del estudio, segin lo midié la Culture
Fair Intelligence Test (Prueba de inteligencia cultural) (Catell, 1949), que es una medida no
verbal de inteligencia. Después de tres afios alin no habia diferencias en el CI de los grupos;
sin embargo, después de cuatro anos (la tltima vez que se aplicaron las pruebas de CI) el grupo
de musica obtuvo puntuaciones de CI significativamente mayores. Asimismo, se aplicé una se-
gunda prueba de CI, denominada Adaptive Intelligence Diagnosis (Evaluacion de la inteligen-
cia adaptativa). Después de seis afios de aprendizaje musical, los puntajes de estos alumnos
no fueron més altos que los del grupo de control en esta medida. Ho, Cheung y Chan (2003) no
pudieron demostrar una ventaja significativa del CI como funcién de la formacién musical.

Estudios experimentales
Cinco estudios experimentales (resumidos en el cuadro 3.5) pusieron a prueba la hipdtesis del
efecto de la musica en el ClI y todos, excepto uno, registraron resultados positivos; este ultimo
registrdé una ventaja mayor, no significativa, del CI en el grupo de musica.

Schellenberg (2004) demostrd que los puntajes del CI de los nifios que toman clases de
musica aumentan, comparados con los de aquellos que toman teatro o no asisten a ninguna
clase de musica. Dicho estudio se describe en el recuadro 3.1.

Cuadro 3.4. Dos estudios cuasi experimentales que analizan los efectos de la musica en el CI

. Efecto Sin efecto/efectos
Estudio . . .
positivo inconsistentes
Bastian (2000, 2008) X
Ho, Cheung y Chan (2003) - Estudio 2 X
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Cuadro 3.5. Cinco estudios experimentales que analizan los efectos de la educacién musical en el CI

. Efecto Sin efecto/efectos
Estudio .. . q
positivo inconsistentes
Moreno y cols. (2009) X
Moreno y cols. (2011) X
Neville (2008) X
Nering (2002) X
Schellenberg (2004) X

Recuadro 3.1. Las clases de musica aumentan el CI de los nifios

En un verdadero estudio experimental realizado por Schellenberg (2004), 144 nifios de seis anos
fueron asignados aleatoriamente a uno de los siguientes cuatro grupos: clases de algin ins-
trumento de teclado, clases de vocalizacion, clases de teatro y ninguna clase. Todas las clases
fueron impartidas en pequenos grupos de seis ninos, cada una por 36 semanas. El CI se evalu6
con la Escala de Inteligencia de Wechsler para ninos, previo al inicio de las clases y después de
36 semanas de haber comenzado.

El grupo de instrumentos de teclado obtuvo un aumento promedio de 6.1 puntos en el CI;
el grupo de vocalizacién obtuvo 8.6 puntos; el de teatro, 5.1 puntos; y el de control, que no par-
ticipd en ninguna clase, 3.9 puntos. Se combinaron los dos grupos de musica debido a que sus
resultados no diferian estadisticamente, y se combinaron el grupo de teatro y el de control por
la misma razén. El CIl mejoré 7.0 puntos (DE = 8.6) en los grupos musicales combinados y 4.3 pun-
tos (DE = 7.3) en los de control combinados, y esta diferencia fue estadisticamente significativa
(DE, se refiere a la desviacién estdndar). Los grupos de musica combinados también reflejaron
aumentos significativamente mayores que los grupos de control combinados, en todas las sub-
pruebas de CI, excepto en aritmética e informatica.

Se sugirié que la mejora del CI por la musica se debe a la similitud entre la formaciéon mu-
sical y la escolar, pues sabemos que asistir a la escuela mejora el CI (Ceci y Williams, 1997).
Schellenberg sugiere que el disfrute adicional que aporta la musica también podria ayudar a
incrementar el CI global.

Nering (2002) asigné aleatoriamente a 10 nifios, entre las edades de 3 a 7 afos, a practicar
piano durante siete meses: tomaron dos clases privadas de 45 minutos por semana (un total
de 53 clases). Cada uno de los nifios era un gemelo monocigético y su gemelo par fue asignado a
una condicién de control sin ensefianza musical. Los grupos fueron equivalentes en la escala
total del CI en la prueba previa. Los nifios que tomaron musica mostraron una mejoria signi-
ficativa en la escala total del CI en el aspecto verbal, pero no en el desempeno. La mejoria
en el puntaje verbal se reflejé inicamente en dos de las subpruebas: informética y aritmética.

Neville y sus colaboradores (2008) pusieron a prueba la hipétesis de que la formacién mu-
sical mejora el CI no verbal, las habilidades numéricas (numeracy) y la cognicién espacial de los
nifios pequenios mediante un disefio verdaderamente experimental que incluia la asignacién
aleatoria. Dicho estudio formé parte de la iniciativa de la Fundacién Dana para investigar la
relacién entre las artes y los resultados académicos y cerebrales (Asbury y Rich, 2008). Neville
penso que si la musica mejora los resultados cognitivos, lo haria también como funcién para
mejorar las habilidades de atencién de los nifios. Por tanto, compard los logros del aprendizaje
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musical con los del entrenamiento de la atencién. La autora estudié a 88 nifios de los colegios
Head Start de nivel preescolar (de bajo ESE) entre las edades de tres y cinco anos. Los alumnos
fueron asignados al azar a su educacién preescolar regular, o bien a uno de los tres grupos expe-
rimentales. Los grupos experimentales se reunieron 40 minutos al dia, cinco dias a la semana,
durante ocho semanas. El grupo de musica escuché y tocé musica. Otro grupo recibi entrena-
miento directo para centrar la atencién y observar detalles. Los dos grupos restantes realizaron
sus actividades regulares en el salén de clases: uno de ellos era grande, con una relacién estu-
diante/profesor de 18:2; el otro tuvo la misma relacién estudiante/profesor (5:2) que los grupos
musicales y de atencién. En dos resultados, todos los grupos cuya relacién estudiante/profesor
era pequefla mostraron mejoras significativas en las pre y post pruebas: habilidades de idioma
y CI no verbal, incluida la prueba de ensamblaje de objetos que evalua la cognicién espacial.
Unicamente en los grupos de musica y de atencién los nifios también mejoraron significativa-
mente en sus habilidades para la aritmética. La conclusiéon més razonable de estos hallazgos
es que los nifos (al menos aquellos con antecedentes de bajo ESE) obtienen beneficios cogni-
tivos de las relaciones pequenas de estudiante/profesor. No es posible concluir, a partir de este
estudio, que los resultados sean beneficios secundarios de una mejor atencion, ya que no se
estableci6 una medida directa para la habilidad de la atencién. El estudio no demuestra que
la formacién musical mejore el CI, ya que dicha formacién no se deslindé claramente de los
efectos de cualquier tipo de aprendizaje basado en una pequenia relacién estudiante/profesor.

Moreno, Marques, Santos, Santos, Castro y Besson (2009) observaron a dos grupos de ninos
de ocho afos de edad a lo largo de nueve meses: uno recibié clases de musica durante seis
meses ¥, el otro, clases de pintura durante el mismo periodo. El grupo de musica no mejord
significativamente méas que el de pintura en términos del CI.

Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda y Ghau (2011) mostraron que después de
20 dias de entrenamiento musical interactivo por computadora impartido a nifios de entre
cuatro y seis afios de edad (comparados con los 20 dias de entrenamiento interactivo compu-
tarizado en artes visuales, cada uno asignado al azar), inicamente los nifios del grupo de mu-
sica mejoraron significativamente el CI verbal, medida con la subprueba de vocabulario de la
Escala de Inteligencia de Wechsler para Preescolar y Primaria-III (WPPSI-III) (Wechsler, 2002).
El grupo de musica también mejord en una tarea de funcién ejecutiva para evaluar el nivel
de control y atencién, que son habilidades claramente relacionadas con el CI. Ademas, hubo
una correlacién positiva con el desempenio de los cambios en la plasticidad funcional del ce-
rebro, relacionada con la funcién ejecutiva.

En conclusién, los resultados de los estudios que analizan si la educacién musical mejora
el CI de los nifios son positivos: los que toman clases de musica, ademas de otras formas de
ensefianza, tienen un mayor CI que los que no las toman, por lo menos en la sociedad occiden-
tal. Sin embargo, esta ventaja no se observa en los adultos.

Cuando los adultos con y sin formacién musical se comparan en términos de CI no existe
ventaja por parte de los musicos (Bialystock y DePape, 2009; Brandler y Rammsayer, 2003;
Helmbold, Rammsayer, y Altenmdtller, 2005; Schellenberg y Moreno, 2010).

Schellenberg (2010) intenta conciliar los hallazgos del aumento del CI mediante la educacién
musical con el descubrimiento de que el CI de los musicos adultos no es mayor que el de otros
profesionistas. El autor sugiere que los nifios cuyo desempefio académico es elevado son
mas proclives a tomar clases de musica que otros ninos, pero no necesariamente seran musicos
cuando lleguen a la edad adulta. También explica su diagndstico causal de 2004 con el argu-
mento de que las clases de musica son actividades similares a las escolares y que este tipo de
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actividades (como estudiar una disciplina académica) provoca los mismos efectos estimulantes,
lo cual explicaria por qué los musicos adultos no tienen un mayor CI que otros profesionistas.

La educacién musical, la lectura y la habilidad lectora relevante
de la conciencia fonoldgica

;Por qué la educacién musical tendria un impacto en la lectura y en la habilidad lectora re-
levante de la conciencia fonolégica (conciencia de los componentes fonoldgicos de las pala-
bras)? La educacién musical desarrolla las habilidades auditivas (escuchar) que podrian refor-
zar la percepcién auditiva de los sonidos del lenguaje hablado y, por consiguiente, estimular el
avance de la lectura temprana. Otra posible conexién entre el aprendizaje musical y la lectura
es que estudiar musica implica leer notas y simbolos musicales. Esto podria reforzar la com-
prension lectora o desarrollar habilidades que estan involucradas en ambos tipos de lectura.
La musica y la lectura tienen que ver con secuencias cronoldgicas o frases, de manera que la
formacién musical podria ayudar a desarrollar una mejor conciencia del tiempo, que luego se
transferiria a la comprension de textos.

La corteza auditiva no madura totalmente hasta la adolescencia (Ponton y cols., 2000; Shahin
y cols., 2004). La formacién musical en los primeros afios de la infancia acelera este proceso:
las respuestas neuronales (llamadas potenciales relacionados con evento o ERP, por sus siglas
en inglés) de los niflos de cuatro a cinco anos de edad que estudian musica son dos o tres anos
mas avanzadas que las de los nifios que no estudian musica, cuando se los expone al timbre del
instrumento que estan aprendiendo a tocar (Shahin y cols., 2004). Ahora se ha establecido que
las areas compartidas del cerebro estan implicadas en el procesamiento de la musica y el dis-
curso (Jancke, 2008; Patel, 2008). Por consiguiente, los investigadores han empezado a analizar la
relacion entre el aprendizaje musical y el tipo de percepcién auditiva y las habilidades de proce-
samiento basicas que son importantes tanto para la percepcién del habla como para la lectura.

Los musicos adultos

Kraus y sus colegas argumentan que el aprendizaje musical activo ayuda a desarrollar buenas
habilidades auditivas, entre ellas, escuchar el lenguaje hablado (Chandrasekaran, Hornickel,
Skoe, Nicol y Kraus, 2009; Chandrasekaran y Kraus, 2010; Kraus y Chandrasekaran, 2010).
Los musicos detectan mejor el habla en ambientes ruidosos; a diferencia de quienes no son
musicos, muestran mayor correspondencia entre las senales del registro o altura (que se re-
fiere al nivel del tono) y la respuesta neuronal del bulbo raquideo cuando escuchan hablar
(Parbery-Clark, Skoe y Kraus, 2009; Musacchia, Sams, Skoe y Kraus, 2007; Strait, Kraus, Skoe y
Ashley, 2009); también codifican mejor los contornos del registro lingliistico (Wong, Skoe,
Russo, Dees y Kraus, 2007). La codificacién neuronal del sonido se asoci6é con el nimero de
anos de aprendizaje musical, lo cual sugiere una relacién causal.

Ademas, los musicos procesan mejor los registros lingtiisticos (Schon y cols., 2004; Marques
y cols., 2007), tienen una habilidad superior para detectar la prosodia del lenguaje habla-
do (Thompson, Schellenberg y Husain, 2003) y para distinguir la emocién en la prosodia de
un orador (Nilsonne y Sundberg, 1985; Thompson, Schellenberg y Husain, 2004). Los adultos
que estudiaron musica imaginan y comparan mejor los sonidos ambientales (no musicales)
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que los adultos que no estudiaron musica (Aleman, Nieuwenstein, Bocker y de Haan, 2000).
En relaciéon con lo anterior, Chandrasekaran y colaboradores (2009) encontraron que los nifnios
cuya habilidad lectora es deficiente presentan deficiencias en la representacién neuronal del
sonido. En contraste, Parbery-Clark y colaboradores (2009) mostraron que los musicos tienen
una representacion neuronal destacada del sonido. Una revisién definitiva de la relacién entre
la base cerebral de la musica y el lenguaje se puede hallar en Patel, 2010.

En consecuencia, existe un nuevo cuerpo de investigacién neurocientifica que hace plau-
sible que la percepcién del habla y el logro en la lectura mejoren con el aprendizaje musical.

Meta-andalisis del REAP sobre la educacion musical y la lectura
Butzlaff (2000) meta-analizdé 24 estudios de correlacién en los que se pusieron a prueba los

efectos de la musica en la lectura (véase el cuadro 3.6). En todos esos estudios el desempeno de

Cuadro 3.6. Veinticuatro estudios de correlacién que analizan la asociaciéon
entre la educacién musical y la lectura

Relacion Relaciones mixta,
positiva nula o negativa

X

Estudio

College Board (1989)
College Board (1990)
College Board (1991)
College Board (1992)
College Board (1994)
College Board (1995)
College Board (1996)
College Board (1997)
College Board (1998)
Engdahl (1994)

Friedman (1959) (5°grado)
Friedman (1959) (6°grado)
Groff (1963)

Kvet (1985) (Distrito A)
Kvet (1985) (Distrito B)
( (
(

MK X X X X X X

Kvet (1985) (Distrito C)
Kvet (1985) (Distrito D)
Lamar (1989) (1ler grado, especialistas musicales) X

MO X X X X X

>

Lamar (1989) (ler grado, docentes de aula)
Lamar (1989) (4° grado, especialistas musicales) X
Lamar (1989) (4° grado, docentes de aula) X
McCarthy (1992) X
Weeden (1971) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 3.A1.1.
Fuente: Butzlaff (2000).
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la lectura de alumnos que tenian alguna experiencia musical fue comparada con el de alumnos
que no tenian ninguna experiencia con la musica. Se calcularon diez efectos con base en infor-
macién recopilada por el College Board (Junta Universitaria estadounidense) a lo largo de diez
anos, que comparaba las calificaciones verbales de la SAT de alumnos que habian tomado clases
de musica en el bachillerato con las de otros alumnos que no habian tomado. El promedio
ponderado del tamano del efecto que se midi6 fue r = .19, y la prueba t de Zr fue significativa en
p < .001, lo cual permitié concluir que existe una asociacién significativa entre la educacién
musical y la habilidad lectora.

Sin embargo, los seis estudios experimentales meta-analizados por Butzlaff refieren una
historia distinta. Como se muestra en el cuadro 3.7, el efecto fue significativo en dos de ellos,
y en los otro cuatro no lo fue. En general, se obtuvo un promedio ponderado del tamano del
efector=.11 (equivalente a d = .22). No obstante, la prueba t de Zr no fue significativa, de modo
que estas conclusiones no pudieron generalizarse para nuevos estudios sobre este tema. Por
tanto, Butzlaff concluyd que auin no hay evidencia de que la educaciéon musical favorezca el
desarrollo de la lectura, aun cuando un mayor desempeno en la lectura y la experiencia mu-
sical estén, de hecho, correlacionados. Los seis estudios incluidos en estos meta-analisis se
basaron en muy diferentes tipos de aportes musicales (clases de instrumento, canto, terapia
musical) y las mediciones para la lectura fueron, también, muy variadas (conciencia fonolégi-
ca, identificacién de letras, decodificacion, comprensién).

Si la educacién musical tiene algin efecto en la lectura, es més probable que ocurra en el
nivel de la decodificacién que en el de la comprensién més elevada, ya que la decodificacién
de las palabras y de las notas musicales implica conectar un simbolo visual (letras, notas mu-
sicales) con un sonido.

Los estudios de Butzlaff (2000) estan empezando a demostrar que el aprendizaje musical
puede realmente ayudar a mejorar la decodificaciéon verbal, lo cual se revisara a continuacién.

Los estudios sobre la enseiianza musical y la conciencia fonoldgica de la lectura
realizados después del REAP

Estudios de correlacion

Encontramos tres estudios de correlacién realizados después del REAP que se aplicaron a nifios
con y sin formacién musical para observar su respuesta cerebral ante el discurso. En dichos
estudios se hallé que las respuestas cerebrales de quienes tenian formacién musical eran ma-
yores: Besson (2007) mostrd que la respuesta cerebral de los nifios con formacién musical era
mayor ante los patrones de registro de su idioma nativo que la de los nifios sin estudios mu-
sicales; Jentschke, Koelsch, y Friederici (2005) mostraron que la respuesta cerebral potencial
relacionada con eventos ante la musica y las transgresiones del idioma era mayor en los ninos
que estudiaron musica que en los que no la estudiaron; Jentschke y Koelsch (2009) seniala-
ron que la respuesta eléctrica del cerebro de nifios alemanes expuestos a irregularidades de
sintaxis del idioma y de la musica era mayor en quienes tenian formacién musical que en los
que no la tenian (véanse los detalles en el cuadro 3.8).

Encontramos otros seis estudios de correlacion, realizados después del REAP, que analizan
la relaciéon entre la musica y la habilidad lectora y/o la conciencia fonolégica (medida como
conducta y no como respuesta cerebral), mismos que se detallan también en el cuadro 3.8. No
obstante, dos de ellos analizaron la aptitud y no la formacién musical.
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Cuadro 3.7. Meta-analisis de seis estudios experimentales que analizan el efecto
de la musica en la lectura

. Relacion Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa

Douglas y Willats (1994) X

Fetzer (1994) X

Kelly (1981) X
Olanoff y Kirschner (1969) X
Roberts (1978) X
Roskam (1979) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en la cuadro 3.A1.2.
Fuente: Butzlaff (2000).

Cuadro 3.8. Nueve estudios de correlacién realizados después del REAP que analizan las
habilidades musicales y/o lectoras o relacionadas con la lectura

Estudio Correlacion Sin correlacién/
positiva correlacién negativa
Anvari, Trainor, Woodside y Levy (2002) (habilidad musical, X

no formacién musical)
Barwick y colaboradores (1989) (habilidad musical, X
no formacién musical)

Besson (2007) (respuesta cerebral)

Jentschke y Koelsch (2009)

Jentschke, Koelsch y Friederici (2005)

Lamb y Gregory (1993)

Overy (2003)

Loui, Kroog, Zuk, Winner y Schlaug (2011)
Wandell, Dougherty, Ben-Shachar y Deutsch (2008)

MR X X X X

Anvari, Trainor, Woodside y Levy (2002) hallaron una asociacién entre las habilidades lec-
toras y de percepcién musical (pero no de formacién musical) en una muestra de 100 nifios
de cuatro a cinco anos de edad. Los analisis de regresién indican que las habilidades de per-
cepcién musical predijeron la habilidad lectora por arriba de la influencia de la conciencia
fonoldgica y otras habilidades cognitivas (matematicas, alcance de digitos y vocabulario). Los
autores concluyeron que la percepcién musical involucra mecanismos auditivos relaciona-
dos con la lectura, que no se explican del todo mediante los mecanismos auditivos relacio-
nados con la conciencia fonolégica. Ellos sugieren que los mecanismos auditivos lingiiisticos
y otros mecanismos auditivos més generales no lingtisticos estan implicados en la lectura.

Barwick, Valentine, West y Wilding (1989) estudiaron la relacién entre las habilidades
de percepcién musical (una vez mas, no de formacién musical) y las habilidades lectoras de
50 nifios del Reino Unido, entre las edades de 6 a 11 afos, que tenian dificultades para leer.
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Encontraron una relacién positiva entre la memoria tonal y la habilidad lectora, independien-
temente de la edad y el CI; y una relacién positiva entre el anélisis de acordes y la habilidad
lectora, independientemente de la edad.

Lamb y Gregory (1993) evaluaron la relacién ente la habilidad lectora, por un lado, y la con-
ciencia fonolégica, la percepcion del registro y el timbre en la musica, por el otro. Se estudioé a
18 nifios entre cuatro y cinco anos de edad y se hall6 una correlacién positiva entre la aprecia-
cién de los cambios de registro en la musica y la habilidad lectora.

Loui, Kroog, Zuk, Winner y Schlaug (2011) informaron sobre una correlacién positiva entre
la conciencia fonolégica, la percepcién de registros y la capacidad de producir registros por
parte de ninos de 7 y 9 afios de edad. Con base en el hecho de que la ausencia de oido musi-
cal total es una disfuncién relacionada con la incapacidad de percibir el registro de los tonos
y que la dislexia es un déficit de conciencia fonoldgica, los autores sugieren que la dislexia y
la falta de oido musical podrian tener una misma base neural. Quiz4, entonces, el aprendizaje
musical podria ayudar a mejorar el déficit fonoldgico en la dislexia.

Overy (2003) analiz6 a nifios de seis anos de edad antes y después de tomar clases de musi-
ca basadas en canto durante un ano, una hora a la semana, aproximadamente, y divididas en
tres sesiones de 20 minutos. Estas clases tuvieron un efecto positivo en las habilidades fono-
logicas y en las habilidades para deletrear, pero no mejoraron las lectoras. La autora también
senalé que los nifios disléxicos tenian dificultades con los tiempos musicales, pero no para
detectar los registros.

Wandell, Dougherty, Ben-Shachar y Deutsch (2008) analizaron la asociacién entre la for-
macién musical, la fluidez de la lectura y la conciencia fonologica de 49 nifios de 7 a 12 afios
de edad a lo largo de tres afios. La cantidad de instruccién musical que los nifios recibieron
durante el primer afio del estudio tuvo correlacién con el nivel del progreso en su fluidez
lectora durante el periodo total de tres anos. El estudio formé parte de la iniciativa de la Fun-
dacién Dana para investigar la relacidon entre las artes, los resultados académicos y el cerebro
(Asbury y Rich, 2008).

Thompson y colaboradores (2004) encontraron que los nifios con formacién musical de-
tectan la emocién en la prosodia del discurso mejor que los nifos sin dicha formacién. No
incluimos este estudio en el cuadro ubicado més abajo, ya que a pesar de su relevancia para la
percepcion del discurso no parece ser importante para las habilidades lectoras.

Estudios cuasi experimentales

Gromko (2005) encontrd que después de cuatro meses de clases de musica los nifios de kinder
superaron a aquellos sin formacién musical en una tarea de conciencia fonolégica. De manera
similar, Mingat y Suchaut (1996) hallaron que los nifos de kinder con educacién musical tuvie-
ron mejor discernimiento auditivo y visual que los nifios sin formacién musical, que obtuvieron
mejor puntaje en la preparacién para la lectura al final del kinder y mucho mejores resultados en

Cuadro 3.9. Dos estudios cuasi experimentales realizados después del REAP que analizan
las habilidades musicales y/o lectoras o relacionadas con la lectura

Estudio Efecto positivo Sin efecto
Gromko (2005) X
Mingat y Suchaut (1996) X
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Recuadro 3.2. Los efectos de la educacién musical en la lectura, las matematicas
y la musica en el kindergarten al final del 1¢ grado

En 1991-1992 Mingat y Suchaut (1996) llevaron a cabo un estudio longitudinal, cuasi experimen-
tal, en Francia, con 900 ninos de 46 preprimarias (Gltimo ano de la escuela maternal francesa,
antes del 1% grado). Aparentemente, no hubo seleccién al azar, pero la muestra incluyé clases
con ninos de diferentes estratos socioeconémicos y geograficos. Un primer grupo experimental
participé en un programa de educacién musical de dos horas a la semana por un afio; un segun-
do grupo curs6 el mismo programa, pero durante cuatro horas semanales; y el grupo de control
cursé el curriculo regular. Se dio seguimiento a los nifios durante un ano después del experi-
mento; se aplicaron pruebas al principio y al final del kinder y tras un afio de haber concluido el
estudio, es decir, al final del 1¢ grado. Los investigadores plantearon como hipotesis la mejora de
las habilidades visuales/espaciales y lectoras al final del estudio.

El experimento produjo un gran efecto positivo en las habilidades musicales al final del kin-
der, y los alumnos que recibieron cuatro horas de educacién musical obtuvieron los mejores
resultados. Al final del 1* grado, durante el cual todos los grupos siguieron el curriculo regu-
lar francés, los alumnos que habian recibido cuatro horas de musica en el kinder siguieron
superando a los otros dos grupos, pero menos que al final del programa de kinder. La diferen-
cia positiva entre el grupo que recibié dos horas de musica y el de control no fue significativa.
Por consiguiente, hubo evidencia de un efecto duradero de la habilidad musical, pero se fue des-
vaneciendo un ano después del experimento.

Los alumnos que tomaron parte en el experimento superaron al grupo de control en escritura
y en preparacién para la lectura al final del kinder, pero no para contar. Esto fue particularmente
cierto en todos los aspectos que implican algiin tipo de discernimiento visual o auditivo (recono-
cer palabras, discernir fonemas, asi como diferenciar estructuras graficas y ritmicas). La diferencia
entre los grupos experimentales y de control al final del kinder solo representa 40% a favor de los
experimentales al final del 1¢ grado. Los efectos positivos fueron mayores al final del 1¢ grado que
en el kinder, con efectos ligeramente mayores en matematicas que en lectura. Los autores conclu-
yeron que la educacién musical tuvo un efecto sostenido, ya que habia desarrollado habilidades
que serian aun méas importantes cuando la ensefianza de la lectura y las matematicas fuera mas
formal. La brecha se ampli6 hacia los ultimos meses del 1 grado.

lectura al final del 1¢ grado. Los dos grupos experimentales que recibieron 2 y 4 horas de educa-
cién musical por semana, respectivamente, tuvieron resultados similares (véase el recuadro 3.2).

Estudios experimentales

Encontramos un meta-analisis de 30 estudios experimentales y dos estudios experimentales
adicionales: en todos ellos se demuestra un efecto positivo de la instruccién musical en la
decodificacién de las palabras (resumidos en el cuadro 3.10).

Cuadro 3.10. Un meta-analisis de 30 estudios experimentales y dos estudios experimentales
adicionales, todos realizados después del REAP, que analizan
las habilidades musicales y/o letoras o relacionadas con la lectura

Estudio Efecto positivo Sin efecto
Degé y Schwarzer (2011) X
Moreno y colaboradores (2009) X
Standley (2008) X
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En un meta-andlisis de 30 estudios experimentales que analizaron el efecto de la interven-
cién musical en las habilidades prelectoras y la decodificaciéon de las palabras, Standley (2008)
senald un fuerte efecto positivo. Muchos de los programas de ensenanza musical incluidos se
diseniaron especificamente para apoyar el aprendizaje de la lectura (y, por tanto, no eran pro-
gramas de educacién musical tipicos donde los nifios cantan y/o aprenden a tocar un instru-
mento). Standley informé que “cuando las actividades musicales incorporan habilidades lec-
toras especificas asociadas a las necesidades de nifios identificados” los efectos son mayores
(d = .44). La autora también concluyé que la influencia de la musica en la lectura era mas fuerte
cuando se agregaban actividades integradas de musica/lectura a la educacién musical regular.

Moreno y colaboradores (2009) demostraron un efecto de la ensefianza musical en las ha-
bilidades de decodificacién de las palabras. Este estudio se describe en el recuadro 3.3.

Degé y Schwarzer (2011) capacitaron a ninos alemanes en edad preescolar durante 10 mi-
nutos al dia, a lo largo de 20 semanas, ya fuera en musica, conciencia fonolégica o deportes.

Recuadro 3.3. La ensefianza musical mejora la percepcién auditiva del
lenguaje hablado y también de la musica

Moreno, Marques, Santos, Santos, Castro, y Besson (2009) llevaron a cabo un estudio experimen-
tal sobre los efectos de la ensefianza musical en ninos portugueses de ocho anos de edad. Los
ninos fueron evaluados al inicio en una amplia gama de medidas cognitivas y neurologicas, y
después fueron asignados aleatoriamente a la instruccién musical o a la pintura. La instruccién
tuvo lugar dos veces a la semana, durante 1 hora 15 minutos por sesién, a lo largo de 24 sema-
nas. Se contrataron cuatro maestros para enseflar ya fuera musica o pintura, y cada clase tuvo
de ocho a 10 alumnos. La instruccién musical consistié en una combinacién de los métodos de
Kodaly, Orff y Wuytack, y estuvo enfocada en el ritmo, la melodia, la armonia y el timbre musi-
cal. Asi, por ejemplo, a los nifnos se les ensené a improvisar melodias, crear ritmos en diferentes
tiempos, clasificar intervalos hacia arriba o hacia abajo, y reconocer diferentes tipos de timbre.
La instruccién en el grupo de pintura incluyé aprender acerca de la expresién por medio del
color, mezclar colores, distinguir matices del mismo color, usar la linea para expresar y traba-
jar con materiales de texturas diferentes.

La habilidad lectora se evalu6 al inicio y después de la capacitacién. Se les pidi6 a los ninos
leer en voz alta palabras que tuvieran una correspondencia de uno a uno entre grafema y fo-
nema (ej.: bota) (llamada consistente) y palabras cuya pronunciacién no pudiera derivarse del
sonido de los fonemas (llamadas inconsistentes).

La percepcion auditiva de la musica y del lenguaje hablado o discurso se evalu6 de la si-
guiente manera: los nifios escucharon una secuencia de tonos o de palabras. En las secuencias
de tonos, la frecuencia del tono final se aumenté algunas veces. En las secuencias de palabras,
el registro del vocablo final se aument6 algunas veces. Se pidi6 a los ninos que oprimieran un
botén para indicar si el tono o la palabra final parecian normales o extranos.

En la evaluacion realizada al final del estudio los ninos del grupo de musica (pero no los
de pintura) mejoraron significativamente en la lectura de palabras inconsistentes, y vale la pena
senar que la correspondencia del fonema con el grafema de estas palabras fue compleja. Los
ninos del grupo de musica (pero no los de pintura) también mejoraron més en la deteccién de
la incongruencia de los tonos finales.

También se hallaron efectos electrofisioldgicos utilizando los potenciales relacionados con
eventos (ERP, por sus siglas en inglés), una medida que capta la actividad eléctrica en respuesta
a tareas cognitivas complejas.

(continua...)
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Recuadro 3.3. La ensefianza musical mejora la percepciéon auditiva del
lenguaje hablado y también de la musica (continuacion)

Durante la tarea en torno al discurso, en los ninos del grupo de musica (pero no los de pin-
tura) se observé un aumento del componente cerebral positivo tras las incongruencias débiles
y una positividad reducida ante las incongruencias fuertes. Durante la tarea musical, los nifios
del grupo de musica (pero no los de pintura) mostraron una destacada respuesta neuronal ante
las incongruencias. Estos efectos fueron similares a los hallados en ninos de 8 afios de edad
que habian tomado musica durante cuatro anos. Estos nifios distinguieron mejor las ligeras
variaciones de registro al final de frases musicales cortas y la amplitud de su respuesta ERP fue
mayor (Magne, Schon, y Besson, 2006). Estos resultados fueron similares a los obtenidos por
Trainor y colaboradores (1999), quienes demostraron que la amplitud de los Potenciales Relacio-
nados con Eventos tempranos o tardios difiere en aquellos con experiencia musical: aprender
musica agudiza el sistema auditivo haciéndolo mas sensible.

Este estudio demuestra que la ensefianza musical mejora la lectura y la percepcién auditiva
tanto del discurso como de la musica misma.Y el aprendizaje musical aumenta la amplitud de
los componentes de los ERP durante el procesamiento musical y el procesamiento del discurso.
Moreno y colaboradores (2009) especulan que la ensefianza musical mejora el analisis auditivo
bésico, como la segmentacién del sonido y la fusién, que son las habilidades arménico-fono-
légicas necesarias para la lectura. Ellos senalan que sus resultados son consistentes con las
investigaciones que indican: que la severidad de la dislexia se correlaciona con la dificultad para
detectar las desviaciones de frecuencia en los tonos (Baldeweg y colaboradores, 1999); que en la
misma tarea de distinguir los registros del discurso, mencionada mas arriba, los ninos disléxi-
cos no dieron el ancho y tuvieron respuestas neuronales anormales; que el aprendizaje visual/
auditivo que liga la lectura y la escritura con el entrenamiento para distinguir registros y tonos
ayuda a mejorar la escritura de los nifios con y sin dislexia (Kast y colaboradores, 2007); y que
el aprendizaje musical puede remediar las habilidades de conciencia fonolégica de los nifios
disléxicos (Overy, 2003).

Moreno y colaboradores (2009) dan cuenta del resultado de que la formacién musical pare-
ce mejorar las habilidades lectoras y de escritura tanto de niflos con y sin dislexia, arguyendo
que los mecanismos para procesar el registro en la musica son los mismos que para procesar
el discurso. El aumento de la amplitud de los ERP auditivos sugiere que las redes neuronales
implicadas en el procesamiento de registro y frecuencia se vuelven mas eficientes como una
funciéon del aprendizaje musical. También es posible que la ensefianza musical mejore la aten-
cién auditiva.

La ensefianza musical consistié en canto grupal, tocar la bateria en grupo, ejercicios ritmicos
y meétricos, habilidades de notacién simples, familiarizacién con los intervalos y baile al rit-
mo de la musica. La ensefianza fonoldgica consistié en actividades como la rima, palmear
las silabas de una palabra y adivinar el ultimo fonema de una palabra pronunciada por la
persona que aplico el estudio. El entrenamiento deportivo consistié en ejercicios de equilibrio,
resistencia, coordinacién, habilidades motrices finas, percepcién corporal y relajacién. Los
nifos en el grupo de ensenanza musical y fonolégica mostraron avances importantes en la
conciencia fonolégica, pero no los del grupo de deportes. Por tanto, la conciencia fonologica
se puede mejorar con un programa musical, y estos hallazgos sugieren que existe un meca-
nismo de aprendizaje compartido en la categoria de sonido grupal para el idioma y la musica
en edad preescolar.

Concluimos que un cuerpo creciente de investigacién demuestra que existe una relaciéon
causal entre la ensefianza musical y las habilidades de decodificacién de las palabras.
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. La educacion musical y el aprendizaje de lenguas extranjeras

Si el aprendizaje musical mejora la percepcién auditiva del discurso, como se planted ante-
riormente, entonces parece razonable suponer que la instruccién musical facilita el aprendi-
zaje de una lengua extranjera. Este no fue un resultado investigado por el REAP.

Los estudios de adultos han revelado que los musicos aventajan a quienes no lo son para
diferenciar los registros y detectar las transgresiones de registros en un idioma extranjero
(Marques, Moreno, Castro, y Besson, 2007; Moreno y colaboradores 2009; Schén, Magne, y Bes-
son, 2004), y que la habilidad musical esta correlacionada con la habilidad fonolégica en el
aprendizaje de un segundo idioma (Slevc y Miyake, 2006) y de los tonos de una lengua tonal
(Delogu y colaboradores, 2006; Wong y Perrachione, 2007).

Estudios cuasi experimentales

En un estudio cuasi experimental, Petitto (2008), cuyo trabajo formé parte de la investigacién
Dana sobre las artes, examiné la asociacién entre una amplia educacién musical en la nifiez
y la habilidad para aprender un segundo idioma en la edad adulta. Ella estudi6é a alumnos
monolinglies de habla inglesa inscritos en cursos introductorios de italiano o espafiol al prin-
cipio y al final del periodo académico. Los musicos (aquellos que habian recibido una amplia
educaciéon musical temprana y continua) fueron comparados con los que no lo eran, en los
siguientes aspectos: desempetio en el idioma inglés, desempetio en un nuevo idioma, procesa-
miento cognitivo de la atencién, autoevaluacién al final del periodo y calificacién final. Si bien
los dos grupos no mostraron diferencias en el desempefio académico general ni en las evalua-
ciones cognitivas de atencién, los participantes que habian recibido entrenamiento musical
mostraron un progreso significativamente mayor en la fluidez expresiva y las aptitudes para
su segundo idioma, comparados con los que no eran musicos.

;Tene la instruccién musical un efecto similar en los nifios que aprenden un idioma
extranjero? Encontramos un estudio cuasi experimental (una tesis de doctorado inédita)
que concluye que la respuesta a esta pregunta es afirmativa (cuadro 3.11).

Lowe (1995) analizé el efecto de incorporar la musica en el aprendizaje de un segundo idio-
ma (francés) en ninos de 2° grado. Un grupo de nifios de habla inglesa recibi6 clases de francés
y de musica, impartidas totalmente por separado; el otro grupo recibi6 clases de musica incor-
poradas a sus clases de francés. El periodo de instruccién durd ocho semanas. Los resultados
mostraron que los nifios en el grupo de instruccién integrada de musica/francés se desem-
pefiaron mejor no solamente en los examenes musicales, sino también en los de francés. La
instrucciéon integrada de musica/francés mejord el aprendizaje de la pronunciaciéon oral, asi
como la lectura y el vocabulario.

La musica podria servir como un vehiculo util para ensefiar un segundo idioma o para facili-
tar su aprendizaje gracias a una mejor percepcién auditiva del discurso o de las transgresiones

Cuadro 3.11. Estudio cuasi experimental que analiza los efectos de la mussica
en el aprendizaje de una lengua extranjera

) Efecto Sin efecto/efectos
studio

positivo inconsistentes
Lowe (1995) X
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de registro en un idioma extranjero. No obstante, se requieren investigaciones experimen-
tales con asignacién aleatoria para determinar si esta hipdtesis es correcta. Los investigado-
res deberian analizar también qué aspectos de la instruccién musical son particularmente
utiles para fomentar el aprendizaje de un segundo idioma.

. La educacion musical y las matematicas

Con frecuencia se ha afirmado que la ensefianza musical mejora las habilidades matemati-
cas (James, 1993; Krumhansl, 2000; Nisbet, 1991; Shuter, 1968). Las discusiones acerca de las
propiedades matematicas de la musica datan de la época de los descubrimientos de Pitagoras
sobre los indices arménicos, y continian hasta nuestros dias. Igor Stravinsky (1971) establecid
que la musica es “algo asi como el pensamiento matematico y las relaciones matematicas”
(p. 34). Una reciente busqueda en Google utilizando la frase “musica y matemaéticas” produjo
mas de 43000 resultados; y muchos matematicos contemporaneos, asi como musicélogos,
han analizado las propiedades de las matematicas en la musica (por ejemplo: Fauvel, Flood y
Wilson, 2006; Rothstein, 2006). Es bien sabido que los tonos musicales estan compuestos por
una frecuencia fundamental y una serie de arménicos (también conocida como la columna
de armoénicos) en las que la proporcién de cada armoénico equivale a fracciones sucesivas de
la frecuencia fundamental (por ejemplo, 440 Hz, 830 Hz, 1320 Hz, y 1760 Hz; 1:2, 1:3, 1:4). Los
intervalos musicales pueden expresarse de manera similar y las teorias de la consonancia
dependen del concepto de numeros racionales e irracionales (Steinhaus, 1969). Las descrip-
ciones numéricas también pueden aplicarse a los ritmos, a las progresiones en las cuerdas y
a las melodias.

Un estudio demuestra que cuando los musicos suman o sustraen fracciones mentalmente,
las areas de mayor actividad cerebral no corresponden a las dreas de mayor actividad cerebral
de quienes no son musicos (Schmithorst y Holland (2004), pero no esté claro qué podemos
concluir de este resultado.

Meta-analisis del REAP de los estudios sobre la educaciéon musical y las matematicas

;Existe realmente una asociacién entre la educacién musical y el desempenno matematico? Y,
en caso afirmativo, ;existe alguna evidencia de un efecto causal de la educacién musical en el
desempetio matematico?

Estudios de correlacion

Vaughn (2000) meta-analizé 20 estudios de correlacion para evaluar silos alumnos con forma-
cién musical superaban en matematicas a los alumnos que no la tenian (listados en el cuadro
3.12). Ella da cuenta de un promedio ponderado del tamano del efecto de r = .14 (equivalente
a una d de .28). La prueba t de la media Zr fue altamente significativa, mostrando que estos
resultados podrian generalizarse para nuevos estudios. Existe, por consiguiente, una clara aso-
ciacién entre la educacién musical y las habilidades matematicas, pero no necesariamente
una conexiéon causal.
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Cuadro 3.12. Veinte estudios de correlaciéon que analizan la asociacién
entre la musica y las matematicas

Estudio Rela‘c?én Relaciones mi‘xta,
positiva nula o negativa
Anello (1972) X
Catterall, Chapleau, e Iwanaga (1999)
Ciepluch (1988)
College Board (1998)
College Board(1997
College Board(1996
College Board (1995
College Board(1994

(1997)
(1996)
(1995)
(1994)
College Board(1992)
(1991)
(1990)
(1989)
(1988)

College Board(1991
College Board(1990
College Board(1989
College Board(1988
Engdahl (1994)
Kvet (1985)

Kvet (1985)

Kvet (1985)

Kvet (1985)
McCarthy (1992) X

Wheeler y Wheeler (1951) X

Promedio ponderado X

P X X X X} X X X X X ) X

MKooWoX X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 3.A1.3.
Fuente: Vaughn (2000).

Estudios cuasi experimentales y experimentales

Tras el meta-analisis senialado arriba, Vaughn (2000) procedié a meta-analizar seis estudios ex-
perimentales (tanto cuasi experimentales como experimentales) para evaluar si la ensefianza
musical implicaba, causalmente, mejora en el desempefio matematico (cuadro 3.13). Uno de
los estudios recibié mucha publicidad (Graziano, Peterson y Shaw, 1999); en él se report6 que
las mejoras en matematicas eran mayores entre los nifios que combinaban el entrenamiento
pianistico en el teclado con el aprendizaje espacial en computadora, que cuando la instruc-
cién espacial se combinaba con la ensefianza del idioma inglés en la computadora. Esto sugie-
re que la instruccién del teclado del piano fomenta el aprendizaje de las matematicas.

Los seis estudios experimentales meta-analizados por Vaughn (2000) produjeron un pro-
medio ponderado del tamano del efecto de r = .16 (equivalente a d = .34). La prueba t de
la media Zr fue casi significativa (considerando el nivel .05 como limite) en p = .06. Si bien estos
resultados sugieren una influencia positiva de la educacién musical en la habilidad para las
matematicas no se pueden sacar conclusiones definitivas de este meta-analisis, debido a que
el diagnodstico se basé en seis experimentos solamente. Ademas, de estos seis resultados, solo
dos produjeron efectos de tamario medio (r =.31, .20, equivalente a d = .65, .41), uno produjo un
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Cuadro 3.13. Seis estudios experimentales que analizan la asociacién
entre la musica y las matematicas

Estudio Rela.c%én Relaciones mi.xta,
positiva nula o negativa

Costa-Giomi (1997) X

Friedman (1959) X
Graziano, Peterson, y Shaw (1999) X

Neufeld (1986) X
Neufeld (1986) X
Weeden (1971) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 3.A1.4.
Fuente: Vaughn (2000).

efecto de pequenio a mediano (r = .17, equivalente a d = .35), y los tres restantes estuvieron por
debajo de .10, el nivel considerado como pequeno (uno de los cuales fue, de hecho, negativo).
La diferencia de la magnitud de los tamarfios del efecto sefiala que se requieren mas estudios
experimentales que evallien esta relacién. Por supuesto, es posible que la musica tenga un
efecto mas fuerte en algunas subhabilidades matematicas (las fracciones, por ejemplo) que
en otras (por ejemplo, calculo); por tanto, las investigaciones futuras no deberian analizar las
matematicas como un resultado compuesto, sino analizar las subhabilidades con base en
las relaciones hipotéticas para la instruccién musical.

Los estudios de educacion musical y matematicas realizados después del REAP

Identificamos nueve estudios de correlacién realizados después del REAP, uno cuasi experi-
mental y ninguno experimental, que investigan la relacién entre la musica y las matematicas,
mismos que se describen a continuacion y se resumen en los cuadros 3.14 y 3.15.

Bahr y Christensen (2000) evaluaron las habilidades musicales y matematicas de 85 nifnos
de 10 anos de edad. Los autores encontraron una correlacién significativa, pero solo para
las habilidades matematicas que, segun ellos, tienen una relaciéon estructural con las apti-
tudes musicales; para aquellas habilidades matemaéticas que no tienen esa relacién estructu-
ral con las aptitudes musicales no hallaron correlacién alguna. El tipo de habilidades que los
autores argumentan que se traslapaban no se especifico.

Cheek y Smith (1999) evaluaron a 113 alumnos de 8° grado, en términos de sus calificacio-
nes en matematicas en las Iowa Tests of Basic Skills (Pruebas de Iowa de habilidades basicas).
Compararon las calificaciones de los alumnos que habian tomado clases particulares de musi-
ca (36 participantes) con las de quienes no habian tomado (77 participantes). Los alumnos que
habian estudiado musica se desempenaron significativamente mejor que los que no lo habian
hecho. Aquellos que habian tomado clases de algin instrumento de teclado se desemperiaron
mejor que los ninos que habian estudiado otro tipo de instrumentos. En cuanto a los alumnos
que solo habian tomado clases de musica en la escuela, no hubo diferencia entre los que ha-
bian estudiado més de dos afios y los que habian estudiado menos de dos afios.
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Cuadro 3.14. Nueve estudios de correlacién realizados después del REAP que analizan
las asociaciones entre la educacién musical y las habilidades matematicas

Estudio Azodlnciin S
positiva asociacién

Bahr y Christensen (2000) X

(habilidad musical, no educacién musical)

Cheek y Smith (1999) X

Cox y Stephens (2006) X
Forgeard y colaboradores (2008) X
Gouzouasis y colaboradores (2007) X

Spelke (2008) Estudio 1 X

Spelke (2008) Estudio2 X

Spelke (2008) Estudio3 X

Wang y McCaskill (1989) X
(habilidad musical, no educacién musical)

Cuadro 3.15. Dos estudios cuasi experimentales sobre la educaciéon musical
y las habilidades matematicas

Estudio Efecto positivo Sin efecto
Mingat y Suchaut (1996) X
Lee y Kim (2006) X

Gouzouasis, Guhn, y Kishor (2007) encontraron que los alumnos de bachillerato que estu-
dian musica obtienen mejores resultados en las pruebas estandarizadas de matematicas.

