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PRESENTACIÓN

Esta nueva edición de Curaduría Educativa está dedicada a la 
didáctica de las artes, especialmente centrada en las dimensiones 
del conocimiento artístico. En este sentido, forma parte del 
trabajo que venimos realizando a lo largo de este año en torno a 
la didáctica de la educación artística, y se complementa con el 
ciclo de videoconferencias sobre las didácticas específicas que 
hemos brindado.
La intención en esta ocasión es encontrar y reconocer las 
dimensiones del conocimiento artístico en las disciplinas teatro, 
danza, música y artes visuales. 
Como siempre, nos ocupa el acompañamiento a los docentes 
de arte y por este medio esperamos continuar abriendo otros 
espacios de intercambio y reflexión sobre las prácticas de 
enseñanza que ayuden en su quehacer diario. 
Para esto, presentamos una breve revisión por algunos aspectos 
de la didáctica y las dimensiones cultural, crítica y reflexiva, 
culminando con propuestas de enseñanza desde las disciplinas 
artísticas y sus didácticas específicas. En cuanto a las propuestas, 
hemos tomado el concepto RITMO para ser abordado desde las 
especificidades de las distintas disciplinas con el sentido de dar 
una mirada unificada de los que podría ser el trabajo en un 
colectivo docente.
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LA DIDÁCTICA
Para introducirnos en el campo de la didáctica como teoría de la enseñanza, consideramos 
en un primer momento pensar sobre las prácticas de enseñanza vinculadas a nuestros 
propios trayectos educativos y formativos. Estas prácticas suponen formas de enseñar, formas 
de aprender, un conocimiento enseñable, un sujeto que enseña, uno que aprende y un 
contexto histórico social donde esto sucede. 

Ángel Díaz Barriga (2012) nos invita a reflexionar sobre el sentido de la didáctica hoy, y 
cuestionarnos acerca de la formación y la enseñanza a través del tiempo. En este sentido nos 
hace repensar en aquel origen normativo de la didáctica y sobre los diferentes modelos por 
los que ha transitado. En éstos, variados y muchas veces tensionados, nos dice que 
“...subyace no sólo una distinta concepción del ser humano, del aprendizaje y de la 
formación, sino una construcción, a partir de aquellas tensiones, de corrientes de 
pensamiento que permitan darles un significado a las propuestas en el campo de la 
educación”. (p. 54)

Edith Litwin (2006) define la didáctica de la siguiente manera:

Entendemos a la didáctica como teoría acerca de las prácticas de la enseñanza 
significadas en los contextos socio-históricos en que se inscriben. (...) Las prácticas de 
la enseñanza presuponen una identificación ideológica que hace que los docentes 
estructuren ese campo de una manera particular y realicen un recorte disciplinario 
personal, fruto de sus historias, perspectivas y también limitaciones. Los y las docentes 
llevan a cabo las prácticas en contextos que las significan y en donde se visualizan 
planificaciones, rutinas y actividades que dan cuenta de ese entramado. (p. 95)

En un primer orden, destacamos de lo planteado por esta autora, la idea del carácter original 
de las prácticas de enseñanza que desarrolla el docente, como resultante de la interrelación 
de su historia personal y los contextos singulares en los que se encuentra. Lo que supone 
que éstas no sean preestablecidas, pues las características que identifican un contexto social 
específico requieren de unas formas de enseñanza apropiadas a esa realidad. 3



METODOLOGÍAS 
EN LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA
Cuando hablamos de metodología nos referimos 
a las formas de enseñar un tipo de conocimiento, 
y es por esto que encontramos diversas 
metodologías en cada disciplina artística.
En primer lugar, nos interesa diferenciar el 
concepto de método del de construcción 
metodológica. El primero, responde a modelos 
tradicionales de la enseñanza de carácter 
normativo y único, donde se propone una serie 
de pasos rígidos que suponen garantizar un 
mismo aprendizaje a todos los estudiantes. En 
cambio, la idea de metodología construida por 
cada docente, reconoce la diversidad y 
complejidad de las formas de adquisición de 
conocimiento que tenemos las personas. 
La construcción metodológica se genera en 
relación a un objeto de estudio proveniente de 
un campo de conocimiento específico, sujetos 
particulares con trayectos formativos e históricos 
singulares, contextos diversos y únicos, y un 
docente con una historia personal que lo 
constituye como sujeto. 
Dice Gloria Edelstein (2006) con respecto al 
carácter constructivo del método, “...se construye 
casuísticamente en relación con el contexto 
(áulico, institucional, social y cultural). (p.82)
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LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS

Las estrategias didácticas se refieren a formas de enseñar que tienen 
como finalidad facilitar los procesos de aprendizaje en los 
estudiantes, y que se traducen en prácticas concretas de enseñanza. 
Las diversas estrategias que encontramos responden al desarrollo de 
procesos cognitivos diferentes. Todas ellas son utilizadas en los 
distintos campos de conocimiento adaptándose a través de las 
didácticas específicas.
Saturnino de la Torre (2002) menciona algunas estrategias “...la 
reflexión crítica, la enseñanza creativa, la interrogación didáctica, el 
debate o discusión dirigido, el aprendizaje compartido, la 
metacognición, utilización didáctica del error,...”. (p.110) En esta 
oportunidad nos referiremos brevemente algunas que consideramos 
de relevancia para nuestras disciplinas, estas son: la 
problematización, la consigna, la interrogación didáctica y el 
portafolio. 

La consigna
La consigna es una estrategia principalmente 
de carácter comunicativo, por lo tanto, debe 
ser clara y explícita en su mensaje. Éste, 
debe traducir las intenciones de un actuar en 
torno al contenido a enseñar.
Una consigna no puede presentarse en 
forma aislada, sino que debe estar situada en 
un encuadre específico de enseñanza donde 
los estudiantes conocen el recorrido 
didáctico que están transitando. En este 
sentido, una consigna es única e irrepetible, 
difícil de transferir a otras situaciones de 
enseñanza, grupos o contextos.
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La problematización

Como estrategia didáctica la 
problematización es utilizada con el fin de 
provocar un desequilibrio conceptual a 
través de la duda, para que surja la 
necesidad de encontrar respuestas. 
Lo que se problematiza es un contenido 
de enseñanza, es decir “...una situación 
de enseñanza a partir de un contenido 
que se presenta en forma de problema.” 
(Bertoni, p. 8)



El portafolio 

El portafolio funciona como estrategia de 
enseñanza y de evaluación. Consiste en una 
forma de registro de lo que se aprende y al 
mismo tiempo funciona como evidencia de esto. 
Su formato puede variar, ser matérico o virtual.  
La relevancia está en que su construcción, 
organización y reorganización a lo largo de un 
curso son llevadas a cabo por el propio 
estudiante. Fernando Hernández dice con 
respecto a esto: 

...es cada uno el que decide qué trabajos y 
momentos son representativos de su 
trayectoria, mientras los relaciona, en un 
intento de dotar de coherencia a las 
actividades de enseñanza, con las finalidades 
de aprendizaje que se había propuesto y las 
que había negociado con el profesor o con 
el proyecto en el que participa. (Winggins, 
1989; 1992; Winograd, et al., 1991 en 
Hernández, 2010, 175)

El portafolio no solo contiene las producciones 
realizadas en clase, sino que puede contener 
otras evidencias relacionadas con el curso, 
como ser notas, comentarios, imágenes o 
muestras de actividades que el estudiante 
encuentra en conexión con el mismo. Estas 
conexiones y relaciones que puede hacer 
demuestran su construcción de conocimiento.