En tres estudios que formaron parte de la iniciativa de la Fundacién Dana para investi-
gar la relacién entre las artes y los resultados académicos y cerebrales (Asbury y Rich, 2008)
Spelke (2008) serialé una asociacién entre educacién musical y una forma de comprension
matematica: la representacién geomeétrica y el razonamiento (véase el recuadro 3.4). En los
tres estudios, el desempenio de los niflos con ensefianza musical previa fue mejor que el de
los nifios que no habian recibido dicha ensefianza, esto en cuanto a las tareas que implicaron
representacién geométrica y razonamiento, pero no en otro tipo de tareas numeéricas.

Si bien estos seis estudios de correlacién sefialaron una asociacién entre la musica y al-
guna forma de desempenio matemaético, otros dos estudios de correlacién no dan cuenta de
asociaciéon alguna (Cox y Stephens, 2006; Forgeard y colaboradores, 2008). Wang y McCaskill
(1989) evaluaron la habilidad musical (y no la formacién musical) junto con la habilidad ma-
tematica de 95 nifios de 11 afios de edad: no hallaron correlacién alguna entre la habilidad
musical y la matematica.

Dos estudios cuasi experimentales senalan algin efecto de la educacién musical en el kin-
der, respecto a las nociones matematicas de nifios pequefios (cuadro 3.15). Lee y Kim (2006)
hallaron que unas actividades que integraban matematicas y musica ejercieron un efecto
positivo tanto en la habilidad musical como en los conceptos matematicos de nifios en prees-
colar (recuadro 3.5). Mingat y Suchaut (1996) no encontraron que un ano de educacién musical
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Recuadro 3.4. La educacién musical y el razonamiento geométrico

Spelke (2008) llevo a cabo tres estudios de correlacién en los que muestra una relacién entre la
educacién musical y la percepcién de las relaciones geométricas. En estos estudios se adminis-
traron tres tareas de razonamiento geomeétrico.

En una prueba de invariantes geométricas desarrollada por Dehaene, Izard, Pica y Spelke
(2006), los participantes observaron conjuntos de seis figuras geométricas y tuvieron que decidir
cuél de ellas carecia de una propiedad geométrica (tal como la simetria) compartida por otras.

En una tarea con una linea de nimeros, los participantes tenian que conectar el nimero y el
espacio, marcando dénde caeria un determinado digito en la linea de nimeros.

En una prueba de mapas se evalu6 la habilidad para representar las propiedades geométri-
cas de un entorno en un mapa. Para esta tarea se les mostré a los ninos un mapa con tres for-
mas dispuestas de manera triangular. Los participantes se hallaban sentados frente a un arre-
glo espacial con tres contenedores dispuestos en patrones triangulares similares 12 veces mas
grandes que el mapa y en una orientaciéon diferente. El investigador sefialaba una de las formas
en el mapa y pedia que el nino colocara un objeto en el contenedor correspondiente al entorno.

Se aplicaron otros tipos de tareas con numeros que no implicaban razonamientos geomé-
tricos: dichas tareas evaluaron la capacidad para representar pequenos numeros exactos si-
guiéndole la pista a dos puntos en movimiento; la habilidad para representar grandes nimeros
aproximados comparando dos matrices de puntos en términos de magnitud; y la capacidad
para conectar palabras precisas de nimeros (escritos con letras) con su referencia, estimando el
numero de puntos en una matriz.

En un primer estudio, Spelke evalué a participantes de 5 a 17 anos de edad que tenian ni-
veles moderados de ensenanza musical previa y los compard con un grupo que tenia niveles
moderados de entrenamiento deportivo. No se percibieron efectos de la ensefianza musical en
el razonamiento geomeétrico.

En un segundo estudio, los participantes (de 8 a 13 anos de edad) que tenian una historia de
instruccién musical mas intensa fueron comparados con aquellos que no tenfan antecedentes
de ensenianza musical. Los nifios con ensenanza musical se desempenaron mejor que los que no
la tenian en todas las medidas de sensibilidad a la geometria excepto una, aunque solo en una
de estas medidas la diferencia entre grupos fue significativa: la prueba que evalia la sensibili-
dad a las relaciones geométricas euclidianas. Este efecto ocurrié después de aplicar el control
estadistico para edad y CI verbal (su ESE no era diferente). Por Gltimo, la cantidad de ensenanza
musical predijo el desemperio en las tareas con mapas.

En un tercer estudio, ninos de 13 a 18 anos de edad que se especializaban en musica en un
bachillerato para las artes fueron comparados con otros que se especializaban en ramas artis-
ticas no musicales. Los alumnos de musica superaron a los demas en cinco subpruebas de la
prueba de geometria; y los alumnos de musica (asi como los de danza) superaron a los otros
grupos en la prueba de la linea numérica.

surtiera efecto positivo alguno en la capacidad de contar de nifios franceses al final del kinder,
pero si una diferencia significativa en las calificaciones de matematicas al final del 1* grado
entre los alumnos que formaron parte de su experimento y el grupo de control; la diferencia
es particularmente fuerte a la hora de ordenar los nimeros progresivamente y de asociar los
numeros escritos con cifras y con palabras (ver el recuadro 3.2).

Los estudios deberian distinguir y especificar los tipos de habilidades matematicas que
podrian entrenarse con la musica. Hacerlo podria ayudar a aclarar las inconsistencias en los
resultados de las investigaciones existentes. Los estudios también deberian distinguir entre
los tipos de ensenanza musical. Por ejemplo, aprender a escribir una fuga, un canon, o bien
hacer algiin contrapunto o armonia mas libre podria causar algin efecto en las habilidades
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Recuadro 3.5. Los efectos de la educacién matematica y musical
integrada en las habilidades musicales y matematicas

Lee y Kim (2006) estudiaron el efecto de las actividades musicales y matematicas integradas
en ninos de kinder de 4 a 5 anos de edad que estudiaban en el area provincial de Chungbuk,
Corea. Dos grupos de 20 nifos (no seleccionados aleatoriamente) provenientes de dos escuelas
maternales privadas estuvieron expuestos a actividades de composicién musical y de concep-
tos matematicos. El grupo experimental estuvo expuesto a actividades de musica/matematicas
integradas; mientras que el grupo de control estuvo expuesto a actividades generales no inte-
gradas. Estas actividades se llevaron a cabo dos veces por semana durante 40 minutos al dia, a
lo largo de 10 semanas.

Primero, el grupo experimental obtuvo una puntuacién significativamente mayor en las
pruebas y mostré un mayor crecimiento en los conceptos matematicos que el grupo compara-
tivo. Se evalué el nivel de comprensién de los conceptos matematicos al principio y al final de
la intervencién con las pruebas de preparacién para el aprendizaje para ninos pequenos, origi-
nalmente desarrolladas por el Instituto de Desarrollo Educativo de Corea (KEDI, por sus siglas en
inglés). En el anélisis del subfactor de los conceptos matematicos, el grupo experimental mostro
diferencias positivas importantes en las areas de clasificacién, nimero y conceptos de espacio/
tiempo (y ninguna diferencia significativa en medicién).

Segundo, los autores también probaron el efecto de su intervencién en el crecimiento de las
habilidades musicales entre ambos grupos. El grupo experimental mostré un crecimiento signi-
ficativamente mayor (y mayores puntuaciones) que el grupo comparativo. Su habilidad musical
se midié con el Recording Skill Development in Music (Registro del desarrollo de habilidades
musicales) creado por Loten y Walley. En el anélisis del subfactor de sus habilidades musicales,
el grupo experimental mostré diferencias importantes de crecimiento en las areas de escucha,
expresién ritmica, canto y ejecucién de instrumentos (y ninguna diferencia importante en la
creatividad musical).

Este estudio cuasi experimental estd basado en una muestra muy pequena y sus resultados
no pueden ser facilmente generalizados. Con todo, es interesante en varios aspectos: su hipote-
sis no es que la educacién musical se transfiera a las habilidades matematicas, sino que cierta
clase especial de pedagogia integrada puede acelerar el aprendizaje de las matematicas y la
musica; evalta los resultados tanto en matemaéticas como en musica, mientras que muchos
estudios solo evaluan los resultados en matematicas; finalmente, evalta la creatividad musical
mas que la creatividad genérica.

matematicas, asumiendo que los alumnos lo hagan de manera laboriosa y no musicalmente
intuitiva. Quiza incluso componer intervalos musicales reforzaria las habilidades mate-
maticas; pero, por supuesto, la composicién y la teoria musical no se incluyen tipicamente en
el tipo de educacién musical que se ofrece en nuestras escuelas.

Ademas, los estudios mas recientes, realizados después del REAP, son de correlacién. Por
tanto, se requieren estudios méas experimentales para determinar si existe una conexién cau-
sal entre la educacién musical y las habilidades matematicas.

;Qué podriamos esperar de estos estudios experimentales? Una investigacién realizada
por Beecham, Reeve y Wilson (2009) nos llevaria a suponer que los estudios experimenta-
les no demostrardn que la enseflanza musical mejora las matematicas. Ellos analizaron la
representacién del registro y del numero, y descubrieron que aun cuando la gente los repre-
senta espacialmente no utiliza el mismo tipo de representacién espacial para ambos domi-
nios. Por ejemplo, a la gente se le pidié que emitiera juicios acerca de los nimeros (con la
asociacién numeérico-espacial de los cédigos de respuesta o SNARC, por sus siglas en inglés y
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la asociacién musico-espacial de los cédigos de respuesta o SMARC, por sus siglas en inglés).
Si las respuestas a las notas altas y nuimeros grandes son mas rapidas cuando se pulsa el
botén del lado derecho, en lugar del izquierdo, podemos concluir que los nimeros/registros
estan representados en un eje horizontal, y que los numeros mas grandes/registros mas
altos estan ubicados a la derecha de los niimeros més pequenos/registros méas bajos. Por me-
dio de este estudio se comprobé que la manera en que la gente respondié al SNARC no tiene
relacién con la manera en que respondieron al SMARC. Este resultado de sistemas representa-
tivos de dominio especifico en la musica y los niimeros proporciona evidencia de que la gente
no utiliza la misma clase de representacion espacial para la musica y los nimeros. Si no hay
representacién espacial compartida entre la musica y los nimeros, menos razén habria para
esperar que la ensefianza musical estimularia el desempenio en la aritmética. No obstante,
aun seria posible encontrar que la ensefianza musical mejora algunas habilidades matemati-
cas o de razonamiento si se hace un pequetio énfasis en los nimeros.

El meta-analisis del REAP de musica y matematicas sugiere que, en efecto, puede haber una
relacién causal entre algunas formas de instruccién musical y algunas formas de resultados
matematicos. Seis estudios de correlacion recientes del REAP muestran una relacién positiva
entre la enseflanza musical y alguna forma de razonamiento matematico. No obstante, se
requiere investigar méas al respecto antes de poder estar seguros de los resultados: de los es-
tudios de correlacién no podemos concluir que las asociaciones encontradas sean el efecto
de la enseflanza musical, pues podria también ser consecuencia de que los individuos con
habilidades matematicas hayan optado por estudiar musica; aun cuando sean positivos, los
estudios experimentales existentes no fueron suficientemente numerosos para permitir-
nos llegar a conclusiones firmes. Hacen falta més estudios experimentales.

Aunado a lo anterior, necesitamos que se hagan estudios que contintien evaluando de ma-
nera separada los efectos de la musica en la geometria, que es espacial, y otras formas no
espaciales de matematicas. De hecho, algunas investigaciones recientes nos hacen suponer
que es poco probable que la educacién musical tenga un impacto en algunos dominios mate-
maticos, como la aritmética. Si esto se llegara a probar, aun podria ejercer una influencia en
la geometria, asi que es necesario distinguir entre diferentes tipos de resultados matematicos.

. La educacion musical y las habilidades visuales/espaciales

Las habilidades visuales/espaciales se refieren a la habilidad de manipular, mentalmente, fi-
guras en dos y tres dimensiones, como en la rotacién mental. Esta es una habilidad importante
en matematicas, pero también, en términos mas generales, en profesiones como la ingenieria,
la cirugia y la arqueologia. Hetland (2000) distingue dos clases de razones, no mutuamente ex-
cluyentes, por las que la educacién musical podria mejorar las habilidades visuales/espaciales:
las teorias de conexién neuronal y las teorias de transferencia cercana. Si los centros de pro-
cesamiento espacial y musical del cerebro estan préximos o se traslapan, y por consiguiente
se conectan, se puede suponer que el desarrollo de ciertas habilidades espaciales y musicales
estd relacionado y que la musica implica alguna manipulacién mental de objetos no fisicos.
Las explicaciones de la transferencia cercana del aprendizaje se basan en la idea de que las ha-
bilidades visuales/espaciales estan implicadas en la musica, de modo que su desarrollo en la
educacién musical pueda transferirse a otras formas no musicales de habilidades de este tipo.
Leer notas musicales, visualizar la relacién entre las teclas cuando se toca un instrumento
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de teclado, memorizar patrones musicales, improvisar, representar la ubicacién del sonido en
el espacio: todo ello requiere habilidades visuales/espaciales que podrian transferirse a otros
temas no musicales. ;Qué dice la evidencia empirica sobre esta posible transferencia?

El meta-analisis del REAP de los estudios sobre educaciéon musical y las habilidades
visuales/espaciales

Estudios cuasi experimentales y experimentales

Hetland (2000) llev6 a cabo tres meta-analisis de estudios cuasi experimentales y experimen-
tales combinados que analizan el efecto de la ensefianza musical en las habilidades espacia-
les de nifos (el total de los 29 estudios incluidos en estos tres meta-analisis se detalla en el
cuadro 3.16). Los estudios incluyeron a nifios entre las edades de 3 a 12 afios. La instruccién
musical consistié de una o mas de las siguientes actividades: canto, juegos musicales, apren-
dizaje de notas musicales, improvisacién o composicién, movimiento con musica, tocar ins-
trumentos. Los instrumentos utilizados en los estudios fueron combinaciones de voz, piano,
xiléfonos, tarola e instrumentos de ritmica (tridngulos, panderos, palos, cimbalos pequetios,
campanillas y campanas).

Meta-analisis 1. El primer meta-anéalisis de Hetland (2000) incluy6 15 estudios (701 sujetos)
que usaron como resultados tareas espacio-temporales (definidas como tareas que requieren
manipulaciéon mental a lo largo del tiempo), tales como la subprueba de ensamblaje de obje-
tos de la Version Revisada de la Escala de Inteligencia para Preescolar y Primaria de Wechsler
(WPPSI-R, por sus siglas en inglés) y la Escala de Inteligencia para Nifios-III (ambas son medidas
de inteligencia estandarizadas, normadas, confiables y validas) en las que el sujeto debe armar
un rompecabezas sin ver la imagen del modelo terminado.

El tamano promedio del efecto fue grande (r = .37, d = .79) y los resultados obtenidos fue-
ron altamente generalizables (la prueba t de la media Zr fue de 7.50, p < .0001). Asimismo, el
tamano del efecto no varié mucho en los estudios incluidos, lo que llevé a Hetland a concluir
que los resultados de este analisis eran sélidos.

Los tamanos del efecto de las clases individuales fueron un poco més grandes que para
las clases grupales, y también en los estudios donde los nifios aprendieron notacién musical
estandar (en vez de cero notacién o tipos de notacién preparatoria, como las sefias manuales
de Kodaly). Sin embargo, se obtuvieron grandes efectos tanto en los formatos grupales como
en los individuales (en las clases grupales el resultado fue de r = .32; en las individuales, de
r = .48), con y sin notacién estandar (sin notacién: r = .36; con notacién estandar: r = .39).

No todos los estudios mostraron que el aprendizaje musical tuviera un efecto positivo en el
razonamiento espacial. Uno de los estudios mejor conocidos sefiala que la instruccién musical
estimul6 el razonamiento espacial durante los primeros dos afios de instruccién, pero después
de tres anos no hubo diferencia en la puntuacién espacial de aquellos con y sin instruccién
musical (Costa-Giomi, 1999). Este estudio se expone en el recuadro 3.6.

Meta-analisis 2. El segundo meta-analisis de Hetland (2000) (5 estudios, 694 sujetos) in-
cluy¢ estudios con las Matrices Progresivas de Raven como medida de resultado, que es una
medida de razonamiento no verbal que no se considera “espacio-temporal”. El efecto prome-
dio de los estudios que utilizaron estas medidas de anéalisis no espacio-temporales (r = .08,
d = .16) fue mucho menor que el efecto promedio de las medidas de andlisis espacio-tempo-
rales mencionadas mas arriba. El efecto no se pudo generalizar para nuevos estudios debido



M Capitulo 3. Resultados cognitivos de la educacién musical

Cuadro 3.16. Veintinueve estudios cuasi experimentales y experimentales incluidos en los tres
meta-analisis sobre los efectos de la educacién musical en las habilidades visuales/espaciales

. Relacion Relaciones mixta,
Estudio . )
positiva nula o negativa

ESTUDIOS DEL META-ANALISIS 1 X
Costa-Giomi (1999)* X
Flohr, Miller, y Persellin (1998) *

Flohr (1998)*

Flohr (1999) (datos sin procesar)*

Graziano y colaboradores (1999)

Gromko/Poorman (1998)

Hurwitz y colaboradores (1975)

Mallory/Philbrick (1995) X
Persellin (1999)

Rauscher (1999) *

Rauscher (1999) *

Rauscher y colaboradores (1994)

MoK X X X

>

Mo X X

Rauscher y colaboradores (1997)
Rauscher/Zupan (1999) X
Taetle (1999) X

>

ESTUDIOS DEL META-ANALISIS 2

Hurwitz y colaboradores (1975) X
Lazco (1985)

Lazco (1985)

Zulauf (1993/94)

Zulauf (1993/94)

Mo X X

ESTUDIOS DEL META-ANALISIS 3 X

Bilhartz y colaboradores (2000) X

Flohr y colaboradores (1999)*

Gromko/Poorman (1998) X
Hurwitz y colaboradores (1975) X

Parente y O'Malley (1975) X

Rauscher y colaboradores (1997) X
Taetle (1999) X
Zulauf (1993-1994) X

Zulauf (1993-1994) X

Nota: los estudios experimentales estan marcados con asterisco. Los resultados completos se detallan en el cuadro 3.A1.5.
Fuente: Hetland (2000).

a que la prueba t de la media Zr no fue significativa. Hetland llegd a la conclusién de que el
efecto de la instruccién musical es especifica para las tareas espacio-temporales y no para las
tareas no verbales en general, tales como las Matrices Progresivas de Raven, que dependen
més de la légica general.
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Meta-analisis 3. El tercer meta-analisis de Hetland (2000) incluy6 nueve estudios (655 su-
jetos) que emplearon un rango de medidas espaciales que no se pueden clasificar de inme-
diato como espacio-temporales ni como no espacio-temporales. Algunos estudios utilizaron
medidas tanto espacio-temporales como no espacio-temporales (varios utilizaron mas de
una subprueba espacial del WPPSI-R y solo brindaron una puntuacién global); otros estudios
utilizaron pruebas que pueden ser espacio-temporales, pero que son dificiles de clasificar
(por ejemplo, la “Prueba de las figuras enmascaradas” o los “dibujos y palabras presentados
de manera lacunaria y ambigua”, Zulauf, 1993/1994, p. 114). Un estudio utilizé una tarea
que depende principalmente de la memoria espacial: la tarea de Memoria de Bead, de la Esca-
la de Inteligencia Stanford-Binet, que evalta la habilidad de reconstruir una secuencia visual.

El efecto promedio hallado en este analisis (r = .26, d = .55) fue menor al efecto encontrado
en el andlisis espacio-temporal, pero aun asi su tamario fue moderado. Ademas, se pudo ge-
neralizar para nuevos estudios, porque la prueba t de la media Zr fue significativa. Por tanto,
Hetland llegé a la conclusién de que la instruccién musical no solo puede mejorar las habili-
dades espacio-temporales, sino que puede mejorarlas de manera mas amplia. Ella alerté, sin
embargo, que se requieren mas estudios, dado que las mediciones para obtener resultados
fueron bastante diversas.

Hetland (2000) llegé a la conclusién de que existe un hallazgo sélido y generalizable para
los nifios en edades de 3 a 12 afios: la instruccién musical mejora su desempeno en un tipo es-
pecifico de tarea espacial clasificada como “espacio-temporal”. Esta mejora puede extenderse
mas ampliamente a algunas formas de razonamiento no espacio-temporal, aunque no a las
tareas de matrices de Raven (como se expone en el segundo analisis).

Hetland (2000) pide cautela, porque las pruebas espaciales se llevaron a cabo a pocas se-
manas del final de la instruccién musical y no sabemos cuanto tiempo dura cualquier efecto
de mejora. Y puesto que el unico estudio longitudinal de més de dos afios existente demostrd
que los alumnos sin instruccién musical alcanzaron a quienes tomaron clases de piano durante
el tercer ano de instruccién (Costa-Giomi, 1999, en recuadro 3.6), no sabemos si la instruccién
musical es efectiva para fomentar el razonamiento espacial después de los dos primeros afnos.

Quiza sea mas importante, sefiala Hetland (2000), la cuestién de si los efectos de la ins-
truccién musical en pruebas espaciales se traducen en un mejor desempeno escolar. Para

Recuadro 3.6. Un estudio longitudinal no muestra efectos en las habilidades
cognitivas y espaciales después de tres afios de instruccién de piano

Costa-Giomi (1999) llevé a cabo un estudio experimental para explorar los efectos de la instruc-
cién de piano en el desarrollo cognitivo. El estudio consistié en asignar aleatoriamente a ninos
que jamés habian tomado clases de musica a dos grupos: uno de musica (67 ninos), en el cual
se impartieron clases de piano o de algin instrumento de teclado durante tres anos, y otro de
control (50 ninos) que no recibid estas clases.

No hubo diferencias entre los grupos en cuanto a las habilidades cognitivas, musicales y mo-
toras ni tampoco en términos de la autoestima, el desempeno académico y la motivacién para
estudiar musica al principio de la investigacién.

El grupo con ensenianza musical mejoro, en general, sus habilidades cognitivas y espaciales
después de uno y dos anos de ensefianza, pero las mejoras fueron minimas desde el punto de
vista global. Sin embargo, después de tres afios de ensenanza no hubo diferencias significativas
entre el grupo que estudié musica y el de control.
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cosechar los beneficios de cualquier mejora de razonamiento espacial como resultado de la
instruccion musical las escuelas tendrian que asegurar que ésta enfatiza la perspectiva espa-
cial en el aprendizaje.

Los estudios sobre educaciéon musical y habilidades visuales/espaciales realizados
después del REAP

Estudios de correlacion
El meta-anélisis del REAP sobre habilidades musicales y visuales/espaciales no incluyé estudios
de correlacién. Un numero de estudios de correlacién recientes, realizados después del REAP,
senald que los musicos adultos superan en las pruebas visuales/espaciales a los adultos que no
tienen formacién musical. (Brochard, Dufour, y Després, 2004; Patson, Corballis, Hogg, y Tippett,
2006; Sluming, Barrick, Howard, Cezayirli, Mayes, y Roberts, 2002; Sluming, Brooks, Howard,
Downes, y Roberts, 2007; Stoesz, Jakobson, Kilgour, y Lewycky, 2007). Se informé de un hallazgo
similar en nifios entre las edades de 9y 14 afos (Hassler, Birbaumer, y Feil, 1985, 1987). En estos
estudios se hallé un fuerte vinculo entre el talento musical y la visualizacién espacial.
Encontramos un estudio de correlacién realizado después del REAP que analiza la correla-
cién entre la habilidad musical y la espacial (cuadro 3.17). Wang y McCaskill (1989) evaluaron
la habilidad musical (no la formacién musical) y 1a habilidad espacial de 95 nifios de 11 anos
de edad y encontraron una correlacién significativa entre ambas habilidades.

Cuadro 3.17. Un estudio de correlaciéon realizado después del REAP que analiza la asociaciéon
entre la educacién musical y las habilidades visuales/espaciales

: Asociacion Sin
Estudio . ..
positiva Asociacién
Wang y McCaskill (1989) X

Nota: el estudio evalua la habilidad musical y no la educacién musical.

Estudios cuasi experimentales y experimentales

En un estudio cuasi experimental que no se incluyd en el REAP, Mingat y Suchet (1996) no
hallaron ninguna diferencia estadisticamente significativa en la estructuracién visual/espa-
cial de los alumnos de kinder que recibieron dos o cuatro horas de educacién musical y el
grupo de control al final del experimento (recuadro 3.2).

Unicamente encontramos un estudio experimental realizado después del REAP que evalua
si la formacién musical mejora las habilidades visuales/espaciales de los nifios (resumido en
el cuadro 3.18).

Bilhartz, Bruhn y Olson (2000) asignaron aleatoriamente a nifios de 4 a 5 afios de edad a un
grupo donde tomarian clases de musica durante siete semanas y a otro donde no tomarian
estas clases. Los nifios fueron evaluados antes y después de las siete semanas con una varie-
dad de subpruebas del CI de Stanford-Binet. Los nifios en el grupo de musica superaron a los
del grupo de control inicamente en una subprueba: la prueba de memoria de Bead, que es un
test visual/espacial. Notese que el descubrimiento de que el grupo de musica no mejord en
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Cuadro 3.18. Dos estudios realizados después del REAP que analizan el efecto de la
educacién musical en las habilidades visuales/espaciales

: Asociacién Asociacién negativa
Estudio .. . 'y
positiva 0 sin asociacién
Bilhartz, Bruhn y Olson (2000)* X
Mingat y Suchaut (1996) X

Nota: la investigacién marcada con asterisco es un verdadero estudio experimental.

todas las subpruebas de CI entra en conflicto con el hallazgo de Schellenberg (2004) de que la
formacién musical mejora la escala completa del CI (véase la seccién sobre educacién musical
y Cl mas arriba).

Nosotros encontramos otro estudio realizado después del REAP que pone a prueba el efecto
de la ensenlanza musical en las habilidades visuales/espaciales (Zafranas, 2004), pero dado
que no incluy6 un grupo de control no podemos tratarlo aqui.

En resumen, la evidencia del meta-analisis del REAP muestra un efecto positivo de la for-
macién musical en el razonamiento visual/espacial. Sin embargo, el estudio longitudinal a lar-
go plazo incluido en el REAP no mostrd ninguna ventaja en las habilidades visuales/espaciales
debida a la formacién musical después de tres anos. Dicho estudio debe invitarnos a ser cau-
telosos y no asumir que la formacién musical tiene resultados visuales/espaciales positivos a
largo plazo. Puesto que solo encontramos un estudio experimental realizado después del REAP
a este respecto, se requiere una mayor investigacion.

. La educacién musical y la atencién

Aprender un instrumento musical requiere concentracién. Por consiguiente, podemos pregun-
tarnos si aprender musica mejora la capacidad de fijar la atencioén y concentrarse, un beneficio
que entonces podria explicar la mejora del desempefio escolar. La actividad musical implica
memorizar patrones de tonos, notas musicales y secuencias motoras; también requiere escu-
char con cuidado y largos periodos de atenciéon. Por tanto, es posible que la musica desarrolle
la memoria y las habilidades generales de atencién. Un hallazgo de que la funcién ejecutiva
de los musicos adultos es superior, incluso en las habilidades de atencién, sugiere que tal vez
la formacién musical mejora, de hecho, estas habilidades (Bialystok y DePape, 2009). Un estu-
dio experimental con asignacién aleatoria mostré que la atencién y la concentracién de los
adultos mayores (de 60 a 85 afios de edad) que estudiaron piano durante seis meses mejoran
respecto al grupo de control (Bugos, Perlstein y colaboradores, 2007). No obstante, este efecto
desaparecié tres meses después de haber suspendido las clases. ;Cual es la evidencia de que
la ensenanza musical mejora la atencion en la ninez?

Estudios de correlacién

Encontramos dos estudios de correlacién: el primero analiza la relaciéon entre las clases de
musica y los resultados cerebrales relacionados con la atencién, mismos que se resumen en el
cuadro 3.19; el segundo analiza la relacién entre las clases de musica y una medida de com-
portamiento de atencién auditiva.
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Cuadro 3.19. Tres estudios de correlacién que analizan la relaciéon
entre la musica y la atencién

. Correlacién Sin
Estudio . 02
positiva correlacién
Fujioka y colaboradores (2006) (resultado cerebral) X
Huotilainen (2010) (resultado de comportamiento) X
Shahin y colaboradores (2008) (resultado cerebral) X

Recuadro 3.7. Las clases de violin aumentan la respuesta de atencién del cerebro

Fujioka y colaboradores (2006) estudiaron a nifios de 4 a 6 anos de edad que tomaban cla-
ses de violin y los compararon con otros que no recibian ninguna instruccién musical. Estos
ninos fueron evaluados cuatro veces al afio mediante una magnetoencefalografia (MEG).
Los autores descubrieron que un componente magnético —el N250m, cuya asociacién con la
atencién es conocida- se acentu6 en los nifios musicalmente entrenados (pero no en los otros),
en términos de su respuesta a los tonos del violin.

Este hallazgo es consistente con el de Shahin y colaboradores (2008), quienes mostraron que
una respuesta neuronal (el componente N2 de los potenciales relacionados con eventos), asociada
con la atencién auditiva y la memoria, madura antes cuando los nifios toman clases de musica.

Fujioka y colaboradores (2006) encontraron que el aprendizaje del violin afecta un resul-
tado cerebral asociado con la atencién. Dicho estudio se describe en el recuadro 3.7. Shahin
y colaboradores (2008) descubrieron que cierta clase de respuesta neuronal hallada en nifnos
que han estudiado musica al menos durante un afio esta asociada con las funciones ejecuti-
vas de la atenciéon y la memoria.

En Finlandia, Huotilainen (2010) esta estudiando la relacién entre la musica y la atencién
auditiva, entre otras habilidades. Se trata de un estudio de correlacién en el que compara a
ninos de 9 a 13 anos de edad que estan o no involucrados con la musica. Ambos grupos fueron
seleccionados cuidadosamente de acuerdo con el numero de actividades en las que estaban
participando, su estatus socioecondémico y la calidad de la escuela a la que asistian. Los nifios
involucrados con la musica se desempenaron con mucha mas rapidez y cometieron menos
errores en la bateria de pruebas neuropsicolégicas. Algunas de las tareas en las que sobresa-
lieron estos niflos requieren prestar atencién auditiva en presencia de sonidos distractores
(por ejemplo, contar numeros y reconocer palabras en medio del ruido). Estos nifios también
sobresalieron en la nominacién de objetos y en cambiar las reglas para nombrar objetos. Huo-
tilainen explic estos hallazgos especulando que cantar y tocar musica desarrolla la capaci-
dad de atencién auditiva, misma que luego se transfiere a otras tareas que no son musicales,
lo cual permite que los nifios permanezcan centrados en una tarea auditiva aun cuando haya
distracciones auditivas.

Estudios cuasi experimentales
Encontramos tres estudios cuasi experimentales cuya finalidad fue probar el efecto de la for-
macién musical en la atencién (cuadro 3.20).
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Cuadro 3.20. Tres estudios que analizan los efectos de la musica en la atencién

. Efecto Sin efecto/efectos
Estudio .. . .
positivo inconsistentes
Bastian (2000, 2008) X
Petitto (2008) X
Scott (1992) X

Scott (1992) encontrd que los nifios en edad preescolar que tomaban clases de musica se
desempeniaron mejor en una tarea de atencién que requeria vigilancia, comparados con aque-
llos que tomaron clases de movimiento creativo.

En un estudio aleman, descrito anteriormente, Bastian (2000, 2008) no encontr6é que los
nifios que habian recibido una amplia educacién musical gozaran de una mayor capacidad de
concentracién que los nifios que no la habian recibido.

En el estudio de Petitto (2008), abordado en la seccién referente al aprendizaje de una len-
gua extranjera, no se hallé que la musica implicara alguna ventaja en cuanto a la atencién.

Estudios experimentales
No encontramos estudios experimentales que analicen si la ensefianza musical mejora la
atencién de los nifios en edad preescolar.

Para concluir, unos cuantos estudios empiricos sugieren que la enseflanza musical podria
estar asociada con la mejora de la atencién o con resultados cerebrales relacionados, pero
no existe todavia una investigacién experimental sélida que nos permita concluir que la en-
sefianza musical aumenta las habilidades de atencién. Podria ser que los nifios con mejores
habilidades de atencién opten por estudiar mas musica.

. La educacién musical y la memoria

;La educacion musical mejora la memoria? En varios estudios de correlacién se ha mostrado
que la instruccién musical esta asociada con las fortalezas en la memoria verbal (una revisiéon
al respecto se encuentra en Schellenberg, 2005, 2006a).

Los musicos, comparados con quienes no lo son, dan pruebas de tener una memoria verbal
superior (Brandler y Rammsayer, 2003; Chan, Ho, y Cheung, 2008; Jakobson, Cuddy, y Kilgour,
2003; Jakobson, Lewycky, Kilgour, y Stoesz, 2008; Kilgour, Jakobson, y Cuddy, 2000; Piro y
Ortiz, 2009; Tierney, Bergeson-Dana, y Pisoni, 2008). Por ejemplo, en el estudio de Franklin
y colaboradores (2008) se hizo un analisis de varios individuos inscritos en un programa de
musica de nivel superior o de posgrado que habian iniciado su ensefianza musical antes de la
edad de 10 afios y que llevaban por lo menos nueve anos de aprendizaje. Estos alumnos fueron
comparados con otros que no habian tocado un instrumento musical por méas de un ano. La
memoria a largo plazo y el alcance de la memoria verbal de los musicos resultaron superiores.
Sin embargo, debido a que este no es un estudio experimental, no podemos determinar si los
individuos que tienen una memoria verbal fuerte a largo plazo se sienten atraidos por el estu-
dio del piano y se aferran a él, o bien si la ensenanza instrumental fomenta el aumento de la
memoria verbal (por ejemplo, mediante estrategias de repeticién verbales). Jakobson y colabo-
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radores (2003) han sugerido que la relaciéon entre el estudio de la musica y el fortalecimiento
de la memoria verbal podria deberse a un mecanismo compartido para procesar el orden
temporal en el dominio auditivo. Quiza el estudio de la musica fortalezca esta habilidad y, por
consiguiente, refuerce la memoria verbal (aunque esto tendria que implicar el fortalecimiento
de la memoria para la informacién verbal presentada oralmente).

Si bien los estudios antes mencionados muestran una relacién entre la enseflanza musical
y la memoria verbal, pero no visual, dos estudios de correlacién sefialaron que la musica esta
asociada con fortalezas en ambos tipos de memoria. Lee Lu y Ko (2007) sefialan que los musicos
se desempeniaron mejor en una prueba de secuencia de numeros y en otra de secuencia de si-
labas (que no forman palabas), en comparacién con personas que nunca han estudiado musica.

Schellenberg (2008) ha criticado los estudios mencionados arriba, argumentando que el
CI global de los grupos no suelen corresponder, ya que el CI de los grupos de musica es mas
elevado y su nivel educativo més alto. Por consiguiente, las diferencias en la habilidad de la
memoria verbal pueden ser una funcién del CI y/o del logro educativo, y no de la ensefanza
musical en si misma.

;Cual es la evidencia de que la musica mejora la memoria en la ninez?

Estudios de correlacion

Encontramos un estudio de correlacién que analiza la relacién entre las clases de musica y
la memoria. Ho, Cheung y Chan (2003) mostraron, en el estudio 1, que el aprendizaje musical
estd asociado con las fortalezas de la memoria verbal (auditiva), resumidas en el cuadro 3.21.
Dicho estudio se describe en el recuadro 3.8.

Estudios cuasi experimentales
Encontramos un estudio cuasi experimental que pone a prueba el efecto de las clases de
musica en la memoria. Ho, Cheung y Chan (2003) dieron seguimiento a su primer estudio
de correlacién con otro estudio cuasi experimental en el que sefialan que los niflos que persis-
ten en el aprendizaje musical presentan avances en la memoria verbal; mientras que aquellos
que suspenden sus clases de musica no presentan tales avances (resumidos en el cuadro 3.22).
Dicho estudio se describe también en el recuadro 3.8.

No existen auin pruebas experimentales claras de que la formacién musical mejore la me-
moria.

Estudios experimentales
No encontramos estudios experimentales que pongan a prueba el efecto de la ensefianza
musical en la memoria.

AUn no existen pruebas experimentales claras de que la formacién musical mejore la
memoria.

Cuadro 3.21. Un estudio de correlaciéon que analiza la relacion entre la
ensefanza musical y la memoria verbal

. Relacién Sin
Estudio o ..
positiva relacion
Ho, Cheung y Chan (2003), estudio 1 X
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Cuadro 3.22. Un estudio cuasi experimental que analiza los efectos de la
formacién musical en la memoria verbal

. Efecto Sin efecto/efectos
Estudio " . .
positivo inconsistentes
Ho, Cheung y Chan (2003), estudio 2 X

Recuadro 3.8. La memoria verbal superior:
Jun resultado de la formacién musical o del CI?

En un estudio de correlacién Ho, Cheung y Chan (2003) mostraron que el puntaje de los nifios
que tomaban clases de musica era mayor que el de los que no tomaban, en términos de la me-
moria verbal, pero no la visual. El estudio se realizd con 90 nifios entre las edades de 6 a 15 anos
que asistian a una escuela en Hong Kong. La mitad de estos nifios habia elegido recibir forma-
cién musical y tocaron en la banda y en la orquesta de su escuela; también habian estudiado
violin o flauta clasicos por lo menos una hora por semana. Estos nifios habian estudiado musica
durante uno a cinco afios. El grupo de control asistia a la misma escuela, pero no estudiaba mu-
sica. Los integrantes de ambos grupos fueron seleccionados de modo que coincidieran en edad,
nivel educativo, ESE medido con base en la educacién familiar y los ingresos, y en su escala total
de CI. A todos se les aplicé una prueba para evaluar su memoria de palabras presentadas oral-
mente, una prueba de memoria visual y una de CI. Los nifios en el grupo de musica obtuvieron
una calificacién significativamente mayor en la prueba de memoria verbal (oral), pero no en la
prueba de memoria visual ni en la de CI.

Este hallazgo se encuentra en conflicto con la demostracion de Schellenberg (2004) de que la
formacion musical incrementa el CI de los nifios.

Schellenberg (2008) ha criticado a Ho y colaboradores (2003) senalando que hubo una dife-
rencia en el CI de los grupos (a favor de los de musica) de aproximadamente la tercera parte de
una desviaciéon estandar, y que, una vez mas, el CI puede explicar cualquier superioridad en la
memoria verbal de los grupos de musica. Schellenberg (2010) sefiala (en una comunicacién per-
sonal) que “cuando alguien esta tratando de ‘probar’ 1a hipdtesis nula de que no existe diferencia
entre los grupos, es conceptualmente imposible y muy poco convincente si la diferencia es “casi”
significativa. Solo es convincente si el tamano de la muestra es grande y la diferencia observada
apunta hacia la direccién opuesta, o bien si el valor de p es muy alto, lo cual sugiere que el efecto,
en caso de que exista, serd minusculo en la poblacién. En Ho y colaboradores, probablemente
la adicién de unos cuantos participantes mas habria empujado el valor de p para el puntaje
de la escala completa del CI hacia la significancia, y los resultados de su estudio serian con-
sistentes con lo que llevo los Gltimos afos diciendo: es méas factible que los nifios inteligentes
tomen clases de musica y se desempenen bien en virtualmente cualquier prueba que se les
aplique, en comparacién con otros nifios”.

En un estudio de seguimiento cuasi experimental para determinar la direccién de la causali-
dad, Ho, Cheung y Chan (2003b) compararon tres grupos de nifios: los que acababan de iniciar su
formacion musical, los del primer estudio que continuaban con su formacién musical, y los del
primer estudio que suspendieron su formacién musical después de tres meses. Se les aplicaron
las mismas pruebas. Al principio, los puntajes para la memoria verbal de los principiantes fueron
mas bajos que los de los otros dos grupos, pero después de un afno de formacién musical los tres
grupos se emparejaron, debido a que los principiantes mejoraron su memoria verbal durante el
curso de un ano de entrenamiento. Los dos grupos que estudiaban musica mejoraron su memo-
ria verbal en un afio, pero los ninos que habian suspendido sus clases de musica no mejoraron.

Es posible que los nifios cuyo CI es mas alto procuren la formacién musical, y que el CI mas
alto se correlacione con una mejor memoria (y con la atencién y el desemperfio en matemati-
cas, etcétera). Todavia se requieren experimentos cuyo disefio sea aleatorio para determinar la
direccién de la causalidad.
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. Conclusiones sobre la educaciéon musical y el funcionamiento cognitivo

En este capitulo hemos analizado numerosos estudios que argumentan a favor de un vincu-
lo entre la formacién musical y un area especifica del funcionamiento cognitivo. La investi-
gacién sobre la musica y la transferencia cognitiva es promisoria y, por el momento, po-
demos llegar a las siguientes conclusiones: las lecciones de musica mejoran el desempeno
académico de los nifios y su CI, también mejoran la conciencia fonoldgica y la decodificacién
de las palabras.

Podemos comprender la relacién entre la formacién musical y la conciencia fonolégica, ya
que ambas involucran habilidades de comprensién. Puesto que la conciencia fonolégica esta
relacionada con la decodificacién de las palabras, también podemos entender por qué la for-
macién musical podria facilitar las habilidades de decodificacién de las palabras de los nifios
pequenos.

;Como podemos entender el efecto de las clases de musica en el CI y el desempertio acadé-
mico? La investigacién que involucra a nifios que toman clases de musica fuera de la escuela
siempre ha implicado a pequenios que estudian musica clasica, la cual implica muchas activi-
dades de tipo escolar: clases privadas con un adulto, practica diaria, memorizacién y lectura
de notas musicales (més la presentacién en publico en forma de recitales). Nuestra hipdtesis
aqui es que silos niflos tomaran clases en otras ramas del arte que implicaran la misma com-
binacién de actividades de tipo escolar, entonces estas otras ramas artisticas también estarian
asociadas con un CI més elevado y un mejor desempetio académico.
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ANEXO 3.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 3.A1.1. Veinticuatro estudios de correlacién que analizan la relacién
entre la educacién musical y la lectura

Estudio n r Z(p)* (*<.0001)
College Board (1988) 648144 16 125.76 (p < .0001)
College Board (1989) 587331 .16 125.98 (p < .0001)
College Board (1990) 548849 17 127.07 (p < .0001)
College Board (1991) 551253 18 136.28 (p < .0001)
College Board (1992) 545746 19 138.42 (p < .0001)
College Board (1994) 546812 21 151.96 (p < .0001)
College Board (1995) 561125 21 159.29 (p < .0001)
College Board (1996) 568072 22 164.75 (p < .0001)
College Board (1997) 581642 .22 167.50 (p < .0001)
College Board (1998) 592308 22 167.98 (p < .0001)
Engdahl (1994) 598 -.02 .26 (p = .50)
Friedman (1959) (5° grado) 152 -.19 -2.05 (p =.02)
Friedman (1959) (6° grado) 102 .16 1.29 (p =.09)
Groff (1963) 460 .02 .35 (p = .36)
Kvet (1985) (DistritoA) 17 -.08 -68 (p=.75)
Kvet (1985) (Distrito B) 42 -.05 —61(p=.72)
Kvet (1985) (Distrito C) 71 65 65 (p = .26)
Kvet (1985) (Distrito D) 45 68 68 (p =.25)
Lamar (1989) (1¢ grado, especialistas en musica) 35 44 2.41 (p = .008)
Lamar (1989) (1¢ grado, docentes de aula) 35 .37 1.90 (p = .03)
Lamar (1989) (4° grado, especialistas en musica) 35 .65 4.08 (p < .0001)
Lamar (1989) (4° grado, docentes de aula) 35 .26 1.12 (p = .13)
McCarthy (1992) 957 .10 3.09 (p =.001)
Weeden (1971) 47 -.06 -49 (p = .69)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Butzalff (2000).

Cuadro 3.A1.2. Meta-analisis de seis estudios experimentales que analizan
el efecto de la musica en la lectura

Estudio n r Z(p)* (*<.0001)
Douglas y Willats (1994) 12 .64 2.0(p=.02)
Fetzer (1994) 30 57 3.07 (p = .001)
Kelly (1981) 42 .06 -51 (p <.70)
Olanoff y Kirschner (1969) 46 .00 00 (p = .50)
Roberts (1978) 33 .00 00 (p = .50)
Roskam (1979) 24 -34 1.28 (p = .10)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Butzalff (2000).
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Cuadro 3.A1.3. Veinte estudios de correlaciéon que analizan la relacién

M Capitulo 3. Resultados cognitivos de la educacién musical

entre la musica y las matematicas

Estudio n r Z(p)* (*<.05)
Anello (1972) 326 .16 2.81*
Catterall, Chapleau, e Iwanaga (1999) 1476 17 6.62*
Ciepluch (1988) 80 .37 3.33"
College Board (1998) 362853 .18 105.81*
College Board (1997) 354886 21 122.52*
College Board (1996) 349032 .18 103.50*
College Board (1995) 346737 .18 105.05*
College Board (1994) 343270 15 85.13"
College Board (1992) 356258 12 71.03*
College Board (1991) 361998 11 68.17*
College Board (1990) 361272 11 63.27*
College Board (1989) 385943 .10 61.13*
College Board (1988) 437206 .08 54.25*
Engdahl (1994) 598 11 2.59*
Kvet (1985) 34 27 1.60 (p = .05)
Kvet (1985) 84 15 1.34 (p = .09)
Kvet (1985) 142 .08 91 (p=.18)
Kvet (1985) 90 14 1.33 (p = .09)
McCarthy (1992) 1061 .10 3.28"
Wheeler y Wheeler (1951) 1969 -0.05 -2.39*

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Vaughn (2000).
Cuadro 3.A1.4. Seis estudios experimentales que analizan la relacién
entre la musica y las matematicas

Estudio n r Z(p)* (*<.05)
Costa-Giomi (1997) 128 .20 2.24"
Friedman (1959) 28 .09 46 (p =.32)
Graziano, Peterson, y Shaw (1999) 55 31 2.32¢
Neufeld (1986) 40 .04 .25 (p = .40)
Neufeld (1986) 40 -.04 -.25 (p = .40)
Weeden (1971) 66 17 1.40 (p = .08)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Vaughn (2000).