Interrogación didáctica

Cuando hablamos de interrogación didáctica nos 
referimos a las preguntas con intencionalidad de 
enseñanza, es decir que son preguntas que buscan 
desencadenar diversos procesos cognitivos como forma 
de aprendizaje.
Edith Litwin (2010), marca distintos tipos de preguntas: las 
que utilizamos al iniciar la clase que le dan sentido al tema 
y a los nuevos conocimientos a desarrollar; las que se dan 
en el transcurso de la clase que permiten establecer 
relaciones con otros conocimientos y que ayudan a 
profundizar en el tema; y por último, las preguntas finales 
que son las que permiten concluir y sintetizar lo aprendido 
o anticipar un nuevo tema. 
También, encuentra tres tipos de preguntas que ayudan a 
pensar. Unas son las referidas a la cognición, en torno a 
los conceptos y contenidos que se enseñan. Otras son las 
orientadas a la metacognición, como ser las explicaciones 
de como aprendieron o de como resolvieron. Y 
finalmente, encuentra preguntas epistémicas, éstas son 
utilizadas para ayudar a comprender mejor las cualidades y 
formas del tipo de conocimiento estudiado.
Para Gabriela Augustowsky (2008), las preguntas pueden 
tener diversos propósitos: orientar la observación, plantear 
hipótesis interpretativas, estimular la imaginación y la 
creatividad, vincular con sensaciones y emociones, 
relacionar a conocimientos enseñados en la escuela o a 
conocimientos aprendidos en espacios informales. Otras 
veces, pueden tener carácter retórico para motivar 
inquietudes, o ser diferidas, proponiendo nuevas 
búsquedas. 6



DIDÁCTICA DE LAS ARTES 
LAS DIMENSIONES EN EL CONOCIMIENTO ARTÍSTICO

Uno de los referentes teóricos que ha desarrollado el concepto de dimensiones o dominios del conocimiento artístico 
fue Elliot Eisner (2000) en torno a las investigaciones hechas para la DBAE (Discipline based Art Education). Estos dominios, 
necesarios para que haya aprendizaje artístico, son el cultural, crítico y productivo, y los explica de la siguiente manera: “El 
aprendizaje artístico aborda el desarrollo de las capacidades necesarias para crear formas artísticas, el desarrollo de 
capacidades para la percepción estética y la capacidad de comprender el arte como fenómeno cultural.” (p. 59)
Por otra parte, encontramos en la teorí a de Howard Gardner (2011) que desarrolla a partir del Proyecto Zero de la 
Universidad de Harvard, el concepto de dimensiones cuando habla sobre las formas de conocer en arte. Con respecto a 
la complejidad que presenta su enseñanza, encuentra que ésta se produce en la combinación de diferentes tipos de 
conocimiento, donde se conjugan dimensiones desde lo perceptivo, productivo, crítico, cultural y conceptual. Gardner 
plantea lo siguiente:

       ...se precisar á integrar el conocimiento perceptivo y motor propio de la producción artística; la “lectura” del 
contenido figurativo manifiesto de las obras; diversos cuerpos de saber acerca del arte, incluyendo investigaciones 
históricas, críticas y filosóficas y aquella clase de habilidades “manuales” de producción que surgen como 
consecuencia de centenares o millares de horas operando con un medio. (...) los estudiantes precisarán sintetizar 
su propio conocimiento perceptivo, conceptual y productivo. (p. 73)

Un aspecto relevante que este autor considera, es la necesidad de abordar desde edades tempranas estas dimensiones 
que identifica en el conocimiento formal, conceptual y productivo. Nos dice, “...que los niños, durante los años de la 
educación elemental, son capaces de ir mas allá de la pura producción y de empezar a tomar parte en discusiones 
acerca de la naturaleza y de la historia de los objetos.” (p. 75) 
A pesar de esto, para Gardner, la centralidad de la educación artística en la infancia deberá estar puesta en la dimensión 
productiva, ya que esta se relaciona directamente con las formas de simbolización, o sea con el conocimiento simbólico.
Mas allá de que las dimensiones en el conocimiento artí stico surgen desde las investigaciones en artes visuales de la 
mano de Eisner y Gardner, desde las disciplinas artí sticas encontramos diversas teorí as donde se presentan las 
dimensiones productiva, cultural y crítico reflexiva. 
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La dimensión productiva se refiere al hacer artístico, a la creación de producciones musicales, corporales, visuales, 
escénicas, literarias por parte de los estudiantes. Es la dimensión donde se desarrollan los aspectos expresivos y creativos 
de las personas. Kerry Freedman (2006) destaca la importancia de la producción artística en la comprensión de 
conocimiento artístico cuando dice que “...el proceso y el producto de la creación artística permiten a los alumnos 
experimentar con conexiones creativas y críticas entre forma, sentimiento y conocimiento.” (p. 189)