125



SEl arte por el arte? La influencia de la educacién artistica i

Cuadro 3.A1.5. Veintinueve estudios cuasi experimentales y experimentales incluidos en tres
meta-analisis sobre los efectos de la educaciéon musical
en las habilidades visuales/espaciales

Estudio n r Z(p)

ESTUDIOS EN EL META-ANALISIS 1

Costa-Giomi (1999)* 81 34 2.90 (p = .002)
Flohr, Miller, y Persellin (1998) * 19 .39 1.29 (p = .10)
Flohr (1998) * 22 42 1.62 (p = .05)
Flohr (1999) (datos sin procesar) * 20 .02 -1.59 (p = .94)
Graziano y colaboradores (1999) 53 .25 1.84 (p =.07)
Gromko/Poorman (1998) 30 .24 1.31 (p = .20)
Hurwitz y colaboradores (1975) 40 .23 1.45 (p = .15)
Mallory/Philbrick (1995) 44 .52 3.39 (p = .003)
Persellin (1999) 12 .33 1.15 (p = .29)
Rauscher (1999)* 66 41 3.35 (p = .0006)
Rauscher (1999)* 87 .59 5.49 (p = <.0001)
Rauscher y colaboradores (1994) 33 .68 4.19 (p = <.0001)
Rauscher y colaboradores (1997) 78 .37 3.25 (p=.001)
Rauscher/Zupan (1999) 48 20 1.41 (p = 17)
Taetle (1999) 68 34 2.81 (p = .004)

ESTUDIOS DEL META-ANALISIS 2

Hurwitz y colaboradores (1975) 40 31 1.97 (p = .05)
Lazco (1985) 154 .10 1.19 (p = .23)
Lazco (1985) 147 .06 .67 (p =.50)
Zulauf (1993/1994) 174 -.0002 ~.002 (p = 1.00)
Zulauf (1993/1994) 179 -.07 -.89(p = .38)

ESTUDIOS DEL META-ANALISIS 3

Billhartz y colaboradores (2000) 66 .25 2.05 (p =.04)
Flohr y colaboradores (1999)* 20 .33 1.02 (p = .15)
Gromko/Poorman (1998) 30 .32 1.76 (p = .08)
Hurwitz y colaboradores (1975) 40 31 1.99 (p = .05)
Parente y O’'Malley (1975) 24 .45 2.21 (p=.03)
Rauscher y colaboradores (1997) 54 .07 .54 (p=.59)
Taetle (1999) 68 .32 2.61 (p=.09)
Zulauf (1993/1994) 174 18 2.32 (p=.02)
Zulauf (199319/94) 179 10 131 (p=.19)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Hetland (2000).
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CAPITULO 4

Resultados cognitivos de la educacion
en artes visuales

En este capitulo se describen los hdbitos mentales que se desarrollan de manera poten-
cial en las clases intensivas de artes visuales; mds adelante, se revisa la investigacion
realizada en torno a los efectos del aprendizaje de las artes visuales en los resultados
cognitivos: desempefio académico general, lectura, razonamiento geométrico-espacial y
habilidades de observacion. Una de las dreas en las que se ha demostrado que hay
transferencia —y solo de un estudio- se relaciona con las habilidades de la observacion,
uno de los hdbitos mentales que suelen destacar los profesores de artes visuales. Otra
drea que consideramos prometedora es la relacion entre el aprendizaje de las artes visua-
les y la geometria, dado que el razonamiento espacial se utiliza en ambas disciplinas. No
obstante, hasta ahora solo se han encontrado vinculos de correlacion, aunque un estudio
de disefio cuasl experimental actualmente en curso analiza los efectos que tienen las
artes visuales en la geometria.

as artes visuales son un componente clave de la educacién artistica que se imparte en

la escuela, y las habilidades visuales que se desarrollan en esta rama artistica pueden

utilizarse plausiblemente en ambitos no artisticos. Cierto nivel de apreciacién visual y de
habilidades de dibujo forma parte de la vida diaria, dado que en ella procesamos informacion,
mensajes publicitarios y productos de eleccién personal. Las habilidades visuales constituyen
una parte importante de diversas profesiones, como disefio, mercadotecnia, publicidad, foto-
periodismo, etcétera. De manera similar, algunas profesiones, como cirugia, geologia, radiolo-
gia, matematicas (en especial la geometria), quimica y arquitectura, requieren altas habilida-
des visuales que podrian adquirirse con clases de arte visual.

;Existe evidencia de que las habilidades desarrolladas en las clases de artes visuales pue-
den ejercer una influencia positiva en otras areas, como la lectura, la escritura, la geometria y
la ciencia? Antes de emprender cualquier evaluacién sobre dicha influencia y plantear hipéte-
sis sobre qué habilidades podrian transferirse, la investigacién sobre la transferencia se bene-
ficiaria si se analizaran los tipos de habilidades cognitivas que se adquieren con el aprendizaje
de alguna rama artistica en particular. Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013) realizaron
un anélisis sobre el aprendizaje de las artes visuales. El estudio identificé seis habitos men-
tales potencialmente generalizables que los profesores de artes visuales de nivel bachillerato
destacaban (aparte de la técnica y el conocimiento del mundo de las artes). Las escuelas ob-
jeto de estudio no eran tipicas, pues en ellas los alumnos se especializaban en alguna rama
artistica; las clases las impartian artistas que eran excelentes profesores. Por ende, lo mas
probable es que esas clases de artes visuales que se observaron eran de primera calidad, un
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nivel que no suele estar al alcance de la mayoria de los alumnos. Sin embargo, los habitos
mentales que se enfatizaban en estas excelentes clases de arte visual pueden ser un modelo
para cualquier profesor. Dichos habitos se describen en el recuadro 4.1.

Tres habitos nos permiten plantear una hipodtesis razonable sobre la influencia que puede
ejercer la educacion en artes visuales por lo menos en la ciencia y la escritura. Las clases
de artes visuales intentan desarrollar la capacidad para visualizar formas de manera mental
y observar con atencion, dos habilidades que podrian transferirse al estudio de la ciencia y,
posiblemente, al de la geometria. Expresar las propias visiones es otro aspecto importante de
la ensefnlanza de esta rama artistica, y uno podria esperar que esta habilidad se transfiera a la
escritura y, posiblemente, a la comprensién de textos. Dado que estas hipdtesis se sustentan
en teorias de transferencia cercana, uno también podria suponer que las habilidades de per-
cepcién visual desarrolladas con el aprendizaje de las artes visuales (por ejemplo, el reconoci-
miento de patrones o la atencién al detalle) podrian extenderse a otras areas, como la lectura,
la ciencia o las matematicas, si los procesos cerebrales implicados en las habilidades visuales/
espaciales de estas materias se relacionan con los que se usan para las artes visuales. Queda
una ultima razén posible de caracter de motivacién, que se tratara en el capitulo 8.

En el presente capitulo se revisan las pruebas disponibles sobre las hipdtesis de que la edu-
caciéon en artes visuales mejora el desempeno académico, el desempefio académico general, la
lectura, el razonamiento geométrico/espacial y las habilidades de observacién.

. La educacion en artes visuales y el desemperio académico general

;La educacién en artes visuales desarrolla ciertas habilidades que resultan ttiles en otras
materias y se traducen en un mejor desempeno académico general, sin importar cuél sea el
motivo? Encontramos relativamente pocos estudios para responder a esta pregunta.

Analisis del REAP sobre la educacién en artes visuales y el desempeiio académico general

Vaughn y Winner (2000) compararon los puntajes de la prueba SAT de alumnos que tomaron y
no tomaron clases de artes visuales en el nivel bachillerato como parte del “Proyecto de revi-
sién de la educacion y las artes” (REAP). Los alumnos que tomaban dichas clases (arte en taller,
disenio, pero también historia del arte) obtuvieron puntajes promedio més altos en la prueba
SAT en las areas verbal y matematica, que los alumnos que no tomaban esas clases (y casi los
mismos obtenidos por quienes asisten a otras clases de arte). Las diferencias varian de 25 a
40 puntos de la prueba SAT, dependiendo del tipo de clase y de resultado: la diferencia es
mayor en las habilidades verbales que en las matematicas y en el arte en taller, comparada
con la historia del arte. Las pruebas t que compararon las medias de los puntajes de la prueba
SAT verbal obtenidos durante diez afios por los alumnos que tomaron y no tomaron clases de
artes visuales resultaron altamente significativas.

Aun cuando exista un vinculo positivo entre la educacién en artes visuales y un mayor
desemperio académico general es imposible extraer conclusiones causales sobre la influen-
cia de esas clases en los puntajes de la prueba SAT, debido a que estos analisis estan basados
en datos de correlaciéon. Podria ser que los alumnos cuyo desempefio escolar es alto estudien
mas artes visuales que los alumnos cuyo desempeno es menor. Ademas, como sucede con
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Recuadro 4.1. Habitos mentales que los docentes de artes visuales enfatizan en el taller

Si se le pregunta a alguien qué aprenden los alumnos en las clases de artes visuales lo mas
probable es que respondan que aprenden a pintar, dibujar y a modelar una vasija. Por supuesto,
los alumnos aprenden técnicas artisticas en las clases de arte, pero ;qué més podrian aprender?
;Existe alglin tipo de disposiciones de razonamiento general que se inculquen, gradualmente,
conforme los alumnos aprenden técnicas artisticas?

Antes de realizar cualquier estudio relevante en torno a la transferencia del aprendizaje de
las artes a otras areas de cognicién los investigadores deben considerar, seriamente, los tipos
de habilidades de pensamiento que se ensefian en el “dominio originario” de la rama artistica
en cuestién. Solo entonces tendra sentido preguntarse si una o méas de esas habilidades pueden
transferirse al aprendizaje de un dominio de cognicién no artistico.

Con el fin de determinar cuédles son los habitos mentales que surgen del estudio serio de las
artes visuales, Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013) emprendieron una investigacién
etnografica, cualitativa, de clases “serias” de artes visuales. Los autores observaron y graba-
ron en video 38 clases impartidas en el Walnut Hill School for the Arts y el Boston Arts
Academy; también entrevistaron al personal docente al término de cada clase para averiguar
qué habian querido ensenar y por qué. Seleccionaron estos colegios, porque deseaban iniciar
con la mejor ensefianza artistica. A estas escuelas asisten alumnos que demuestran interés y
talento por alguna rama artistica; toman, como minimo, tres horas diarias del arte de su prefe-
rencia y las clases las imparten artistas profesionales.

Una vez realizada la codificacién de los videos (dos codificadores independientes alcanzaron
alta confiabilidad entre calificadores), los investigadores encontraron cuatro habitos mentales y
dos estilos de trabajo potencialmente generalizables que los profesores ensenaban simultanea-
mente a sus alumnos mientras éstos aprendian a dibujar y a pintar.

Cuatro tipos de habilidades cognitivas potencialmente generalizables

Visualizar (imdgenes mentales)
Alosalumnos se les pide continuamente que visualicen lo que no pueden observar directamente con la vis-
ta. En ciertas ocasiones se les pidi6 que realizaran una obra de arte a partir de su imaginacién en vez
de la observacién. Algunas veces, se les pidié que imaginaran posibilidades para sus trabajos; otras
veces, se les pidi6 que imaginaran formas en sus dibujos que no eran visibles por estar parcialmente
ocultas; y en algunas ocasiones se les pidié que detectaran la estructura subyacente de alguna for-
ma que estaban dibujando y, después, que visualizaran como se veria esa estructura en su trabajo.
Una hipotesis razonable de transferencia: si durante la clase de arte los alumnos mejoran, de
hecho, su habilidad para visualizar, es posible que puedan transferirla al estudio de la ciencia.

Expresar (voz propia)
Alos alumnos se les ensena a trascender la simple factura, para proyectar una visién personal de su
obra. Como lo refirié uno de nuestros maestros de dibujo: “el arte trasciende la técnica . .. Pienso
en un dibujo realizado con honestidad, que siempre expresa directamente un sentimiento”. Los
alumnos que aprenden a proyectar una visién personal en su obra podrian haberse convertido
en mejores escritores.

Una hipétesis razonable de transferencia: los alumnos de arte que aprenden a proyectar una vi-
sién personal (yendo mas alla de la técnica) podrian llevar esta habilidad a la escritura.

Observar (percibir)
“Observar es la esencia del dibujo”, comentd uno de nuestros profesores. La habilidad de ob-

servar minuciosamente se ensefia todo el tiempo en las clases de artes visuales y no se limita

(continua...)
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Recuadro 4.1. Habitos mentales que los docentes de artes visuales enfatizan
en el taller (continuacion)

a las clases de dibujo en las que los alumnos desarrollan sus trazos a partir de un modelo. A los
alumnos se les ensefa a mirar con mds atencién que la usual y a ver con nuevos 0jos.

Una hipétesis razonable de transferencia: los alumnos de arte que aprenden a mirar el mundo y
las obras de arte méas de cerca podrian llevar esas habilidades mejoradas de observaciéon a las
clases de ciencias.

Reflejar (metacognicién/juicio critico)
Alos alumnos se les pide que sean mas reflexivos sobre su manera de crear arte, y esta reflexion
cobré dos formas.

Pregunta y explicacion. A menudo los profesores piden a los alumnos que tomen un poco de
distancia y se enfoquen en algiin aspecto de su obra o de su proceso de trabajo. Las preguntas
abiertas de los profesores motivan a los alumnos a que reflexionen y expliquen, ya sea en voz
alta o en silencio. Con ello se los estimula para que desarrollen una conciencia metacognitiva de su
obra y proceso de trabajo.

Evaluacion. En las clases de arte visual a los alumnos se los capacita continuamente para que
evaltiien su trabajo y el de otros. Los profesores suelen evaluar el trabajo del alumno de manera
informal —caminando por el salén mientras los alumnos trabajan-, y de manera més formal
en las sesiones de critica. También se pide que los alumnos se autoevalten: que hablen de lo
que funciona o no en su trabajo y el de sus companeros. Por tanto, se los entrena para realizar
juicios criticos y justificarlos.

Una hipotesis razonable de transferencia: los alumnos de artes visuales que adquieren una
capacidad metacognitiva sobre sus procesos de trabajo/obras podrian tener mayor conciencia
metacognitiva sobre dichos procesos y obras en otras areas del curriculo.

Dos tipos de estilos de trabajo potencial y ampliamente generalizables

Comprometerse y persistir (un tipo de habilidad de motivacion)
Los maestros de artes visuales presentan a sus alumnos proyectos que los comprometen, los
ensenan a apegarse a alguna actividad de manera continua durante un periodo determinado.
Asi, ensenan a los alumnos a centrarse y desarrollar iniciativa propia. Como lo refirié una profesora,
les ensena “a lidiar con la frustracién mediante el proceso mismo de trabajo”.

Una hipétesis razonable de transferencia: los alumnos de artes visuales que aprenden a apegarse
a proyectos artisticos de manera disciplinada durante largos periodos podrian enfocarse y per-
sistir mas en otras areas del curriculo escolar.

Extenderse y explorar (otro modo de hablar sobre la creatividad)
Se pide a los alumnos que intenten cosas nuevas y, de esta manera, que se extiendan mas alla de
lo que han realizado con anterioridad; esto es, que exploren y se arriesguen. Segin menciond un
profesor de pintura: “Les pides a los ninos que jueguen y, después, en una conversacién personal,
les mencionas dénde tropezaron”.

Una hipétesis razonable de transferencia: los alumnos de arte que logran perder el miedo a equi-
vocarse y a jugar podrian estar dispuestos a tomar riesgos creativos en otras areas del curriculo.

La transferencia no puede suponerse. En las artes visuales estas habilidades primero se deben
enseniar con claridad y aprenderse. Estas habilidades pueden o no ser utilizadas por alumnos
que se hallan fuera del contexto en el que fueron aprendidas. Si las habilidades se transfieren,
dicha transferencia solo puede ocurrir cuando los maestros ensenan, explicitamente, con esa
finalidad. El estudio de la transferencia del aprendizaje de un campo a otro tiene una historia
larga y controvertida, y nunca debe asumirse que una habilidad que “parece” general lo sea en
realidad. Solo una investigacién minuciosa puede diferenciar las habilidades que se generalizan
de las que no, asi como las circunstancias en las que ocurre la transferencia.
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toda la informacién de la prueba SAT del College Board (Junta Universitaria estadounidense)
no fue posible monitorear el estatus socioeconémico (ESE) de los alumnos por medio del con-
trol estadistico.

Los estudios cuasi experimentales sobre educacion en artes visuales y desempeiio
académico general realizados después del REAP

Localizamos tres estudios cuasi experimentales que han sido referidos en algunas ocasiones
para demostrar una influencia positiva de la educacién en artes visuales en los puntajes de
pruebas verbales/matematicas compuestas. Dichos estudios se resumen en el cuadro 4.1. To-
dos los estudios fueron evaluaciones del curriculo en artes visuales de Housen (2002), deno-
minado Visual Thinking Strategies (Estrategias de pensamiento visual; VTS, por sus siglas en
inglés). En este curriculo se pide a los alumnos que realicen observaciones sobre obras de arte
y las sustenten con evidencia. Se les pide que piensen en tres preguntas mientras observan
los trabajos: ;qué sucede en la imagen?, ;qué observas que te hace opinar eso? y ;qué mas
encuentras?

En un primer estudio, Housen (2002) comparé a los niflos que tomaban clases con curricu-
lo VTS con aquellos que estaban en un grupo de control donde no se daba ese curriculo. Los
nifios cursaban los grados 2° y 4° cuando inici6 el estudio, y se les dio seguimiento a lo largo
de cinco anos. No se hallé que aumentaran los puntajes de desempeno estandarizados de los
alumnos que recibian el curriculo VTS. Sin embargo, cuando los investigadores analizaron si
los nifios utilizaban estrategias de pensamiento visual al observar objetos artisticos y no artis-
ticos, descubrieron que los resultados de los de 8° grado que recibian VTS habian mejorado. Por
tanto, la investigacién demuestra que un programa que ensefia estrategias de pensamiento
visual puede dar pie a que los ninos utilicen dichas estrategias en nuevos contextos. No obs-
tante, a pesar de lo que sugiere un comentario de los autores (Burchenal, Housen, Rawlinson
y Yenawine, 2008), el estudio no nos dice si las VTS conducen a una mejora en las pruebas de
desemperio estandarizadas.

En un segundo estudio que examina los efectos de las VTS, Curva, Milton, Wood, Palmer,
Nahmias, Radcliffe, Ogartie y Youngblood (2005) compararon a nifios de educacién basica que
recibian y no recibian esta clase de ensefianza. En el resumen ejecutivo concluyen lo siguien-
te: “El presente estudio de evaluacién muestra que la integracién artistica al curriculo . . .
contribuye claramente al pensamiento critico de los alumnos y a su desempeno académico
medible. De hecho, no seria sorprendente descubrir que dichas ‘mejorias’ curriculares fueran

Cuadro 4.1. Tres estudios cuasi experimentales que evaltian los efectos del curriculo de
estrategias de pensamiento visual en las habilidades académicas generales

. Efecto Sin efecto/efectos
Estudio .. . .
positivo inconsistentes
Housen (2002) X
Curva, Milton, Wood, Palmer, Nahmias, Radcliffe, Ogartie X
y Youngblood (2005)
Adams, Foutz, Luke y Stein (2007) X X
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la mejor preparacién para las pruebas que puedan ofrecer las escuelas”. Sin embargo, lo an-
terior no se demuestra en el informe. Para mostrar que el arte ayuda en el desempeno aca-
démico, se deben comparar los puntajes de prueba del grupo que toma arte con los del gru-
po de control y verificar si el puntaje de los primeros aumenté. Empero, en el estudio no se
presentaron los puntajes de las pruebas ni se realizé el analisis referido. Ademas, aun en el
caso de que los puntajes del grupo de arte hubieran aumentado, solo se podria afirmar que
el arte es la mejor preparacién para las pruebas tras compararlo con otros tipos de prepara-
cién (tal vez mas directos) para las pruebas. El estudio senalé una correlacién significativa
para el grupo VTS entre los puntajes de las pruebas y las habilidades ensenadas (alfabeti-
zacion visual y pensamiento critico), pero esto no implica que la alfabetizacién visual fue lo
que causo el incremento en los puntajes de las pruebass.

En un tercer estudio, los investigadores analizan la influencia de las VTS en el razona-
miento de los alumnos en torno a las artes en las clases, museos y pruebas estandarizadas
(Adams, Foutz, Luke y Stein, 2007). Adams y colaboradores (2007) observaron un incremento
en las estrategias de pensamiento visual en los dos primeros contextos (clases y museos), mas
no encontraron asociacién alguna con los puntajes mas altos en las prueba estandarizadas:
“al analizar los puntajes de la prueba estandarizada de 2004-2005 del MCAS [Massachusetts
Comprehensive Assessment System: Sistema detallado de evaluacién de Massachusetts] y de
2005-2006 de la SAT-9, no se hallaron diferencias entre los alumnos sujetos a tratamiento y los
de control” (p. iii).

Por consiguiente, aunque las conclusiones de los autores son distintas, ninguno de los tres
estudios sobre el curriculo VTS muestra que este programa causa un incremento de puntajes
en el tipo de pruebas que actualmente se aplican a los alumnos en la escuela. Las conclusio-
nes de estos estudios no se pueden garantizar con la evidencia existente.

Para concluir, al igual que para la musica y las artes multiples, el desempeno académico
general de los alumnos que toman clases de artes visuales suele ser mejor que el de aquellos
que no toman clases de arte, pero se trata de un resultado de correlacién que no nos permite
inferir el sentido de la causalidad. Todavia no hay evidencia de que la educacién en artes vi-
suales mejore las habilidades académicas generales.

. La educacién en artes visuales y la lectura

;Es posible que el estudio de las artes visuales ayude a las personas que tienen dificultades
para la lectura? En esta suposicién se sustentan varios programas desarrollados en la ciudad
de Nueva York, como el Guggenheim Museum’s Learning to Read through the Arts (Aprendiza-
je dela lectura por medio de las artes, del Museo Guggenheim), Reading Improvement through
the Arts (Perfeccionamiento de la lectura por medio de las artes) y el Children’s Art Carnival
(Carnaval artistico de los nifos). En estos programas, a los nifios con dificultad lectora se les
brindan experiencias en artes visuales integradas a la lectura y a la escritura. En general, los
programas sefialan que los lectores deficientes muestran una mejoria considerablemente alta
en los puntajes de lectura, y concluyen que esto se debe a las experiencias artisticas que reci-
bieron los alumnos. Desafortunadamente, estos programas no han comparado los efectos de
la lectura integrada a las artes con los efectos de un programa de arte auténomo. En conse-
cuencia, no podemos saber si la evidente mejoria observada en la lectura fue una funcién de
la experiencia artistica, de una experiencia artistica integrada a la lectura, o si se debid sim-
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plemente a la experiencia y la instrucciéon lectora adicionales. A continuaciéon, revisamos los
estudios que evallian con mayor claridad sila educacién en artes visuales mejora la lectura.

Meta-andlisis del REAP sobre la educacion en artes visuales y la lectura

Burger y Winner (2000) analizaron dos grupos de estudios: los que comparaban un esquema
basado Unicamente en la instruccién artistica con un grupo de control que no recibia ningu-
na ensefianza especial en artes (nueve estudios); y los que comparaban un esquema que in-
tegraba las artes y la lectura con un grupo de control que solo recibia lectura (cuatro estudios).
El primer grupo nos permiti6 observar si la instruccién en artes visuales por si misma ensefia
habilidades que se transfieren a las habilidades de lectura; el segundo grupo nos permitié eva-
luar sila lectura integrada al arte es mas efectiva que la ensefianza de la lectura sola.

Estudios cuasi experimentales y experimentales

Un meta-analisis de un conjunto de estudios cuasi experimentales y experimentales sobre
los efectos de la ensefianza Unicamente artistica en la lectura (detallados en el cuadro 4.2)
arrojo un pequeno promedio ponderado del tamafio del efecto (r = .12, equivalente a d = .24),
que no pudo generalizarse para nuevos estudios sobre el tema, como lo muestra una prueba t
insignificante de la media Zr = .53.

Un segundo meta-analisis reviso los cuatro estudios (se combinaron los cuasi experimen-
tales y los realmente experimentales) expuestos en el cuadro 4.3, realizados para evaluar los
efectos de la ensefianza de las artes y la lectura integradas. Este andlisis reflej6 un promedio
ponderado del tamano del efecto de r = .22 (equivalente a una d de entre .4 y .5); y, nuevamen-
te, no fue posible generalizar este resultado para nuevos estudios (la prueba t de la media Zr

Cuadro 4.2. Siete estudios cuasi experimentales y dos experimentales que incluyeron la evaluciéon
de los efectos de la educacién artistica visual auténoma en la lectura

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa

Dewberry (1977) X
Diamond (1969) X
Johnson (1976)* X
Mills (1972)* X

Schulte (1983) X
Schulte (1983) X
Schulte (1983) X
Spangler (1974) X

Wootton (1968) X

Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 4.A1.1. Los dos estudios marcados con asterisco son verdaderamente
experimentales.
Fuente: Burger y Winner (2000).
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Cuadro 4.3. Tres estudios cuasi experimentales y uno experimental que evalian
los efectos de la ensefianza de la lectura integrada a las artes visuales

. Relaciéon Relaciones mixta,
Estudio . .
positiva nula o negativa

Catchings (1981) X
Lesgold y colaboradores (1975)* X
Shaw (1974) X

Wootton (1968) X

Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 4.A1.2. El estudio marcado con asterisco es verdaderamente expe-
rimental.
Fuente: Burger y Winner (2000).

no fue significativa). Ademas, el efecto se debid en su totalidad a los resultados de la dis-
posiciéon lectora, que son resultados visuales. No hubo efecto para los resultados de desem-
petio en la lectura.

En el meta-andlisis de Burger y Winner (2000) no se encontrd evidencia para sustentar
que las artes visuales mejoran las habilidades lectoras ni que la lectura integrada a las artes
visuales funciona mejor que la sola ensefianza de la lectura. Es posible que los programas
que ayudan a quienes tienen problemas para leer mediante un esquema de arte integrado
funcionen mejor debido a la enseflanza lectora intensiva adicional que reciben los nifios, in-
dependientemente de que esta ensenanza se fusione con el dibujo.

Estudios sobre la educacion en artes visuales y la lectura,
realizados después del REAP

Solo identificamos un estudio realizado después del REAP, que analiza la relacién entre artes
visuales y lectura (cuadro 4.4). El Museo Guggenheim de la ciudad de Nueva York desarrollé
un programa denominado “Ensefar habilidades de lectoescritura (literacy) por medio de las
artes”, en el que se integraron las artes visuales al curriculo del nivel bésico en las aulas de
colegios publicos. Aun cuando los alumnos que participaron en el programa mejoraron mucho
con respecto a un grupo comparativo en cuanto a la sofisticacién y la complejidad del lengua-
je que emplearon para comentar sobre obras de arte, no mejoraron en las pruebas verbales
estandarizadas que requerian leer (Korn, 2007).

Hasta ahora, no hay evidencia que sustente la hipotesis de que las artes visuales pueden
utilizarse para mejorar las habilidades de lectoescritura. Ademaés, no hay razén tedrica que

Cuadro 4.4. Un estudio cuasi experimental, realizado después del REAP, que examina
el efecto de la educacién en artes visuales en la lectura

Estudi Asociacién Sin
studio

positiva asociacion
Korn (2007) X
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apoye esta hipdtesis, dado que las habilidades linglistica y visual/espacial no se correlacionan
entre si (véase, por ejemplo, Gardner, 1983).

. La educacion en artes visuales y el razonamiento geométrico/espacial

Tanto las artes visuales como el razonamiento geométrico requieren visualizacién espacial,
y la habilidad de la visualizacién espacial se enfatiza en las clases de artes visuales. Como
se muestra en el recuadro 4.1, a los alumnos analizados por Hetland, Winner, Veenema y
Sheridan (2013) se les pidi6 con frecuencia que imaginaran qué podrian observar directamen-
te con la vista. Se les pidid que crearan una obra de arte a partir de la imaginacién en lugar
de la observacién y que imaginaran cémo se veria su trabajo si le hicieran algunos cam-
bios descritos verbalmente (por ejemplo, ;cOmo se veria esto si movieras esta figura hacia la
izquierda?). También se les pidié que imaginaran la estructura subyacente de alguna forma
que estaban dibujando y, luego, que visualizaran como se podria mostrar esa estructura en su
trabajo. Dada esta clase de capacitacién en razonamiento espacial, es razonable formular la
hipétesis de que si los alumnos adquieren habilidades de razonamiento espacial en clases de
artes visuales, éstas podrian extenderse a las clases de geometria, en las que también resulta
importante este tipo de razonamiento.

;Existe alguna prueba de que los alumnos en artes visuales sobresalen en razonamiento
espacial y pensamiento geométrico? Y, de ser asi, shay pruebas de que esta superioridad sea
una funcién de la capacitacién artistica que recibieron y no un rasgo innato que los llevd
a estudiar artes visuales?

Los artistas adultos

Existen pruebas, derivadas de estudios de correlacién que indican que los alumnos de arte y
los artistas en edad adulta sobresalen en diversas capacidades visuales/espaciales (por ejem-
plo, Chan, 2008; Chan y cols., 2009; Morrison y Wallace, 2001; Pérez-Fabello y Campos, 2007;
Winner y Casey, 1993). ;Y los nifios?

Estudios de correlacion

Encontramos dos estudios de correlacién que investigan si el aprendizaje en artes visuales
se asocia con una mejora del razonamiento geométrico y/o espacial de nifios y adolescentes
(cuadro 4.5).

Walker, Winner, Hetland, Simmons y Goldsmith (2010) informaron que los alumnos
universitarios que se especializan en artes visuales superan de manera significativa a los que
se especializan en psicologia, que es una disciplina mas académica (véase el recuadro 4.2).

Spelke (2008) mostré que el desempeno de los alumnos de bachillerato que se especializan
en artes visuales es mejor, en cuanto al razonamiento geométrico de la medicién espacial,
que el de quienes toman teatro o redaccién (recuadro 4.3).
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Cuadro 4.5. Dos estudios de correlacién que examinan la relacién entre
el aprendizaje de las artes visuales y las habilidades visuales/espaciales

Relacién negativa/

. Relacion . .
Estudio . inconsistente/
positiva . .
sin relacion
Spelke (2008) X
Walker, Winner, Hetland, Simmons y Goldsmith(2010) X

Recuadro 4.2. Los alumnos de artes visuales superan a los de psicologia
en una prueba de razonamiento geométrico

La capacidad para visualizar lo que no puede observarse de manera directa desempenia un
papel importante en las matematicas y en la ciencia. Virtualmente, cada disciplina STEM (por
sus siglas en inglés: Science, Technology, Engineering, and Mathematics) requiere el razona-
miento visual o espacial: los quimicos visualizan estructuras moleculares y sus interacciones;
los gedlogos utilizan observaciones de campo para visualizar formaciones que no se pueden
ver; los ingenieros recurren a la retroalimentacién visual de modelos de computo mientras
desarrollan y prueban disefios; los topdlogos y los gedmetras investigan las relaciones ma-
tematicas que ocurren en transformaciones diversas. Algunas organizaciones educativas de
matematicas y ciencias también destacan la importancia de la representacién visual y las habi-
lidades de razonamiento, asi como la funcién esencial de poder representar e interpretar ideas
matematicas y problemas de manera visual, incluidas las graficas, bosquejos y diagramas.

La visualizacién parece ser un habito fundamental de la mente artistica. Los artistas no solo
“ven” magicamente con su imaginacion, sino que analizan de manera deliberada y sistemética
la forma y el espacio, las imégenes familiares simples, las lineas de construccién, los dngulos y
relaciones de tamano (Kozbelt, 1991). Este proceso es basico para representar objetos tridimen-
sionales en una superficie bidimensional. La visualizacién también resulta valiosa a la hora de
crear objetos tridimensionales, que a menudo deben “plasmarse” en su totalidad antes de ser
construidos. En el estudio etnografico realizado por Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013)
sobre programas intensivos de arte en el nivel bachillerato (referidos en el recuadro 4.1) se en-
contré que visualizar (imaginar) constituye uno de los ocho hébitos mentales que se ensefan
en las clases de artes visuales. La visualizacién (imaginar) implica formar imégenes (con fre-
cuencia mentales) que después pueden inspirar acciones y la solucién de problemas, e incluso el
hallazgo de resultados. Los profesores de arte a los que estos autores estudiaron asignaron a sus
alumnos practicas continuas para imaginar espacios, lineas, colores y formas mediante pregun-
tas como las siguientes: “;como se veria esto si prolongaras esta linea?”, “;cuél es la estructura
que subyace a esta composiciéon?”, “;dénde se ubicaria la sombra si la luz entrara por esa ven-
tana?” Esta clase de preguntas incitan a los alumnos a imaginar lo que no esta alli. Los alum-
nos de artes visuales también estudian anatomia musculo-esquelética para poder visualizar la
estructura interna de la figura humana y las fuerzas que entran en juego en las poses distintas.

Debido a que el arte y la geometria implican la visualizacién y el manejo mental de imé-
genes, y a que uno de los habitos mentales que los profesores de artes visuales destacan es
visualizar lo que no es posible observar (Hetland y colaboradores, 2013), Walker, Winner, Het-
land, Simmons y Goldsmith (2010) investigaron si las personas entrenadas en artes visuales
se desempenan mejor en las tareas de razonamiento geométrico. A dos grupos de egresados de
las carreras de Arte visual y Psicologia se les dio un conjunto de elementos de razonamiento

(continua...)

136



M Capitulo 4. Resultados cognitivos de la educacién en artes visuales

Recuadro 4.2. Alumnos de artes visuales superan a los de psicologia
en una prueba de razonamiento geométrico (continuacion)

geométrico disenados para evaluar la capacidad de manejar formas geométricas mentalmente
en espacios bidimensionales y tridimensionales.

Con la ayuda de un grupo de gedmetras y profesores de matematicas se adapté un con-
junto de elementos desarrollado originalmente por Callahan (1999), para crear un inventario
de 27 elementos de visualizacién/razonamiento geométrico que no dependia del conocimiento
geométrico formal, como ecuaciones o definiciones, sino del pensamiento geométrico. Estos ele-
mentos requerian que los participantes confiaran en su memoria de trabajo visual y usaran su
capacidad para participar en varias transformaciones espaciales. No se les permitié hacer dibu-
jos como ayuda para solucionar los problemas, ya que el objetivo era evaluar su capacidad para
resolverlos mediante la visualizaciéon mental, en lugar de manejar representaciones externas.
Tres de los elementos utilizados fueron los siguientes:

Elemento muestra 1. Abajo encontraras imagenes de “reticulas”. Puedes doblarlas por las
lineas marcadas para crear formas tridimensionales. Haz un circulo alrededor de la(s) que
pueda(n) doblarse de modo que forme(n) un elemento cerrado (esto es, una que no tenga
orificios ni aberturas).

Elemento muestra 2. Imagina que sostienes una tarjeta cuadrada pequefia por las esquinas
diagonales y que la giras sobre el eje diagonal. ;Qué figura estarias trazando en el aire? Encuen-
tra la respuesta en tu mente sin dibujar. Describe tu respuesta verbalmente de la mejor manera
que puedas.

Elemento muestra 3. Imagina un tridngulo equildtero. Marca mentalmente los lados del trian-
gulo en tercios y corta cada una de las esquinas del tridangulo por las marcas. Describe la figura
que obtuviste. Encuentra la respuesta en tu mente sin dibujar. Describe tu respuesta verbalmen-
te de la mejor manera que puedas.

A los participantes también se les aplicé una prueba de inteligencia verbal. Tanto la capa-
citacién en artes visuales como en inteligencia verbal resultaron fuertes predictores de ra-
zonamiento geométrico, pero la capacitacién en las artes fue un predictor significativo, incluso
cuando se eliminaron los efectos de la inteligencia verbal. Estos hallazgos de correlacién sir-
ven de sustento para formular la hipotesis de que la capacitacién en las artes visuales puede
mejorar el razonamiento geométrico mediante la habilidad cognitiva de la visualizacién que
fue aprendida.
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Recuadro 4.3. Los alumnos de artes visuales de nivel bachillerato superan a los
de teatro y redaccién en una prueba de razonamiento geométrico

Spelke (2008) utiliz6 a alumnos de artes visuales en su grupo de control cuando investigo si la
capacitacién musical fomentaba las habilidades de razonamiento geométrico (como se describe
en el recuadro 3.4). Los tipos de medidas en las que sobresalieron los alumnos de artes visuales
incluian el reconocimiento de la invariancia geométrica. La autora recurri6 a una tarea desarro-
llada por Dehaene, Izard, Pica y Spelke (2006), en la cual se mostraba a unos ninos seis figuras
geométricas distintas en tamano y orientacién.

Cinco de las figuras compartian una propiedad de invariancia geométrica que no tenia
la sexta figura, y la tarea consistia en hallar la figura distinta. A continuacién se detallan
dos elementos muestra; la respuesta correcta esta encuadrada. En las imagenes de la izquier-
da, el elemento que no corresponde carece de un angulo recto; en las imagenes de la derecha,
el tallo del elemento que no corresponde esta en la parte izquierda de la bola. Los alumnos
especializdndose en musica superaron a los de teatro y redaccién en pensamiento geomeétrico,
aligual que los de danza y artes visuales.

AN Y e ¢
> N N\ef

Estudios cuasi experimentales y experimentales

Los estudios de correlaciéon no pueden indicarnos si los alumnos con fuertes habilidades espa-
ciales procuran las artes visuales o si la capacitacion en esta rama artistica fortalece las habi-
lidades visuales/espaciales. ;La superioridad de un estudiante de arte en pruebas espaciales y
geométricas se debe a la capacitacién, o bien a alguna condicién preexistente? Localizamos un
meta-analisis de estudios cuasi experimentales y un estudio cuasi experimental, actualmente
en curso, que investigan la relacién entre la educacién en artes visuales y las habilidades vi-
suales/espaciales (cuadro 4.6).

En un meta-analisis realizado por Haanstra (1996), que consta de 30 estudios cuasi experi-
mentales para comprobar la afirmacién de que el aprendizaje de las artes visuales mejora la
capacidad espacial visual, no se hall6 que la educacién artistica tenga efectos en la capacidad
visual/espacial, excepto en el caso de nifios entre los 4 y 6 afios de edad. El resultado es sor-
prendente, dada la conexidén aparentemente cercana entre el tipo de pensamiento requerido
en las artes visuales y el que se evaltia con las pruebas de razonamiento espacial y geométrico.
Por tanto, se requiere investigar més sobre este tema.

Winner, Goldsmith, Hetland, Hoyle y Brooks (2013) llevaron a cabo un estudio longitudinal
para analizar los cambios en el razonamiento geométrico y en el desempeno en las medicio-



M Capitulo 4. Resultados cognitivos de la educacién en artes visuales

Cuadro 4.6. Un meta-analisis de 30 estudios y un estudio cuasi experimental que analizan
los efectos de la educacién en artes visuales en las habilidades visuales/espaciales

q Asociacién Asociacién negativa
Estudio .. . o
positiva 0 sin asociacién
Haanstra (1996) (meta-analisis de 30 estudios) X
Winner, Goldsmith, Hetland, Hoyle y Brooks (2013) X

nes de razonamiento espacial estandarizadas después de uno y dos anios de ensefianza en
artes visuales. Aun cuando el grupo de artes visuales mejoré mas que el grupo de control,
cuyos integrantes estudiaban teatro, los resultados fueron dificiles de interpretar, porque las
mejoras en dibujo no tuvieron correlacién con las mejoras en el razonamiento geomeétrico.

En resumen, existe evidencia de correlacién para la asociacién entre la capacidad en artes
visuales y el razonamiento geométrico. Lo que se desconoce auln es si dicha asociacién se debe
a la enseflanza en artes visuales o a una capacidad espacial preexistente. Se requieren estu-
dios experimentales para determinar si los nifios que no tienen preferencia o interés por las
artes visuales pueden ser entrenados para mejorar sus habilidades de razonamiento geomé-
trico mediante el estudio de esta rama del arte. Si esto puede demostrarse, serd importante
determinar qué tipo de ensefianza en artes visuales produce este efecto (por ejemplo, ;dibujo
mimeético?, sejercicios de composicién?, etcétera).

La conclusién a la que llegamos a partir de estudios meramente de correlacién es que pue-
de existir una relacion entre las artes visuales y la geometria. En otros casos dentro de este
informe hemos llegado a conclusiones menos optimistas basadas en hallazgos de correlacién.
Ello se debe a que resulta importante contar con una razén tedrica para pensar en una trans-
ferencia. En el caso de las artes visuales y la geometria, sabemos que implican razonamiento
espacial. Sin embargo, cuando, por ejemplo, leemos sobre una correlacién entre tomar cursos
de arte y el desempeno en la SAT no nos queda claro cual pueda ser la similitud entre la educa-
cién artistica y las preguntas verbales y matematicas de opcién multiple. Esto nos hace dudar
que la transferencia acabara por demostrarse.

. La educacion en artes visuales y las habilidades de observacion

Como lo muestran Hetland y colaboradores (2007), la educacién en artes visuales pone un
gran énfasis en el desarrollo de las habilidades de observacién. A los alumnos de las clases que
estos autores analizaron se les ensefaba a mirar detenidamente el modelo, sus disefios y los
de sus compartieros. Por ejemplo, al finalizar cada clase hubo un espacio para la critica grupal:
todos los trabajos se prendian al corcho y todos los alumnos opinaban sobre lo que veifan. Los
alumnos también pasaron tiempo mirando a través de un visor (un marco rectangular de car-
tulina) para observar cémo se veian las cosas recortadas por un marco. Mirar a través de un
visor es una manera de hacer que los alumnos vean las cosas como patrones y formas, en vez
de verlas como objetos sobre los que pueden imponer sus esquemas. Por consiguiente, cuando
uno mira parte de una silla a través de un visor es més probable que se vea y se dibuje con mas
precisién que si se mira directamente en su totalidad. Podemos formular una hipétesis razo-
nable de que a medida que los alumnos adquieren habilidades de observacién en sus clases
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de arte visual, dichas habilidades pueden extenderse a otras areas, como la biologia, donde las
habilidades de observacién resultan fundamentales.

Estudios con adultos

Ainsworth, Prain y Tytler (2011) sostienen que el dibujo debe utilizarse como una herramienta
para ayudar a que los nifilos comprendan conceptos cientificos, lo cual refieren como “dibujar
para aprender”. Ciertamente, no se trata de dibujo artistico, tampoco de educacién artistica.

Encontramos un estudio experimental realizado con adultos que pone a prueba la hipote-
sis de que las habilidades de observacién aprendidas observando pinturas incrementan la ha-
bilidad de observacién médica (cuadro 4.7). Dolev, Friedlaender y Braverman (2001) asignaron
aleatoriamente a un grupo de alumnos de medicina al aprendizaje de observar detalladamen-
te pinturas; otro conjunto de alumnos fue asignado al grupo de control. Quienes aprendieron
a mirar de cerca las obras de arte superaron a los alumnos del grupo de control cuando se
les mostraron fotografias de gente con padecimientos y se les pidié que describieran lo que
observaban. Por tanto, el entrenamiento de la mirada para observar pinturas puede mejorar
el tipo de habilidades de observacién apreciadas en la carrera de medicina. Consideramos lo
anterior como un caso de transferencia cercana en el que las mismas habilidades aprendidas
en el arte se utilizan en otra area.

Encontramos un estudio cuasi experimental realizado con nifios para evaluar el mismo
tipo de hipoétesis (cuadro 4.8).

Se trata de una investigacién que seniala mejoras positivas en la habilidad de observacién
posterior a la enseflanza artistica, pero dicha ensefianza se enfocé por completo en cémo ob-
servar pinturas. Cuando los nifios aprendieron a mirar de cerca las obras de arte y a reflexionar
sobre lo que observaban, mejoraron su habilidad en una actividad cientifica de observacién.
Tishman, MacGillivray y Palmer (1999) estudiaron a 162 nifos de entre 9 y 10 afios de edad
que fueron expuestos a un curriculo VTS en el cual se les ensenid a mirar detenidamente obras
de arte y a platicar lo que veian. Después de siete u ocho sesiones de 40 minutos, a lo largo de
un ano, se mostrd a los alumnos una fotografia de un registro fésil con dos pares de huellas

Cuadro 4.7. Un estudio experimental que analiza el efecto del entrenamiento
de la mirada para observar pinturas en la habilidad de observacién médica

: Asociacién Asociacién negativa
Estudio .\ . .y
positiva 0 sin asociacién
Dolev, Friedlaender y Braverman (2001) X

Cuadro 4.8. Un estudio cuasi experimental que analiza el efecto del aprendizaje
en artes visuales en las habilidades de observacién

: Asociacién Asociacién negativa
Estudio . . L
positiva o sin asociacién
Tishman, MacGillivray y Palmer (1999) X
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animales que se intersectaban y se les hicieron las mismas preguntas que habian aprendido
a responder en torno a las obras de arte: ;qué estéd sucediendo en la pintura?, ;qué observas
que te hace opinar eso? Los ninos que recibieron el curriculo VTS obtuvieron puntajes mayores
en la actividad de las huellas animales que los nifios que no cursaron ese curriculo; utilizaron
menos el razonamiento circular y fueron mas conscientes de que sus interpretaciones eran
subjetivas. Por tanto, los alumnos en el grupo de arte habian adquirido habilidades de obser-
vacién y razonamiento por haber observado obras de arte, y pudieron ponerlas en practica
cuando se les presentd una imagen cientifica para su analisis.