Con respecto a la dimensión productiva en la danza, Laban (1975) expone acerca de la importancia del movimiento, 
materia prima de la misma, y su valor educativo que no puede quedar reducido solo a la interacción del esfuerzo y el 
espacio. Este autor plantea lo siguiente: “Cuando tomamos conciencia de que el movimiento es la esencia de la vida y 
que toda forma de expresión (sea al hablar, escribir, cantar, pintar o bailar) utiliza el movimiento como vehículo, vemos 
cuán importante es entender este vehículo, vemos cuan importante es entender esta expresión externa de la energía  
vital interior….”. (p. 104)
Las autoras Gubbay y Kalmar (2017) reflexionan acerca del movimiento poniendo énfasis en el valor de la singularidad y 
la individualidad a la hora de crear y moverse. Estos aspectos son los que definen a la persona, que no solamente es un 
cuerpo en movimiento. Por ello plantean, que “...la oportunidad de ser creador e intérprete de la propia manera de bailar 
y a través de ella es una manera de relacionarse consigo mismo, los otros y el mundo...”. (p. 29)

En las artes visuales, lo productivo está enmarcado en la actividad de taller donde se 
suceden exploraciones y descubrimientos plásticos a partir del uso y conocimiento de las 
posibilidades de herramientas y materiales. El taller es un espacio activo que conjuga el 
espacio físico con formas de hacer, es el conocimiento práctico. Su disposición debe 
permitir la actividad, el desplazamiento y el trabajo individual y colectivo al mismo tiempo. 
Es un espacio que da libertad de acción para el encuentro de las propias formas 
expresivas. Por un lado, la producción plástica permite aprender formalidades del lenguaje 
visual en torno a sus elementos plásticos y compositivos en la búsqueda de soluciones a 
diferentes problemáticas plásticas; y por otro, entendemos que las producciones de los 
estudiantes en la medida en que son genuinas, expresan y comunican sus propias 
necesidades, preocupaciones, convicciones y formas de ver el mundo. Foto Mónica Tomeo

DIMENSIÓN PRODUCTIVA
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El teatro crea un espacio de condiciones de producción en el que aprendemos a expresar emociones y 
sentimientos con el fin de utilizarlas como insumo poético para la creación. 
La instancia expresiva corresponde a la expresión de emociones, sensaciones, ideas y valoraciones en una 
intención espontánea de mostración del mundo interno. El proceso creativo, en tanto, implica construir puentes 
entre la realidad circundante, la realidad escolar y la realidad simbólica en la integración de lenguajes artísticos. Es 
deseable que los procesos de aprendizaje del teatro sucedan naturalmente como resultado de las producciones 
y/o las apreciaciones de los alumnos, y a partir de allí , llegar a la identificación de elementos compositivos y de 
diferentes modos posibles de su combinación. En el proceso de creación se organizan los elementos de la 
estructura dramática como ser el texto (literatura dramática) y otras textualidades gestuales, sonoras y visuales. Del 
resultado de este entramado surge el teatro.
Finalmente, en una instancia comunicativa, nos ocupamos de la intención de compartir con otros el producto. Esta 
etapa implica la inclusión de los demás y la posibilidad de incidir en el destinatario.

Thomas Regelski (2009) valora el uso social de la música desde la educación, considera que la praxis debe ser la 
base de la educación musical, brindando al estudiante una amplia gama de oportunidades de apropiarse del hecho 
sonoro. En otras palabras, que esas instancias marquen una diferencia en sus vidas. Este autor, analiza el significado 
de praxis desde la mirada de la sociedad que reconoce cuando una buena praxis “marca una diferencia”. 
Por otra parte, en palabras de Small (1998) y Elliot (1995), el hábito de trabajar en música desde la vivencia, 
equivaldría a un término acuñado en inglés (musicking o musicing respectivamente)  cuya  traducción podría ser 
“musicar”. Esta acción abarca a todos aquellos actores que de una manera u otra se vinculan  con la música 
obteniendo un valor añadido en su vida. Ejemplos de quienes pueden “musicar”: melómanos, estudiantes, 
intérpretes formales e informales, oyentes, entre otros.  
Violeta Hemsy de Gainza ha observado que en diversos momentos de la historia de la educación musical, se ha 
intentado desvalorizar la práctica frente a la teoría. Ella expresó que “desde la experiencia que nos da la práctica, 
desarrollamos la capacidad de simbolizar, de pensar y seguir desarrollando nuestra autonomía personal”. Esta 
autora considera también que la praxis debe ser la base del modelo artístico, punto de partida para alcanzar la 
conceptualización y codificación del hecho artístico.
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Dice Ana Mae Barbosa (2022): «Contextualizar es establecer relaciones. En este sentido, la contextualización en el 
proceso enseñanza-aprendizaje es la puerta abierta para la interdisciplinariedad.» (p. 234) Esto significa que las actividades 
de contextualización se nutren de diferentes disciplinas como ser la historia, la antropología, la estética, la física, la 
geografía, entre otras. Éstas nos ayudan a comprender las producciones artísticas culturales, a encontrar sentidos no sólo 
ubicándolas en el espacio y en el tiempo, sino también a comprender las formas de pensar de las personas que 
producen y han producido arte.

La danza como disciplina artística es un hecho cultural, que responde a determinado lugar, sociedad y tiempo. Al danzar y 
familiarizarnos con sus movimientos, sus ritmos, nos adentramos más allá del accionar, comprendemos que cada paso, 
cada secuencia y cada puesta responde a un determinado contexto e historia.
Para ello, Laban expone: “Además de sus elementos comunes con las demás artes, la danza posee su propio bagaje de 
conocimientos, tradición, experiencia, evolución histórica y principios, que pueden verse en funcionamiento en las 
imágenes creadas, en los métodos de estructuración aplicados para forjar relaciones mutuas entre formas unilaterales de 
movimiento, y en estilos desarrollados”. (p. 113) Esta forma de comprender la danza permite reivindicar el movimiento de 
cada región con su tiempo y su folklore.

Cuando abordamos la dimensión cultural en teatro nos referimos al teatro como fenómeno cultural a lo largo de su 
historia de vida, así como en la actualidad. Implica acercar las diferentes teatralidades que existieron en las distintas 
culturas a lo largo del tiempo, y cómo el contexto produce modos y procedimientos de hacer teatro. Por ejemplo, la 
diferenciación entre el teatro occidental y el teatro oriental, el ritual como origen del teatro, el pasaje de historias, las 
similitudes y diferencias entre los géneros y estilos, el abordaje de modos de hacer teatro que definieron procedimientos 
a lo largo de las épocas como ser la aparición de la cuarta pared o el concepto de ruptura brechtiano, entre otros.

En cuanto a la dimensión contextual en música, Thomas Regelski cita a Shepherd (1991) y Shepherd y Wicke (1997) al 
declarar que la música “nunca es estrictamente musical”, debido a que, como medio de expresión social representa 
diversos aspectos de cada contexto de origen. Uno de ellos son los fines, que varían según los beneficiados, oyentes o 
usuarios de la misma. Por ejemplo, la música para ciertos rituales, como son los funerales de Nueva Orleans donde el 
cortejo funerario es acompañado por una banda marchante que interpreta música de carácter lúgubre, pero que al dejar 
el cementerio el carácter musical cambia volviéndose festivo incluyendo danza.

DIMENSIÓN CULTURAL Y CONTEXTUAL
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Es evidente que la música tiene una significación social en paralelo a su esencia artística, esto nos ayuda a 
comprender la realidad social. De la misma manera, nos permite reconocernos culturalmente en ella, como cuando 
un uruguayo escucha tamboriles, tanto en el Uruguay como en el exterior, instantáneamente se siente identificado 
con esa expresión. Según John Dewey, el significado musical está socialmente situado, en otras palabras, el 
significado de la música depende del contexto en el que está inmersa.