Lo anterior es, nuevamente, un caso de transferencia cercana: las habilidades relacionadas
con el dominio artistico son muy cercanas a las habilidades evaluadas en el area cientifica: en
ambos casos, la habilidad critica consiste en mirar detenidamente y razonar sobre lo que se
observa. La observacién visual cercana es probablemente una habilidad que podria aprender-
se en el ambito no artistico (por ejemplo, biologia o quimica); sin embargo, el presente estudio
demuestra que la agudeza visual puede desarrollarse observando imagenes de arte y, poste-
riormente, esta habilidad se transfiere a las imagenes de caracter biologico.

Podemos concluir que los estudios experimentales han mostrado que el entrenamiento
para mirar obras de arte visual mejora las habilidades de observacion de imégenes de caracter
cientifico y médico. Empero, el presente hallazgo se fundamenta en dos estudios Unicamente.

. Resumen y conclusion

En este capitulo hemos revisado la investigacién sobre la transferencia del aprendizaje a par-
tir de las artes visuales. Al inicio resumimos los tipos de habitos mentales en general que se
aprenden en las buenas clases de artes visuales. En la mayor parte de los estudios revisados
no se analizaron las habilidades relacionadas con estos habitos mentales; y, sin embargo, aqui
es donde existe la mayor probabilidad de encontrar transferencia, y esto a partir de cualquier
rama artistica. La Unica area en la cual se ha mostrado transferencia se relaciona con las habi-
lidades de observacion, y este es uno de los habitos mentales que se entrena directamente con
las artes visuales. La otra area que consideramos prometedora se refiere a la relacion entre la
educacion en artes visuales y la geometria, debido a que el razonamiento espacial se utiliza
tanto en la una como en la otra. Hasta ahora, solo se han encontrado vinculos de correlacién,
aunque un estudio cuasi experimental sefiala que los alumnos de artes visuales avanzaron
més en geometria que los que no estudiaban esta rama artistica. Estos resultados son dificiles
de interpretar dado que no se sustento la hipétesis de que el mecanismo de incremento en
dibujo predecia un incremento en geometria.
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ANEXO 4.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 4.A1.1. Nueve estudios cuasi experimentales y experimentales que evaltian
los efectos de la ensenanza auténoma de las artes visuales en la lectura

Dewberry (1977) 22 -22 -1.02 (p = .85)
Diamond (1969) 88 10 91 (p=.18)
Johnson (1976)* 42 .00 0.00 (p = .50)
Mills (1972)* 52 54 3.92 (p = <.0001)
Schulte (1983) 34 -30 -1.73 (p = .96)
Schulte (1983) 40 -29 ~1.84 (p = .97)
Schulte (1983) 39 18 1.09 (p = .14)
Spangler (1974) 85 21 1.91 (p = .03)
Wootton (1968) 93 21 2.00 (p = .02)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2. Los dos estudios
marcados con asterisco fueron los Gnicos realmente experimentales.
Fuente: Burger y Winner (2000).

Cuadro 4.A1.2. Tres estudios cuasi experimentales y uno experimental que evalian
los efectos de la ensefianza lectora integrada a las artes visuales

Catchings (1981) 111 15 1.60 (p = .06)
Lesgold y colaboradores (1975)* 30 .00 0.00 (p = .50)
Shaw (1974) 43 51 3.34 (p = .0004)
Wootton (1968) 93 23 2.24 (p = .01)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2. El estudio marcado
con asterisco fue el tnico realmente experimental.
Fuente: Burger y Winner (2000).



CAPITULO 5

Resultados cognitivos
de la educacion teatral

En este capitulo se revisan las investigaciones sobre los efectos de la educacion teatral
en los resultados cognitivos: desempeiio académico general y habilidades verbales. Hay
evidencia causal clara de que el aprendizaje teatral en la escuela mejora un amplio rango
de habilidades verbales, incluidas la comprension de lectura y la comprension de cuentos.

a ensefanza teatral implica memorizar y representar didlogos. Muchos estudiosos han
investigado si la actuaciéon escénica o la representacién informal de relatos e historias
en el aula mejora las habilidades verbales y académicas de otro tipo; y si con la ac-
tuacion de esos textos los alumnos profundizan su entendimiento de los mismos. La in-
vestigacion sobre la influencia de la educacién teatral en las habilidades académicas se ha
enfocado en las habilidades verbales. Si bien el desarrollo de las habilidades verbales podria
ayudar a mejorar en otras materias —como las matematicas o la ciencia- por el simple hecho
de que leer, comprender y escribir mejor ayudan en cualquier materia, no hay una razén
tedrica obvia que nos permita pensar que la educacién teatral mejorara las habilidades arit-
meéticas, geométricas o de cualquier indole cientifica. Parece ser que los tipos de habitos de
la mente que se aprenden por medio de la ensefianza teatral son: la habilidad para compren-
der nuestra mente y la de los demaés, la habilidad para modular nuestras emociones y una
tendencia hacia la empatia; pero estos no son resultados cognitivos. Haremos referencia a
ellos méas adelante en el capitulo sobre resultados sociales.
En este capitulo se analizan los estudios enfocados en determinar la influencia de la educa-
cién teatral en el desempenio académico general y en los resultados verbales, como la lectura,
el vocabulario y el entendimiento de textos.

. La educacion teatral y el desempeiio académico general

Es factible que la educacién teatral incremente el desemperfio académico general mediante
dos mecanismos principales: el desarrollo de actitudes y habitos mentales, que luego se ex-
tienden a todas las materias académicas, y una mejora en la lectura y la comprension, que
puede ser aplicada a otras disciplinas y en los examenes.
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Analisis del REAP sobre la educacion teatral y el desempeiio académico general

Vaughn y Winner (2000) compararon las calificaciones de la SAT de los alumnos que tomaron
y no tomaron clases de teatro en el bachillerato, como parte del “Proyecto de revisién de la
educacién y las artes” (REAP). Al igual que con otras ramas del arte, los alumnos que tomaron
clases de teatro obtuvieron mejores calificaciones en la SAT verbal y matematica, compara-
dos con quienes no tomaron clases de arte (pero similares a las de los alumnos que tomaron
clases de otras ramas artisticas). La diferencia en la SAT verbal entre los alumnos de teatro y
los que no tomaron arte es mayor que en cualquier otra rama artistica (més de 64 y 53 puntos
para actuaciéon y apreciacién dramatica, respectivamente) y aproximadamente igual para las
calificaciones de la SAT en matematicas. Los alumnos que toman clases de actuaciéon tienen
mejores calificaciones verbales y matematicas que los que estudian apreciacién dramaética.
Las pruebas t que comparan a lo largo de 10 afios las medias de las calificaciones verbales de
la SAT de los alumnos que tomaron clases de teatro versus los que no tomaron clases de arte
resultaron ser muy significativas. No se pueden establecer conclusiones causales sobre los
efectos de las clases de teatro en las calificaciones de la SAT ya que estos analisis se basan en
datos de correlacion.

Estudios cuasi experimentales sobre la educacion teatral y el logro académico general
realizados después del REAP

Encontramos tres estudios cuasi experimentales realizados después del REAP que analizan el
efecto del teatro en las habilidades académicas generales (cuadro 5.1). Los resultados de dos
estudios eran mixtos y no fueron concluyentes; un estudio mostrd un efecto positivo.

Fleming, Merrell y Tymms (2004) realizaron un estudio cuasi experimental con ninos
de escuelas primarias que tomaban clases de teatro integrado a la escritura. Los niflos fueron
evaluados en una gama de resultados académicos uno y dos afios después de su participa-
cién y comparados con nifios de escuelas de control seleccionadas (Fleming, Merrell y Tymms,
2004). Los alumnos del grupo de arte dramatico mejoraron en las habilidades matematicas,
pero no en las verbales ni tampoco en una prueba de habilidad no verbal que evaluaba los
patrones de reconocimiento. Los autores no proporcionaron explicaciéon o teoria alguna de por
qué el teatro podria estar relacionado con la mejora de las habilidades matematicas, y resulta
dificil plantear una hipétesis plausible para tal descubrimiento, especialmente porque no me-
joraron las habilidades verbales y, por ende, no puede ser el mediador de la mejoria. Por tanto,
consideramos que estos descubrimientos deben replicarse.

Rousseau, Benoit, Gauthier, Lacroix, Alain, Rojas, Moran y Bourassa (2007) estudiaron a
alumnos inmigrantes y refugiados de un bachillerato en Montreal que estaban inscritos en
clases de teatro en las que aprendieron a representar sus historias personales. Estos alumnos
fueron comparados con un grupo de control que no recibi6 clases de teatro. No se hallaron
mejoras globales en los resultados académicos; los hombres del grupo experimental, pero no
las mujeres, mejoraron en francés y matematicas. Dichos resultados parecen ser inconsisten-
tes y dificiles de utilizar para sustentar la hipotesis de que la ensenianza teatral mejora las ha-
bilidades académicas. Sin embargo, apuntan hacia la importancia de las dimensiones sociales
y de género en el efecto de la educacién artistica, suponiendo que el motivo para este efecto
sea primordialmente de motivacién.
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Cuadro 5. 1. Tres estudios cuasi experimentales que analizan
la educacion teatral y las habilidades académicas generales

. Resultado Resultado negativo/
Estudio . . .
positivo inconsistente
Fleming, Merrell y Tymms, (2004) X
Rousseau y cols. (2007) X
Cokadar e Yilmaz (2010) X

Un tercer estudio, realizado en Turquia, comparé los resultados de la comprensién cientifi-
ca de alumnos de 12-13 anos de edad, a quienes se les brindé instruccién “teatral creativa” en
sus clases de ciencias, con los resultados de un grupo cuya ensefianza en ciencias fue tradi-
cional (Cokadar e Yilmaz, 2010). Las clases, pero no los alumnos, se asignaron aleatoriamente
a la enseflanza con teatro integrado y a la ensefianza tradicional, y ambos grupos tomaron
clase con el mismo maestro de ciencias. Los alumnos recibieron un total de ocho horas
de clase de ciencia en el transcurso de tres semanas (tres clases de 45 minutos por semana).
En ambos grupo se impartieron los mismos temas: ecosistemas y ciclos de la materia. En
el grupo creativo de teatro se pidié que los alumnos representaran los conceptos cientificos
por medio de movimientos. En el grupo de control, las lecciones se llevaron a cabo mediante
conferencias y discusiones participativas. El grupo creativo de teatro super6 al tradicional en
el entendimiento de conceptos cientificos. Los grupos no difirieron en términos de su actitud
hacia la ciencia. Los investigadores sugieren que el beneficio de la instruccién creativa basada
en arte dramatico se explica porque es menos pasiva que el aprendizaje tradicional, y también
porque puede ser mas entretenida. Incluimos este estudio en la presente seccién de nuestro
informe porque el tipo de entendimiento cientifico evaluado en él implica la comprensién de
material presentado oralmente.

Concluimos que todavia no hay pruebas claras que sustenten la afirmacién de que la ense-
fanza teatral mejora las habilidades académicas generales. Hay una asociacién entre clases
de teatro y mejores calificaciones académicas, pero no necesariamente se debe a la educacién
teatral: es plausible que los alumnos cuyo desempeno académico es mas alto tienen mayor
predisposicién a estudiar teatro que los alumnos cuyo desempefio académico es bajo.

. La educacion teatral y las habilidades verbales

Las mejores investigaciones en torno a la transferencia del arte al &mbito académico se en-
focan en los efectos del “teatro en el aula” en las habilidades verbales. Por teatro en el aula
nos referimos al uso de técnicas de actuacién en el curriculo de las clases regulares y no
a la producciéon de obras de teatro.

Kardash y Wright (1986) meta-analizaron 16 estudios sobre teatro en el aula y encontraron
una relacién positiva entre el teatro y la lectura, el desarrollo del lenguaje oral, la autoestima,
el razonamiento moral y varias habilidades teatrales (con un tamano del efecto promedio de
r=.32, equivalente a d = .67).

Conrad (1992) realizd un segundo meta-analisis sobre el efecto del teatro en el aula en el des-
empeno verbal, el autoconcepto y la creatividad. Este analisis combiné 20 estudios, seis de los
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cuales fueron incluidos en el anélisis de Kardash y Wright. Nuevamente, se encontrd un efecto
positivo, con un tamafo del efecto promedio de r = .23 (equivalente a d = .48).

Ninguno de los dos meta-andlisis previos desglosa los componentes especificos del teatro
en el aula que pueden influir en el desempeno académico. De igual manera, ninguno de los
estudios separd los diferentes tipos de resultados que fueron afectados y, por ende, no se pudo
determinar cual fue el area o las &reas del desempeno académico que se relacionaron mas
fuertemente con el teatro en el aula.

Meta-analisis del REAP de los estudios cuasi experimentales y experimentales sobre los
efectos de la educacién teatral en las habilidades verbales

Podlozny (2000) meta-analizé 80 investigaciones cuasi experimentales y experimentales (com-
binadas) para evaluar los efectos del teatro en el aula en el desempefio verbal (enumera-
dos en el cuadro 5.2). No se encontrd ninguna diferencia en los resultados de ambas clases
de investigacién. Dichos estudios evaluaron y compararon el efecto del teatro en el aula en
siete resultados verbales distintos: comprension de cuentos (mediciones verbales), compren-
sién de cuentos (mediciones escritas), desempefio en la lectura, preparaciéon lectora, desarro-
llo del lenguaje oral, vocabulario y escritura. Podlozny clasificé los estudios en dos rubros: las
pruebas que evaluaban materiales que los alumnos habian representado en sus sesiones de
teatro (directo); las pruebas que se aplicaron con material totalmente nuevo (transferencia).

Cuadro 5.2. La educacién teatral y la comprension de relatos: medidas verbales

. Relacion Relaciones mixta,
Estudio " ;
positiva nula o negativa
Aoki (1977) X
Dansky (1975/1980) X
Galda (1983) X
Marbach e Yawkey (1980) X
Milner (1982) X
Page (1983) X
Parks y Rose (1997) X
Pellegrini (1984a) X
Pellegrini y Galda (1982) X
Rappoport (1989) X
Saltz, Dixon y Johnson (1977) X
Weidner (1993) X
Williamson y Silvern (1990) X
Williamson y Silvern (1992) X
Wright y Young (1986) X
Yawkey (1980a) X
Yawkey e Yawkey (1979) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.1.
Fuente: Podlozny (2000).
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Se hizo esta distincién para determinar si el hecho de representar un relato ayudaba simple-
mente a los jévenes a mejorar su lectura, su comprension y a recordar un relato en particular
que habian representado; o bien, si la experiencia de representar un cuento era la que ayuda-
ba a mejorar, de manera general, las habilidades verbales de los nifios.

En 17 estudios de resultados de memoria verbal, el grupo de teatro escuché y representé
los relatos y el grupo de control las escuchd, pero no las representd. Enseguida, se evaluaron,
oralmente, la compresién y la memoria de los alumnos.

En 14 estudios de resultados de memoria escrita (cuadro 5.3) el grupo de teatro leyé y luego
represento los cuentos; mientras que en el grupo de control se leyd, discutié y repitié el voca-
bulario contenido en ellos. Los nifios realizaron pruebas escritas de compresién y memoria.
Solo se hizo referencia a los cuentos que se habian ensenado.

En 20 estudios de resultados de desempeno en la lectura (cuadro 5.4), el grupo de teatro tipi-
camente leyé un relato o una obra y la representd; mientras que el grupo de control inicamen-
te continud con sus clases regulares de lectura. Enseguida, a los dos grupos se les aplicd una
prueba estandarizada de comprensién de lectura. Por tanto, en esta serie de estudios los nifios
siempre fueron evaluados con material nuevo. En consecuencia, cualquier efecto demuestra
una transferencia de las habilidades de comprensién lectora hacia un material nuevo.

En 18 estudios de resultados de preparacién lectora (cuadro 5.5) el grupo de teatro escu-
ché un relato y lo representd; en tanto que los integrantes del grupo de control escucharon
el mismo relato y lo comentaron, pero sin representarla; recrearon temas de viajes de es-
tudio de campo u otras experiencias (y, por ende, no escucharon la historia); o se dedicaron
a actividades de cortar, pegar y clasificar (aqui, no escucharon la historia ni realizaron nin-
guna representacion). En esta serie de estudios los nifios también fueron evaluados solo con
material nuevo.

Cuadro 5.3. La educacién teatral y la comprension de relatos: medidas escritas

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa
Byerly (1994) X
Dupont (1992) X
Goodman (1991) X
Gray (1987) X
Henderson y Shanker (1978) X
Page (1983) X
Pellegrini (1984a) X
Pellegrini y Galda (1982) X
Ranger (1995) X
Rosen y Koziol (1990) X
Silvern, Williamson, y Waters (1983) X
Smith (1993) X
Steinly (1989) X
Williamson y Silvern (1992) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.2.
Fuente: Podlozny (2000).
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Cuadro 5.4. La educacién teatral y el logro lector

Estudio Relaic?én Relaciones mi'xta,
positiva nula o negativa
Allen (1968) X
Aoki (1977) X
Bennett (1982) X
Blacharski (1985) X
Burke (1980) X
Carlton (1963) X
Carlton y Moore (1966) X
Dupont (1992) X
Gourgey, Bosseau, y Delgado (1985) X
Jackson (1991) X
Karafelis (1986) X
Millin (1996) X
Myerson (1981a) X
Myerson (1981b) X
Pappas (1979) X
Parks y Rose (1997) X
Pate (1977) X
Rappoport (1989) X
Smith (1993) X
Vogel (1975) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.3.
Fuente: Podlozny (2000).

En 20 estudios de resultados de desarrollo del lenguaje oral (cuadro 5.6) los alumnos del
grupo de teatro realizaron, generalmente, actividades creativas de teatro (contar cuentos, re-
presentar personajes, manejar marionetas) y debatieron, en tanto que el grupo de control
observé diapositivas y realizé actividades artisticas no teatrales. Posteriormente, se evalud el
lenguaje oral de todos los nifios, algunas veces mientras hablaban sobre el material nuevo,
otras, mientras comentaban los relatos que habian representado.

En 10 estudios de vocabulario (cuadro 5.7) los nifios del grupo de teatro realizaron activida-
des teatrales creativas, entre ellas, representacién de personajes, pantomima, movimiento e
improvisaciéon de didlogos; el grupo de control no recibié ninglin trato especial. Mas adelante, a
todos los nifios se les aplicé una prueba de vocabulario, algunas veces con palabras contenidas
en los relatos que les habian ensefiado y, otras, con palabras nuevas.

En ocho estudios realizados con resultados de habilidades de escritura (cuadro 5.8) se selec-
cionaron ejemplos para evaluar habilidades, como conciencia del publico, estructura del relato
(inicio, cuerpo y final), organizacién y elaboracion. Tipicamente, los nifios del grupo de teatro
participaron, primero, en una discusién sobre la escritura y, luego, llevaron a cabo actividades
de improvisacién, pantomima y movimiento, desarrollaron ideas para crear cuentos, improvi-
saron escenas de relatos y bosquejaron historias. El grupo de control también participd en una
discusién sobre la escritura, pero después simplemente continuaron con su programa regular
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Cuadro 5.5. La educacién teatral y la preparacion para la lectura

Estudio Relza.c%én Relaciones mi'xta,
positiva nula o negativa
Adamson (1981) X
Blank (1953) X
Brown (1990) X
Christie (1983) X
Christie y Enz (1992) X
Dever (1993) X
Hensel (1973) X
Lawrence (1985) X
Levy, Schaefer y Phelps (1986) X
Milner (1982) X
Saltz y Johnson (1977) X
Saltz, Dixon y Johnson (1974) X
Smith y Syddall (1978) X
Smith Dalgleish y Herzmark (1981) X
Strickland (1973) X
Tucker (1971) X
Wright y Young (1986) X
Yawkey (1980b) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.4.
Fuente: Podlozny (2000).

de lenguaje artistico antes de bosquejar sus relatos. Los relatos se analizaron con base en una
escala de escritura narrativa. En algunos de los estudios los nifios escribieron relatos relaciona-
dos con los temas que habian representado; en otros, escribieron relatos sobre material nuevo.

La clase de arte dramatico tiene un efecto causal muy positivo en seis de los siete resulta-
dos verbales analizados (grafica 5.1). El mayor tamano del efecto fue para la comprensién de
relatos, medido con pruebas escritas, donde se encontré un promedio ponderado del tamatio
del efecto de r = .47 (equivalente a una d entre 1.0 y 1.1), y la prueba t de la media Zr fue sig-
nificativamente elevada, lo cual sefiala que este hallazgo se puede generalizar para estudios
nuevos sobre este tema. Por tanto, cuando los nifios representan relatos en lugar de leerlos
nada mas, su entendimiento de la historia es mas profundo.

Los estudios que evaluaron el efecto del teatro en el lenguaje oral también arrojaron un
fuerte promedio ponderado del tamartio del efecto (r =.15, equivalente a d entre .3 y .4), seguido
de la comprensién de historias (medida oralmente), la preparaciéon para la lectura, la escritura
y el desempeno lector (r = .27, .24, .29, .19, respectivamente; equivalentes a d de .56, .5, .6, .4,
también respectivamente). Todos estos efectos fueron robustos: las pruebas t de las medias
Zr indican que los resultados se pueden generalizar para estudios futuros, y ninguno de los
intervalos de confianza llegaron a cero. También mejoro el vocabulario (promedio ponderado
r=.14, equivalente a una d entre .2 y .3), pero, a diferencia de los otros seis tamatios del efecto,
este no es estadisticamente significativo: la prueba t de la media Zr no fue significativa, y 95%
del intervalo de confianza para el tamario del efecto promedio llego a cero.
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Cuadro 5.6. La educacién teatral y el lenguaje oral

Cullinan, Jaggar, Strickland (1974) X
Dansky (1975/1980) X
de la Cruz (1996) X
Dunn (1977) X
Faires (1976) X
Haley (1978) X
Levy, Wolfgang y Koorland (1992) X
Lovinger (1974) X
Lunz (1974) X
McDonald (1993) X
Millin (1996) X
Niedermeyer y Oliver (1972) X
Norton (1973) X
Parks y Rose (1997) X
Snyder-Greco (1983) X
Stewig y McKee (1980) X
Stewig y Young (1978) X
Vitz (1984) X
Yawkey e Yawkey (1979) X
Youngers (1977) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.5.
Fuente: Podlozny (2000).

Cuadro 5.7. La educacién teatral y el vocabulario

Allen (1968) X
Bennett (1982) X
Gourgey, Bosseau, y Delgado (1985) X

Page (1983) X
Page (1983) X
Pappas (1979) X
Pate (1977) X

Smith (1993) X
Smith, Dalgleish y Herzmark (1981) X
Tucker (1971) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.6.
Fuente: Podlozny (2000).
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Cuadro 5.8. La educacién teatral y el desempetio en la escritura

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio . .
positiva nula o negativa
Carson (1991) X
Dunnagan (1990) X
Knudson (1970) X
Moore y Caldwell (1990) X
Moore y Caldwell (1993) X
Roubicek (1983) X
Wagner (1986) X
Wagner (1986) X

Nota: los resultados completos se muestran en el cuadro 5.A1.7.
Fuente: Podlozny (2000).

Grafica 5.1. Refuerzo de las habilidades verbales por medio de la educacién teatral: un vinculo claro
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Nota: todos los resultados son estadisticamente significativos, excepto para el vocabulario.
Fuente: Podlozny (2000).

Si bien los siete analisis de Podlozny (2000) demostraron tamatios del efecto més altos para
el material estudiado directamente, los analisis también muestran que el arte dramético ayu-
da en la comprensién de nuevos textos no representados. Este es el hallazgo méas sorprendente
derivado de los meta-analisis. Como se menciond en la introduccién, se suele pensar que la
transferencia de las habilidades de un dominio a otro no es automatica: requiere aprendizaje
(Salomon y Perkins, 1989). Sin embargo, en el campo del teatro en el aula parece que la trans-
ferencia estd integrada naturalmente como parte del disenio del curriculo, a pesar de que los
maestros no la etiqueten como tal. Si los maestros de teatro en el aula se esforzaran mas por
ensefnar explicitamente para la transferencia, es posible que estos efectos fueran mayores.

Dada la fuerza del meta-anélisis REAP sobre el teatro en el aula y los resultados verbales, con-
cluimos que hay una clara evidencia causal de que el teatro en el aula mejora las habilidades
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verbales, a pesar del fracaso de dos de los tres estudios realizados después del REAP incluidos
anteriormente en la seccion sobre el teatro y el desempeno académico general. En un estudio
adicional realizado después del REAP en diversos paises de Europa, se encontré una influencia
positiva del teatro y la educacion teatral en las habilidades verbales, medidas con los informes
de los alumnos y de sus profesores. Dicho estudio coincide con los hallazgos del REAP (DICE,
2010) (véase el recuadro 9.3)
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ANEXO 5.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 5.A1.1. La educacién teatral y la comprension de relatos: medidas verbales

Estudio n r Z(p)* (*<.05)
Aoki (1977) 20 39 2.44* (p = .007)
Dansky (1975/1980) 36 46 2.76* (p = .003)
Galda (1983) 36 .00 .00 (p = .50)
Marbach y Yawkey (1980) 60 .07 .55 (p = .29)
Milner (1982) 56 32 2.39* (p = .008)
Page (1983) 16 11 44 (p = 33)
Parks y Rose (1997) 179 .19 2.53* (p = .006)
Pellegrini (1984a) 192 66 9.17* (p < .0001)
Pellegrini y Galda (1982) 108 48 5.03" (p < .0001)
Rappoport (1989) 71 .07 2.27* (p=.02)
Saltz, Dixon y Johnson (1977) 54 12 .90 (p = .18)
Weidner (1993) 30 25 1.38 (p = .08)
Williamson y Silvern (1990) 75 19 1.68" (p = .046)
Williamson y Silvern (1992) 120 .23 2.56" (p = .005)
Wright y Young (1986) 240 .10 1.58 (p = .057)
Yawkey (1980a) 240 18 2.77* (p = .003)
Yawkey y Yawkey (1979) 160 13 1.64 (p = .05)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Podlozny (2000).

Cuadro 5.A1.2. La educacién teatral y la comprension de relatos: medidas escritas

Estudio n T Z(p)* (*<.05)
Byerly (1994) 26 27 1.39 (p = .08)
Dupont (1992) 51 77 4.48* (p < .0001)
Goodman (1991) 102 17 1.24 (p = .11)
Gray (1987) 21 67 3.09* (p = .001)
Henderson y Shanker (1978) 28 .96 5.07* (p < .0001)
Page (1983) 16 .10 40 (p = .34)
Pellegrini (1984a) 192 .68 9.36" (p < .0001)
Pellegrini y Galda (1982) 108 74 7.64" (p < .0001)
Ranger (1995) 50 52 3.68" (p < .0001)
Rosen y Koziol (1990) 101 13 1.34 (p =.09)
Silvern, Williamson, Waters (1983) 102 .16 1.58 (p = .057)
Smith (1993) 97 .00 .00 (p = .50)
Steinly (1989) 39 60 3.72* (p < .0001)
Williamson y Silvern (1992) 120 11 1.22 (p = .11)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Podlozny (2000).
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Cuadro 5.A1.3. La educacién teatral y el logro lector

Estudio n r Z(p)* (*<.05)
Allen (1968) 40 12 76" (p =.022)
Aoki (1977) 20 11 .68 (p =.24)
Bennett (1982) 56 -.15 -92 (p=.18)
Blacharski (1985) 15 53 3.97* (p <. 0001)
Burke (1980) 246 .07 .96 (p=.17)
Carlton (1963) 24 .56 3.52* (p < .0002)
Carlton y Moore (1966) 240 48 3.02% (p = .001)
Dupont (1992) 51 21 1.49 (p = .07)
Gourgey, Bosseau, y Delgado (1985) 141 27 4.08" (p < .0001)
Jackson (1991) 34 27 1.60 (p = .05)
Karafelis (1986) 77 13 1.14 (p = .13)
Millin (1996) 27 .52 4.02* (p < .0001)
Myerson (1981a) 39 -.01 -07 (p = .47)
Myerson (1981b) 42 .05 1.12 (p = .13)
Pappas (1979) 237 .02. .37 (p = .36)
Parks y Rose (1997) 179 19 2.55" (p = .005)
Pate (1977) 160 25 3.11* (p = .0009)
Rappoport (1989) 71 11 92 (p=.18)
Smith (1993) 97 .00 .00 (p = .50)
Vogel (1975) 46 .00 .00 (p = .50)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Podlozny (2000).
Cuadro 5.A1.4. La educacién teatral y la preparaciéon para la lectura

Estudio n r Z(p)* (*<.05)
Adamson (1981) 40 47 2.95* (p = .0001)
Blank (1953) 38 .66 4.06" (p < .001)
Brown (1990) 120 49 5.32* (p < .001)
Christie (1983) 17 .07 .30 (p = .38)
Christie y Enz (1992) 32 10 54 (p = .29)
Dever (1993) 5 -.01 -.01 (p = .49)
Hensel (1973) 58 46 3.55% (p < .002)
Lawrence (1985) 336 -.02 -.25 (p = .40)
Levy, Schaefer y Phelps (1986) 28 .16 1.17 (p = .12)
Milner (1982) 56 15 87 (p=.19)
Saltz y Johnson (1977) 34 .37 2.18" (p=.01)
Saltz, Dixon y Johnson (1974) 56 21 1.60 (p = .05)
Smith y Syddall (1978) 14 -03 -12 (p=.55)
Smith Dalgleish y Herzmark (1981) 31 13 74 (p = .23)
Strickland (1973) 9% 59 5.69* (p < .0001)
Tucker (1971) 132 11 1.28 (p = .10)
Wright y Young (1986) 240 A1 1.64 (p = .05)
Yawkey (1980b) 96 .22 2.16% (p = .02)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Podlozny (2000).
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Cuadro 5.A1.5. La educacién teatral y el lenguaje oral

Estudio n T Z(p)* (*<.05)
Cullinan, Jaggar, Strickland (1974) 249 -.04 -.30 (p = .38)
Dansky (1975/1980) 36 .25 1.49 (p=.07)
de la Cruz (1996) 35 44 2.61" (p = .004)
Dunn (1977) 144 .05 61 (p=.27)
Faires (1976) 16 -03 ~13 (p = .45)
Haley (1978) 79 35 2.51* (p = .006)
Levy, Wolfgang y Koorland (1992) 3 44 76 (p=.22)
Lovinger (1974) 38 .51 3.14* (p = .0008)
Lunz (1974) 39 51 3.19* (p = .0007)
McDonald (1993) 32 18 .99 (p = .16)
Millin (1996) 27 31 1.63 (p = .05)
Niedermeyer y Oliver (1972) 196 .07 1.18 (p = .12)
Norton (1973) 9% 28 2.76" (p = .003)
Parks y Rose (1997) 179 11 1.43 (p = .08)
Snyder-Greco (1983) 17 .58 2.39% (p = .008)
Stewig y McKee (1980) 21 73 3.36" (p < .0005)
Stewig y Young (1978) 20 43 1.93* (p = .03)
Vitz (1984) 32 41 2.30* (p = .01)
Yawkey y Yawkey (1979) 160 .00 .00 (p=.50)
Youngers (1977) 259 .05 77 (p=.22)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Podlozny (2000).

Cuadro 5.A1.6. La educacién teatral y el vocabulario

Estudio n T Z(p)* (*<.05)
Allen (1968) 40 04 24 (p =. 40)
Bennett (1982) 56 -.06 -49 (p = .31)
Gourgey, Bosseau, y Delgado (1985) 141 .37 5.55% (p < .0001)
Page (1983) 16 .05 20 (p = .42)
Page (1983) 19 09 38 (p = .35)
Pappas (1979) 237 .02 29 (p = .39)
Pate (1977) 160 21 2.59* (p = .004)
Smith (1993) 97 -20 ~1.91* (p = .03)
Smith, Dalgleish y Herzmark (1981) 65 -19 -1.07 (p = .14)
Tucker (1971) 132 27 3.11* (p = .009)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafo del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Podlozny (2000).
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Carson (1991) 16 51 2.03" (p =.02)
Dunnagan (1990) 47 -23 -1.27 (p = .10)
Knudson (1970) 80 17 1.54 (p = .06)
Moore y Caldwell (1990) 41 40 2.57* (p = .005)
Moore y Caldwell (1993) 63 31 2.48* (p = .006)
Roubicek (1983) 39 .59 5.23" (p < .0001)
Wagner (1986) 154 30 3.78" (p < .0001)
Wagner (1986) 154 19 2.32 (p = .01)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.

Fuente: Podlozny (2000).

161






CAPITULO 6

Resultados cognitivos
de la educacidon dancistica

En el presente capitulo se revisa la investigacion sobre los efectos de la educacion dan-
cistica en los resultados cognitivos en cuanto a: desempeiio académico general, lectura y
habilidades visuales/espaciales. Existe un pequefio numero de pruebas de que la educa-
cién dancistica mejora las habilidades visuales/espaciales; falta, sin embargo, investigar
si esas fortalezas espaciales permiten que los bailarines superen a quienes no lo son en
las dreas académicas para las cuales el razonamiento espacial es importante, como la
geometria y la fisica.

11 programa mas sorprendente de danza para nifios del que tenemos conocimiento es
— el que imparte el National Dance Institute (Instituto Nacional de Danza; NDI, por sus
<l siglas en inglés), fundado por Jacques d’Amboise en 1967 cuando era bailarin princi-
pal del New York City Ballet. D’Amboise piensa que la danza tiene el poder de involucrar
plenamente a los niflos y motivarlos para que procuren la excelencia. El archivo documen-
tal, He makes me feel like dancin’, del Public Broadcasting Service (Servicio publico de difu-
sién) de 1984 muestra el brillante trabajo de d’Amboise con nifios pequetios. En palabras
del maestro Howard Gardner, “en una hora, mientras le ensefla una combinacién de pasos
a un grupo variopinto de alumnos de todas las edades, Jacques d’Amboise pone al descubierto
la esencia de toda buena educacién: disciplina, esfuerzo, belleza, lucha y alegria. En el proce-
so, les abre un universo de posibilidades a todos los que participan y nos revela por qué la
educacioén artistica debe ser el derecho innato de todo ser humano”.*

Més de dos millones de alumnos de la ciudad de Nueva York han participado en este pro-
grama. Las clases son gratuitas, impartidas por bailarines profesionales, y la mayoria de los
nifios que participan provienen de familias de escasos recursos. Treinta escuelas al afio par-
ticipan en el programa escolar interno. A partir de estos programas los niflos con motivacién
y talento son seleccionados para recibir clases de danza avanzada después de la escuela, un
proyecto que culmina con una presentacién profesional al final del afio. Hoy, muchos progra-
mas basados en el enfoque del NDI se han expandido en el territorio estadounidense. También
pueden hallarse ejemplos similares en otros paises, segin puede observarse en las peliculas
como Rythm is it! (que documenta a los nifios que se preparan para una presentaciéon de La
consagracion de la primavera de Stravinsky, coreografiada por Royston Maldoom y acompatnada
por la Filarménica de Berlin) y Dancing Dreams (que documenta a los estudiantes preparando
la coreografia de Pina Bausch, titulada Kontakthof, con dos de sus bailarines).

1 Véase la pagina Web del National Dance Institute: http://www.nationaldance.org/about_founder.htm
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Horowitz dirigié una evaluaciéon del Instituto Nacional de Danza (2003) en la que examind
los efectos de este programa en los ninos, las escuelas y los maestros. El autor demostré que
el programa requeria participacién plena e interés, y los alumnos lograron aprender secuen-
cias complejas de habilidades dancisticas y desarrollaron habilidades de movimiento, danza,
creacién escénica y ejecucion. Los niflos aprendieron a hacer contacto visual con el publico, a
proyectar entusiasmo y a trabajar con otros bailarines.

Desde nuestro punto de vista, todo lo anterior deberia ser motivo suficiente para probar
que se trata de un programa de gran valor educativo. Sin embargo, no se evalud si el tipo de
disciplina y enfoque aprendidos en las clases de danza se transfiere a otras areas (cognitivas,
sociales, cerebrales, etcétera).

En este capitulo revisaremos estudios que analizan los resultados cognitivos de transferen-
cia de la educacién dancistica, los cuales se enfocan en el desempeno académico general, la
lectura y las habilidades visuales/espaciales. Uno de los programas evaluados fue el del Ins-
tituto Nacional de Danza de Estados Unidos. Ninguno de los otros estudios evalud programas
de danza tan ambiciosos e intensivos como el de ese instituto. En cuanto a la ensefianza en
las demas ramas del arte, las posibles explicaciones indirectas para la transferencia residen
en una mayor motivacién, que se extiende a otras actividades escolares, y en los habitos men-
tales desarrollados por medio de la educacién dancistica, tales como una mayor atencién o
disciplina que luego se aplican en otras materias académicas. Dado que la danza es una acti-
vidad visual/espacial, resulta razonable formular la hipétesis de que la educacién dancistica
podria desarrollar habilidades visuales/espaciales que luego pueden utilizarse en otras areas
que requieren razonamiento espacial. Aun asi, existen muchos tipos de razonamiento espacial
y el tipo de imagenes espaciales en la danza podria ser muy distinto de los que se usan para
visualizar las moléculas en una clase de ciencias, por ejemplo. Falta, entonces, resolver este
problema por medio de la investigacién.

. La educacién dancistica y el desempeiio académico general

Analisis del REAP sobre la educacion dancistica y el desempeiio académico general

Estudios de correlacion

Vaughn y Winner (2000) compararon las calificaciones de la SAT de los alumnos que tomaron
y no tomaron clases de danza en el bachillerato como parte del “Proyecto de revisién de la
educacién y las artes” (REAP). En cuanto a las otras ramas artisticas, quienes tomaron clases
de danza obtuvieron mejores calificaciones verbales y matematicas en la SAT que los alumnos
que no tomaron clases de arte o que tomaron menos. Las pruebas t que comparan durante
mas de 10 afios las medias de las calificaciones verbales de la SAT de los alumnos que toma-
ron y no tomaron clases de danza fueron altamente significativas. No se pueden establecer
conclusiones causales sobre los efectos de las clases de danza en las calificaciones de la SAT,
debido a que estos analisis se basan en datos de correlacién.
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Los estudios sobre educacién dancistica y desempeio académico general realizados
después del ReaP

Estudios de correlacion
Encontramos dos estudios de correlacion realizados después del REAP que analizan la relacién
entre la danza y las habilidades académicas generales, mismas que se resumen en el cuadro 6.1.
En un estudio de correlacién, Compton (2008) encontrd que los alumnos de escuelas que tie-
nen programas de danza no presentaron ninguna ventaja sobre los alumnos de escuelas que
no tienen esta clase de programas. En otro estudio de correlacién, Carter (2005) sehiala que el
puntaje promedio de los alumnos inscritos en bachilleratos “iman” (instituciones publicas que
brindan programas especiales para atraer la inscripcién de alumnos) que ofrecen programas de
danza y que eligieron estudiar esta disciplina era mejor que el de los alumnos que no la cursaban.

Cuadro 6.1. Dos estudios de correlacion realizados después del REAP que evaltan la
educacién dancistica y el desempenio académico general

Carter (2005) X
Compton (2008) X

Estudios cuasi experimentales

Encontramos dos estudios cuasi experimentales realizados después del REAP que ponen a
prueba la hipétesis de que la formacién dancistica mejora las habilidades académicas. Se
resumen en el cuadro 6.2.

En un estudio cuasi experimental, Dumais (2006) encontr6 que los nifios que tomaban cla-
ses de danza tenian mejores calificaciones en matemaéticas que los que no las tomaban.
Sin embargo, en otro estudio cuasi experimental von Rossberg-Gempton (1998) encontrd que
los ninos que estudiaban danza no tuvieron logros mayores que los alumnos que tomaban
una clase de educacion fisica.

Cuadro 6.2. Dos estudios cuasi experimentales realizados después del REAP que evaltian los
efectos de la educacién dancistica en alguna forma de desempefio académico

Dumais (2006) X
Von Rossberg-Gempton (1998) X

Hasta ahora, la evidencia no respalda la hipétesis de que la educacién dancistica mejora las
habilidades académicas generales.
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. La educacién dancistica y la lectura

En esta seccién revisamos los estudios que evaltan la influencia o la relacién de la educacion
dancistica en la lectura. Si bien la relacién entre la lectura y la danza puede no parecer evi-
dente en sf misma, algunos programas tienen por objeto ensenar la lectura por medio de esta
rama artistica.

Meta-analisis del REAP sobre la educacion dancistica y la lectura

Estudios cuasi experimentales y experimentales
Keinanen, Hetland y Winner (2000) identificaron dos estudios cuasi experimentales y dos estu-
dios verdaderamente experimentales que analizan la relacién entre la instruccién dancistica
y las habilidades lectoras, mismos que combinaron en un solo meta-analisis (los estudios se
enlistan en el cuadro 6.3). Ninguno de los estudios fue publicado (tres eran tesis doctorales;
uno fue un reporte técnico). Los alumnos de kinder y de primaria que recibieron instruccién
dancistica fueron comparados, en torno a medidas estandarizadas de lectura, con aquellos
que no habian recibido dicha instruccién. Como se puede observar en el cuadro 6.A1.1, un es-
tudio sefial6 un tamano del efecto negativo; otro, un tamarno del efecto cercano al cero; y dos
reportaron tamarios del efecto positivos de pequenios a moderados.

El meta-analisis produjo un promedio ponderado del tamafio del efecto de .21 (equivalente
a una d entre .4 y .5). La prueba t de la media Zr no fue significativa y, por tanto, este efecto no
pudo generalizarse para nuevos estudios sobre el tema. Asi, este estudio concluyé que no hay
pruebas de que la danza sea una medida efectiva para la ensenianza de la lectura.

Observemos maés de cerca el tipo de enseflanza dancistica evaluado en estos estudios. En
tres de ellos se evaluaron los programas de danza disefiados especificamente para ensefiar una
habilidad académica. De estos tres, solo uno tuvo un tamano del efecto positivo (Rose, 1999).
Este estudio evalud el programa Whirlwind, disefiado para ensenar a leer por medio de la
danza. Como un ejemplo de como la danza se utilizé para ensefiar la lectura, considere lo
siguiente: se les pidié a los alumnos que simularan con sus cuerpos las letras del alfabeto.
No es sorprendente que estos alumnos obtuvieran calificaciones mas altas en la decodifica-
cién de palabras que los del grupo de control. Podemos concluir que este programa es efectivo

Cuadro 6.3. Cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales sobre
los efectos de la danza en la lectura

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa

Heausler (1987)* X
Rose (1999) X

Seham (1997) X
Twillie (1980)* X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 6.A1.1. Los estudios marcados con asterisco son experimentales.
Fuente: Keinanen, Hetland y Winner (2000).
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para ensenar a decodificar palabras, pero tal vez los bailarines no compartan la idea de que
aquello fuera realmente danza.

El otro estudio en este meta-analisis que arrojé un efecto positivo fue el analisis de los
resultados académicos de los alumnos tras su participacién en el Instituto Nacional de Dan-
za d’Amboise (Seham, 1997). La instruccién dancistica que se impartié en este estudio fue
danza genuina y no se disefié para apoyar ningin resultado académico. Seham encontro
que los ninos en este programa mejoraron mas que los del grupo de control, no solo en la lec-
tura, sino en una variedad de pruebas cognitivas.

;Como podemos explicar estos resultados?: ;la ensenanza dancistica en si misma ensefié
habilidades cognitivas que se midieron en pruebas estandarizadas?, ;la ensefianza dancisti-
ca provocd una mayor atencién, que luego condujo a un mejor desempefio en las pruebas?
Hay evidencia sélida que permite explicar los resultados desde el punto de vista de la moti-
vacién: que los nifios en el programa de danza mejoraron sus resultados en todas las subprue-
bas verbales y cuantitativas de una prueba estandarizada de desempetio, a diferencia de los
ninos del grupo de control. Idealmente, este estudio debidé haber comparado a los nifios del
grupo de danza con nifios que estuvieran en otro programa nuevo igual de emocionante,
con el objeto de separar los posibles efectos de motivacién de la danza de aquellos derivados
de la participacién en cualquier nuevo tipo de proyecto.

No encontramos estudios realizados después del REAP que analizaran la relacién entre la
educacién dancistica y la lectura.

Hasta este punto, la evidencia no respalda la hipétesis de que la educacién dancistica me-
jora la lectura.

. La educacién dancistica y las habilidades visuales/espaciales

El meta-analisis del REAP sobre la educacion dancistica y las habilidades
visuales/espaciales

Keinanen y colaboradores (2000) encontraron un estudio experimental y tres cuasi experi-
mentales que evaluaron el efecto de la instruccién dancistica en el desempetio no verbal de
las escalas del CI (las cuales se cree que evaliian las habilidades que requieren razonamiento

Cuadro 6.4. Estudios cuasi experimentales y experimentales sobre
la educacién dancistica y las habilidades visuales/espaciales

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa

Bilsky-Cohen y Melnik (1974)* X
Kim (1998) X

Von Rossberg-Gempton (1998) X
Von Rossberg-Gempton (1998) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 6.A1.2. Los estudios marcados con asterisco son experimentales.
Fuente: Keinanen, Hetland y Winner (2000).
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espacial) y en pruebas de razonamiento espacial que requerian papel y lapiz (mostradas en el
cuadro 6.4). El promedio ponderado del tamafio del efecto obtenido fue de r = .17 (equivalente
a d =.35), y la prueba t de la media Zr fue significativa, lo cual nos muestra que podemos ge-
neralizar estos hallazgos para los nuevos estudios. Podemos concluir, entonces, que la danza
mejora las habilidades visuales/espaciales. Este resultado constituye un caso de transferencia
cercana, lo cual no es ninguna sorpresa, ya que la danza en si misma es una forma de activi-
dad visual/espacial. Con todo, esta conclusién se basa en muy pocos estudios.

No se encontraron estudios realizados después del REAP que evaluaran el efecto de la dan-
za en las habilidades visuales/espaciales.

La poca evidencia que existe sustenta realmente la hip6tesis de que la educacién dancis-
tica aumenta las habilidades visuales/espaciales. Esto se ha demostrado con el resultado del
desempenio en las pruebas visuales/espaciales. Ninguna investigacién ha examinado aun si
estas fortalezas espaciales permiten que los bailarines se desempertien mejor que los no baila-
rines en materias para las que el razonamiento espacial es importante.

. La educacién dancistica, la resolucién de problemas y el pensamiento critico

Un estudio experimental realizado en Corea evaluo si la danza enseflada con una pedagogia
basada en problemas podia influir en las disposiciones del pensamiento critico, segin las
mide la prueba California Critical Thinking Disposition Inventory (Inventario de Disposicién
de Pensamiento Critico de California), y en la autoeficacia (autopercepcioén de las propias ca-
pacidades para desempenar tareas y lograr objetivos) para la resolucién de problemas (Park,
2007). Se realizd una asignacién aleatoria de 78 alumnos a dos grupos en una escuela en
Seul: el grupo experimental recibié clases de danza creativa durante ocho semanas, ensefia-
da mediante una pedagogia basada en problemas; mientras que el grupo de control asistié a
clases tradicionales de educacién fisica. El estudio arrojé efectos positivos para la pedagogia
dancistica basada en problemas en las habilidades de pensamiento critico, tales como bus-
queda de la verdad, mentalidad abierta, habilidades analiticas y curiosidad. También mejord
la autoeficacia para la resolucién (genérica) de problemas. En otro estudio coreano cuasi
experimental se hall6 que la pedagogia dancistica de tipo autodirigido también mejord la au-
toeficacia para la resolucién de problemas; el grupo de control recibié ensefianza dancistica
tradicional (Kim, 2007).

Estos dos estudios sefialan una influencia en la autoeficacia para resolver problemas, pero
no en la resolucién de problemas en si misma, aunque la autoeficacia y los resultados en un
campo suelen estar correlacionados. También es posible que los efectos positivos en el pen-
samiento critico estén mas relacionados con la pedagogia basada en problemas que con la
ensefianza dancistica en sf misma. Una comparaciéon entre el grupo experimental y otro en el
que se ensefara educacién fisica con una pedagogia basada en problemas habria permitido
atribuir los resultados a la ensefianza dancistica en si misma, pero atn no podemos llegar a
una conclusién general.

Elresultado, sin embargo, destaca la importancia de la pedagogia en el desarrollo de las ha-
bilidades. Es verdaderamente plausible que una clase de danza enfocada explicitamente en el
aprendizaje basado en problemas logre mejorar las habilidades de los alumnos para plantear,
encontrar y resolver problemas.
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ANEXO 6.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 6.A1.1. Cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales sobre
los efectos de la danza en la lectura

Heausler (1987)* 132 0.03 0.38 (p = .35)
Rose (1999) 281 0.34 5.64 (p < .0001)
Seham (1997) 79 0.16 1.45 (p = .07)
Twillie (1980)* 35 -013 ~76 (p=.22)

(Z en sentido opuesto a la
direcciéon predicha)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2. Los estudios expe-
rimentales estdn marcados con asterisco
Fuente: Keinanen, Hetland y Winner (2000).

Cuadro 6.A1.2. Estudios cuasi experimentales y experimentales sobre los efectos
de la educacién dancistica en las habilidades visuales/espaciales

Bilsky-Cohen y Melnik (1974)* 62 0.07 .55 (p=.29)
Kim (1998) 78 0.20 1.78 (p = .04)
Von Rossberg-Gempton (1998) 16 0.12 47 (p=.32)
Von Rossberg-Gempton (1998) 32 0.29 1.63 (p = .05)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2. El estudio experi-
mental estd marcado con asterisco.
Fuente: Keinanen, Hetland y Winner (2000).



CAPITULO 7

Resultados de la creatividad de la
educacion artistica

En este capitulo revisamos los efectos de la educacion artistica en la creatividad. Ana-
lizamos, por separado, los efectos de la educacion multiartistica, de la musica, las artes
visuales, el teatro y la danza. A pesar de la suposicién comtn de que la educacion artis-
tica desarrolla la creatividad encontramos pocas pruebas que sustenten esta hipétesis
en las dreas de la educacién multiartistica y las artes visuales. Sin embargo, hallamos
informacion que apoya esta hipétesis en las dreas del teatro y la danza. Considera-
mos que la escasez de pruebas para sustentar esta hipétesis podria deberse a la manera li-
mitada en que se mide la creatividad y al hecho de que no toda la enseflanza artistica
fomenta el pensamiento creativo de los alumnos.

as artes suelen asociarse con la creatividad. El papel social que desempenan los ar-

tistas como modelos ejemplares de creatividad e innovacién es significativo. Aun si se

practican de manera recreativa, las artes suelen percibirse como un juego en el que
uno puede expresar su imaginacién, expresarse a si mismo y ser “creativo”. En estas suposi-
ciones se inspiran, generalmente, los programas educativos basados en las artes, con la es-
peranza de que la creatividad de los alumnos mejore y se transfiera, quiza, a otras materias
académicas.

;Por qué la educacién artistica genera creatividad? Una hipdtesis se desprende del ana-
lisis de Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013) de la ensefianza de las artes visua-
les. Como se describe en el recuadro 4.1, los autores observaron que los docentes de artes
visuales les pedian continuamente a sus alumnos que tomaran riesgos, que experimenta-
ran e intentaran cosas nuevas y, por consiguiente, que trascendieran lo que habian hecho
antes. Hetland y colaboradores codificaron este proceso como “solicitar a los alumnos que se
‘extiendan y exploren’.” Si este tipo de discurso es comun en toda suerte de clases de arte po-
driamos suponer que en ellas los alumnos aprenden a ser mas creativos, por 1o menos en el
ambito de la rama artistica en cuestion. Si este habito después se transfiere a otras areas es
una pregunta abierta.

Aqui diferenciamos, claramente, la creatividad con “c minutscula” y “C mayuscula”. La se-
gunda se refiere al tipo de innovaciones importantes que revolucionan un dominio: por ejem-
plo, la teoria de la relatividad de Einstein, la teoria de la seleccién natural de Darwin, la inven-
cién del cubismo por parte de Picasso y Braques, la invencion de la danza moderna por Martha
Graham (Csikszentmihalyi, 1996). Estas son innovaciones que transforman un dominio para
siempre. La creatividad con c minuscula se refiere, por ejemplo, a la actividad de encontrar por
si solo cémo solucionar un problema (aun cuando otros ya conozcan la solucién) o solucionar
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problemas de maneras inusuales. Para esta clase de comportamientos se requiere pensar de
maneras nuevas, pero ello no da pie a grandes cambios en un terreno determinado. Ningin
nifio puede ser un creativo con C mayuscula: debe dominar, primero, un dominio antes de
poderlo cambiar (Gardner, 1993; Winner, 1996).

Cuando los psicélogos y educadores intentan cuantificar la creatividad suelen utilizar las
Pruebas de Creatividad de Torrance, desarrolladas por Paul Torrance en 1966. Estas pruebas,
que consisten en una medicién verbal y figurativa (visual) de pensamiento creativo, evalian
cuatro aspectos del pensamiento “divergente”: fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracién.
Algunas tareas de la forma verbal incluyen imaginar como mejorar un animal de peluche
para que resulte mas divertido jugar con él; imaginar qué pasaria si ocurriera algo improbable,
como, por ejemplo, que la gente adquiriera la capacidad de transportarse de un lugar a otro
parpadeando; o encontrar maneras distintas de utilizar un objeto comun, como un ladrillo.
La forma figurativa incluye elaborar un dibujo y asignarle un nombre, asi como nombrar un
diseno de apariencia inusual con base en la pregunta: “;qué podria ser esto?”.

Estas pruebas son de “dominio general”, porque fueron disefiadas para evaluar un factor
general de la creatividad, y no el nivel de creatividad en un area especifica, como la musica,
las matematicas, las artes visuales, etcétera. Por tanto, algunas personas han cuestionado
la validez predictiva de estas pruebas (por ejemplo, Baer, 1993). Sin embargo, Millar (2002)
demostré que los niflos que puntuaron alto en estas pruebas tendrian més probabilidades
de desempetiarse en profesiones creativas en la edad adulta que los que obtuvieron punta-
jes mas bajos. Los primeros se convertirian en empresarios, inventores, autores, creadores de
software, y tendrian mayor probabilidad de ganar premios por su creatividad o de participar en
actividades artisticas. Es muy probable que estos adultos creativos hayan sido creativos con c
minuscula y no con C mayuscula.

Plucker (1999) volvié a analizar la informacién de Torrance utilizando el modelo de ecua-
cién estructural y demostré que cerca de la mitad de la varianza en el desempefio creativo de
los adultos podia explicarse mediante los puntajes de la prueba de pensamiento divergente
de Torrance, que triplic la varianza explicada por el CI. Nuevamente, el desempefio creativo
no era, muy probablemente, el de la C mayuscula (dado que esta clase de creatividad es muy
rara). El desempenio creativo se midi6 segin el numero de logros creativos reconocidos publi-
camente, como inventos, articulos publicados, premios a la creatividad, y segin las califica-
ciones de jurados en torno al nivel de creatividad de los tres mejores desempenos creativos
enumerados por los propios participantes.

El hallazgo de Plucker (1999) sugiere que, pese a la critica a las pruebas escritas de creativi-
dad de dominio general, dichas pruebas predicen, de hecho, un desempetio creativo posterior.

Si bien los puntajes del CI se han ido elevando aproximadamente diez puntos con cada ge-
neracién (probablemente debido a nuestros entornos cada vez méas urbanos y enriquecidos),
en fecha reciente se informé que los puntajes de las pruebas de creatividad en Estados Unidos
de América, cuyo aumento habia sido regular hasta 1990, ahora estan cayendo (Kim, 2010).
Este analisis se basd en casi 300000 puntajes de Torrance, tanto de niflos como de adultos.
Aparentemente, los puntajes de los nifios estadounidenses de kindergarten a 6° grado (edades
de 5 a 11 afios) han ido disminuyendo drasticamente.

Una medicién muy distinta de la creatividad fue desarrollada por Getzels y Csikszent-
mihalyi (1976) en un estudio de alumnos de artes visuales en edad adulta. Los autores sefia-

1 http://www. newsweek. com/2010/07/10/the-creativity-crisis. html
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laron que la creatividad verdadera no consiste en solucionar un problema conocido, sino en
hallar un nuevo problema que solucionar. Se trat6é de una medicién del dominio especifico de
la creatividad en artes visuales denominada medida de “busqueda de problemas”, y no de re-
solucién de problemas. A los alumnos de artes visuales se les entregaron diversos objetos y se
les pidi6 que hicieran un dibujo en el que incluyeran aquellos que desearan. La busqueda
de problemas se midié de varios modos, incluido el tiempo invertido en explorar los objetos y
en hacer bosquejos previos antes de concluir el dibujo. No tenemos conocimiento de que se
haya intentado desarrollar mediciones de buisqueda de problemas en la creatividad en otras
ramas del arte.

El nuevo enfoque de las escuelas para preparar las pruebas estandarizadas se ha criticado
por no ser la manera de mejorar la creatividad (por ejemplo, Looney, 2009). Muchos profeso-
res de arte han lamentado la reduccién del tiempo dedicado a la ensefianza artistica en el
curriculo escolar porque se priva a los niflos de una via excelente para llegar a ser mas creati-
vos. Y, clertamente, la creatividad se considera un resultado importante por razones educa-
tivas y para el desarrollo econdmico.

;Existe, sin embargo, una relacién establecida entre cualquier rama de la educacién artis-
tica y el desempeno en las pruebas estandarizadas de pensamiento creativo? ;Estudiar arte
mejora el pensamiento critico y creativo en el terreno artistico o fuera de é1?

AUn no existen estudios en los que se analice si la creatividad artistica mejora en las cla-
ses de arte, aunque sin duda los buenos profesores de arte ensefian a sus alumnos a trabajar
y a pensar creativamente en la rama artistica que estudian. En la investigacién de Hetland y
colaboradores (2013) que analiza los habitos mentales que los maestros de artes visuales
destacan (véase el recuadro 7.1) se observd que los docentes impulsaban a los alumnos a
“extenderse y explorar”, a ir méas alld de sus limites habituales e intentar cosas nuevas. Por
tanto, los profesores estaban empujando a los alumnos para que fueran creativos. Notese, sin
embargo, que no se dio a los alumnos ninguna medida de creatividad artistica. Lo Unico que
podemos concluir de esta investigacién es que los profesores intentaron que los alumnos tra-
bajaran creativamente en las artes visuales; no podemos concluir que aprendieron, de hecho,
conductas creativas. Con todo, es muy probable que en las clases de arte de alta calidad im-
partidas por excelentes maestros los alumnos aprendan a trabajar creativamente en la rama
artistica en cuestién.

En cierto nimero de estudios se ha investigado la relacién entre la educacién artistica y la
creatividad usando pruebas de creatividad escritas, como la de Torrance. Como se verd mas
adelante, muchos de los estudios sefialan asociaciones positivas. Encontramos estudios que
analizan la creatividad y la ensefianza multiartistica, las artes visuales, el teatro y la danza,
pero ninguno que analice esta pregunta especifica con respecto a la ensefianza musical.

. La educacién multiartistica y la creatividad

El meta-andlisis del REAP sobre la educacién multiartistica y la creatividad

La afirmacién de que la ensefianza multiartistica aumenta la creatividad parece mas plausi-
ble que la afirmacién de que su ensefianza aumenta los puntajes en las pruebas verbales y
matematicas, dado que el terreno de las artes es donde verdaderamente se puede motivar
a los alumnos a ser creativos.
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Estudios de correlacion

En uno de los informes del “Proyecto de revision de la educacion y las artes” (REAP) se meta-
analizaron 10 estudios de correlacién para evaluar la afirmacién de que la ensenanza
artistica estimula la creatividad (Moga, Burger, Hetland y Winner, 2000) (cuadro 7.1).
Todos estos estudios utilizaron pruebas de creatividad escritas para medir los resultados;
también compararon los puntajes de la prueba de creatividad de los alumnos que tomaron
clases de arte con los de aquellos que no lo hicieron. El promedio ponderado del tamano
del efecto fue r = .28 (equivalente a una d de aproximadamente .6), y la prueba t de la me-
dia Zr fue significativa, lo cual implica que este efecto podria generalizarse para nuevos
estudios.

Estudios cuasi experimentales o experimentales
Moga y colaboradores (2000) meta-analizaron tres estudios con resultados de creatividad ver-
bal. Los estudios fueron cuasi o completamente experimentales (en el informe no se especifi-
can). En el cuadro 7.2 se detallan los tres estudios identificados con resultados de creatividad
verbal. Aqui, el promedio ponderado del tamano del efecto fue r =. 003 y la prueba t de la
media Zr para este pequetio efecto no fue significativa.

Moga y colaboradores (2000) también meta-analizaron tres estudios con resultados
de creatividad figurativa (y, nuevamente, en el informe no se especifican). En el cuadro 7.3
se exponen los tres estudios identificados con resultados de creatividad figurativa. Se en.
contré un promedio ponderado del tamano del efecto de r = .15, pero la prueba t de la media
Zr no resultd significativa, de modo que no podemos generalizar este hallazgo para nuevos
estudios.

Encontramos un estudio cuasi experimental y dos experimentales, realizados después
del REAP, que analizan los efectos de la educacién multiartistica en la creatividad (cua-
dros 7.4y 7.5).

Cuadro 7. 1. Diez estudios de correlacién sobre la asociacién entre
la educacion multiartistica y los resultados de creatividad

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio i q
positiva nula o negativa
Burgart (1961) X
Burton, Horowitz y Abeles (2000) X
Hamann, Bourassa y Aderman (1991) X
Howell (1990) X
Even (1963) X
Skipper (1969) X
Skipper (1969) X
Dillard (1982) X
Even (1963) X
Luftig (1993) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 7.A1.1.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).
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Cuadro 7.2. Tres estudios cuasi experimentales o experimentales
sobre los efectos de la educacién multiartistica en los
resultados de creatividad verbal

. Relacién Relaciones mixta,
Estudio " q
positiva nula o negativa
Even (1963) X
Skipper (1969) (females) X
Skipper (1969) (males) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 7.A1.2.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).

Cuadro 7. 3. Tres estudios cuasi experimentales o experimentales
sobre los efectos de la educacién multiartistica en los
resultados de creatividad figurativa

. Relacion Relaciones mixta,
Estudio .. .
positiva nula o negativa
Dillard (1982) X
Even (1963) X
Luftig (1993) X
Promedio ponderado X

Nota: los resultados completos se detallan en el cuadro 7.A1.3.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).

Recuadro 7. 1. La educacién multiartistica y la creatividad: ;son las artes
o los maestros innovadores?

Entre los estudios que evaltian la relacién entre las artes y el pensamiento creativo se encuen-
tra el de Burton, Horowitz y Abeles (2000). Los autores estudiaron a 2 406 alumnos de 4°, 5°
y 8° grados a quienes se les imparti6é un curriculo integrado a las artes, o bien que tomaron
materias de arte separadas impartidas por especialistas. Algunas escuelas fueron clasificadas
como ricas en arte y otras pobres en arte, segiin la cantidad de programas artisticos que te-
nian. Los alumnos en el cuartil superior de las escuelas con elevada exposiciéon al arte fueron
comparados con los del cuartil inferior de exposicién artistica. El puntaje de los alumnos
expuestos a mucho arte resulté mayor en la Prueba Torrance de Creatividad Figurativa (aun-
que no se brindaron estadisticas).

La interpretacién del estudio resulta dificil porque los maestros de las escuelas ricas en arte
eran también los més innovadores (segin las autoevaluaciones de los docentes). Si los profeso-
res de las escuelas ricas en arte fueron en realidad més innovadores (y resulta dificil determi-
narlo con base en autoinformes), entonces, es posible que la innovacién docente sea el factor
que dio como resultado esa mayor creatividad.
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Cuadro 7. 4. Un estudio cuasi experimental sobre la
educacién multiartistica y la creatividad (kindergarten)

Estudi Resultado Resultado
studio

positivo negativo
Byun (2004) X

Cuadro 7. 5. Dos estudios experimentales sobre educaciéon multiartistica y creatividad

. Resultado Resultado
Estudio " .
positivo negativo
Garaigordobil y Pérez (2001) X
Garaigordobil y Pérez (2002) X

Byun (2004) estudié la influencia del Arts Educational Program with Picture Books (Progra-
ma Educativo Artistico con Libros Ilustrados; AEPPB, por sus siglas en inglés) en la creatividad
de 111 nifios de 5 a 6 afnos de edad, de estratos socioeconémicos similares y que vivian en las
provincias de Seul y Kionki, en Corea. El grupo de control cursé el programa habitual; mien-
tras que 61 niflos integraron los grupos experimentales donde participaron en tres actividades
que implicaban usar libros ilustrados: después de estudiar en grupo el libro con el profesor,
a los ninos se les pidié que dibujaran o pintaran alguna imagen relacionada con el cuento, que
expresaran sus sentimientos sobre la historia con instrumentos musicales (pandero, casta-
fiuelas, etcétera) o que inventaran la continuacién de la historia, todo ello antes de compartir
sus ideas en torno a sus trabajos y explicar la relacién de éstos con el cuento. En este experi-
mento, que durd diez semanas, se midieron la creatividad en el lenguaje, el trabajo artistico
y la expresion corporal con la “Prueba coreana de creatividad integral de nifios menores”, y la
creatividad musical se evalué con el test denominado “Medidas de creatividad en sonido y mu-
sica” (KCCTYC y MCSM, respectivamente, por sus siglas en inglés). Al inicio de la intervencién
los grupos no presentaron diferencias en ninguna de las dos pruebas, pero después de haber
participado en el programa los puntajes del grupo experimental fueron estadistica y significa-
tivamente mayores en todos los tipos de creatividad evaluados.

Garaigordobil y Pérez (2002) evaluaron los efectos del programa artistico Ikertze en la crea-
tividad verbal y figurativa de ninios de seis a siete afios de edad (1¢ grado). Participaron 89
alumnos en grupos experimentales y 46 en grupos de control; todos fueron asignados alea-
toriamente. Los grupos experimentales siguieron el programa artistico Ikertze, que imple-
menta una pedagogia coordinada, basada en la exploracion paralela de conceptos relaciona-
dos en las artes visuales, la musica y el teatro. Por ejemplo, el vacio y la plenitud se exploran
en el campo de las artes visuales; el sonido y el silencio, en el campo musical, y la quietud y el
movimiento en el campo teatral. Los integrantes del grupo de control, cuyas caracteristicas y
conocimientos previos de arte eran iguales a los del grupo experimental, siguieron el curriculo
tradicional de educacién artistica (que abarca las tres ramas de arte de la intervencién). Los
autores encontraron un efecto positivo del programa multiartistico en la creatividad verbal y
figurativa, de acuerdo con los resultados obtenidos de las Pruebas Torrance de Pensamiento
Creativo y el Test de Abreaccién para Evaluar la Creatividad, creado por De la Torre. En un
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informe distinto, pero basado en la misma intervencién, Garaigordobil y Pérez (2001) también
hallaron efectos positivos en la creatividad motora (evaluada con otra prueba de creatividad
de Torrance).

Aun cuando un programa multiartistico con una pedagogia especifica dio muestras de ejer-
cer un efecto positivo en la creatividad esto no nos permite concluir que cualquier educacién
multiartistica tendra el mismo efecto. Queda claro, sin embargo, que la educacién artistica
ensefada de cierta manera puede estimular algunos aspectos de la creatividad.

Aun cuando exista una sélida correlacién entre la educacién multiartistica, la creatividad
general y diversos resultados positivos no existe evidencia suficiente, hasta la fecha, para res-
paldar la hipétesis de que la educacién multiartistica eleva el desempeno de los nifios en las
pruebas de creatividad escritas. Ningin estudio experimental hasta ahora ha podido producir
hallazgos que puedan generalizarse. Y, aun en los casos en que los estudios sefialaron un efec-
to positivo, no brindaron pruebas de que los alumnos hayan aplicado sus habilidades creativas
mejoradas en otra medida que no fuese la creatividad.

Los estudios futuros deben investigar si la participacién en programas de educacién artis-
tica afecta verdaderamente la creatividad en determinadas disciplinas académicas. También
deben analizar resultados de pensamiento creativo mas cualitativos, como la habilidad para
buscar nuevos problemas (Getzels y Csikszentmihalyi, 1976) o la tendencia a ser curioso y
plantear preguntas inusuales.

Los investigadores del REAP no investigaron resultados de creatividad para ramas artisticas
especificas. Los estudios que si lo hicieron se exponen a continuacién.

. La educacién musical y la creatividad

No pudimos encontrar ningun estudio en el que se analizara, especificamente, si la educacién
musical mejora la creatividad del dominio genérico de los nifios. En un estudio cuasi experi-
mental sobre la influencia de la integracién matematica/musica en actividades preescolares,
Lee y Kim (2006) no hallaron que su pedagogia produjera algiin efecto en la creatividad mu-
sical (medida con la prueba Recording Skill Development in Music; Registro del desarrollo de
habilidades en la musica), pero quizé se debid al enfoque matematico de la pedagogia (véase
el capitulo 3, recuadro 3.5). También encontramos un estudio que compara a musicos con
personas que no lo son en cuanto al pensamiento divergente, y demuestra que esta clase
de pensamiento estd mas desarrollado en los musicos (Gibson, Foley, y Park, 2009).

. La educacién en artes visuales y la creatividad

Estudios en adultos

Con base en los autoinformes de unos alumnos de psicologia analizados para un estudio de
correlacién, Morrison (2001) descubrié que su participacién en las artes visuales estaba re-
lacionada con su desempefio en una tarea de creatividad visual en la que debian crear una
nueva forma a partir de una figura determinada. Con la participacion en las artes visuales se
predijeron soluciones méas innovadoras (divergentes) para este problema. ;Qué se sabe acerca
de la educacién en artes visuales y la creatividad de los nifios?
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Estudios cuasi experimentales

Identificamos dos estudios cuasi experimentales que evaltian la relacién entre la educacion
en artes visuales y la creatividad, mismos que se sintetizan en el cuadro 7.6.

Korn (2010) evalué un programa desarrollado en el Museo Guggenheim de Nueva York
llamado Learning Through Art (Aprendizaje mediante el arte; LTA, por sus siglas en inglés)
en el que los alumnos crearon proyectos de artes visuales. Los docentes, que eran artistas,
se enfocaron en las habilidades para solucionar problemas y ensenaron a los alumnos a
pensar intencionalmente y a tomar decisiones deliberadas. Consideramos que el resultado
de resolver problemas es suficientemente similar al de la creatividad (puesto que buscaban
soluciones innovadoras para los problemas) para incluir dicho estudio en nuestro informe.
El objetivo del estudio fue determinar si el programa LTA ejercia un efecto positivo en las
habilidades de los alumnos para resolver problemas. Se examiné a 418 alumnos de 5° grado
provenientes de seis escuelas distintas: tres escuelas impartieron el programa LTA y tres
no. Una de las medidas para los resultados evalud las estrategias de resolucién de problemas
en una tarea artistica: a los alumnos se les pidi6 que disefiaran una silla en miniatura en
15 minutos, utilizando por lo menos tres de los materiales que se les proporcionaron en una
bolsa (por ejemplo, fieltro, papel, pegamento, tijeras, etcétera). Los investigadores observa-
ron a los alumnos mientras trabajaban y después los entrevistaron acerca del proceso que
habian usado para resolver la tarea. El desempetio de los alumnos que participaron en el
programa LTA fue mejor en tres medidas cualitativas que el de los alumnos del grupo de
control: hicieron més elecciones intencionales, se sintieron menos frustrados cuando se to-
paron con obstaculos y mencionaron materiales que hubiesen utilizado si hubieran estado a
su alcance cuando se les pregunté, explicitamente, qué otros materiales hubieran empelado.
Sin embargo, estos mismos alumnos asignados al programa LTA puntuaron menos que los
del grupo de control en cuanto al grado en el que probaron las propiedades de los materiales
que estaban utilizando (una medida de experimentacién). En otras areas (imaginacién, otras
formas de experimentacién, reconocimiento de recursos y conectar sus fines y metas) no hubo
diferencias.

Catterall y Peppler (2007) compararon dos grupos de alumnos de 3¢ grado de escuelas
urbanas: unos recibieron enseflanza de alta calidad en artes visuales a lo largo de 20 y 30
semanas v, los otros, de la misma escuela, no recibieron ningun tipo de ensefianza en arte.
Los ninos del grupo de arte obtuvieron un puntaje significativamente mayor al del grupo de
control en una medida: la originalidad. Esta se evalud preguntandoles a los alumnos qué tan
buenos pensaban que serian inventando nuevos juguetes. Dado que las medidas fueron de
autoevaluacién no podemos estar muy seguros de que los alumnos realmente se volvieron
mas originales, sino Gnicamente de que asi lo pensaron.

Cuadro 7.6. Dos estudios que evalian la relacién entre
el aprendizaje de las artes visuales y la creatividad

: Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio -
positivo no concluyente
Korn (2010) X
Catterall y Peppler(2007) X
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La evidencia de que la educacién de las artes visuales estimula la creatividad es débil. De
tres estudios, dos arrojaron resultados positivos, pero ambos se basaron en autoevaluaciones.

. La educacion teatral y la creatividad

Estudios de correlacion

Encontramos un estudio de correlacién que analiza la relacién entre la educacién teatral y
la creatividad, mismo que se expone en el cuadro 7.7. Yeh (2008) sefial6 que la participacion
teatral esta asociada con niveles maés altos de creatividad de los alumnos de nivel preescolar.
Algunos grupos de nifios de nivel preescolar que previamente habian estudiado mucho, re-
gular o poco arte dramatico fueron evaluados con la Prueba de Creatividad para Preescolares
(Preschoolers Creativity Test). Los resultados mostraron que el grupo que méas habia estudia-
do teatro obtuvo el puntaje mas alto en cuanto a creatividad se refiere, seguido por el gru-
po medianamente capacitado. El grupo que menos habia estudiado teatro obtuvo el puntaje
mas bajo.

Estudios experimentales

Identificamos dos estudios experimentales que evaltan la relacién entre la educacién teatral/
actuacion y la creatividad/capacidad de resolver problemas, resumidos en el cuadro 7.8.

En un estudio experimental Warger y Kleman (1986) examinaron los efectos del teatro en
los puntajes de creatividad de cuatro tipos de nifios de seis a 10 afios de edad. Estos ninos
fueron clasificados como: recluidos, con problemas de comportamiento; no recluidos y sin
problemas de comportamiento; recluidos sin discapacidad; no recluidos sin discapacidad. En
cada uno de los grupos los alumnos fueron asignados aleatoriamente a tomar 30-45 minutos
diarios de arte dramaético creativo durante dos semanas, o bien a un grupo de control que no

Cuadro 7. 7. Un estudio de correlaciéon que evalta la relacién entre
el aprendizaje teatral y la creatividad

Yeh (2008) X

Cuadro 7.8. Dos estudios experimentales que evaltan la relacién entre
el aprendizaje teatral y la creatividad

Warger y Kleman 1986 X

Hui (2006) X
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recibié ningun tipo de capacitaciéon teatral creativa. De los cuatro subgrupos, el de teatro su-
per6 al de control en las pruebas de Torrance de fluidez, originalidad e imaginacién.

En un segundo estudio experimental Hui (2006) sefialé que las clases de teatro mejora-
ban la creatividad, la comunicacién expresiva y el dibujo creativo. El autor seleccion¢ aleato-
riamente a 126 ninos de 1° y 4° grados para que recibieran dichas clases. El grupo de con-
trol consistié en 69 ninos seleccionados al azar para otro tipo de tratamiento, como clases
de deportes. Todos los participantes completaron las pruebas de creatividad de Wallach-Ko-
gan, pruebas de pensamiento creativo/produccién de dibujos y un test de narracién de cuen-
tos creado y evaluado por los investigadores. Los ninos en el proyecto de teatro generaron mas
respuestas creativas, tendieron a hacer dibujos mas creativos, fueron mas expresivos y conta-
ron historias mas interesantes que los que no habian participado en el proyecto.

Hasta ahora existen dos estudios experimentales que proveen evidencia para sustentar la
hipotesis de que aprender teatro (o arte dramatico creativo) mejora el puntaje de la creativi-
dad de los nifios.

No sabemos por qué el aprendizaje teatral tiene efectos més significativos en la creativi-
dad que la educacién en artes visuales. Una posibilidad tal vez sea que la capacitacién teatral
mejora el desempertio en las pruebas de creatividad verbal debido al fuerte efecto que tiene el
teatro en las habilidades verbales, mismas que se expusieron anteriormente.

. La educacién dancistica y la creatividad

Los bailarines adultos

Identificamos un estudio de correlacidon que evalta la relacién entre la educacién dancistica
y la creatividad/resolucién de problemas de adultos. Brennan (1982) no hallé relacién algu-
na entre la creatividad de los alumnos de danza universitarios y las medidas de creatividad
de Guilford. Se evalu6 la creatividad dancistica y la creatividad general de 61 estudiantes de
maestria y de licenciatura en danza mediante las siguientes pruebas de Guilford: Titulo
de tramas, Usos alternativos, Elaboracién de objetos y Representaciones cortas. No se hallaron
correlaciones entre las medidas de creatividad en danza y las de creatividad en general. Este
hallazgo sugiere que tal vez las medidas de creatividad de dominio general no sean una buena
opcién para medir la creatividad en una rama artistica en particular.

Estudios cuasi experimentales

Identificamos dos estudios cuasi experimentales que evaluian la relacién entre la educacion
dancistica y la creatividad/solucién de problemas (véase el cuadro 7.9). Dichos estudios eva-
luaron la ensefanza dancistica como disciplina independiente y no integrada al curriculo
académico.

Kim (1998) compard los efectos de 15 sesiones de danza creativa versus ensenanza tradicio-
nal de la danza, durante ocho semanas, en el pensamiento creativo de alumnas de 7° grado.
Dicho estudio cuasi experimental se incluy¢ en el meta-analisis del proyecto REAP de Keinanen
y colaboradores (2000), pero el resultado utilizado en el meta-analisis era de razonamiento
no verbal. Aqui analizamos los hallazgos de este estudio respecto a la creatividad. El pen-
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Cuadro 7. 9. Dos estudios cuasi experimentales que evalian
los efectos de la educacién dancistica en la creatividad

. Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio .
positivo no concluyente
Kim (1998) X
Minton (2000) X

samiento creativo se evalud con las formas figurativas de la Prueba de Pensamiento Creativo
de Torrance. Los alumnos que participaban en el programa de danza creativa, pero no en
el de ensenanza tradicional, mejoraron significativamente en pensamiento creativo. En cam-
bio, no se hallaron efectos de la enseflanza dancistica creativa en una prueba de razonamien-
to no verbal (Matrices Progresivas Estandar de Raven). El estudio muestra que una forma de
instruccién dancistica, la creativa, puede fortalecer selectivamente el pensamiento creativo
sin afectar otras formas de pensamiento mas légicas y menos creativas.

Minton (2000) comparé los efectos de un semestre de entrenamiento dancistico, versus nin-
guin entrenamiento, en el pensamiento creativo de alumnas de 15 afios de edad. La evaluacién
se realizd, nuevamente, con las formas figurativas de la Prueba de Pensamiento Creativo de
Torrance. Los puntajes de quienes tomaron danza aumentaron significativamente durante un
semestre en comparaciéon con los de quienes no tomaron esas clases.

Estudios experimentales

Identificamos dos estudios experimentales que evalian la relacién entre la educacién
dancistica y la creatividad/solucién de problemas (véase el cuadro 7.10). Dichos estudios tam-
bién evaltan la ensefianza de la danza como disciplina separada y no integrada al curriculo
académico.

Caf y colaboradores (1997) encontraron que las clases de danza ayudan a los nifios hipo-
activos a desarrollar su pensamiento creativo. Los autores seleccionaron aleatoriamente a
16 alumnos de entre 7 y 10 anos de edad que habian sido diagnosticados con discapacidades
para el aprendizaje e hipoactividad, y los asignaron a un grupo de danza y a otro de control que
no tomoé danza. Quienes recibieron las clases de danza mejoraron significativamente en pen-
samiento creativo, lo cual se evalud, de nuevo, mediante las formas figurativas de la Prueba de
Pensamiento Creativo de Torrance; sin embargo, no hubo mejoria en cuanto a la imagen corpo-
ral ni respecto al comportamiento hipoactivo (de acuerdo con la evaluacion de los profesores).

Cuadro 7.10. Dos estudios experimentales que evaliian
los efectos de la educacién dancistica en la creatividad

. Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio .
positivo no concluyente
Caf (1997) X
Reber (1981) X
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Reber y Sherrill (1981) demostraron que la danza puede utilizarse para ensenar habilidades
creativas a alumnos con sordera. Se someti6 a prueba a 20 ninos con discapacidad auditiva
utilizando las medidas de creatividad figurativa de Torrance. A continuacién, la mitad del grupo
fue asignado a participar en un curso de danza durante 10 semanas y la otra mitad a ningin
entrenamiento en particular. Los alumnos que recibieron educacién dancistica superaron a los
que no participaron en las clases de danza en las tres pruebas de pensamiento creativo.

Hasta ahora existen dos estudios cuasi experimentales y dos experimentales cuya eviden-
cia permite sustentar la hipétesis de que el aprendizaje dancistico eleva los puntajes de la
creatividad de los ninos.

. Resultados de la creatividad: conclusiones

La afirmacién de que la educaciéon artistica nutre la creatividad infantil parece evidente. Al
fin y al cabo las artes son actividades inherentemente creativas. Sin embargo, nos sorprendié
encontrar poca evidencia para respaldar esta hip6tesis en lo referente a las areas de la edu-
cacién multiartistica y las artes visuales, aunque si hallamos estudios que la sustentan en las
dreas del teatro y la danza.

La falta de hallazgos sélidos y claros sobre el estimulo que la educacion artistica ejerce en la
creatividad podria deberse a que las mediciones que se utilizan suelen ser las tipicas pruebas
escritas. Quiza estas sean mediciones demasiado limitadas. Ademas, no hay razén para pen-
sar que la educacién artistica hard que los nifios sean més creativos, salvo que se les ensefie
de una manera que realmente los induzca a explorar e inventar. Es probable que en muchas
clases de arte se pida a los niflos que realicen actividades rutinarias, como cantar en grupo,
elaborar adornos navidefios para decorar los corredores de la escuela, etcétera. También es po-
sible, como sucede en otras disciplinas, que se requiera alcanzar cierto nivel de competencia o
maestria antes de poder abordar la disciplina artistica de manera més ingeniosa, mas aun para
que esa creatividad se pueda transferir a otras disciplinas o practicas. Con todo, la creatividad
puede ser sumamente especifica a un dominio y en este caso no se observaria siquiera la trans-
ferencia de creatividad de una rama artistica a otra, mucho menos a una materia académica.
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ANEXO 7.A1

Cuadros suplementarios

Cuadro 7.A1.1. Diez estudios de correlacién sobre la relaciéon entre
la educacion multiartistica y los resultados de creatividad

Burgart (1961) 100 43 4.25*

Burton, Horowitz y Abeles (2000) 1202 .29 10.20*

Hamann, Bourassa y Aderman (1991) 76 27 2.34 (p=.01)
Howell (1990) 135 .09 1.03 (p = .15)
Even (1963) 37 16 0.95 (p = .17)
Skipper (1969) 157 -.05 -0.68 (p = .25)
Skipper (1969) 55 .05 0.33 (p = .37)
Dillard (1982) 97 30 2.95 (p =.002)
Even (1963) 37 15 0.90 (p = .18)
Luftig (1993) 412 12 2.33 (p =.01)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica; *: significancia en p < 0.01. Véase el re-
cuadro 1.2.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).

Cuadro 7.A1.2. Tres estudios cuasi experimentales o experimentales sobre
los efectos de la educacién multiartistica en los resultados de creatividad verbal

Even (1963) 37 16 0.95 (p = .17)
Skipper (1969) (mujeres) 157 -.05 -.068 (p = .25)
Skipper (1969) (hombres) 55 .05 0.33 (p = .37)

Nota: n: numero de observaciones; r: tamafio del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).

Cuadro 7.A1.3. Tres estudios cuasi experimentales o experimentales sobre
los efectos de la educacién multiartistica en los resultados figurativos de creatividad

Dillard (1982) 97 30 2.95 (p = .002)
Even (1963) 37 15 0.90 (p = .18)
Luftig (1993) 412 12 233 (p=.01)

Nota: n: nimero de observaciones; r: tamario del efecto; Z(p): significancia estadistica. Véase el recuadro 1.2.
Fuente: Moga y colaboradores (2000).



CAPITULO 8

Resultados de la motivacion
de la educacidn artistica

En este capitulo revisamos la influencia de la educacion artistica en la motivacién aca-
démica. La idea de que la educacién artistica fortalece la motivacién académica de los
alumnos es una suposicién comun. Revisamos los estudios que sefialan que los alumnos
se sienten altamente motivados y tienden, ademds, a tener mayores aspiraciones acadé-
micas cuando asisten a clases de educacién artistica, comparados con aquellos que no lo
hacen. Sin embargo, se trata de hallazgos de correlacién y con ellos no podemos concluir
que la educacién artistica eleva las aspiraciones académicas, dado que también es posi-
ble que los alumnos que tienen altas aspiraciones elijan estudiar arte. Se requiere una
investigacion experimental al respecto.

os docentes siempre estan buscando medios para hacer que los alumnos quieran apren-
der. La motivacién es la clave. Sin el deseo de aprender, los alumnos no tratardn de
hacerlo. Esto se ha vuelto aun més importante en una sociedad impulsada por la innova-
cién, en la que la “destruccion creativa” requiere que las personas adopten diferentes formas de
aprendizaje permanente. La persistencia, la resiliencia y la energia se estan reconociendo cada
vez mas como habilidades conductuales importantes relacionadas con el éxito subsecuente
de las personas (Tough, 2012). Un posible mecanismo indirecto que podria sustentar cualquier
relacién causal entre la educacién artistica y el desempenio académico seria una mejor moti-
vacién académica, debido a la naturaleza atrayente de las artes. Podria ser que los alumnos
que estudian arte sientan emocién por la novedad de aprender y, como resultado, sean mas cu-
riosos, se comprometan mas y sientan entusiasmo en sus clases académicas. Evidentemente,
esta hipdtesis depende de que los alumnos realmente sientan entusiasmo y compromiso con
las clases artisticas; después, ese entusiasmo necesitaria extenderse hacia otro tipo de clases.
Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013) analizaron el discurso de algunos profesores
de artes visuales (descrito en el recuadro 4.1) y descubrieron que impulsaban continuamente
a los alumnos a que cumplieran con sus tareas durante periodos largos. Los autores codifi-
caron esta especie de discurso docente como pedirle a los alumnos “que se comprometan y
persistan”. Si esta clase de discurso es comun en las clases de educacién artistica, entonces se
podria esperar que los alumnos aprendan a enfocarse y a desarrollar iniciativa propia como
una funcién del estudio artistico, y este tipo de habilidad esta ciertamente relacionado con la
motivacién académica.
;Cual es el estado de la evidencia respecto a la hipotesis de que el aprendizaje artistico ele-
va la motivacién para trabajar con empeno en la escuela y comprometerse con el aprendizaje
académico?
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. La educacion multiartistica y la motivacion académica

Meta-analisis del REAP sobre la educacion multiartistica y los estudios de motivacion
académica

Winner y Cooper (2000) localizaron una cantidad de estudios de correlacién en los que se
obtuvieron 23 resultados que comparan a alumnos de mucha y poca educacién artistica en
alguno de los siguientes resultados relacionados con la motivacién académica: autoconcepto
académico, asistencia, aspiracién y plena participacién (resumidos en el cuadro 8.1). Estos
conceptos estan relacionados con la motivacién de la siguiente manera: un autoconcepto
académico elevado puede ser tanto una condicién para la motivacién académica como una
consecuencia de la misma; asistir a la escuela, tener grandes aspiraciones para el futuro y
participar plenamente en la escuela forman parte de la motivacién académica.

En un estudio tipico de correlacién algunos alumnos que participaban en las artes fueron
comparados con otros que no participaban, en torno a uno de los resultados de motivacion
mencionados arriba. En los escasos estudios cuasi experimentales que encontramos se com-
pard un resultado antes y después de introducir las artes en la escuela. Ninguno de los estu-
dios fue experimental, por consiguiente, no es posible llegar a conclusiones causales. Uno de
los estudios se describen en el recuadro 8.1.

No se pudo hacer un meta-anélisis de estos estudios debido a que la mayoria no proporcio-
na informacién cuantitativa suficiente para ello. Como se muestra en el cuadro 8.1, 21 de los
23 estudios identificados presentan asociaciones positivas; dos no reportan asociacién alguna;
uno senala asociacién para el resultado de la asistencia; y, otro, para el abandono escolar. Por
tanto, la gran mayoria de los estudios que examinan la correlacién entre la educacién artis-
tica y estos efectos académicos indirectos son positivos. Desafortunadamente, en ninguno de
ellos se examinaron resultados académicos y aun no se ha demostrado que los resultados
de motivacién estén causalmente asociados con la mejora académica.

Estudios sobre educacion artistica y motivacion académica realizados después del
REAP: de correlacion y cuasi experimentales combinados

Localizamos 13 estudios realizados después del REAP (dos del mismo estudio) que analizan la
relacién entre la educaciéon artistica y la motivaciéon académica (resumidos en el cuadro 8.2).
Aqui combinamos estudios que analizan la educacién multiartistica con aquellos que anali-
zan ramas especificas del arte. Nueve de estos estudios reportan efectos positivos y cuatro no
reportan ningun efecto.

Participacion plena

Encontramos cuatro estudios de correlacién que evalian sila educacién artistica esta relacio-
nada con una mayor participacién y entrega del alumno en sus clases de arte.

Barry, Taylor y Walls (1990) observaron a 11 alumnos de bachillerato en riesgo de desercién
mientras tomaban sus clases académicas y de educacién artistica. Los autores informan del
hallazgo de correlacién de que los alumnos participaban plenamente en sus clases de arte 84%
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Recuadro 8.1. sJLa educacién artistica ayuda a prevenir el abandono del bachillerato?
Aun no hay evidencia de ello

;La participacién artistica reduce los indices de desercién en el bachillerato? Mahoney y Cairns
(1997) dieron seguimiento a 392 alumnos del 7° al 12° grados y los entrevistaron una vez al afio
acerca de sus actividades extracurriculares. La clasificacién de los alumnos fue la siguiente:
participaron en alguna actividad extracurricular versus no tuvieron ningin acercamiento a las
artes, a los deportes ni a las actividades vocacionales. También se observo la desercién escolar
temprana, definida como la incapacidad de finalizar el 11° grado.

Sesenta y un alumnos (16%) fueron desertores escolares tempranos. Estos habian participado
significativamente en menos actividades extracurriculares, en todos los grados, que el resto de los
alumnos. En el nivel secundario, lo Ginico que diferenci6é a quienes abandonaron la escuela de
los que permanecieron en ella fue la participacién en el atletismo: quienes permanecieron se
habian involucrado mucho mas en esta actividad deportiva que los desertores. Por consiguiente,
la participacién en las artes no tuvo relacién alguna con la desercién en el nivel secundario.

En el nivel bachillerato, 27% de los que no incursionaron en las artes desertaron; mientras
que solo 7% de aquellos que habian tenido algin tipo de participacién abandonaron. Empero,
esta diferencia apenas tuvo importancia estadistica (p = .08). En el nivel bachillerato, la partici-
pacion en el atletismo y en las actividades vocacionales fueron estadisticamente significativas
respecto a los indices méas bajos de desercion.

El nimero de alumnos en riesgo de abandono escolar que participaron en alguna actividad
extracurricular fue reducido, y la diferencia entre los resultados sobre actividades artisticas,
versus otras actividades extracurriculares para la predicciéon del abandono escolar, la causé un
solo alumno involucrado con el arte, quien desertd, y otro alumno de los otros grupos, que tam-
bién abandoné la escuela.

Los autores sabiamente concluyen que la desercién escolar estd asociada con multiples
causas y se abstienen de hacer afirmaciones que impliquen causas Unicas. Asimismo, senalan
que sus resultados son todos de correlacién. No podemos determinar sila participacién en acti-
vidades extracurriculares protege a los alumnos contra el abandono escolar o si dichas activida-
des atraen, desde un inicio, a quienes tienen menos probabilidades de abandonar sus estudios.

del tiempo, pero solo 73% del tiempo en sus clases académicas. Se trata de una muestra muy
pequenia y no se calculd ninguna prueba estadistica, de modo que el estudio no permite con-
cluir si los alumnos suelen comprometerse mas en sus clases de arte que en las académicas.

Baum y Owen (1997) observaron un comportamiento mas autorregulatorio en las clases de
arte integrado (medido con base en la atencién, la perseveracia, la solucién de problemas,
la iniciativa propia, el planteamiento de preguntas, la toma de riesgos, la cooperacién, el uso
de la retroalimentacién y estar preparados).

Csikszentmihalyi, Rathunde y Whalen (1993) estudiaron a adolescentes con talento para
las artes (musica o artes visuales), el atletismo y las ciencias. Evaluaron qué tan involucra-
dos se sentian cuando estaban en las clases ubicadas en el dominio de su talento. Los autores
sefialaron el siguiente hallazgo de correlacién: los adolescentes con talento para la musica o
las artes visuales se sentian mas abiertos, entusiasmados, emocionados e involucrados en sus
clases de arte que los alumnos con talento cientifico en sus clases de ciencia.

En otro estudio de correlacién Csikszentmihalyi y Schneider (2000) encontraron que los
alumnos reportaron mayores niveles de estado de flujo (una forma de dedicacién y experiencia
optima en la que se experimenta gozo, porque el reto y los niveles de habilidad estan equili-
brados) cuando estaban en sus clases de arte que cuando se hallaban en sus clases académicas.
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Cuadro 8.2. Trece estudios de correlacién y cuasi experimentales realizados después del REAP
que analizan el aprendizaje multartistico y la motivaciéon académica

Relacién Relaciéon negativa/
Estudio Resultado positiva inconclusa
Barry, Taylor y Walls (1990) Compromiso X
Baum y Owen (1997) Compromiso X
Csikszentmihalyi, Rathunde y Whalen (1993) Compromiso X
Csikszentmihalyi y Schneider (2000) Compromiso X
Scott (1992)* Persistencia X
Cokadar e Yilmaz (2010) Actitud X
Fleming, Merrell y Tymms (2004)* Actitud X
Herber, Astleiter y Faulhammer (1999) Actitud X
Kim (2007)* Actitud X
Smithrim y Upitis (2005)* Actitud X
Werner (2001) Actitud X
Barry, Taylor y Walls (1990) Desercién X
Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) Desercién X

Nota: los estudios cuasi experimentales estan marcados con asterisco.

Sibien los cuatro estudios antes mencionados indican que los alumnos participan de ma-
nera mas plena en las clases de arte que en las no artisticas, en ninguno se hallé que esta
participacién plena en las artes se transfiriera a la academia. Si realmente los alumnos par-
ticipan o se comprometen de manera mas plena en las clases de arte, falta determinar si
esta participacién se convierte en un habito de la mente que después se transfiere a las clases
académicas.

Persistencia

Encontramos un estudio cuasi experimental que evalu sila educacién artistica esté asociada
con una mayor persistencia por parte del alumno. Scott (1992) encontrd que los nifos en edad
preescolar que tomaban clases de musica se desempenaron mejor en una tarea de atencién
que requeria estar alerta, comparados con aquellos que tomaban clases de movimiento crea-
tivo. Los nifios con capacitacién musical mostraron una mayor persistencia, medida con base
en tiempos mas prolongados de trabajo sostenido en una tarea que implicaba copiar disenios
de cuadros. Este es un pequeno indicio que sugiere que la ensefianza musical alienta a los
ninos a trabajar mas tiempo en tareas que no son musicales.

Actitud frente a las materias académicas

Encontramos tres estudios de correlacién y un estudio cuasi experimental que evalian si
la actitud de los alumnos en una clase de arte integrado es mas positiva frente a la materia
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académica que se esta impartiendo o frente a la escuela en general, comparada con la actitud
de aquellos que tomaron la misma materia, pero sin arte integrado.

Werner (2001) compard la actitud ante las matematicas de los alumnos de una escuela
primaria que tomaban una clase de matematicas integrada a la danza versus la actitud de
quienes tomaban una clase de matematicas tradicional. En la clase que integraba la danza
esta ultima se usé especificamente para apoyar los conceptos matematicos. Los alumnos de
las clases de danza integrada obtuvieron calificaciones un poco mayores en sus actitudes
ante a las matematicas que los alumnos de las clases tradicionales, pero estas diferencias no
fueron significativas.

En un estudio realizado en Turquia, Cokadar e Yilmaz (2010) observaron las actitudes hacia
la ciencia de nifios de 12 a 13 afios de edad después de recibir lecciones de ciencia integrada
a la danza (los alumnos utilizaron el movimiento para entender conceptos cientificos) y las
compararon con las de alumnos que recibian lecciones de ciencia impartidas sin arte. Nueva-
mente, no se hall6 que la integracién de la ciencia a la danza surtiera algin beneficio relacio-
nado con las actitudes.

Herber, Astleiter y Faulhammer (1999) evaluaron la “necesidad de logro” de 66 ninos de
entre 9 y 13 anos de edad en Austria que fueron inscritos a clases de musica extracurricular
tres horas por semana, y los compararon con 70 ninos que no se inscribieron a esas clases.
Los nifios en los grupos de musica obtuvieron calificaciones significativamente mas altas en
la “necesidad de logro”.

Fleming, Merrell y Tymms (2004) llevaron a cabo un estudio cuasi experimental para eva-
luar si la oportunidad de tomar clases de teatro integrado al estudio de la escritura mejoraba
la actitud escolar de los niflos de nivel primario. No se hallé ningiin efecto benéfico en la ac-
titud frente a la escuela.

En un estudio cuasi experimental Smithrim y Upitis (2005) senalan que los alumnos
de 6° grado (de 10 a 12 anos de edad) involucrados en un programa de integracién artistica
en Canada (Learning Through the Arts) dijeron que se sentian significativamente mas feli-
ces de ir a la escuela que sus pares en otro tipo de escuelas. Esta diferencia no se observo
tres anos antes, cuando los nifios a punto de entrar al programa fueron comparados con
el grupo de control. Sin embargo, hay que sefialar que este hallazgo no ocurrié con los va-
rones; tampoco ocurrié con los ninos y ninas de los otros cinco grupos de edad que fueron
evaluados.

En otro estudio cuasi experimental Kim (2007) evalué la influencia de dos pedagogias de
danza en la motivacién académica de estudiantes de bachillerato de sexo femenino: segtin los
autoinformes, el grupo experimental que aprendidé mediante una pedagogia de autodireccion
mejord en términos de su motivacién académica y su motivacién para seguir estudiando, mas
que el grupo de control que asistié a clases tradicionales de danza impartidas por un maestro.
Si bien el estudio no nos dice nada sobre la influencia de la educacién dancistica en la moti-
vacién académica, si destaca el hecho de que las diferentes pedagogias de educacién artistica
surten efectos distintos.

Abandono escolar

Encontramos dos estudios de correlacién que evalian la relacién entre la instruccién artistica
y la desercién escolar.
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Taylor y Walls (1990) preguntaron a 40 alumnos en riesgo de abandonar el bachillerato la
razén por la que habian decidido permanecer en la escuela. De los 22 alumnos que habian
considerado abandonar sus estudios, seis (27%) dijeron que habian permanecido porque les
gustaba la educacién artistica o musical que ofrecia su escuela; y tres (14%) dijeron que se
habian quedado porque querian desarrollarse en el campo de las artes. Por tanto, nueve de
22 alumnos (41%) senalaron que algun aspecto de las artes los retuvo en la escuela. Cuando
se les pregunté directamente si la participaciéon en algun curso de arte habia influido en su
decisiéon de permanecer en la escuela, 30 de 36 alumnos (83%) respondieron afirmativamente.
Cuando se les pregunt6 de qué manera habia influido en ellos el curso de artes, siete (23%)
senialaron posibles oportunidades de trabajo. En realidad, el estudio no evalu6 los indices de
abandono, sino mas bien indag6 las razones por las que los alumnos no desertaron. Mas aun,
el estudio se basa en una muestra pequena, no representativa.

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) reportaron que habia menor probabilidad de que los
alumnos de bachillerato que participaban en las artes abandonaran la escuela en el 10° gra-
do que los que no participaban en ellas (1.4% versus 3.7%, respectivamente). En cuanto a los
alumnos de bajo nivel socioeconémico la diferencia fue mayor: 3.5% de los involucrados en
las artes desertaron, contra 6.5% de los que no tuvieron acercamiento a las artes y desertaron.

. Resultados de la motivacién: conclusiones

Existe poca evidencia basada en estudios de correlacién que sugiera que el aprendizaje artis-
tico esta asociado con mayores aspiraciones académicas y niveles de compromiso/motivacion
por arriba del promedio cuando los alumnos estan tomando clases de arte. Debido a que es-
tos no son estudios experimentales no podemos llegar a conclusiones causales. Se requieren
investigaciones experimentales al respecto, las cuales deben incluir medidas de desempetio y
de motivacién académicas, con el fin de poner a prueba la hipdtesis de que una mayor moti-
vacién esta asociada con un mayor desemperio.
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CAPITULO 9

Resultados de las habilidades
soclales de la educacion artistica

En este capitulo se revisan las pruebas existentes sobre el efecto de la educacion mul-
tiartistica y la ensefianza de ramas especificas del arte en las habilidades sociales: el
autoconcepto y la autoestima general, el comportamiento social, la empatia, la requlacion
de las emociones y asumir la perspectiva de otros (comprensién de los demds). Hasta ahora,
la tinica evidencia de que la educacién artistica mejora alguna forma de comportamiento
social/comprensién social proviene del dominio del teatro. Existen algunas pruebas cuasi
experimentales de que la educacion teatral mejora la empatia, la capacidad de asumir la
perspectiva de otros y el manejo de las emociones. Estos hallazgos se explican porque
la educacion teatral solicita que los nifios se pongan en los zapatos de los demds, sientan
sus sentimientos y comprendan sus estados mentales. Ademds, la educacion teatral en-
sefia a los nifios a expresar emociones. Es necesario que se investigue mds antes de que
podamos sacar conclusiones sélidas sobre el poder del teatro en estos importantisimos
tipos de habilidades sociales.

os defensores del arte suelen afirmar que las artes son importantes porque “salvan” a

los nifios, especialmente al nifio problema que no prospera en las aulas académicas

estandar, que tiene baja autoestima, esta en riesgo de abandonar la escuela, etcétera.
Oimos decir que las artes les brindan un propésito, autoestima y capacidad social. También
nos dicen que las artes fortalecen la empatia de los nifios y su comprensién de los demas (a lo
que en este reporte nos referimos como asumir la perspectiva de otros, y que en la literatura
psicolégica suele referirse como tener una “teoria de la mente”).

Las habilidades sociales no solo son importantes para el bienestar, sino también para tener
éxito en el mercado laboral. Son habilidades clave en las sociedades innovadoras que requie-
ren trabajo en equipo, buena comunicacién, incluida la capacidad de presentar las ideas de
una manera persuasiva y de entender y ajustarse a la perspectiva y las emociones de la gente.
Por ejemplo, las habilidades empresariales suelen incluir fuertes habilidades sociales, dado
que los empresarios deben convencer a otros para que apoyen sus proyectos, movilicen sus
energias o entiendan sus necesidades.

Todavia no se ha expuesto una razén tedrica que demuestre que la adquisicién de una ma-
yor competencia en una rama artistica tenga, en promedio, mayores beneficios sociales que
adquirir competencia en una materia académica. ;Tenemos alguna evidencia de que las artes
son especialmente buenas para fomentar las habilidades sociales?

En este capitulo revisamos lo que se sabe acerca de los resultados sociales de la educacién
artistica. Examinamos los estudios que analizan los efectos de las artes en el autoconcepto

197




SEl arte por el arte? La influencia de la educacién artistica i

de los alumnos, en su capacidad para regular sus emociones, en su habilidad para asumir la
perspectiva de otros, en su empatia por los demas y su competencia social.

. La educacién multiartistica y el autoconcepto académico

Estudios de correlacion

Identificamos tres estudios de correlacién que investigan la relacién entre la educacién mul-
tiartistica y el autoconcepto académico, mismos que se resumen en el cuadro 9.1.

Cuadro 9.1. Tres estudios de correlacién que evalian si la
educaciéon multiartistica mejora el autoconcepto

. Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio .
positivo no concluyente
Burton, Horowitz y Abeles (2000) X
Catterall (1998) X
Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) X

Burton, Horowitz y Abeles (2000) encontraron que los nifios expuestos a las artes (ya sea
integradas o auténomas) obtuvieron mejores resultados en algunas subescalas de la prueba
de autoconcepto académico que los alumnos que no han sido expuestos al arte. El autocon-
cepto se midi6 con preguntas sobre qué tanto se valoran a si mismos, sus habilidades y logros.

Catterall (1998) hall6é que el concepto académico de los nifios del US National Education
Longitudinal Study (Estudio Longitudinal de la Educacién Nacional de Estados Unidos) de
1998, que inclufa una participacién intensa en las artes, era més positivo. El estudio dio segui-
miento longitudinal a una muestra representativa de alumnos de 8° grado.

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) examinaron a alumnos de 12° grado y no encontraron
diferencias entre el autoconcepto académico de los que participan en la musica y el teatro y
el de los que no estudian estas artes.

Hasta el momento, no hay pruebas fuertes, claras y consistentes que indiquen que la edu-
cacién multiartistica afecta el autoconcepto académico de los alumnos. No obstante, muy
pocos estudios han examinado esta cuestién.

. Resultados de la educacién musical y las habilidades sociales

La musica y en particular la practica colectiva en una orquesta o coro suelen considerarse
un medio para desarrollar las habilidades sociales: esto ocurre por pertenecer a una banda o
a un grupo, por comunicar emociones musicales o simplemente por tocar en publico y tener
oportunidades de ver que se aplaude y valora el propio trabajo. En un nivel mas personal, los
alumnos también podrian adquirir conflanza y manejar mejor sus emociones a medida que
avanzan por el proceso de aprender una pieza musical y de superar el miedo escénico.
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El programa de educacién musical més intensivo que conocemos fue fundado en 1975 por
el musico y economista José Antonio Abreu en Venezuela. Se llama El Sistema’ y lo financia
primordialmente el gobierno venezolano. Se considera un programa de indole social: su obje-
tivo es transformar la vida de los nifios que viven en la pobreza. Los niflos pasan hasta cuatro
horas al dia, seis tardes a la semana, estudiando musica, y desde el primer momento apren-
den a tocar en una orquesta. La orquesta es considerada como una manera de empoderar a
la comunidad.

El Sistema ha llegado a 400000 ninos venezolanos, 70% de los cuales viven en la pobreza,
y los sumerge en la musica. Uno de los graduados de este programa es el joven y brillante di-
rector Gustavo Dudamel, quien ahora dirige la Filarmoénica de Los Angeles. Los educadores de
musica de todo el mundo estan tratando de importar los métodos de El Sistema (recuadro 9.1).

La educacién musical y el autoconcepto

El programa de musica El Sistema descrito anteriormente estd, sin duda, dirigido fundamen-
talmente a alterar el autoconcepto de los nifios. No conocemos ninguna evaluacion de este
programa ni de ningin programa similar.

Estudios de correlacion

Encontramos un estudio de correlacién que examina la asociacién entre la autoestima y la
educacién musical (cuadro 9.2). Linch (1994) senialé que no hubo diferencias en la autoestima
de los alumnos de bachillerato que participaron en el programa de musica instrumental y los
que no participaron en él.

Cuadro 9.2. Un estudio de correlaciéon que examina la relacién entre
la educacién musical y la autoestima

Estudi Hallazgo Hallazgo negativo o
studio

positivo no concluyente
Linch (1994) X

Estudios experimentales
Encontramos un estudio experimental sobre los efectos de la educacién musical en la autoes-
tima, mismo que se resume en el cuadro 9.3.

Kennedy (1998) examind los efectos de 30 minutos semanales de clase de guitarra en un
grupo de 45 varones de entre 8 y 19 afios de edad que vivian en internados y en centros de
detencién de menores para jovenes en riesgo. Algunos habian tenido problemas con la ley.
Todos recibieron una clase semanal de guitarra. Ademas, a dos subgrupos se les impartie-
ron 30 minutos de conocimiento variado sobre como desempenarse, que incluia instrucciones
mentales para afrontar la ansiedad escénica, tras lo cual se les permitié tocar un solo ante

1 www.boston.com/ae/music/articles/2010/07/11/there_is_magic_in_the_music/.
2 www.boston.com/lifestyle/family/articles/2010/07/18/inspired_by_a_venezuelan_music_program_two_prepare_to_
bring its_benefits_to_boston_kids/.
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Recuadro 9.1. El Sistema, visto por su fundador

Durante la conferencia TED (Tecnologia, Entretenimiento, Diserio) del 2009, Abreu declaré lo
siguiente:

“La estructura de El Sistema se basa en un nuevo estilo gerencial flexible adaptado a las
caracteristicas de cada comunidad y de cada regién. En la actualidad abarca a 300000
ninos de medianos y escasos recursos de toda Venezuela. Es un programa de rescate so-
cial, de transformacién cultural profunda, disefiado para toda la sociedad venezolana, sin
distincién de ninguna naturaleza, pero con especial énfasis en los sectores vulnerables y
en situacién de riesgo”.

Luego, pasa a describir los efectos de este programa en los nifios:

“El efecto de El Sistema se siente en tres esferas fundamentales: la esfera personal/social,
la esfera familiar y la esfera comunitaria. En la esfera personal/social se destaca el de-
sarrollo intelectual y afectivo de los nifios de las orquestas y coros. La musica se constitu-
ye en una fuente para desarrollar las dimensiones del ser humano, que eleva su condicién
espiritual y lo conduce a un desarrollo integral de su personalidad. Por tanto, los benefi-
cios emocionales e intelectuales son inmensos: la adquisicién de principios de liderazgo,
de ensenanza y de capacitacién; el sentido de compromiso, responsabilidad, generosidad
y entrega a los demas; y de aporte individual para el logro de inmensos fines colectivos.
Todo esto lleva al desarrollo del autoconcepto, de la autoestima y la confianza... el desa-
rrollo del nifio en la orquesta y el coro le proporciona una identidad noble y lo convierte
en un modelo para su familia y la comunidad. Lo convierte en un mejor estudiante en
sus estudios regulares, porque le infunde un sentido de la disciplina, la constancia y la
puntualidad que le serd de gran ayuda en la escuela.

"En la esfera familiar, el apoyo de los padres es incondicional. El nifio se constituye en
un modelo para su madre y para su padre, y esto es muy importante en un nifio pobre.
Cuando el nino descubre que es importante para su familia, comienza a buscar nuevos
caminos de superacién y espera lo mejor para él y su colectividad. Asimismo, aspira a
que su familia conquiste mejoras sociales y econémicas. Todo ello forma una dinamica
social constructiva y ascendente. La gran mayoria de nuestros ninos pertenecen, como
lo he dicho, a los estratos méas vulnerables de la poblacién venezolana. Esto les permite
plantearse nuevos suenos, nuevas metas y enriquecerse a base de las oportunidades mul-
tiples que brinda el campo musical.

"Finalmente, en la esfera comunitaria, las orquestas se revelan como espacios creado-
res de cultura y fuentes de intercambio y nuevos significados. La naturalidad de la musica
deja de ser un articulo de lujo y se torna patrimonio comun de la sociedad. Es lo que hace
que un nino pueda tocar el violin en su casa, mientras su padre trabaja en su carpinte-
ria; que una nina pueda tocar el clarinete en su hogar frente a su madre que realiza labo-
res domésticas. La idea es que las familias participen con orgullo y jubilo en las activida-
des de las orquestas y coros a los que pertenecen sus ninos. La inmensa riqueza espiritual
que engendra la musica en si misma y que viene por la musica y en la musica, acaba
venciendo la pobreza material. Desde el primer momento en que se ensena a tocar un
instrumento a un nino, deja de ser pobre. Se convierte en un nino en ascenso, encamina-
do hacia un nivel profesional, que mas tarde se convertira en un ciudadano pleno. Sobra
decir que la musica ejerce una funcién preventiva nimero uno contra la prostitucion, la
violencia, las malas companias y todo lo que degrada la vida de los ninos.”

Fuente: http://blog.ted.com/2009/02/_weve_transcrib.php;
www.ted.com/charlas/jose_abreu_on_kids_transformed_by_music.html
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Cuadro 9.3. Un estudio experimental que evalta
el efecto de la educaciéon musical en la autoestima

. Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio .
positivo no concluyente
Kennedy (1998) X

sus compaferos. Un grupo recibié el mismo tipo de conocimientos, pero sus integrantes no
pudieron tocar ante un publico. A los integrantes de otro grupo no se les brind6é ninguna
informacién en particular sobre como desempenarse, pero observaron presentaciones de
otras personas durante 30 minutos y luego las evaluaron. La autoestima de los participantes
fue evaluada antes y después del estudio con la Escala de Autoestima de Rosenberg. En esta
prueba los alumnos indican qué tanto estan de acuerdo con enunciados, como “Siento que
no tengo mucho de qué enorgullecerme”, “En general estoy satisfecho conmigo mismo”,
etcétera. Los alumnos que recibieron instruccién musical y que tuvieron la oportunidad de
presentarse en publico mejoraron su autoestima significativamente. La autoestima de los que
no tuvieron la oportunidad de presentarse no mejord. Este estudio muestra que las clases
de guitarra aunadas a varias experiencias de presentaciones en publico pueden mejorar
la autoestima. Sin embargo, es razonable suponer que los efectos expuestos aqui no son
especificos de las clases de guitarra, ya que podrian extenderse a cualquier tipo de forma-
cién, incluida la no artistica, en donde los alumnos adquieren habilidades y se presentan en
publico.

Hay muy poca evidencia sobre la cuestién del efecto de la musica en el autoconcepto de
los niflos para poder sacar conclusiones. Sin embargo, especulamos que cualquier efecto
dela musica podria deberse a una creciente sensacién de competencia y/o de la confianza obte-
nida de la presentacién en publico. La primera podria ocurrir con cualquier tipo de formacién
en la que uno adquiera capacidad; la segunda, con cualquier tipo de formacién, artistica o de
otra indole, en la que las presentaciones publicas formen parte de la ensefianza.

La educacién musical y la empatia

Estudios cuasi experimentales

Si bien no encontramos ningun estudio sobre la musica y la empatia, hallamos dos estudios
cuasi experimentales que evaltan los resultados sociales relacionados probablemente con la
empatia, mismos que se resumen en el cuadro 9.4.

En el estudio de Bastian (2000, 2008), descrito en el capitulo 3 —donde se comparé a ninos
alemanes que estudiaron musica en la escuela durante seis afios, dos veces por semana, con
aquellos que no recibieron dicha instruccién-, se informa que en el grupo que tomaba musica
habia menos alumnos aislados socialmente. Ademas, se aplicé una medida social con la que
se les pidié que dijeran cémo se sentian con otros compafieros de clase. Los nifios que habian
recibido educacién musical amplia dieron y recibieron mas votos positivos que los del grupo
de control. Bastian concluye que la educacién musical mejora el clima social en el aula. Aun-
que este estudio no midié directamente la empatia, estos resultados estdn suficientemente
relacionados con ella como para incluirlos aqui.
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Cuadro 9.4. Dos estudios cuasi experimentales que evaltan
los efectos de la instruccién musical en la empatia

: Hallazgo Hallazgo negativo o
Estudio -
positivo no concluyente
Bastian (2000, 2008) X
Weber, Spychiger y Patry (1993) X

Weber, Spychiger y Patry (1993) estudiaron a ninos suizos que recibieron instruccién musi-
cal intensiva y los compararon con un grupo de control. Los autores sefialaron que los grupos
que reciben instruccién musical obtuvieron una puntuaciéon més alta en la cohesién social
del grupo (medida con un sociograma), y que los nifos en las clases de musica tenian una
interconexién social mas positiva y eran menos competitivos. Ademas, los nifios que al inicio
del estudio venian de fuera se integraron cada vez mas a lo largo de los tres afios y el clima en
el aula del grupo de musica gané en “espiritu de equipo” después de la segunda evaluacion.

Dado que solo contamos con dos estudios sobre este tema y que ninguno evalda directa-
mente la empatia, se concluye que no hay pruebas suficientes para apoyar la conclusién de
que la educacién musical incrementa la empatia. Esta sigue siendo una cuestién completa-
mente abierta para la investigacién.

. Resultados de la educacién en artes visuales y las habilidades sociales

La educacién en artes visuales y el autoconcepto

Estudios cuasi experimentales
Identificamos un estudio cuasi experimental que investigd si el aprendizaje de las artes visua-
les mejora varios aspectos del autoconcepto. Se resume en el cuadro 9.5.

Se compararon los alumnos de 3¢ grado de las escuelas del centro urbano de Los Angeles
y de San Luis que recibieron instruccién de alta calidad en artes visuales durante 20 y 30
semanas (dos grupos), con los alumnos de 3¢ grado, de las mismas escuelas, que no recibie-
ron capacitacién artistica, utilizando encuestas que evaliian el autoconcepto, la autoefica-
cia y las atribuciones para el éxito externas versus internas (Catterall y Peppler, 2007). La
escala de autoconcepto global de 13 elementos que fue utilizada incluia frases como: “Soy
capaz de hacer las cosas tan bien como la mayoria de la gente”. La escala de autoeficacia de
siete elementos incluia frases como: “Cuando hago planes, creo que puedo lograr que fun-
cionen”, “Cada vez que trato de salir adelante, alguien me detiene” y “No tengo control sobre
mi futuro”. La escala de la atribucién de dos elementos incluia: “La buena suerte es mas im-
portante que el trabajo intenso”. En la escala de autoeficacia, la mayoria de los alumnos del
grupo de arte mejord con respecto al grupo de control. Ambos grupos mejoraron en la escala
de autoconcepto general y en la atribucién interna de la escala del éxito, sin ventajas para el
grupo de arte.

Solo se encontrd un estudio que investigd si la educacién artistica visual mejora el auto-
concepto, y seflald efectos mixtos. Por tanto, debemos concluir: hasta ahora no hay pruebas
fehacientes.
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Cuadro 9.5. Un estudio cuasi experimental que evaluda si el
aprendizaje de las artes visuales mejora el autoconcepto

Catterall y Peppler (2007) X

La educacién en artes visuales y la requlacién de las emociones

La sana regulacién de las emociones —la capacidad para tomar conciencia de las propias emo-
ciones y para crear, controlar y utilizarlas, independientemente de cémo o cuando se hayan
activado- es importante para el funcionamiento psicolégico positivo (Cole, Martin y Dennis,
2004; Gross, 1998, 2002; John y Gross, 2004; Ochsner y Gross, 2005; Saarni, 1999). Cuando las
emociones no son las apropiadas debemos regularlas y cambiarlas. Para cambiarlas podemos
iniciar un proceso de reevaluacién, que significa modificar la manera de ver una situacién con
el fin de transformar la influencia emocional de la circunstancia (Gross, 2002). O bien pode-
mos realizar la supresién expresiva, lo cual significa evitar la expresién externa de una emo-
cién. Sibien la regulacién emocional suele utilizarse para disminuir las emociones negativas y
aumentar las positivas, la regulacién emocional instrumental se puede usar para aumentar o
disminuir ambas (Gross, 1999).

Estudios de correlacion con adultos

Identificamos un estudio de correlacién que investiga si el aprendizaje de las artes visuales
mejora las habilidades de los adultos para regular sus emociones (se resume en el cuadro 9.6).
Este estudio compar6 a alumnos de actuacién con alumnos de artes visuales (estos ultimos
constituyeron el grupo control) y se hallé que los Ultimos usaban mas la estrategia poco sa-
ludable de la supresiéon emocional. Véase la descripcién del primer estudio en el recuadro 9.2
para obtener mas detalles.

Cuadro 9.6. Un estudio de correlaciéon que evalta la relacion entre
la educacion en artes visuales y la regulacién de las emociones

Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 1 X

Estudios cuasi experimentales con adultos

Encontramos un estudio cuasi experimental que compara los efectos de un afio de aprendiza-
je de artes visuales y un afio de formacién teatral, para la regulacién emocional (cuadro 9.7).
Goldstein, Tamir y Winner (2012) utilizaron a un grupo de alumnos de artes visuales como gru-
po de control de un grupo de teatro para poner a prueba la hipdtesis de que el aprendizaje tea-
tral fomenta las estrategias de regulacién emocional positivas. Este estudio, que es el segundo
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Recuadro 9.2. El aprendizaje teatral, pero no de las artes visuales,
fomenta la regulacién de las emociones positivas:
los actores aprenden a no reprimir sus emociones

En un estudio de correlaciéon Goldstein, Tamir y Winner (2012) examinaron si las estrategias de
regulaciéon emocional que utilizan los adolescentes con entrenamiento teatral difieren de las
que utiliza un grupo de la misma edad formado en otras ramas del arte. Los actores necesitan
expresar sus emociones y se los entrena para manifestarlas abiertamente. Los autores plan-
tearon la hipétesis de que los actores deben reprimir menos sus emociones que los individuos
involucrados en otras ramas artisticas. Los participantes fueron alumnos de 9° grado de una de
las dos escuelas del area de Boston donde sus estudiantes pueden graduarse en una rama ar-
tistica. El grupo de actores consistié de 28 adolescentes que se especializaban en teatro; y,
el otro grupo, de 25 adolescentes de entre 13 y 16 afios de edad, especializandose en artes plas-
ticas o en musica. Todos los alumnos ya tenian formacién y experiencia previas con su rama
artistica. Los participantes formaron parte de un estudio mas amplio en el que se investigaban
los efectos de la formacién teatral en una variedad de resultados (que se abordan méas adelante
en el apartado de teatro). El estatus socioeconémico y la edad de los integrantes de todos los
grupos fueron equiparados antes de iniciar.

Los participantes completaron el Cuestionario de Regulacién Emocional (Gross y John, 2003)
que evalla el uso de dos estrategias de regulacién emocional: la represién y la reevaluacion
cognitiva. La supresién se evaliia con afirmaciones, como: “Me guardo mis emociones”, “Cuando
siento emociones positivas, tengo cuidado de no expresarlas”, “Controlo mis emociones al no
expresarlas”. La reevaluacion cognitiva se evalta con afirmaciones, como: “Cuando quiero sentir
emociones mas positivas (como alegria o diversién) cambio lo que estoy pensando”. Los parti-
cipantes completaron ambas subescalas utilizando una escala de siete puntos. Los alumnos
de teatro, pero no los de artes visuales, puntuaron significativamente mas bajo en la supresion
(M = 3.12 contra 3.93). No hubo diferencias entre los grupos en cuanto al uso de la estrategia de
la reevaluacién cognitiva.

Dado que este es un estudio de correlacién, los resultados podrian explicarse ya sea por un fac-
tor de seleccién (los individuos que se inclinan por la actuaciéon tienen baja supresién expresiva)
o por un efecto de formacion (la educacién teatral reduce la tendencia a la supresién expresiva).

Para distinguir entre estas dos interpretaciones los mismos investigadores llevaron a cabo un
segundo estudio, esta vez con un disefo cuasi experimental: compararon la supresion expresi-
va de niflos mas pequernios, antes y después de haber tomado un afio de actuacién o de otra rama
del arte. Si una menor supresiéon expresiva es una funcién de la formacién teatral, habria que
esperar una puntuacién menor en la supresion expresiva de los actores, pero solo en el Tiempo 2.

Los participantes fueron ninos inscritos en clases de actuacién o de artes visuales imparti-
das después de la escuela y los sabados. El grupo de teatro consistié de 35 nifios, entre 8 y 10
anios de edad, inscritos en una clase de actuacion semanal después de clases; cuatro de ellos
desertaron, por lo cual finalizaron 31. En las clases de artes visuales hubo 40 ninos, cuya edad
y ESE eran iguales a los del grupo de actores; se los inscribi6 en una clase de artes visuales se-
manal después de la escuela; tres de ellos desertaron. Los nifios de teatro participaron en una
clase por semana de 60 minutos impartida por actores profesionales, durante tres sesiones de
nueve semanas. Los que estudiaban artes visuales tomaron una clase semanal de 90 minutos
impartida por artistas profesionales, durante tres sesiones de 10 semanas. Todos los alumnos
fueron becados a cambio de su participacién. Al igual que con los participantes del Estudio 1,
estos nifios también formaron parte de una investigacién més amplia que aborda los efectos de
la formacién teatral en los resultados socio-cognitivos.

En las Entrevistas sobre Estrategias de Afrontamiento (Coping Strategies Interviews) (Saarni,
1997) a los ninos les mostraron cinco historias, seleccionadas al azar, de entre 10 historias posibles.

(continua...)
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Recuadro 9.2. El aprendizaje teatral, pero no de las artes visuales,
fomenta la regulacién de las emociones positivas:
los actores aprenden a no reprimir sus emociones (continuacion)

En cada historia el o la protagonista sufre una situacién estresante (por ejemplo, sus pantalo-
nes se rasgan en el patio de la escuela, de modo que todos la ven y se rien). Luego, se les
dan a los nifios siete opciones de lo que el protagonista podria hacer: busqueda de apoyo
(por ejemplo, pedir ayuda a la maestra), resoluciéon de problemas/autosuficiencia (como
jalar la sudadera hacia abajo y buscar otros pantalones en la area de los objetos perdidos),
distanciamiento (por ejemplo, hacer caso omiso de la risa y jalar la sudadera hacia abajo),
internalizacién (por ejemplo, correr a casa muy enojada), y externalizacién (como gritarles
“iCéllense!” y lanzar su pelota sobre la cerca). Para crear opciones paralelas al Estudio 1,
en cada pregunta agregamos las opciones de reevaluacién cognitiva (pensar que rasgar
sus pantalones es una broma divertida) y de supresién de las emociones (cubrirse el rostro
con las manos para que nadie vea que se sonroja). Se pidié a los nifos escoger la mejor
opcién para la protagonista, la segunda mejor opcién y la peor opcién. Los nifios fueron
evaluados antes y después de haber tomado 10 meses de clases de actuacién.

Las puntuaciones de la estrategia malsana de supresion se redujo significativamente en el
grupo de actuacién entre el Tiempo 1 y el Tiempo 2; las puntuaciones de los alumnos de artes
visuales no cambiaron. Estos hallazgos muestran que la supresién expresiva menor de los ac-

tores se debe a la formacion teatral. Sin embargo, no se encontraron efectos en la regulacién de
las emociones entre los integrantes del grupo de artes visuales.

Cuadro 9.7. Un estudio cuasi experimental que evalua la relacién entre
la educacién en artes visuales y la regulacién de las emociones

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 2 X

que se describe en el recuadro 9.2, sefiala, de acuerdo con lo planteado en la hipétesis, que la
sana regulacién de las emociones increment6 entre los adolescentes que estudiaron teatro.
También, como se predijo, la educacién visual no tuvo efecto alguno en la regulacién emo-
cional. Los alumnos del grupo de teatro, pero no los del grupo de artes visuales, suprimieron
menos sus emociones después de un afio de aprendizaje. Este estudio se discute nuevamente
en el apartado de teatro.

No hay evidencia de que el aprendizaje de las artes visuales mejore las habilidades de re-
gulacién emocional.

La educacion en artes visuales y la empatia

En ocasiones se ha sugerido que las artes visuales mejoran la empatia, sin razones claras del
porqué. Podemos, sin embargo, especular que conforme los alumnos aprenden a expresar
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sus emociones por medio de este arte también pueden aprender a sentir las emociones que
otros expresan en sus obras. La practica de sentir emociones puede dar como resultado una
mayor empatia, pero admitimos que este razonamiento es exagerado.

Estudios cuasi experimentales

Identificamos un estudio cuasi experimental que investiga si el aprendizaje de las artes vi-
suales mejora la empatia (se resume en el cuadro 9.8). Goldstein y Winner (2012) compara-
ron los niveles de empatia de nifios de 8-10 y 13-15 afios de edad antes y después de recibir
10 meses de clases de artes visuales (que era el grupo de control de su estudio sobre los efectos
del teatro en la empatia). La medida utilizada fue un autoinforme estdndar y ampliamente
utilizado sobre la escala de la empatia. La empatia de los nifios que estudiaban artes visuales
no aumento.

No hay pruebas de que la educacién artistica visual mejore la empatia.

Cuadro 9.8. Un estudio cuasi experimental que evalta
si el aprendizaje de las artes visuales mejora la empatia

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Goldstein y Winner (2012) X

. La educacion teatral y los resultados sociales

En julio de 2010, cincuenta becarios del Foro Econémico Mundial asistieron a la Universidad
de Columbia de Nueva York para aprender cémo el teatro podia ayudarlos a convertirse en li-
deres de paises o de negocios.® El objetivo del programa era ensefar a los becarios las técnicas
que los actores utilizan para captar la atencién de su audiencia y manipular sus percepciones.
La finalidad también era lograr que los becarios utilizaran su cuerpo para expresarse y no
solo palabras. Uno de los ejercicios que se asignaron a estos futuros lideres fue asumir el
papel de una persona oprimida o de un opresor e improvisar un didlogo. Después de la clase,
uno de los becarios dijo que los ejercicios “me abrieron un poco de espacio para pensar en
las intenciones de otras personas” y en sus motivaciones. Luego dijo que era un asunto de
“comprendernos a nosotros mismos y expresar nuestros pensamientos”.

Algunos hallazgos nuevos sugieren que la formacién teatral puede ayudar a nifios y ado-
lescentes a regular sus emociones, a desarrollar un autoconcepto mas positivo, a sentir em-
patia por los demas sintiendo su dolor y a asumir la perspectiva de los otros. Estas son las
tres areas sociocognitivas que se han investigado en el ambito de la educacién teatral. No
encontramos ninguna investigacién que se preguntara silo que mejora el entrenamiento tea-
tral es la expresion personal o el poder para influir en los demas —que son dos de los objetivos
del programa de la Universidad de Columbia—, y estas son areas fértiles de investigacién. No

3 www.nytimes.com/2010/07/10/theatre/10acting. html?_r=1landscp=3andsq=training%20for%20leadership%20roles%20
patricia%20cohenandst=cse.
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obstante, parece razonable suponer que la formacién teatral mejorara las habilidades de co-
municacién y de presentacién.

El dominio de la actuacién puede proporcionar un medio fértil para estudiar este tipo de
habilidades sociocognitivas y emocionales, pero son pocos los psicélogos que han estudiado
los componentes psicologicos y las consecuencias de la actuacién. Como se vio anteriormente,
la investigacién sobre la psicologia de la actuacidén se centrd principalmente en el efecto
de la actuacién en las habilidades de memoria verbal y de lectoescritura (literacy) (véase Noice
y Noice, 2006; Podlozny, 2000).

Existen razones tedricas para suponer que la formacién teatral mejora ciertas habilidades
sociocognitivas: actuar requiere que los alumnos analicen a los personajes y, por tanto, estu-
diar teatro podria ayudarlos a ser psicolégicamente més astutos y més capaces de entender
la mente de los demas. La actuacién también requiere que los alumnos creen, controlen y
expresen sus emociones, de modo que podria ayudarlos a desarrollar mejores estrategias de
regulacién emocional que les permitan expresar sus emociones en vez de reprimirlas. La ac-
tuaciéon también requiere que los alumnos sientan las emociones de los personajes que in-
terpretan y, por tanto, podria ayudarlos a ser mas empaticos. Una revisién de las razones teori-
cas de por qué la actuacion puede afectar las habilidades sociocognitivas y otra de los estudios
que se han llevado a cabo en esta area se pueden consultar en Goldstein y Winner (2010).

La educacion teatral y el comportamiento social

Estudios cuasi experimentales y experimentales

No encontramos estudios que evalien si la formacién teatral ayuda a los alumnos a obtener
una mejor comprensién de si mismos (que fue uno de los objetivos del programa de la Uni-
versidad de Columbia). Sin embargo, localizamos cinco estudios cuasi experimentales y ex-
perimentales que examinan si la participacién en el teatro mejora el comportamiento social
positivo (cuadro 9.9).

Chandler (1973) puso a prueba el efecto de la actuaciéon de personajes en las habilida-
des sociales de varones adolescentes delincuentes con trastornos emocionales. Los jévenes
que participaron en el estudio recibieron una de las dos siguientes opciones: los entrena-
ron para interpretar diferentes personajes en una pequeilia comedia grabada en video, o bien

Cuadro 9.9. Cuatro estudios cuasi experimentales y uno experimental que evalian
sila formacién teatral mejora el autoconcepto y las habilidades sociales

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Chandler (1973) X
Chandler, Greenspan y Barenboim (1973) X
Consorcio DICE (2010) X
Schellenberg (2004)* X
Freeman, Sullivan, Fulton, y Ray (2003)* X

Nota: los estudios experimentales se sefialan con un asterisco.
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aprendieron habilidades de comunicaciéon referencial (el grupo control). Todos los chicos ini-
ciaron con baja competencia social. Después de 10 semanas los niveles de conducta delictiva
de los que estaban en el grupo de actuacién descendieron, pero no los del grupo de comuni-
cacién referencial.

Chandler, Greenspan y Barenboim (1973) asignaron a otro grupo de jovenes delincuentes
una tarea de actuacién similar, que consistia en crear sus propias parodias en video e interpre-
tar a varios personajes, adoptando, asi, diferentes perspectivas de la misma situacién. Estos
jovenes fueron comparados con un grupo que grab¢ videos, pero que no actud en ellos. A es-
tos jévenes antisociales no les resultaba facil alejarse de su propio punto de vista y asumir las
perspectivas de otros. Sin embargo, al cabo de 12 meses las tasas de delincuencia de los que
actuaron en sus videos eran menores que las de aquellos que Unicamente habian grabado
videos sin actuar en ellos.

En el estudio experimental que describimos anteriormente en la seccién sobre educacién
musical y coeficiente intelectual (CI) mencionamos un estudio realizado por Schellenberg
(2004) quien utilizé6 como grupo de control a niflos que tomaban clases de teatro. El nivel de
las habilidades sociales de adaptacion de los nifios fue evaluado probablemente como una
medida de control, ya que el enfoque de ese estudio era determinar el efecto de la musica en el
CL Los alumnos que llevaban un afio tomando clases de teatro mejoraron significativamente
su nivel de habilidades sociales en comparacién con los que llevaban un ano tomando clases
de musica, seglin lo informaron sus padres.

En un estudio experimental, Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003) evaluaron los efec-
tos de 40 minutos semanales de formacién teatral durante 18 semanas. Los alumnos fueron
asignados aleatoriamente a un grupo de formacién teatral o a un grupo de control. No se
encontraron diferencias entre los grupos con respecto a los problemas de conducta y las ha-
bilidades sociales.

Un estudio cuasi experimental de escala internacional hall6é que la educacién teatral me-
joré muchos resultados sociales y de comportamiento, como la comunicacién. Este estudio se
describe en el recuadro 9.3.

Estos estudios presentan un panorama inconsistente, pero la mayoria de ellos (cuyo disefio
es experimental) sugiere que la educacién teatral puede mejorar las habilidades sociales,
entendidas como un comportamiento adecuado en relacién con las normas sociales.

La educacién teatral y el autoconcepto

Encontramos cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que evaltian el efecto de
la educacidn teatral en el autoconcepto (cuadro 9.10).

En una investigacién cuasi experimental, Catterall (2007) estudi¢ a nifios de una escuela
secundaria urbana en Los Angeles que participaron en un programa extraescolar de arte dra-
matico de 24 semanas donde los ninos trabajaban juntos para escenificar obras de teatro. El
autor los compard con un grupo de control cuyas caracteristicas eran las mismas, pero que
no participé en el programa. La pregunta de investigaciéon fue si los alumnos de arte dramati-
co mejoraban mas que los alumnos de control en autoestima y en las interacciones sociales
positivas, incluida la solucién de conflictos. Con respecto a la autoeficacia, los alumnos de
arte draméatico mejoraron significativamente més que el grupo de control, medido con base

» o«

en aseveraciones, como: “Yo tomo mis propias decisiones”, “En el futuro me imagino estar en
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Recuadro 9.3. Un estudio cuasi experimental sobre la formacién teatral y algunas
de las competencias clave de la Comisién Europea para el aprendizaje permanente

El proyecto DICE, derivado de Drama Improves Lisbon Key Competences in Education (El teatro
mejora las competencias clave de Lisboa para la educacién) examin6 si la educaciéon teatral (y
el arte dramaético) ejerce un efecto positivo en cinco de las ocho competencias clave definidas en
la Recomendacién de 2006 del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente (18 de diciembre de 2006). Las cinco competencias son: comu-
nicacién en la lengua materna; aprender a aprender; competencias interpersonales, intercultu-
rales y sociales, y competencia civica; la iniciativa empresarial; la expresién cultural. El avance
de los resultados del proyecto se resume en dos informes (Consorcio DICE, 2010).

El equipo de investigacién ha dado seguimiento a unos 5000 alumnos de 13 a 16 afios de
edad, provenientes de 12 paises (Eslovenia, Hungria, Noruega, Paises Bajos, Palestina, Polonia,
Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Rumania, Serbia y Suecia) que han participado en
un total en 111 tipos de programas diferentes de educacién teatral y arte dramatico. El pro-
yecto adopté un disefio cuasi experimental con dos grupos de tratamiento (programas de tea-
tro/arte dramatico, cortos o largos), un grupo de control, y una evaluacién previa y posterior de
estas competencias o habilidades. Los informes actuales no explican como fueron asignados
los alumnos a los diferentes grupos, pero es probable que no haya sido al azar. Aun cuando se
suponia que los alumnos del grupo de control (sin educacién teatral) eran similares a los del
grupo de tratamiento (con educacién teatral y arte dramatico), el informe seniala que en el grupo
de investigacién se hallaba la mayor parte del 20% de los alumnos que habian realizado activi-
dades teatrales regulares antes del DICE. Esto significa que es poco probable que se haya logrado
una buena correspondencia entre los grupos de control y de tratamiento.

Los alumnos que participaron en los programas de teatro y arte dramatico mejoraron mas
en las habilidades verbales que los que no participaron en este tipo de programas (lo cual se
midié con un autoinforme) y también en la comunicacién (expresar puntos de vista propios), el
humor, la creatividad, el disfrute de la escuela, asumir la perspectiva de los otros, la resolucion
de problemas, el control del estrés, la tolerancia hacia las minorias y extranjeros, el interés por
la participacién ciudadana y las competencias empresariales. La percepcion de los alumnos fue
corroborada por sus profesores, quienes también evaluaron todas estas competencias antes
y después de la intervenciéon. Los docentes observaron que la mejora de los integrantes de los
grupos de formacién teatral fue mayor que la de los integrantes del grupo que no tomo teatro.

Algunos de estos resultados coinciden con otros hallazgos expuestos en nuestro informe;
sin embargo, todos se basan en autoinformes. Este suele ser el caso para resultados como la
autoeficacia o el autoconcepto, pero algunos también se hubieran podido medir de manera mas
objetiva (habilidades verbales, resolucién de problemas, creatividad, etcétera). Por tanto, la evi-
dencia de este estudio es sugerente, pero no permite sacar conclusiones sélidas.

Cuadro 9.10. Cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que evalian
sila formacién teatral mejora el autoconcepto y las habilidades sociales

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Catterall (2007) X
Warger y Kleman (1986)* X
Beales y Zemel (1990)* ?
Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003)* X

Nota: los estudios experimentales se sefialan con un asterisco.

209



¢El arte por el arte? La influencia de la educacién artistica i

210

“ o«

control de mi propia vida “, “Soy paciente para conseguir lo que quiero”. También superaron al
grupo de control en las habilidades de resolucién de problemas, medidas con frases como: “He
hallado nuevas maneras de lidiar con mis problemas” y “Soy bueno para encontrar soluciones
a mis problemas”.

En un estudio experimental, Warger y Kleman (1986) evaluaron los efectos de la educacién
teatral en el autoconcepto positivo de poblaciones tipicas y atipicas. Trabajaron con cuatro
grupos de niflos de 6 a 10 afios de edad: nifios tipicos, nifios internados con desérdenes
de conducta, nifios con desérdenes de conducta no internados, y nifios sin problemas de con-
ducta internados (para alejarlos de ambientes familiares inestables). Cada grupo se asignd
aleatoriamente a 30-45 minutos diarios de actuacién creativa durante dos semanas, o bien
a un grupo de control que no recibié ninguna formaciéon teatral creativa. El arte draméatico
creativo se refiere a las actividades que implican actuar una historia sin el objetivo de realizar
una presentacién formal. Para la mayoria de los nifios del grupo en riesgo (nifios internados
con desérdenes de conducta) las clases de arte draméatico se asociaron con un aumento del
autoconcepto. Esto se mididé con la Escala de Autoconcepto para Niflos de Piers-Harris, que
por medio de autoevaluaciones califica la felicidad, la integracién, la adaptacion, la ansiedad,
los sentimientos por la escuela, etcétera, de los nifios. Los otros grupos no vieron afectado su
autoconcepto por la formacién dramatica.

En un estudio que suponemos experimental (la metodologia no se hizo explicita), Beales y
Zemel (1990) asignaron a alumnos de bachillerato a un grupo de arte dramatico o a uno de ar-
tes visuales. Los alumnos del grupo de teatro recibieron, en clase, 70 horas de arte dramaético,
que incluia la representacién de personajes y la improvisacion; los autores no proporcionan
una descripcién del programa de artes visuales. No se encontraron diferencias en la autoesti-
ma de los dos grupos después del programa. Desafortunadamente, los autores no sefialan si
los alumnos de ambos grupos se mantuvieron estables o si crecid su autoestima. Por consi-
guiente, no podemos saber si lo que pasd fue que ninguna de las dos clases de arte mejoré en
autoestima o si ambas mejoraron en la misma proporcion.

En el estudio experimental abordado anteriormente en la seccién sobre el comportamien-
to social Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003) también evaluaron los efectos que tuvieron
40 minutos semanales de clases de arte dramético durante 18 semanas en el autoconcepto.
No se observaron efectos en el autoconcepto debido a la educacién teatral.

Los tres estudios experimentales sobre esta cuestién informaron que no hubo efectos. Lle-
gamos a la conclusién de que, hasta el momento, no hay una clara evidencia de que la educa-
cién teatral mejore el autoconcepto de los alumnos y sus habilidades sociales.

La educacién teatral y la regulacién de las emociones

Los actores deben conocer sus emociones y tener control sobre ellas con el fin de representar
las emociones de un personaje en el escenario. Dado que los actores no deben mostrar sus
propias emociones en escena y que las deben reemplazar o mezclar con las de su personaje,
requieren utilizar estrategias de regulacién emocional.

Para la actuacién occidental hay dos teorias contemporaneas principales: el enfoque
“técnico” ensena a los actores a mostrar emociones sin sentirlas; el enfoque del “Método”, ori-
ginado en Rusia por Stanislavski (1950), pide que los actores sientan las emociones de sus per-
sonajes. Estos dos enfoques pueden surtir efectos muy distintos en la regulacién emocional
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(v en la empatia) (Goldstein y Winner, 2010). Aun cuando los actores del enfoque del Método
pasan mucho més tiempo tratando de crear sus propias emociones que los del enfoque técni-
co, ambos deben conocer y comprenderlas de manera distinta de como lo hacen las personas
que no son actores. Sin embargo, parece que las estrategias difieren de acuerdo al enfoque con
el que estan entrenados (técnico o Método).

Los actores del enfoque técnico deben aplicar la regulacién emocional para enmascarar
sus emociones personales. Dado que esta clase de actores no necesita crear una emocién en
el escenario, pueden surgir emociones propias que no son utiles ni congruentes con las del
personaje. Estos actores deben ser capaces de dejar que sus propias emociones “los atraviesen”
(Mamet, 1997), de suprimir cualquier expresién emocional y controlarse a si mismos para po-
der seguir representando su papel.

Los actores del Método estan entrenados para sentir las emociones del personaje, de modo
que pierdan sus propias emociones y solo sientan las de aquél. Es decir, las emociones del per-
sonaje deben volverse indistinguibles de las emociones del actor. Muchos actores del Método
practican ejercicios de memoria con los que recuerdan y vuelven a experimentar una emo-
cién previa con el fin de que surja la emocién apropiada en una escena determinada (Hagen
y Frankel, 1973). Esta estrategia no difiere del tipo de técnica de regulacién emocional que los
psicologos denominan despliegue o asignacién de la atencién, con la que uno elige algo en qué
centrarse para controlar sus propias emociones (Gross, 1998).

Los actores han sido utilizados en varios estudios como poblacién “experta”, con el su-
puesto de que cualquier emocién que creen a partir de una senal determinada equivale
a una emocioén esponténea. Los investigadores de estos estudios le han pedido a los actores
que “creen” emociones especificas, con el fin de estudiar los componentes faciales (Ekman,
Levenson y Friesen, 1983), fisiolégicos (Futterman, Kemeny, Shapiro y Fahey, 1994) y neurol6-
gicos (Pelletier, Bouthillier, Levesque, Carrier, Breault, Paquette, Mensour, Leroux, Beaudion,
Bourgouin y Beauregard, 2003) de los procesos emocionales.

Pudimos localizar un estudio en el que se examina el desarrollo emocional de adolescentes
que participaron en un espectaculo teatral (Larson y Brown, 2007). Larson y Brown informa-
ron que, en el contexto de la actuacién, esto les permitié aprender acerca de la regulacién y la
comprension de las emociones en general. Sin embargo, no fueron comparados con un grupo
de control (por lo que este estudio no se enumera en el cuadro 9.11) y los resultados se atribu-
yeron a que el lider del grupo era muy abierto respecto de las emociones. Los investigadores
no examinaron cémo el proceso de montar una presentacién y actuar en ella pudo provocar
el desarrollo emocional.

Tal como se describe en el recuadro 9.2, Goldstein, Tamir y Winner (2012) llevaron a cabo un
estudio de correlacién y un estudio cuasi experimental para evaluar si el aprendizaje teatral
estd asociado con la regulacién de las emociones positivas. En ambos estudios se obtuvo una
asociaciéon positiva entre la formacién teatral y la regulacién de las emociones positivas, como
puede observarse en el cuadro 9.11.

En el estudio DICE, descrito en el recuadro 9.3, también se hallé que los alumnos que estu-
dian teatro controlan mejor el estrés que los del grupo de control.

Hay evidencia cuasi experimental de que la educacién teatral fomenta la regulacién emo-
cional positiva, pero esta se basa Unicamente en dos estudios. Es claro que hace falta méas
investigacién.
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Cuadro 9.11. Tres estudios que evaltan si la formacién teatral
mejora la regulacién de las emociones

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Consorcio DICE (2010)* X
Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 1 X
Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 2* X

Nota: los estudios cuasi experimentales se sefialan con un asterisco. El Estudio 1 es de correlacion.

La educacién teatral y la empatia

Es necesario distinguir entre la empatia y asumir la perspectiva de los demas. Si bien esta
ultima implica entender lo que otros estan pensando y sintiendo, la empatia implica asumir
los sentimientos de otros: sentir alegria por el jubilo de los demas, y tristeza por el dolor ajeno.
Como se mencioné anteriormente, la empatia es una habilidad humana de importancia cen-
tral que posibilita el entendimiento entre las personas.

Los actores adultos

Aunqgue muchos investigadores han sugerido que la formacién actoral debe incrementar la
empatia (Levy, 1997; Metcalf, 1931; Verducci, 2000), se ha realizado poca investigacién empirica
sobre esta cuestién. Dos estudios realizados con actores adultos mostraron que sus niveles
de empatia eran mayores que los de personas que no actian. En una tesis doctoral inédita
se examiné si los adultos que participan en la actuacién tienen niveles altos de empatia (Co-
llum, 1976). En dicho estudio se evalué la empatia con la Escala de Empatia de Hogan (Hogan
Empathy Scale) (Hogan, 1969), una medida de autoinforme que define la empatia (en nuestra
opinidn, erréneamente) como la comprensién intelectual de la mente del otro sin experimen-
tar sus sentimientos (Hogan, 1969). Esta escala incluye items que miden mucho méas que la
empatia: la confianza social (por ejemplo, “En las fiestas suelo participar activamente en el
entretenimiento”), la regulacién de las emociones (por ejemplo, “Suelo ser tranquilo y no me
altero facilmente”), la sensibilidad emocional (por ejemplo, “He tratado de escribir poesia”), la
inconformidad (por ejemplo, “Es el deber de un ciudadano apoyar a su pais, esté bien o esté
mal”), y lo que normalmente se consideraria empatia (por ejemplo, “Me impaciento facilmente
con la gente”). Se compard a un grupo de 83 personas conformado por actores profesionales,
alumnos de la maestria en teatro de la Universidad de Florida y estudiantes de una licenciatu-
ra en teatro, con un grupo de 24 alumnos universitarios que no estudiaban teatro.

Los actores puntuaron significativamente mas alto en esta medida que aquellos que no
actuaban. Sin embargo, las puntuaciones de empatia disminuyeron segin la edad de los acto-
res profesionales y el tiempo que habian trabajado. El nivel global més bajo de empatia en la
poblacién de actores correspondi6 a los profesionales que habian trabajado mas tiempo como
actores el afio anterior. De hecho, los actores cuyo ingreso total anual previo provino exclusi-
vamente de la actuacién mostraron una correlacién negativa en sus puntuaciones de empa-
tia. Collum (1976) supone que a los actores les atrae el teatro debido a que tienen niveles mas
altos de empatia subyacente. Sin embargo, a medida que el actor se involucra en el negocio de
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la actuacién profesional las dificultades de vivir su propia vida en el teatro pueden dar lugar a
una disminucién de su empatia.

Recientemente, con base en el Cociente de Empatia (CE) de Baron-Cohen y Wheelwright
(2004), Nettle (2006) encontré que los actores profesionales puntuaron mas alto en esta medi-
da de empatia que un grupo de control. La hipdtesis de Nettle es que desde un inicio la actua-
cién atrae a personas cuya empatia es elevada, y no que ésta se incremente como funcién de
la experiencia teatral.

Estudios de correlacién y cuasi experimentales

Encontramos dos estudios que investigan el efecto de la formacién actoral en nifios y adoles-
centes, uno de correlaciéon y otro cuasi experimental, mismos que se resumen en el cuadro 9.12.

Cuadro 9.12. Dos estudios que evaltian si el aprendizaje teatral mejora la empatia

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Goldstein, Wu and Winner (2009-2010) X
Goldstein and Winner (2012)* X

Nota: el estudio cuasi experimental se sefiala con un asterisco; el otro es de correlacién.

Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) (estudio descrito mas arriba) encontraron que los
alumnos que estudiaban actuacién en el bachillerato puntuaron més alto en las escalas de
empatia estandar de autoinforme que los alumnos que no se especializaban en teatro. Sin em-
bargo, fue solo un hallazgo de correlacién moderado. En el Estudio 2 se sefiala que los alumnos
universitarios que estudian actuacién tienen el mismo nivel de empatia que los que cursan la
licenciatura de Psicologia.

En el estudio longitudinal descrito anteriormente, Goldstein y Winner (2010) encontraron
que después de un afio de formacién, tanto los nifios como los adolescentes que tomaron cla-
ses de actuacién aumentaron su empatia por encima y mas alld de los nifios y adolescentes
que participaban en otro tipo de clases de arte.

Si bien hace falta investigar més, concluimos que hay muy pocas pruebas que apoyen la
hipétesis de que la formacién teatral mejora la empatia.

La educacién teatral y asumir la perspectiva de los otros

Los actores deben ser capaces de captar las sutilezas de las intenciones, deseos, motivacio-
nes, creencias y emociones de sus personajes para poder crear un retrato realista de un ser
de los estados

s ”

humano complejo en el escenario o en la pantalla. Este entendimiento “frio
mentales de los personajes es lo que permite que el actor adopte la perspectiva del personaje
y vea el mundo a través de sus ojos. Utilizamos el término “frio” porque uno puede entender
los estados mentales de otra persona, incluidos sus estados emocionales, sin que uno expe-

rimente sus emociones. Esto, en la literatura psicolégica, se conoce como tener una “teoria
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de la mente” (véanse Wellman, Cross y Watson, 2001), “mentalizar” (Morton, Frith y Leslie,
1991), “leer la mente” (Whiten, 1991) o “inteligencia social” (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore y
Robertson, 1997), términos a los que nos referimos méas abajo con el genérico de “teoria de la
mente”. Tener una buena teoria de la mente es de vital importancia en una amplia variedad
de profesiones en las que conviene entender a los demés y poder predecir su comportamiento:
es més probable que los psicdlogos clinicos, docentes, abogados y lideres tengan mas éxito si
cuentan con una teoria de la mente sélida.

Localizamos seis estudios que evaluan la relacion entre el aprendizaje teatral y asumir la
perspectiva de los otros, mismos que se resumen en el cuadro 9.13.

Cuadro 9.13. Seis estudios que evaltan si el aprendizaje teatral
mejora la capacidad de asumir la perspectiva de los otros

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Chandler (1973)** X
Chandler, Greenspan y Barenboim (1974)** X
Consorcio DICE* X
Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) X
Goldstein y Winner (2012): Adolescentes” X
Goldstein y Winner (2012): Nifios* X

Nota: los estudios experimentales se sefialan con dos asteriscos y los cuasi experimentales con uno.

En los dos estudios de Chandler descritos anteriormente en la seccién sobre teatro y con-
ducta social (Chandler, 1973; Chandler, Greenspan y Barenboim, 1974) se mostré que la inter-
pretacién de personajes no solo mejora los problemas de conducta, sino también la capacidad
de asumir la perspectiva de los otros.

Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) aplicaron la prueba Reading the mind in the eyes (Leer la
mente en los 0jos) a dos grupos de adolescentes de entre 14 y 17 afios de edad. Un grupo par-
ticipaba intensamente en actividades de actuacién en un bachillerato independiente de arte
o tomaban clases de teatro extracurricular en su bachillerato publico. Se comparé el grupo
de actuacién con un grupo de adolescentes que no tenian ninguna relacién con el teatro. La
prueba Leer la mente en los ojos es una herramienta para medir la capacidad de asumir la
perspectiva de otros (denominada tarea de teoria mental) (Baron-Cohen, Wheelwright, Hill,
Raste y Plumb, 2001). Consiste en mostrar a los participantes fotografias de rostros (véase
la muestra de la fotografia 9.1) cuyas facciones no son visibles, excepto los ojos, y pedirles
que seleccionen la opcién que mejor describa lo que la persona esté sintiendo. Esta es una
prueba dificil: el desempeno mejora a lo largo de la adolescencia, pero ni siquiera los adultos
obtienen una calificacién perfecta. El desempetio de los individuos con sindrome de Asperger
y autismo es bajo en esta prueba, pues tienen dificultades para comprender a los demas. Los
adolescentes que padecen disforia alcanzan niveles mas altos de desempefio que los que no
la padecen (Harkness, Sabbagh, Jacobson, Chowdrey y Chen, 2005). Es posible que los elevados
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Fotografia 9.1. Ejemplo de la prueba Leer la mente en los ojos

arrepentido amigable

incémodo* desalentado

Nota: la opcién correcta esta marcada con un asterisco.
Fuente: Baron-Cohen y cols., (2001).

niveles de teoria de la mente perceptiva durante los estados de depresién se deban al tipo de
introspeccién meditabunda que suele acompanarlos (Nolen-Hoeksema, Morrow y Fredrick-
son, 1993). Los lectores adultos de novelas de ficciéon puntian mas alto que los que prefieren
obras que no son de ficcién (Mar, Oatley, Hirsch, de la Paz y Peterson, 2006), probablemente por
el tipo de interaccién y comprension de los personajes que se produce cuando uno lee ficcién
a profundidad. Los alumnos también completaron una prueba de control de memoria visual
que no se prevé que esté asociada con la experiencia actoral.

De acuerdo con la hipétesis planteada, los adolescentes relacionados con el teatro mostra-
ron ventajas en la prueba Leer la mente en los ojos, pero no en la de memoria visual. Es posible
que esta habilidad se haya desarrollado con la formacién recibida: en Estados Unidos de Amé-
rica a los alumnos de actuaciéon se les ensefia a pensar profundamente acerca de los estados
mentales de los personajes; también aprenden cémo transmitir los estados cognitivos y emo-
cionales por medio de sus expresiones faciales. Comprender la experiencia y luego expresar la
emocién puede desarrollar la habilidad para reconocer las emociones. Posteriormente, Golds-
tein, Wu y Winner (2009-2010) proyectaron la “Pelicula para evaluar la cognicién social” (Movie
for the Assessment of Social Cognition; MASC, por sus siglas en inglés) a un grupo de alumnos
universitarios de teatro. Se trata de una serie de escenas cortas que los participantes deben
observar para juzgar los estados mentales que subyacen a las acciones de los personajes. Los
autores encontraron que los alumnos de teatro puntuaron mas alto que los de psicologia.

El estudio de Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) es de correlacién y no nos informa si
la habilidad de la teoria de la mente es una capacidad preexistente que atrae a los alumnos
hacia la actuacién o si la formacién actoral, de hecho, desarrolla esta habilidad. Para respon-
der a esta pregunta acerca de la causalidad, Goldstein y Winner (2012) realizaron un estudio
longitudinal cuasi experimental en el que compararon a dos grupos de ninos, por edad, que
estudiaron actuacién durante un ano. Un grupo de nifios de 8 a 10 afios de edad que tomaban
clases de actuacién después de la escuela fue comparado con un grupo de nifios, de la misma
edad, que tomaban clases de dibujo; y un grupo de jévenes de 13 a 16 anos que se especiali-
zaban en actuacién en un bachillerato de artes con otro grupo de jévenes de la misma edad que
se especializaban en otra rama artistica. Se realizaron varias mediciones de teoria de la mente
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antes de iniciar y después de un afno de formacién teatral/formacién en otra rama de arte. A
los nifios de 8 a 10 anos se les aplicé la prueba Leer la mente en los ojos y se les asignaron dos
tareas para evaluar su comprensién de las motivaciones de los personajes de una historia. A
los adolescentes, ademas, se les aplico el Paradigma de la precision empatica (Empathic Accu-
racy Paradigm) (Ickes, 2001), que consiste en ver una pelicula que se detiene en varios puntos
y los participantes deben identificar el estado mental del personaje filmado en cada punto.
Esta prueba evaltia la capacidad para deducir los estados mentales de una persona a cada
momento, a medida que interactiia con otra persona. A diferencia de la prueba Leer la mente
en los ojos, evalua la capacidad de procesar sefiales dinamicas y es una medida naturalista,
altamente valida, desde el punto de vista ecoldgico, para la teoria de la mente. Los resulta-
dos maés espectaculares los proporcioné el Paradigma de la precisién empatica: después de
10 meses, los adolescentes que se entrenaban como actores mejoraron significativamente
mas en esta medida que el grupo de control. No se hallaron mejoras en las mediciones de la
teoria de la mente en el grupo de edad mas joven; tampoco se encontraron mejoras en las
otras medidas para el grupo de mayor edad. Sin embargo, la medicién ecolégica méas valida
para comprender a los demas si fue sensible a los efectos de la formacioén actoral. Es posible
que el grupo mas joven no haya mejorado debido a que la educaciéon actoral que recibia era
mucho menos intensa que la del grupo de mayor edad. Ademas, un analisis cualitativo de la
ensefnianza en cada grupo de edad reveld que en el grupo de jévenes de mas edad la instruc-
cidén para asumir la perspectiva de los otros era més explicita. Es importante sefialar que la
habilidad para asumir la perspectiva de los otros no incrementé en la poblacién de control,
que estudié musica y artes visuales.

El estudio DICE, descrito en el recuadro 9.3, también considera que los alumnos inscritos en
programas de teatro mejoraron su capacidad de asumir la perspectiva de los otros, mas que
los alumnos que no tomaban teatro (Consorcio DICE, 2010).

Hay evidencia creciente de que el aprendizaje teatral ayuda a los nifios a adoptar las pers-
pectivas de otros y, por tanto, aumenta la comprensién psicolégica de los estados mentales de
los demas.

. La educacién dancistica y los resultados sociales

La educacién dancistica y el autoconcepto

Los bailarines adultos

Dos estudios de correlacién con bailarines adultos brindan una imagen inconsistente de la re-
lacién entre el autoconcepto y la danza. Carter (2005) sefiala que los bailarines tienen niveles
mas altos de autoconcepto que las personas que no bailan. Bettle (2001) informé que la auto-
estima corporal de los bailarines es menor que la de quienes no son bailarines. ;Qué sabemos
acerca de los niflos que participan en la danza?

Estudios cuasi experimentales y experimentales
Encontramos un estudio cuasi experimental y dos estudios experimentales que evaltan si la
participacién en la danza mejora el autoconcepto o la autoeficacia (cuadro 9.14).

Seham (1997) informé que no hubo relacién entre la participacién dancistica y la aptitud
autoevaluada. Ochenta y siete nifos estadounidenses en riesgo, de 4° y 5° grados (de 9 y 10
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Cuadro 9.14. Tres estudios cuasi experimentales y experimentales que evalian
los efectos de la educacién dancistica en el autoconcepto

Lee (2006)* X
Lee (2007)* X
Seham (1997) X

Nota: los estudios experimentales se sefialan con un asterisco.

anios de edad), de los cuales 99% pertenecian a alguna minoria racial, fueron asignados a un
grupo de danza o a un grupo sin intervencién. Los alumnos calificaron su propia aptitud y no
hubo diferencia entre ambos grupos durante la formacién dancistica.

En Corea, Lee (2007) asigné al azar a 82 alumnas de primer afio de dos escuelas de nivel se-
cundaria a un grupo de clases de danza y a otro sin danza. Las alumnas del grupo dancistico su-
peraron significativamente a las que no tomaron danza en autoeficacia educativa, segiin lo infor-
maron ellas mismas. Si bien no hubo diferencias en cuanto al interés académico, la mejora de la
confianza y del autocontrol de las nifias del grupo de danza fue mayor que en el grupo sin danza.
Otro experimento, con 200 alumnas de primer afio de bachillerato en Suwan (Corea), compard
a dos grupos de nifias asignadas al azar a un programa de danza creativa y a uno de educacién
fisica tradicional (Lee, 2006). Las integrantes del grupo de danza tuvieron una puntuacién mas
alta en el autoconcepto, informado por ellas mismas (general, social y emocional); pero, como
no se hizo una evaluacion previa, es dificil evaluar si hubo alguna diferencia en el crecimiento.

La evidencia sobre la relacién entre la educacién dancistica y el autoconcepto es demasia-
do débil e inconsistente para poder emitir conclusiones.

La educacién dancistica y las habilidades sociales

Estudios cuasi experimentales

Identificamos tres estudios cuasi experimentales que evaltian los efectos de la educacién dan-
cistica en la competencia social, mismos que se resumen en el cuadro 9.15. Todos sefialan
efectos positivos para poblaciones atipicas.

Cuadro 9.15. Tres estudios cuasi experimentales que evalian
si el aprendizaje de la danza mejora la competencia social

Greer-Paglia (2006) X
Kim (2001) X
Koshland y cols., (2006) X
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Greer-Paglia (2006) muestra que la educacién dancistica puede mejorar la competencia
social de los niflos autistas no verbales. Se hizo una comparacién entre un grupo de ninos
autistas que tomaron clases de danza y otros que participaron en la “hora del circulo”, una
actividad cuyo objetivo es aumentar la competencia social. Inicialmente, los alumnos autistas
verbales mostraron un mayor nivel de competencia social en la condicién de la hora del circu-
lo, pero en promedio mejoraron a un ritmo ligeramente mas rapido en la condicién de danza
creativa; en cuanto al desempefio de los alumnos no verbales, fue similar al inicio en cada
condicién, pero también mejoraron a un ritmo mas rapido en la de danza, en promedio. La
brecha del desempetio en la competencia social entre los alumnos autistas verbales y no ver-
bales fue menor en la condicién de danza creativa que en la condiciéon de la hora del circulo.

Koshland, Wittaker y Wilson (2004) mostraron que la educacién dancistica puede redu-
cir el comportamiento agresivo de los nifios de bajo nivel socioeconémico (principalmente
hispanos) en una escuela publica de Estados Unidos. Los nifios en las clases de 1°, 2° y 3% gra-
dos recibieron 12 semanas consecutivas de danza y fueron comparados con nifios mayores
(alumnos de 4°, 5° y 6° grados) que no habian recibido ningtn tipo de formacién dancistica.
Segun lo informado por los observadores, hubo una disminucién en el comportamiento agre-
sivo del grupo de danza (maés joven), pero sin el correspondiente aumento de las conductas en
favor de la sociedad. El informe no deja claro sila disminucién de la agresién fue significativa-
mente mayor que la disminucién ligeramente menor mostrada por los integrantes del grupo
de control.

Kim (2001) asigné a 60 alumnos de primaria a un grupo de control sin tratamiento y a un
grupo experimental que se inscribid en el “Programa de aprendizaje de danza creativa’, que
consiste en tomar 18 clases de cuatro horas durante seis semanas. En el autoinforme de los
integrantes del grupo de danza sefialan mayores mejoras en perseverancia, atencién, actitud
positiva y companerismo, reconocidas como las habilidades clave que sustentan la sociabili-
dad de los alumnos de 1¢ grado.

Estudios experimentales
Identificamos dos estudios experimentales que evalian los efectos de la educacién dancistica
en la competencia social, resumidos en el cuadro 9.16.

Cuadro 9.16. Dos estudios experimentales que evalian
si el aprendizaje dancistico mejora la competencia social

Hallazgos negativos,

Hallazgo no concluyentes o
Estudio positivo inconsistentes
Lee (2007) X
Lobo (2006) X

Lobo (2006) mostr6 que la educacién dancistica mejora las habilidades sociales de los nifios
en edad preescolar y de bajo nivel socioeconémico (inscritos en un programa de Head Start).
Los nifios de 39 a 62 meses de edad fueron asignados al azar a un grupo de control o a un gru-
po de danza, y fueron evaluados antes y después de ocho semanas.
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Lee (2007) también encontré que la educacién dancistica mejoré las habilidades sociales de
las alumnas de primer ano de secundaria de una escuela en Corea, cuyo crecimiento aumen-
t6 en los niveles de habilidad de cooperacién, simpatia, autocontrol y persistencia.

Los pocos estudios que examinan los efectos de la danza en las habilidades sociales su-
gieren una influencia positiva en algunos alumnos de primaria y secundaria, pero igualmente
en los alumnos autistas no verbales y los alumnos de bajo nivel socioecondémico. Lo anterior
implica la posibilidad de que la danza ejerza influencias distintas en diferentes subpoblacio-
nes. Sin embargo, pocos de estos estudios compararon los efectos de la danza con alglin otro
tipo de tratamiento. Antes de poder determinar que los efectos se deben a la educacién dan-
cistica y no a algun tipo especial de programa nuevo es necesario realizar mas estudios que
comparen los efectos de la danza con otros tipos de intervenciones artisticas y no artisticas
en las habilidades sociales. También hacen falta méas estudios similares. Con todo, los efectos
anteriormente reportados son prometedores.

. Resultados de las habilidades sociales de la educacion artistica: conclusiones

La evidencia de que cualquier forma de educacién artistica mejora las habilidades sociales
de los ninios es débil. Con habilidades sociales o resultados sociales nos referimos a la auto-
estima de los ninos, su capacidad de comunicarse y llevarse bien con los demés, su empatia
hacia los demaés, su capacidad de discernir lo que otros estan pensando y sintiendo (asumir
la perspectiva de los otros), su capacidad para regular las emociones expresandolas y no
suprimiéndolas.

El &rea mas promisoria es el teatro: hay cierta evidencia inicial de que la educacién teatral
mejora la empatia, la capacidad de asumir la perspectiva de los otros y la regulacién emocio-
nal. Este es un hallazgo muy plausible, ya que la educacién teatral pide a los nifios que se pon-
gan en los zapatos de los demas, sientan sus sentimientos y entiendan sus estados mentales.
Ademas, la educacién teatral ensefa a los nifios a expresar sus emociones. En cierto modo,
esto podria considerarse como un caso de transferencia cercana, pero se requiere méas inves-
tigacién antes de poder sacar conclusiones sélidas sobre el poder del teatro para afectar estos
importantisimos tipos de habilidades sociales.

Otra area que requiere una exploracién mas profunda es la influencia diferenciada que
ejercen los distintos tipos de formacién o ramas artisticas en los diferentes grupos de alum-
nos, ya que en varios estudios se hallé que influian en poblaciones atipicas.
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CAPITULO 10

Resultados cerebrales de la
educacion artistica

En este capitulo se discute cémo una serie creciente de investigaciones neurocientificas
exploran los vinculos entre la educacién artistica y los resultados cerebrales. Damos algu-
nos ejemplos del tipo de investigaciones que se han llevado a cabo, pero argumentamos
que la estimulacién cerebral o sus cambios no son un buen resultado per se, por lo que
hemos decidido presentar los hallazgos de este importante conjunto de investigaciones
en los otros capitulos, de acuerdo con los resultados que consideramos mds significativos.

1 s un hecho que el cerebro de los musicos entrenados difiere tanto estructural (anatémi-
== o) como funcionalmente (en términos de las areas activadas por la musica) del cerebro
-l de quienes no tienen formacién musical (por ejemplo, Jancke, 2006; Schlaug, 2001). Estas
diferencias muy probablemente no sean innatas, sino el resultado del esfuerzo de aprender

un instrumento, ya que son mas marcadas en los nifios que comienzan su formacién ins-
trumental a una edad temprana (Amunts y cols., 1997; Elbert y cols., 1995; Jancke, 2008;
Jancke y cols., 1997; Lotze y cols., 2003; Schlaug y cols., 19953, b).

Belkofer (2008) y Bhattacharya y Petsche (2005) sefialaron las diferencias funcionales entre
los cerebros de los artistas visuales y de los no artistas cuando creaban o imaginaban obras
artisticas. También se han senalado las diferencias funcionales entre los cerebros de bailari-
nes y no bailarines cuando bailan (Calvo-Merino, Glaser, Grezes, Passingham y Haggard, 2005),
piensan en crear una danza (Fink y cols., 2009) y ejecutan pasos de danza sencillos (Brown y
cols., 2006; véase también Grafton y Cross, 2008).

En este libro hemos expuesto los resultados cerebrales de la educacién artistica cuando
fueron relevantes y cuando se asociaron con los resultados de comportamiento (cognitivos).
Por tanto, aqui describimos los estudios que muestran que el entrenamiento musical altera
la respuesta del tallo cerebral ante el sonido. No ofrecemos un analisis separado de los re-
sultados cerebrales, pues creemos que se entienden con mas claridad cuando se abordan en
términos de los resultados cognitivos/conductuales con los que estan asociados.

Los defensores de la educacién artistica han sefialado esta clase de hallazgos como prueba
de su importancia. Por ejemplo, en el libro Arts with the Brain in Mind, publicado en 2001,
uno de los argumentos del autor Eric Jensen a favor de que las artes sean centrales en la
educacién es que estan “basadas en el cerebro”, lo cual parece significar que podemos iden-
tificar las areas cerebrales que responden selectivamente a ramas artisticas especificas. Pero
estd claro que todo lo que hacemos activa ciertas areas del cerebro. La afirmacién de que, por
ejemplo, la musica activa casi todas las areas del cerebro (Levitin, 2006, 2008) o que incluso
aumenta el volumen de algunas de sus areas no puede ser una justificacién para ensenar
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Recuadro 10.1. Musica y resultados cerebrales: algunos ejemplos

Existe un conjunto creciente de literatura neurocientifica sobre la formacién musical y los re-
sultados cerebrales. Aqui ofrecemos algunos ejemplos de estos estudios para dar al lector una
idea de esta literatura.

El estudio de un instrumento musical se correlaciona con una mayor actividad cerebral en
la circunvolucién supramarginal izquierda, una regién implicada en la memoria de trabajo fo-
nolégica (Ellis, Bruijn, Norton, Ganador y Schlaug, 2013). Esto sugiere que la formacién musical
fortalece la memoria de trabajo auditiva. Sin embargo, no podemos concluir que haya una rela-
cién causal, pues el estudio fue de correlacion y no experimental.

La respuesta cerebral de los ninios con formacién musical es mas fuerte que la de aquellos
que no la tienen, en cuanto a los patrones de registro de su lengua materna (Besson, 2007).
Una respuesta cerebral méas fuerte podria implicar que se trata de una respuesta de compor-
tamiento mas fuerte ante los patrones de registro; y una respuesta de comportamiento mas
fuerte significa una mayor sensibilidad a los patrones de registro.

La respuesta cerebral a los potenciales relacionados con eventos (ERP) musicales y a las
transgresiones del lenguaje es mas fuerte en los ninos que tienen formacién musical que en
los que no han estudiado musica (Jentschke, Koelsch y Friederici, 2005).

Los ninos que han estudiado un instrumento musical tienen una respuesta eléctrica cerebral
mayor a las irregularidades de la sintaxis, tanto del lenguaje como de la musica, que la respues-
ta de quienes no tienen dicha formacién (Jentschke y Koelsch, 2009).

Cuando se los expone al lenguaje hablado o discurso, la respuesta del tallo cerebral de los
musicos adultos corresponde mas directamente a las senales de registro que la respuesta del
tallo cerebral de quienes no son musicos (Parbery-Clark, Skoe y Kraus, 2009). Esto implica que
los musicos han de ser mas sensibles al registro del habla.

El estudio del violin afecté a un resultado cerebral asociado con la atenciéon (Fujioka y cols.,
2006, como se describe en el recuadro 3.7).

Una especie de respuesta neuronal observada en ninos que tomaron por lo menos un ano de
clases de musica se asocia con funciones ejecutivas mas fuertes de atencién y memoria (Shahin
y cols., 2008).

Después de 20 dias de capacitacién musical computarizada interactiva brindada a ninos de
4 a 6 anos de edad (comparada con 20 dias de entrenamiento en artes visuales computarizado
interactivo, cada uno asignado al azar), los ninos del grupo de musica, pero no los de artes vi-
suales, mejoraron de manera significativa en una tarea de la funcién ejecutiva que evalia el
nivel de control y la atencién; y hubo una correlacién positiva entre los desempenos en los
cambios de plasticidad funcional del cerebro relacionados con la funcién ejecutiva (Moreno,
Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda y Ghau, 2011).

musica en las escuelas, ya que todo lo que hacemos y aprendemos modifica el cerebro. Por
ejemplo, se descubrid que el cerebro de los taxistas londinenses es mas grande en el area de-
dicada a la representacién espacial (Maguire y cols., 2000), y que tres meses de entrenamiento
en malabarismo hacen que crezcan las areas asociadas con el procesamiento del movimiento
visual complejo (Draganskiy cols., 2004).

Estos hallazgos contradicen la idea tradicional de que la plasticidad cerebral en la edad
adulta se produce solo funcionalmente y no anatémicamente. Ahora sabemos que el cerebro
de los adultos cambia estructuralmente en respuesta al aprendizaje. Un estudio sobre los
efectos de la ensefianza de un instrumento musical en la infancia sefiala que después de 15
meses de clases los nifios (que participaron en el estudio entre las edades de 5 y 7 afios) tuvie-
ron cambios cerebrales estructurales (y no solo funcionales) correlacionados con cambios en
la percepcién musical y en la habilidad motora de la mano (Hyde y cols., 2009).
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Dado que todo aprendizaje modifica el cerebro, la pregunta importante que habra que
plantearse sobre la educacion artistica y el cerebro no es si ésta cambia el cerebro. Por supues-
to que si. La pregunta que debemos plantear, si nos interesa la cuestién de la transferencia,
es si la educacién artistica altera el cerebro de modo que el aprendizaje de otro tipo de habi-
lidades no artisticas sea mas factible. La estimulacién del cerebro no es per se un argumento
para emprender una actividad: hay que demostrar que la activacién de una parte especifica
del cerebro esta relacionada con algin resultado que valoramos (Croft, 2009). De ahi nuestra
decisién de presentar los estudios sobre resultados cerebrales junto con los estudios de las
habilidades que los favorecen.

En el recuadro 10.1 presentamos un resumen de las investigaciones sobre musica con re-
sultados cerebrales (algunos ya mencionados en capitulos anteriores, dado que también tienen
resultados cognitivos).

AUnN no se realizan estudios sobre los efectos de otras ramas artisticas en el cerebro. Los
estudios de musica/cerebro descritos sugieren que la formacién instrumental afecta zonas
cerebrales implicadas en la percepcién del habla, la memoria de trabajo auditiva, la funciéon
gjecutoria y la atencién. Sin embargo, la mayoria de estos estudios son de correlacién, por
lo que se requieren estudios experimentales para determinar si estos nifios y adultos tenian,
para empezar, cerebros atipicos o si la formacién musical molded sus cerebros, lo cual es
mas probable.
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CAPITULO 11
cPor qué la educacion artistica?
Resumen y conclusiones

En este capitulo final resumimos la metodologia y los principales hallazgos de nuestro
informe, proponemos un plan para futuras investigaciones y exploramos algunas im-
plicaciones politicas de nuestros descubrimientos. En la primera seccion se establece el
contexto politico y se presenta un breve recuento de las habilidades requeridas en las so-
ciedades impulsadas por la innovacion. En la sequnda seccién se exponen los principales
hallazgos de nuestra revisién sobre la influencia de la educacion artistica. En la tercera
seccion se sugiere un plan para futuras investigaciones sobre la educacion de las artes.
En la seccion final se argumenta que la contribucién principal de la educacién artistica
a las sociedades de innovacion es el desarrollo de hdbitos mentales amplios. Concluimos
planteando que el valor de las artes para la experiencia humana es razén suficiente para
justificar su presencia en los curriculos escolares.

no de los mensajes clave de la Estrategia de Innovacién de la OCDE es “facultar a

la gente para que innove” (OCDE, 2010). ;Cémo contribuye la educacién artistica

a esta finalidad? En el presente capitulo resumimos la metodologia y los principales
hallazgos de este informe, proponemos un plan para futuras investigaciones y exploramos
algunas de las implicaciones politicas de nuestros descubrimientos. Primero, establecemos el
contexto de las politicas educativas y brindamos un breve recuento de las habilidades reque-
ridas en las sociedades impulsadas por la innovacién. Continuamos con un resumen de los
principales hallazgos de nuestra revisién sobre la influencia de la educacién artistica. Posterior-
mente, proponemos un plan para futuras investigaciones sobre educacién de las artes, seguida
de una agenda de politicas educativas. El argumento clave que recalcamos es que la principal
contribucién de la educacién artistica a las sociedades de innovacién es el desarrollo de habi-
tos mentales amplios e importantes. Concluimos con el argumento de que el valor de las artes
para la experiencia humana es razén suficiente para justificar su presencia en los curriculos
escolares, sin importar si la educacién artistica se transfiere o no.

. Las habilidades y la educacién para la innovacioén

El consenso en diversos paises de que los sistemas educativos no estan brindando las habi-
lidades requeridas por las economias posindustriales y globalizadas del siglo XXI ha llevado
a varios grupos e iniciativas a tratar de identificar cuéles son esas habilidades. La Comisién
Europea identificéd ocho “competencias clave” para el mundo de manana. Las iniciativas, como
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la New Commission on the Skills of the American Workforce (Nueva comisién sobre las habi-
lidades de la poblacién activa americana), la Partnership for 21st Century Skills (Asociacion
para las habilidades del siglo XXI) y la Assessment & Teaching of 21st Century Skills (Valora-
cién y ensenanza de las habilidades del siglo XXI; AT21CS, por sus siglas en inglés) hicieron lo
mismo y las calificaron como “habilidades del siglo XXI". Finalmente, la Estrategia de Habili-
dades (OCDE, 2012) y la Estrategia de Innovacién (OCDE, 2010), ambas de la OCDE, destacaron,
entre otras cosas, la importancia de fomentar las habilidades individuales que permitan a los
paises competir en una sociedad basada cada vez mas en el conocimiento, donde la innova-
cién es critica para el crecimiento y el bienestar futuros.

El estudio de la innovacién en la economia nos permitié identificar algunos requisitos de
habilidades para las sociedades de innovacién. Algunos de los principales hallazgos son los
siguientes. Primero, la innovacién requiere un uso mas intenso de todas las habilidades, de
manera individual, en el lugar de trabajo. En la mayoria de los paises de la OCDE las innovacio-
nes recientes generaron una mayor demanda de egresados del nivel superior. En segundo lu-
gar, la innovacién requiere un buen marco para el aprendizaje permanente y el entrenamiento
continuo. A medida que la innovacién incurre en la “destruccién creativa”, las personas tienen
que reentrenarse, y sabemos que cierto nivel de educacién inicial y de habilidades basicas
son importantes para que esto ocurra. Ademas, existen pruebas de que las compafiias que
ofrecen a sus empleados més oportunidades de capacitacién y de aprendizaje estan mucho
mas ligadas con la innovacién de punta que las empresas que ofrecen menos oportunidades
de este tipo.

Un anélisis detallado de la composicién de la poblacién activa involucrada en la innova-
cién revela que ésta depende de una amplia mezcla de habilidades, de acuerdo con las cua-
lificaciones profesionales y académicas. Esto no es sorprendente si se considera la variedad
de procesos de innovacién y los sectores existentes en todos los paises. Hay varios tipos de
personas que incitan a la innovacién: cientificos y desarrolladores, empresarios, profesionistas
y usuarios. Ademas, la innovacién adopta formas distintas, tipicamente clasificadas como in-
novacién en produccién, procesos, organizacién y métodos de comercializacién. Finalmente, y
quizés mas importante, la innovaciéon en distintos sectores y actividades requiere una mezcla
de habilidades diversas: por ejemplo, el mercado financiero precisa un conjunto diferente de
cualificaciones y habilidades que el de la telefonia mévil.

Si bien sabemos que se necesitaran mds habilidades en el futuro, no podemos definir la
combinacién precisa de aquellas que requiere cada pais para mejorar la innovacién. A medida
que los reguladores de la politica educativa reconsideran la misién de nuestros sistemas edu-
cativos, el objetivo de dotar a todas las personas con “habilidades para la innovacién” resulta
un enfoque conservador. Nosotros definimos estas habilidades como tres conjuntos super-
puestos: las habilidades técnicas (contenido y conocimiento procedimental); las habilidades
de pensamiento y creatividad (cuestionamiento de ideas, busqueda de problemas, compren-
sién de los limites del conocimiento, realizacién de conexiones, imaginaciéon); las sociales y de
comportamiento (persistencia, autoestima, colaboracién, comunicacién). Uno de los objetivos
de la ensenianza es el desarrollo simultdneo de estos tres conjuntos de habilidades y, por tanto,
el ir mas alla de las habilidades técnicas de algunas disciplinas que suelen destacase en los
examenes y pruebas escolares.

;Como llevarlo a la practica? Los depositarios de la educacién se enfrentan a esta pregunta
importante cuando redisefian los curriculos escolares y revisan la ensefianza y el aprendizaje
que prepararan mejor a los alumnos para la vida de mafiana. Debido a que los cientificos, ar-
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tistas y empresarios representan modelos a seguir para la innovacién, la educaciéon artistica,
cientifica y empresarial suele presentarse como vehiculo privilegiado para fomentar esas ha-
bilidades. ;Qué nos dice la evidencia investigativa sobre la influencia de la educacién artistica
en los diversos tipos de habilidades no artisticas?

. Una nueva revision de la influencia de la educacién artistica

A menudo se dice que la educacién artistica es un medio para desarrollar el pensamiento
critico y creativo. También se argumenta que ayuda a desarrollar habilidades que mejoran
el desempenio de los alumnos en las materias académicas no artisticas, como las matemati-
cas, las ciencias, la lectura y la escritura, asi como a fortalecer la motivacién académica, la
confianza en si mismo y la capacidad de comunicarse y cooperar de manera eficaz. Por con-
siguiente, se ha tendido a asumir que la educacién artistica ejerce una influencia positiva en
los tres subconjuntos de habilidades que definimos como “habilidades para la innovacién”:
técnicas, incluso en algunas materias no artisticas; de pensamiento y creatividad; sociales y
de comportamiento (o caracter).

En este informe hemos examinado detalladamente el estado del conocimiento empirico
sobre la influencia de la educacion artistica en esta clase de resultados. Los tipos de educaciéon
artistica examinados incluyen clases en la escuela (de musica, artes visuales, teatro y danza);
clases de arte integrado (donde las artes se ensefian como apoyo de una materia académica);
y las clases extraescolares (por ejemplo, clases particulares de alglin instrumento musical, de
teatro, artes visuales y danza). El informe no se ocupa de la educacién sobre el arte ni de la
educacién cultural.

Nuestro informe actualizé el meta-analisis publicado en el afio 2000 por el “Proyecto de
Analisis de la Educacion y el Arte” (REAP, por sus siglas en inglés) dirigido por Hetland y Winner
(2000) vy se extendidé para abarcar las habilidades sociales y de comportamiento. Ademas de
los estudios ya examinados en el REAP esta nueva busqueda implicé la revisién sistemética
de las bases de datos de investigacién en educacién y psicologia en los siguientes idiomas:
aleman, coreano, espanol, finlandés, francés, holandés, inglés, italiano, japonés, portugués y
sueco. Se intentdé cubrir todos los estudios empiricos publicados por lo menos desde la década
de 1980 y utilizar, con una mirada nueva, los estudios obtenidos de meta-analisis anteriores
(a partir de 1950). Con estas bases de datos internacionales revisamos todo lo que se sabe
sobre la posible influencia de las principales ramas de la educacién artistica en las tres ca-
tegorias de habilidades para la innovacién presentadas anteriormente. Examinamos las ha-
bilidades verbales, matematicas y espaciales; la creatividad; la motivacién académica; y las
habilidades sociales, incluidas la confianza en si mismo, la empatia, asumir la perspectiva de
los otros, y el manejo emocional. También revisamos la literatura neurocientifica relacionada
con la educacién artistica.

Si bien nuestro interés central son las habilidades desarrolladas mediante la educacién
artistica que se imparte en la escuela, nuestra revisién se basa en investigaciones que abordan
la cuestién desde la perspectiva de la “transferencia”. Muchos de los estudios revisados in-
vestigan si la educacién artistica influye en los puntajes de pruebas o calificaciones escolares
obtenidos en otras materias académicas. Algunos de estos estudios también tratan de identi-
ficar las habilidades que dan pie a la “transferencia”, lo que nos permiti6 evaluar de manera
mas directa las habilidades no artisticas desarrolladas por las diversas ramas de la educacién
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artistica. Entre los estudios revisados también se encuentran los que evaluaron la influencia
de la educacién artistica en la creatividad, las habilidades sociales y de comportamiento, aun
cuando la medicién de dichos resultados podria mejorarse.

En nuestro informe se hace una clara distincién entre los estudios de correlaciéon (de los
que se pueden sacar conclusiones no causales), los estudios cuasi experimentales (que no de-
penden de la asignacién aleatoria y, por tanto, sus inferencias causales no suelen ser conclu-
yentes) y los pocos estudios verdaderamente experimentales que se han hecho sobre el tema
(se pueden extraer inferencias causales, ya que asignan aleatoriamente a alumnos a “trata-
mientos” artisticos y no artisticos). El informe también distingue entre los estudios transver-
sales y longitudinales (se da seguimiento a los mismos alumnos durante un lapso de tiempo),
los segundos suelen brindar evidencia més sélida que los primeros.

Los principales resultados que surgieron de este estudio se resumen a continuacién.

La educacién artistica y las habilidades académicas en las materias no artisticas

Educacion multiartistica. Un extenso cuerpo de datos de correlacién obtenido en Estados Uni-
dos revela que el nivel de logro de los alumnos que participan en un gran numero de cur-
sos de arte (los estudios no especifican el tipo de cursos de arte y probablemente sean una
mezcla de cursos distintos) es mayor (segun las calificaciones escolares y los puntajes en
pruebas estandarizadas verbales y de matematicas) que el de los alumnos que toman menos
cursos de arte o ninguno; y un estudio mostré que esta relacién persiste entre los alum-
nos ubicados en los extremos alto y bajo del espectro socioecondémico. No se deben tomar
estos hallazgos de correlacién como prueba de que los cursos de arte son la causa del mejor
nivel educativo, ya que no se pueden descartar las explicaciones plausibles no causales, como
las siguientes: los alumnos que sobresalen académicamente y que estudian arte podrian pro-
venir de familias que valoran tanto el aspecto académico como el artistico, o bien podrian
asistir a escuelas que destacan ambos aspectos; y los buenos resultados o la capacidad
educativa influyen, sin duda, en que los alumnos reciban educacién artistica, ya que, por
ejemplo, quienes sobresalen en la escuela pueden tener més tiempo libre para dedicarse a
las actividades artisticas, o bien recibir méas estimulo por parte de sus maestros o padres para
estudiar arte. Hay que destacar que en un estudio realizado en el Reino Unido se hallé lo con-
trario: los alumnos encaminados hacia las artes tuvieron peores resultados en sus examenes
nacionales que los que iban por el camino académico, lo cual implica que en los estudios es
importante considerar a los alumnos que eligen libremente estudiar arte (Harland, Kinder,
Haynes, y Schagen, 1998). Un punado de estudios experimentales (no de correlacién) sobre
educacion multiartistica, que analizan el efecto causal de las clases de arte en el logro educa-
tivo, no muestran una influencia causal significativa, y no hay ninguna razén teérica clara que
nos permita esperar que futuros estudios si lo hagan.

Musica. La educacién musical fortalece el coeficiente intelectual (CI), el desempetio acadé-
mico, las habilidades fonoldgicas y la capacidad de escuchar en un ambiente ruidoso; también
hay evidencia preliminar de que la educacién musical puede facilitar el aprendizaje de len-
guas extranjeras. Existen por lo menos dos mecanismos en juego que podrian explicar estos
resultados. La musica puede mejorar las habilidades verbales (incluidas la lectura, la escritura
y el aprendizaje de lenguas extranjeras) porque facilita las habilidades auditivas; y la musica
puede estimular el CI y el desempeno académico porque la educacién musical es una activi-
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dad similar a las actividades escolares y, por ende, puede fomentar habilidades de tipo escolar,
como la concentraciéon y la lectura de las notas, que a su vez podrian elevar el CIL

Si bien existe una serie de estudios que muestran una influencia positiva de la educacién
musical en el razonamiento visual/espacial, la Unica investigacién longitudinal realizada so-
bre esta cuestién no detectd ninguna influencia persistente después de tres afios de musica,
lo cual sugiere tomarlo con cautela. Tampoco hay evidencia de que la educacién musical ten-
ga alguna influencia causal sobre las calificaciones en matematicas, aun cuando la musica
tenga una estructura matematica subyacente.

Teatro. Hay evidencia sélida de que la educacién teatral, concebida como la representacién
de narraciones en el aula (teatro en el aula), fortalece las habilidades verbales, pero no hay
evidencia de que la formacién teatral y las habilidades académicas generales estén vinculadas.

Artes visuales. Si bien no hay pruebas de que la formacién en artes visuales mejore las ha-
bilidades académicas verbales o matematicas, dos nuevos estudios de correlacién muestran
que los alumnos que estudian artes visuales son mejores para el razonamiento geométri-
co que quienes no las estudian. Sin embargo, atin no se ha establecido la causalidad. Un es-
tudio experimental encontré que aprender a mirar detenidamente las obras de arte parece
mejorar las habilidades para observar las imagenes cientificas, lo cual es un ejemplo tipico de
transferencia cercana de habilidades.

Danza. Algunos estudios muestran que la instruccién dancistica mejora las habilidades vi-
suales/espaciales, medidas con pruebas escritas, pero estos estudios todavia son poco nume-
rosos para ser concluyentes. No encontramos pruebas de que la educacién dancistica mejore
las habilidades académicas verbales ni las matematicas.

La educacion artistica y las habilidades del pensamiento y de la creatividad

Todos asocian el arte con la creatividad. Hay algunos estudios que relacionan una mayor crea-
tividad con la ensefianza teatral y de la danza, pero el limitado numero de estudios y el escaso
poder estadistico de la evidencia positiva nos impiden generalizar este hallazgo. La investi-
gacién sobre la educaciéon multiartistica no ha demostrado, claramente, que ésta ejerza una
influencia causal en la creatividad y la capacidad de resolucién de problemas de los alumnos.

Un posible motivo de esta evidencia débil son los medios limitados con los que se ha me-
dido la creatividad: se usan tests de “dominio general”, como las Pruebas de Creatividad de
Torrance (en las que los alumnos tienen que inventar usos originales para objetos comunes
o darle titulos inusuales a iméagenes, por ejemplo). Otro motivo por el que no se ha podido
demostrar un vinculo sélido entre la educacién artistica y la creatividad es que cualquier
cosa puede ser enseflada de modo que estimule la creatividad y la imaginacién, o bien se pue-
de enseniar de manera sumamente aburrida. Por tanto, la creatividad y la imaginacién se
pueden aprender en una clase de ciencias —o de cualquier materia, de hecho— si se ensefian
bien; y una clase de arte puede dejar intactas la creatividad y la imaginacién si la ensefianza
es deficiente. Es posible que, incluso en el arte, estas habilidades se desarrollen Gnicamente
de manera deliberada. También es posible que los alumnos que obtienen experiencia en una
rama artistica desarrollen habilidades creativas exclusivamente en esa rama, pero que esa
nueva creatividad no se vea reflejada en otros dominios. Falta atin realizar investigaciones que
evalten la creatividad propia de un dominio especifico (por ejemplo, el pensamiento creativo
en la musica como funcién de la instruccién musical).
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A pesar de que no encontramos ningun estudio empirico cuya finalidad fuera evaluar la
influencia de la educacién artistica en el pensamiento critico, es necesario realizar uno, pues
Hetland, Winner, Veenema y Sheridan (2013) mostraron que el principal objetivo de los me-
jores maestros de artes visuales es promover la reflexién y la metacognicién. Parece muy
probable que otras ramas de la educacion artistica hagan lo mismo si los maestros esperan
que sus alumnos evallen sus propias obras y las de sus compartieros y que hablen sobre su
proceso de trabajo.

La educacién artistica y las habilidades sociales y de comportamiento

Generalmente, quienes crean las politicas educativas y los educadores ven la educacién ar-
tistica como un medio para que los alumnos disfruten de la escuela y sientan motivacién por
aprender otras materias académicas. Los estudios empiricos muestran que los alumnos ins-
critos en cursos de educacién artistica reflejan una actitud mas ambiciosa por el trabajo aca-
démico y mayores niveles de compromiso y motivacién. El compromiso y la motivacién suelen
medirse con base en una mayor asistencia a la escuela, en menores porcentajes de desercién
y en actitudes observadas o mencionadas por los mismos alumnos, como la persistencia, el
enfoque, el interés, etcétera. Sin embargo, estos estudios son de correlacion y, por consiguien-
te, no permiten concluir que la educacién artistica sea la que motiva a los alumnos. Existen
posibles explicaciones no causales, por ejemplo: podria ser que los alumnos que toman clases
de arte asistan a mejores escuelas y, por tanto, que éstas sean mas estimulantes; o bien que,
para empezar, los alumnos que eligen libremente tomar materias artisticas tengan més entu-
siasmo. Se requieren, pues, estudios experimentales.

Asimismo, Unicamente hay evidencia tentativa sobre la influencia de las diversas ramas
de la educacién artistica en otras habilidades sociales y conductuales, como la confianza en
si mismo, el autoconcepto, las habilidades para comunicarse y cooperar, la empatia, asumir
la perspectiva de los otros y la capacidad de manejar las propias emociones expresandolas
y no suprimiéndolas. La evidencia inicial respecto a la enseflanza del arte draméatico parece
ser la mas promisoria, seglin algunos estudios que indican que las clases de teatro mejoran
la empatia, el asumir la perspectiva de los otros y el manejo de las emociones. Estos pueden
considerarse como hallazgos plausibles, dada la naturaleza de esta clase de educacién.

Debido a que la motivacién puede tener distintos incentivos y suele medirse con indicado-
res como el abandono escolar y el ausentismo —alejados ambos de la exposicién a la educacién
artistica—, debemos ser cautos al establecer vinculos causales entre la educacién artistica y la
motivacién. No estamos sugiriendo que la educacién artistica no ejerza una influencia causal
en la motivaciéon de los alumnos. Més bien, nuestros marcos de investigacién son demasiado
amplios, por ahora, y nos impiden detectar esta influencia causal, si es que existe. Ademas,
resulta dificil imaginar por qué la educacién artistica per se motivaria mas a los alumnos que
otras materias. Es més factible que los alumnos sientan motivacién por lo que disfrutan, y lo
que disfrutan varia segtin los individuos. En el caso de que la educacién artistica sea particular-
mente motivadora para todos los alumnos, este efecto puede provenir de factores asociados con
la educacién artistica. Por ejemplo, podria ser que las pedagogias particularmente atractivas
se utilicen con mas frecuencia en las clases de arte que en otras materias; inculcar las artes
puede cambiar la cultura de una escuela y darle una tendencia mas investigativa, lo cual, a su
vez, podria dar pie a mejores resultados en la motivacién; es posible que los alumnos disfruten
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los cursos de arte mas que otros cursos, porque implican “menos riesgos” o porque en ellos no
existen las respuestas correctas y erréneas, y que este disfrute cambie, a la larga, su relacién
con la ensenanza y el aprendizaje escolares; o, finalmente, podria ser que los alumnos advier-
tan que sus companeros valoran las artes, lo cual podria incrementar su propio compromiso.

Todas estas suposiciones podrian coincidir con la posibilidad de que la educacién artistica
ayude a incrementar la motivacién de los alumnos. Bastaria con argumentar que la ense-
Nanza artistica motiva como funcién del complejo conjunto de factores asociados con este
tipo de educacién. Enseguida los investigadores tendrian que desentranar los complejos
factores y condiciones que justifican este efecto causal de la educacién artistica para poder
entender la variabilidad de sus resultados en diferentes circunstancias. En el caso de que se
pudiera determinar una relacién de causalidad entre la educacién artistica y la motivacién
en un contexto histérico y sociocultural determinado, quienes toman las decisiones podrian
utilizar esta informacién, teniendo siempre en cuenta que puede haber muchos factores que
estén jugando en la relacién entre la educacién artistica y la motivacién de los alumnos. En
resumen, la educacién artistica es un “tratamiento” complejo y es Util saber si provoca resul-
tados positivos, aunque no sepamos cudles de sus ingredientes o factores de mediacién estén
causando, de hecho, los resultados.

Conclusiones

Esta revisién sistematica de la investigacién proporciona la base para obtener una respuesta
clara y competente a las preguntas investigativas iniciales. De acuerdo con lo resumido ante-
riormente, nuestro informe muestra que el aprendizaje de ciertas ramas artisticas si influye
en el desarrollo de habilidades muy especificas. Sin embargo, este cuerpo de investigacién em-
pirica de ninguna manera cubre todas las habilidades de interés. Los tipos de aprendizaje que
ocurren en determinadas ramas artisticas dan forma al tipo de habilidades que luego se ex-
tienden a otras areas. Asi, el aprendizaje musical implica el entrenamiento auditivo, de modo
que dicho aprendizaje se extiende a las habilidades de la percepcién del habla; el aprendizaje
musical se parece al aprendizaje escolar, pues involucra la disciplina, la practica y la lectura
de notas, y esto se extiende al dominio del desempefio académico; el teatro implica analizar
personajes y esto se extiende a la habilidad para entender la perspectiva de los demas.

La evidencia de cualquier influencia del aprendizaje artistico en la creatividad y el pensa-
miento critico o en las habilidades sociales y de comportamiento aun no es concluyente; en
parte, por el volumen insuficiente de la investigacién experimental sobre estas cuestiones y,
también, debido a la dificultad para medir adecuadamente estas habilidades.

. Un plan para futuras investigaciones

Con base en nuestra revisiéon sistematica de la investigaciéon empirica, existente desde 1950,
identificamos algunas debilidades metodolégicas y tedricas que requieren ser abordadas para
mejorar el conocimiento sobre el desarrollo de las habilidades para la innovacién mediante la
educacion artistica. Vale la pena destacar que la cantidad de estudios empiricos sobre educa-
cién artistica es limitada: encontramos alrededor de 510 estudios para 39 tipos de resultados
monitoreados, lo cual significa, en promedio, cerca de 13 estudios por resultado. Tomando en
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cuenta el alcance de nuestra revision, esto no es mucho. Para varios resultados solo hay 2 0 3
estudios disponibles. La investigacién sobre la educacién artistica representa solo una peque-
fia parte de la investigacién educativa.

Aparte de llamar a realizar mas investigaciones empiricas sobre la educacién artistica, el
estado de la cuestion de los estudios existentes nos permite sugerir algunas prioridades de
investigacién para la proxima década. Una de las prioridades es utilizar y desarrollar mejores
metodologias para los estudios sobre la influencia de la educacién artistica. La segunda prio-
ridad, aun méas importante, es desarrollar teorias sélidas y comprobables acerca de por qué y
como la educacién artistica influye en los distintos resultados de interés.

Mejoras metodoldgicas

Algunas advertencias metodoldgicas para los estudios de transferencia de la educacion artis-
tica realizados hasta ahora deben considerarse en futuras investigaciones. Si bien hay muchos
hallazgos de correlacién que indican que los nifios que estudian arte tienen mejor desempeno
en la escuela que los que no lo hacen, hay pocos estudios experimentales verdaderos (con
asignacién aleatoria a una intervencién artistica versus algiin tipo de intervencién no artistica)
que evalten si el estudio de las artes mejora, de hecho, los resultados de algunas materias no
artisticas. En algunos estudios cuasi experimentales (con un grupo de control, pero sin ningin
tipo de asignaciéon aleatoria) se muestra que los alumnos que eligen libremente inscribirse
en una escuela donde se imparte arte mejoran mas en algunos resultados académicos que
los alumnos que eligieron una escuela que no ensefia arte. Estamos, entonces, comparando
escuelas que difieren en toda una serie de dimensiones y no solo en la presencia de las artes.
Ademas, tenemos el problema de la eleccién libre, la cual da lugar a la posibilidad de que
los alumnos de ambas escuelas sean distintos desde la base. Estos problemas limitan nuestra
capacidad para concluir algo sobre la influencia causal de la educacién artistica.

La manera mas convincente de demostrar que las artes causan una mejora académica
es asignar aleatoriamente a los nifios a una escuela que incluye las artes en su curriculo y
a otra escuela idéntica que no las incluye, para luego dar seguimiento a su progreso a lo lar-
go del tiempo. Ademés, para evitar confundir un efecto de las artes con el llamado efecto
Hawthorne (es decir, el efecto de cualquier tipo de intervencién, equivalente al efecto pla-
cebo en la ciencia médica) es necesario que los alumnos asignados a una escuela donde no
se imparte arte sean asignados a una escuela que ofrezca otro tipo de tratamiento especial
(por ejemplo, un enfoque en la globalizacién, los deportes, el ajedrez, la tecnologia, etcétera),
para que se puedan separar los efectos producidos por las artes de aquellos producidos por
cualquier tipo de programa nuevo. Esta clase de estudio es sumamente dificil de realizar, ra-
z6n por la que tal vez no se haya hecho.

Otro enfoque mas factible, que también cumple con los requisitos de la asignacién alea-
toria, es asignar al azar tratamientos a diferentes aulas. Asi, uno podria encontrar 30 escue-
las, cada una con dos tipos de alumnos de la misma edad que no presenten diferencias
sistematicas en la distribucién de su CI ni de su desempefio académico. Se podria, entonces,
asignar la ensefianza artistica a un aula y algun tipo de instruccién no artistica a la otra. El
resultado de interés de cada aula se evaluaria con una prueba previa (por ejemplo, a principio
de ano) y una prueba final (al final del afio, por ejemplo). Idealmente, no deberia existir dife-
rencia sistematica en la distribucién de las puntuaciones entre las clases de tratamiento y de
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control en la prueba previa. Si las clases asignadas a las artes muestran una mejoria significa-
tivamente mayor en el resultado de interés se podra concluir que la instruccién artistica fue
la causa del cambio en el resultado. Debido a que los estudios experimentales de asignacién
aleatoria que se han realizado son minimos, la cuestién de la influencia de la educacién artis-
tica en los diferentes subconjuntos de habilidades para la innovacién aun no se ha evaluado
adecuadamente.

Un tercer enfoque, que es aln mas factible, es continuar realizando los estudios de corre-
lacién, pero controlando rigurosamente todas las posibles variables de confusién, como el CI
inicial, el nivel socioeconémico, el desempeno académico y la valoracién de las artes y de los
logros académicos en el seno familiar. Ninguno de los estudios de correlacién identifica-
dos realiz¢ el control estadistico de todas estas variables.

Un cuarto enfoque que puede proporcionar pruebas sélidas radica en los estudios longitu-
dinales de alumnos individuales (aquellos que participan y no participan en las artes) durante
un largo periodo. Esta clase de estudio permite ejercer el control estadistico de todas las ca-
racteristicas temporales invariantes antes mencionadas a la vez, comparando las trayectorias
de crecimiento de las habilidades en vez de los niveles en un punto temporal determinado.

El presente informe nos permite identificar un plan para la investigacién empirica sobre
los vinculos entre la educacién artistica y el desarrollo de habilidades, y contiene todos los
elementos para realizar un meta-analisis actualizado, que no pudimos llevar a cabo por ra-
zones practicas. Sin embargo, dada la escasez de estudios verdaderamente experimentales,
recomendamos que en vez de realizar un meta-analisis de la obra existente los investigadores
lleven a cabo el tipo de investigaciones controladas y rigurosas que describimos con anterio-
ridad. Dada la gran variedad de asuntos causales a evaluar (hay muchas ramas de ensefianza
artistica y muchas formas de resultados de interés), recomendamos que se desarrolle un plan
de investigacién por prioridades y que se invite a equipos de investigacién a colaborar en
asuntos especificos para que se puedan llevar a cabo estudios de convergencia multiples sobre
cuestiones especificas. En el recuadro 11.1 se resumen algunas de nuestras recomendaciones
para el plan de investigacion.

Mejoras tedricas

Las debilidades metodolégicas suelen indicar una falta de reflexién teérica sobre por qué y
cémo se logran los efectos deseados de la educacién artistica. La investigacién empirica exis-
tente no siempre se construye dentro de marcos teéricos sélidos. Muy pocos estudios sobre
el desarrollo de habilidades y la transferencia se han basado en un andlisis de los hébitos
mentales aprendidos en el dominio del arte del que se espera la transferencia. Esta clase de
analisis los llevaron a cabo Hetland y colaboradores (2013) y podrian usarse como base para
la investigacién sobre la transferencia. Los investigadores necesitan construir marcos teéricos
mas so6lidos para plantear hipétesis de por qué y como la educacion artistica puede desarrollar
ciertas habilidades que posteriormente se transfieren a otras materias académicas. El primer
paso es comprender claramente los tipos de habilidades que las diferentes ramas de la educa-
cién artistica desarrollan y, luego, determinar si dichas habilidades son especificas de las artes
o0 si también pueden extenderse a otros campos. Al igual que en otros ambitos de la educacién,
también es importante estudiar cémo los diferentes métodos de ensefianza artistica fomen-
tan distintas combinaciones de habilidades.
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Recuadro 11.1. Areas sugeridas para el enfoque de la investigacién
sobre la influencia de la educacién artistica

Con base en nuestra revision de la literatura sobre la influencia de la educacién artistica en una
variedad de habilidades no artisticas recomendamos realizar méas proyectos de investigaciéon en
estudios que:

Examinen los tipos de héabitos mentales que se desarrollan en las artes. Esta clase de es-
tudios son realmente el primer paso para desarrollar una buena investigacién sobre la
transferencia.

Busquen vinculos plausibles entre ramas del arte especificas y habilidades y materias no
artisticas especificas. Es méas razonable esperar que ocurra transferencia de las artes a la cog-
nicién de nivel superior (reflexién, pensamiento critico, pensamiento creativo, capacidad de
tolerar la ambigliedad) que a las habilidades mas basicas, como el desempeno verbal y mate-
matico en las pruebas estandarizadas (Perkins, 2001; Tishman, MacGillivray, y Palmer, 1999).
Se debe comprender mejor el efecto diferencial que ejercen las distintas ramas artisticas
en estas diferentes clases de habilidades, pues incluso en una misma rama artistica —como,
por ejemplo, la musica— se pueden esperar diferentes tipos de resultados de aprendizaje
a partir de distintos tipos de actividades, como aprender a componer una fuga, tocar el
violin, cantar en un coro, o bien tocar jazz, musica clasica o pop (Vuust, Brattico, Seppanen,
Naitédnen, Tervaniemi, 2012). También se pueden esperar relaciones distintas con las di-
versas dimensiones de un tema académico: por ejemplo, una rama artistica puede influir
en la geometria, pero no en la aritmética (lo cual se compensaria en las pruebas matemati-
cas generales).

Midan el aprendizaje de la rama artistica en si misma y la comparen con el aprendizaje en el
dominio de transferencia hipotético. Los niveles de aprendizaje mas elevados en la rama
del arte se deben correlacionar con los mejores niveles de logro en el dominio de la transfe-
rencia (Bransford y Schwartz, 1999).

Investiguen la transferencia preguntandose si el aprendizaje en una rama artistica mejora el
desempeno en un dominio de transferencia, o si lo que mejora no es, mas bien, la comodidad
o facilidad para aprender en ese dominio de transferencia.

Examinen los efectos que puede tener el ensenar explicitamente para la transferencia en las
artes. Por ejemplo, tal vez solo cuando los maestros de arte especifican que las habilidades
que imparten en sus clases pueden servir para otras materias los alumnos podran buscar la
manera de aplicarlas; o bien puede ser que solo cuando los maestros de arte trabajan con
los alumnos para que reflexionen acerca de esas conexiones y las practiquen éstos pueden
transferir las habilidades aprendidas en las artes.

Exploren si el uso de las artes como puntos de entrada a las materias académicas es particu-
larmente util para cierto tipo de alumnos. Por ejemplo, es posible que la musica sirva como
un punto de entrada fuerte a las matematicas, mas solo para los alumnos con dificultades en
matematicas, pero que son habiles en musica. También es posible que a los ninos que tienen
necesidades especiales les ayude aprender por medio de las artes: quiza la musica pueda
ayudar a los ninos disléxicos, ya que este arte mejora las habilidades fonologicas; tal vez la
formacién teatral pueda ayudar a los ninos autistas, pues la formacién teatral mejora las ha-
bilidades sociales de las que carecen los nifios con autismo (especialmente la comprensién
de los estados mentales de los demas).

Investiguen cémo otras materias pueden aprender sobre la buena ensenanza y el aprendiza-
je profundo observando clases de arte. ;Se podrian beneficiar los alumnos de matematicas o
de inglés si dedicaran mas tiempo de su clase a trabajar en proyectos especificos y si recibie-
ran la retroalimentacién individual de sus profesores sobre el trabajo en curso, tal como se
acostumbra en los talleres de artes visuales? ;O bien las clases de ciencias, historia o idiomas

(continua...)
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Recuadro 11.1. Areas sugeridas para el enfoque de la investigacién
sobre la influencia de la educacién artistica (continuacion)

podrian beneficiarse de las sesiones regulares de critica que se abren a la mitad de los pro-
yectos, tan usuales en los talleres de arte? Nosotros creemos que si.

e Estudien los efectos de las artes a lo largo del tiempo, en caso de hallarlos, para descubrir si
son duraderos, y averiglien si influyen en mediciones que no son de pruebas; por ejemplo,
en la vida real.

e Estudien la efectividad relativa de los diferentes tipos de pedagogias, evaluaciones y curri-
culos, para fomentar los distintos resultados del aprendizaje artistico y, posiblemente, el
desarrollo simultaneo de las habilidades y habitos mentales que se puedan utilizar en otros
dominios.

Cualquier estudio sobre transferencia debe analizar, en primer lugar, los tipos de habitos
mentales que se ensefian en el dominio del arte y, después, desarrollar una hipdtesis plausi-
ble sobre los tipos de resultados de transferencia que uno podria esperar. Por tanto, no basta
probar la hipétesis de que la inclusién de muchos tipos de arte en el curriculo académico con-
duciréd a mejores puntajes en las pruebas. Lo que se requiere es una teoria de lo que la inclu-
sién de las artes le hara al aprendizaje y por qué ese tipo de aprendizaje debe reflejarse en los
tipos de puntajes de las pruebas examinadas. Los estudios deben identificar uno o mas hébi-
tos mentales que hipotéticamente se aprenden de algin tipo de instruccién artistica, y luego
deben evaluar el nivel de aprendizaje de ese tipo de habito mental en la rama artistica misma.
Légicamente, de existir una transferencia del aprendizaje artistico a un tipo de aprendizaje
no artistico, primero debe ocurrir el aprendizaje artistico. Como senalan Bransford y Schwartz
(1999), 1a falla de transferencia reportada en muchos estudios educativos puede remontarse a
un aprendizaje limitado en el dominio original. Los estudios futuros sobre esta cuestién deben
medir el aprendizaje en el dominio “originario” del arte y en el dominio de la transferencia.
Ademas, un hallazgo de transferencia debe descansar sobre una correlacién fuerte entre el
nivel de aprendizaje en el campo artistico y el nivel de aprendizaje en el dominio de transfe-
rencia (Schwartz y cols., 2005).

Ninguno de los estudios de transferencia que revisamos se basa en algun tipo de enseflanza
explicita con fines de transferencia, en la que el profesor ayuda al alumno a ver paralelismos
entre lo que aprendié en una rama artistica y cémo podria aplicarlo en un area de aprendizaje
no artistico. Un ejemplo hipotético de este tipo de ensefianza dirigida a la transferencia seria
que un profesor senalara las habilidades de observacién que se aprenden en las artes visuales
y pida a sus alumnos que las utilicen cuando miren a través de un microscopio en la clase
de biologia. Es mucho mas factible lograr la transferencia cuando la ensefianza tiene como
finalidad explicita dicha transferencia, que cuando se espera que ocurra espontaneamente
(Salomon y Perkins, 1989; Terwal, Van Oers, Van Dijk y Van den Eeden, 2009).

Bransford y Schwartz (1999) sugieren ir mas alla del enfoque tradicional del estudio sobre
la transferencia que examina si el aprendizaje en un dominio predice el logro en el dominio
de la transferencia. Ellos sugieren que los estudios sobre la transferencia deben examinar si el
aprendizaje en un dominio predice una mejor preparacion para el aprendizaje futuro en el entorno
del dominio de transferencia. Si apliciramos esto a las artes, tal vez no investigariamos si los
alumnos que salen de una clase de arte ahora obtienen mejores calificaciones en geometria,
sino mas bien si los alumnos que han concluido una clase de arte ahora son mas capaces de
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aprender geometria que aquellos que no tomaron esa clase. Asimismo, se podria investigar
si el aprendizaje de la musica facilita que los alumnos dominen los conceptos aritméticos
expuestos posteriormente en una clase de aritmética. Este tipo de investigacién -buscar una
mayor facilidad en el aprendizaje en un dominio no artistico después de estudiar alguna rama
artistica— todavia no se ha llevado a cabo.

Por ultimo, los estudios sobre transferencia solo son uno de tantos tipos de investigacién
que se pueden realizar en el area de la educacion artistica. Comprender mejor la efectividad
relativa de los diferentes tipos de pedagogias en las distintas ramas artisticas para adquirir
las habilidades artisticas mismas es otra area clave a investigar en la educacién artistica. Esta
clase de investigacién estda més desarrollada en los ambitos académicos que en los de la edu-
cacién de las artes. Los estudios sobre las habilidades y disposiciones que se desarrollan en la
educacién artistica, y sobre los distintos efectos que ejercen las diversas pedagogias artisticas
deben contribuir a mejorar la educacién artistica.

Conclusiones

En resumen, creemos que se deben llevar a cabo més investigaciones empiricas sobre la edu-
cacion artistica, para investigar su influencia en el desarrollo de una variedad de habilidades,
incluidas las propias habilidades artisticas. Dichas investigaciones también deben centrarse
en la calidad y la eficacia de los diferentes tipos de ensefianza artistica, como suele hacer-
se en otras areas. A fin de permitir un cierto nivel de inferencia causal, recomendamos los
estudios longitudinales, con un disefio experimental o cuasi experimental. Sin embargo, la
investigacién empirica solo debe hacerse después del desarrollo de una teoria sélida sobre
las habilidades y los resultados que la educacién artistica de calidad debe fomentar. Dada la
escasez de fondos destinados para investigar la educacién artistica, también sugerimos la co-
laboracién de equipos de investigacién, con el fin de examinar algunas cuestiones especificas
y reproducir los resultados en diferentes contextos. Sugerimos que un area de estudio alta-
mente prioritaria seria investigar el efecto de la educacién artistica en las habilidades que son
importantes para la innovacién, como la creatividad, la metacognicién y las habilidades de
apoyo a la buena comunicacién.

. Un plan politico

Comprender la influencia de la educacién artistica en las habilidades para la innovacién pue-
de ayudar a los funcionarios que deciden sobre la educacién a disefiar adecuadamente los
curriculos o a dar incentivos para que sean diseniados. ;Cuél debe ser el lugar de las artes
en los curriculos escolares? ;Qué tipo de habilidades se espera que desarrolle la educacion
artistica, y con qué tipo de pedagogia? ;La educacion artistica fomenta, simultaneamente, el
desempenio académico, la creatividad, el pensamiento critico y las habilidades sociales y de
comportamiento? Los informes de las politicas educativas y los defensores de la educacion
artistica suelen afirmar que asi es, para justificar la inclusién de las artes en los curriculos ac-
tuales. Nuestro informe retune datos de investigacién sobre este tema y resume lo que se sabe
(v lo que no se sabe). En este sentido, nuestro informe ayuda a aclarar por qué la educacién
artistica debe seguir siendo parte integral de la educacién de cada nifio.
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Argumentamos que la principal justificacién para la educacién en el arte es, claramente,
la adquisicion de habilidades artisticas, que es el objetivo principal de esta educacién en los
curriculos de los paises miembros de la OCDE. Con habilidades artisticas nos referimos no solo
a las habilidades técnicas que se desarrollan en las diferentes ramas del arte (tocar un ins-
trumento, componer una pieza musical, bailar, coreografiar, pintar y dibujar, actuar, etcétera),
sino también a los héabitos mentales y de comportamiento que se desarrollan en las artes. La
educacion artistica es importante porque la gente entrenada en las artes desempefia un pa-
pel significativo en el proceso de innovacién de los paises miembros de la OCDE: el arte debe
ser, sin duda, parte integral de la estrategia de innovacién de un pais. En ultima instancia, sin
embargo, las artes son una parte esencial del patrimonio de la humanidad y de lo que nos hace
humanos, y es dificil imaginar una educacién para una vida mejor sin la educacién artistica.

La defensa y los efectos de la transferencia

Gran parte de los resultados de las investigaciones que muestran efectos positivos de la
educacion artistica en todo tipo de logros y competencias en otras materias y actividades se
ha usado con fines promocionales. Las afirmaciones en torno a la influencia de la educacién
artistica en el desempefio académico y la motivaciéon tienden a reflejar el punto de vista de
que las artes son importantes, no por si mismas, sino Uinicamente por cémo pueden apoyar
otros aspectos del curriculo. Es posible que esta clase de afirmaciones se hayan desarrolla-
do pragmaticamente como una manera de salvar las artes porque se percibe que estan en
peligro.

Si bien nunca se dio a las artes el mismo peso en el curriculo escolar que a las materias
académicas tradicionales, el tiempo de instruccién artistica no ha disminuido tanto como
piensan sus defensores. En la ultima década, en promedio, el tiempo dedicado a la educacién
artistica en las horas de ensenianza (prestablecidas) de los paises se ha mantenido relativa-
mente estable. En 10 de los 18 paises de la OCDE, la porcién de tiempo dedicado a la educacién
artistica ha disminuido con respecto al tiempo obligatorio de ensefianza para los alumnos
de 9 a 11 afios de edad entre 2001 y 2010, pero esta disminucién ha sido muy pequefia en gene-
ral. Esta reciente estabilidad podria ocultar una disminucién a lo largo de un periodo mas lar-
go, pero el cambio reciente ha sido, en promedio, limitado. Un informe del 2012 realizado por
el Departamento de Educacién de Estados Unidos senald que la oferta de danza y teatro
en las escuelas primarias de ese pais habia disminuido dramaticamente en la Gltima dé-
cada: en 2010, 3% de las escuelas ofrecian danza, y 4%, teatro; contra 20% en el 2000. Sin
embargo, no hubo disminucién en la educacién musical ni en la de artes visuales, que siem-
pre han sido las ramas artisticas principales en las escuelas primarias estadounidenses. Por
consiguiente, reiteramos: la disminucién de la educacién artistica en las escuelas de Estados
Unidos ha sido limitada. Este informe también sefiala las desigualdades en el acceso, ya que
los alumnos desfavorecidos son los que mas han sufrido la disminucién (NCES, 2012).

La disminucién (o la percepcién de la misma) ha llevado a los defensores de las artes a pro-
mover la educacién artistica con base en sus efectos de transferencia a otras disciplinas més
establecidas. Si el aprendizaje artistico produce “beneficios colaterales” en otras areas, tanto
mejor. Sin embargo, no creemos que la educacién artistica deba justificarse en términos de las
habilidades que fomenta en otras materias académicas tradicionales: si se busca, ante todo,
desarrollar habilidades en geometria, entonces, estudiar geometria —en lugar de musica o
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danza- siempre serd mas eficaz. De hecho, como se mencioné anteriormente, se puede plan-
tear la pregunta de por qué el entrenamiento en las artes debe mejorar las habilidades lecto-
ras, matematicas o cientificas. ;Cuél es el mecanismo subyacente? Aun si se pudiera demos-
trar que la educacion artistica tiene algin efecto en la lectura, la escritura y la aritmética (las
denominadas tres R), es obvio que la mejora en estas materias basicas ocurriria si éstas fueran
el enfoque central del curriculo. La principal justificacién de la educacién artistica debe ser la
importancia intrinseca de las artes y las habilidades relacionadas que desarrollan.

Ademas, en cualquier dominio, la transferencia siempre es dificil de demostrar. En la in-
troduccién al libro titulado Transfer on Trial, Detterman afirma: “En primer lugar, la mayoria de
los estudios no encuentran transferencia. En segundo lugar, se puede decir que los estudios
que confirman haber hallado transferencia, solo la encontraron mediante los criterios mas
generosos y no cumplen con la definicién clasica de transferencia [definido por Detterman
como el grado en que un comportamiento se repetird en una situacién nueva]’ (Detter-
man y Sternberg, 1993). La investigacién muestra que la transferencia es rara y que su pro-
babilidad de ocurrencia esta directamente relacionada con la similitud entre dos situaciones.
Asi, las limitaciones de los intentos rigurosos por demostrar la transferencia de las artes no
son distintas de las limitaciones en los intentos por demostrar otras formas de transferencia
del aprendizaje. Por tanto, a los defensores de las artes no les debe sorprender la escasez de
evidencia sélida existente en cuanto a la transferencia de la educacién artistica a otras mate-
rias escolares mas valoradas socialmente.

La educacién artistica en las sociedades impulsadas por la innovacién

Otra justificacién fundamental es que las habilidades artisticas (méas que las habilidades no
artisticas) que se desarrollan con la educacién artistica son cada vez mas importantes en
nuestras sociedades. De ahi la importancia de la educacién artistica para las estrategias des-
tinadas a la innovacién y a las habilidades en los paises de la OCDE.

En primer lugar, la educacién artistica es importante por razones vocacionales. Siempre
habré alumnos con fuerte potencial en una rama del arte que pueden ser o no buenos acadé-
micamente. Si a estos alumnos no se los expone a la educacién artistica en la escuela, tal vez
nunca descubran sus fortalezas artisticas. Descubrir estas fortalezas puede propiciar la con-
fianza en si mismo y el bienestar. Ademas, tal descubrimiento puede conducir a los alumnos a
elegir carreras en campos relacionados con el arte: disefio grafico, disefio industrial, disefio de
iluminacién, la industria de la musica, asi como la via de las bellas artes y las artes escénicas.
La economia de la cultura y las “industrias creativas” juegan funciones clave en la economia y
el crecimiento de muchos paises de la OCDE. La porcién relativa de las industrias culturales
en el producto interno bruto de cinco paises (Australia, Canada, Estados Unidos, Francia
y Reino Unido) se ha estimado en 3%-6% del PIB.

En segundo lugar, la educacion artistica es importante desde la perspectiva del usuario (o
“consumidor”). En promedio, los bienes y servicios culturales y recreativos fueron el quinto
articulo del gasto de los hogares en los paises de la OCDE en 2011. Por tanto, es necesario de-
sarrollar la alfabetizacién artistica para que la gente pueda aprovechar al maximo las activi-
dades culturales y artisticas, y seguir solicitando animadamente su produccién innovadora.

Por ultimo, a pesar de la falta de pruebas hasta el momento de que la educacién artistica
fortalece la creatividad, segin la miden los tests de creatividad de dominio genérico, es pro-
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bable que los alumnos profesionales de arte posean el complejo conjunto de habilidades que
son Utiles para las ocupaciones altamente innovadoras. Cuando se trata de recursos humanos,
las politicas de innovacién suelen centrarse en las habilidades cientificas y de ingenieria. No
obstante, las habilidades artisticas suelen estar involucradas en los procesos de innovacién. El
analisis de dos bases de datos internacionales de profesionales con educaciéon superior (Reflex
y Hegesco) muestra que quienes tienen un posgrado en arte son los mas propensos a tener
un trabajo altamente innovador cinco afos después de graduarse. De los posgraduados en
arte, 54% tienen un trabajo de alto nivel creativo que implica un elevado nivel de innovacién;
ocupan el segundo lugar en la innovacién de productos, y el quinto y séptimo lugares en la
innovacién tecnolodgica y del conocimiento (Avvisati, Jacotin y Vincent-Lancrin, 2013). Si bien
las personas con habilidades mas innovadoras pueden elegir libremente estudiar una carrera
artistica, también es plausible que la educacién en las artes desarrolle un conjunto de habi-
lidades requeridas para la innovacién. Los artistas profesionales sin duda contribuyen a la
cultura de la innovacién de un pais por medio de su produccién artistica. Sin embargo, la ma-
yoria de los egresados de un posgrado en arte no son artistas profesionales: trabajan en todos
los sectores de la economia. De hecho quienes tienen posgrados en arte se hallan distribuidos a
lo largo y ancho del sector econémico, al igual de los demaés posgraduados, excepto que mu-
chos de ellos trabajan en la educacién y el sector servicios, y menos en el sector salud.

Una explicacién sencilla de los hallazgos expuestos arriba es que la importancia que se da
al disenio y a la mercadotecnia para idear productos ha llevado a las empresas a formar equi-
pos multidisciplinarios de innovacién, y estos equipos incluyen a personal con habilidades
artisticas. Al fin y al cabo, debido a que Apple concibi¢ y disend el iPod (y no por inventar la
tecnologia) obtuvo un margen de beneficio de 36% estimado por la venta del producto. Pero,
una vez mas, hay que tener en cuenta que la mayoria de las personas que reciben educacién
artistica no trabajaran como artistas ni utilizaran sus habilidades artisticas técnicas en su tra-
bajo, como es el caso de la mayoria de los cientificos e ingenieros. Quiza algunas habilidades
menos visibles, desarrolladas durante su formacién (o que tenian antes de su educacién) sean
las que los hagan mas propensos a tener trabajos innovadores en el centro laboral.

Al reconocer el valor de la educacién artistica para la innovacién un creciente nimero de
universidades estan desarrollando nuevos tipos de curriculos interdisciplinarios, o bien las
instituciones estan tratando de tomar ventaja de las habilidades desarrolladas en la educa-
cién artistica. Un ejemplo interesante e inspirador es la nueva Universidad Aalto en Finlan-
dia, creada a partir de la fusién de tres universidades finlandesas (la Escuela de Economia de
Helsinki, la Universidad de Arte y Disefio de Helsinki y la Universidad Tecnolégica de Helsinki)
con el fin de reunir el arte, la ingenieria y los negocios, y fomentar asi un espiritu innovador y
empresarial mas fuerte entre los alumnos.

. Observaciones finales

Si bien las sociedades futuras pueden o no necesitar a méas personas entrenadas en las artes
que en la actualidad, es probable que no necesiten menos. Al igual que en otras materias, en
particular la ciencia y las matematicas, la educaciéon artistica en la escuela primaria y secun-
daria juega un papel doble: brinda a los alumnos cierta alfabetizacién artistica y cierto nivel
de habilidades técnicas en las artes, también les proporciona alguna comprensién e interés
en este dominio para que puedan considerarlas como opcién de estudios en el nivel superior.
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La vida de las personas estd imbuida en el arte cuando escuchan musica en sus iPods, leen
novelas de ficcién, asisten a museos, ven series de television, bailan, etcétera. Creemos que el
bienestar y la felicidad de los individuos seran mayores en los paises donde al arte se le brinde
un papel prominente en las escuelas debido al placer inherente que se obtiene de él. Falta atn
llevar a cabo un estudio que lo demuestre.

En definitiva, aun cuando encontremos alguna evidencia de la influencia de la educacién
artistica en las habilidades no artisticas, el efecto de la educacién artistica en otras habili-
dades no artisticas y en la innovacién en el mercado laboral no es necesariamente la justi-
ficacién méas importante para incorporarla en los curriculos actuales. Las artes han existi-
do desde los primeros seres humanos, forman parte de todas las culturas y son un ambito
importante de la experiencia humana, al igual que la ciencia, la tecnologia, las matemati-
cas y las humanidades. En este aspecto son importantes, por derecho propio, para la edu-
cacion. Los alumnos que logran dominar una rama artistica pueden descubrir su trabajo
a futuro o la pasién de su vida. Pero a todos los ninos las artes les permiten entender de una
manera distinta que en las ciencias y otras materias académicas. Debido a que las artes con-
forman una arena en la que no hay respuestas correctas e incorrectas liberan a los alumnos
para explorar y experimentar. Son también un espacio para la introspeccién y para encontrar
un significado personal.
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ORGANIZACION PARA LA COOPERACION
Y EL DESARROLLO ECONOMICOS (OCDE)

La OCDE constituye un foro Unico en su género, donde los gobiernos trabajan conjuntamente
para afrontar los retos econdmicos, sociales y medioambientales que plantea la globalizacién.
La OCDE esté a la vanguardia de los esfuerzos emprendidos para ayudar a los gobiernos a en-
tender y responder a los cambios y preocupaciones del mundo actual, como el gobierno corpo-
rativo, la economia de la informacién y los retos que genera el envejecimiento de la poblacién.
La organizacién ofrece a los gobiernos un marco en el que pueden comparar sus experiencias
politicas, buscar respuestas a problemas comunes, identificar buenas practicas y trabajar en
la coordinacién de politicas nacionales e internacionales.

Los paises miembros de la OCDE son: Alemania, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile,
Corea, Dinamarca, Eslovenia, Espaiia, Estados Unidos de América, Estonia, Finlandia, Francia,
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