En artes visuales, la dimensión cultural considera la aproximación a la producción de imágenes de todas las culturas 
del pasado y del presente, tanto las que provienen del mundo del arte, como las que proceden de otros ámbitos de 
la sociedad como los medios masivos de comunicación, la publicidad, el diseño, la arquitectura y el urbanismo, 
internet, la vestimenta, entre otros. Conocer las imágenes que producen diversos grupos de personas en diferentes 
contextos y circunstancias e intenciones, supone comprender su sentido y valor cultural.
Freedman (2006) explica que para comprender la cultura visual deben abordarse tanto los contextos de producción 
de las imágenes, así como los de contemplación de las mismas. “Las artes de las culturas tradicionales se 
recontextualizan cuando se contemplan en contextos contemporáneos.” (p. 125) Por ejemplo, podemos conocer la 
obra de Juan Manuel Blanes y comprender el sentido de ésta para el Uruguay del 900, pero también deberíamos 
encontrar su sentido en el hoy, que es otro, porque las formas de pensar, ver y sentir cambian a lo largo de la 
historia.

Foto Mónica Tomeo
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Esta dimensión, también nombrada como dimensión perceptiva o estética, está referida a la educación de la percepción 
estética, es decir, a la capacidad de reconocer y valorar las producciones artísticas, y de construir relatos y opiniones en 
torno a ellas. Por lo tanto, el aspecto crítico reflexivo en la enseñanza está vinculado a las otras dimensiones, tanto a la 
cultural como a la productiva. Lo crítico reflexivo, atraviesa las distintas actividades que se realizan para la enseñanza, y se 
traduce en las formas de enunciar las propuestas, las consignas o la interrogación con intencionalidad reflexiva. 

                                                                                                                                        

                      

Toda producción artística teatral está inmersa en un contexto social que la resignifica. En esta dimensión de aprendizaje se 
plantea enseñar a los alumnos a disfrutar, percibir, analizar y valorar obras teatrales, referenciándolas con su contexto.
Las apreciaciones y valoraciones estéticas fundamentadas son incipientes y estarán determinadas por las posibilidades de 
percepción, contextualización y conceptualización que cada alumno haya desarrollado.  
Las primeras apreciaciones partirán de procesos más bien intuitivos, relacionados con su entorno más próximo, pero si se 
trabaja en forma sistemática desde este eje, se irá avanzando hacia procesos más conceptuales, fundamentados y 
complejos de apreciación en relación con contextos más universales.
Es necesario que el aprendizaje esté equilibrado entre la producción y la reflexión y que los alumnos cuenten con 
oportunidades reales de construir esquemas perceptivos cada vez más ricos, de producir para expresar su mundo interno 
y de reflexionar sobre su hacer.

Cuando abordamos esta dimensión en la danza, nos referimos a la capacidad de analizar, cuestionar y reflexionar sobre la 
práctica y la experiencia dancística. Para ello, es necesario comprender que las prácticas artísticas corporales van más allá 
de lo físico, implican un enfoque profundo de comprensión que trasciende la ejecución técnica. Para esto, es vital 
considerar el contexto social, cultural, histórico y autoral de las obras, sus formas coreográficas y movimientos corporales. 
Por lo tanto, es necesario realizar el análisis de los procesos coreográficos, tanto de las creaciones de los niños, así 
como las de otros. De esta manera, el análisis buscará la comprensión del movimiento, la narrativa, las intenciones, el 
simbolismo detrás de cada obra.
Esta dimensión se torna esencial, ya que nos permite el desarrollo de una práctica más consciente y significativa, que 
trasciende los pasos de una danza y su ejecución, para convertirse en una exploración del espacio, del ser y de una 
expresividad singular desde lo reflexivo y lo sensoperceptivo.

DIMENSIÓN CRÍTICO REFLEXIVA
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En las artes visuales, esta dimensión asociada a la dimensión cultural se presenta sobre todo en las actividades de 
interpretación de imágenes al visualizar obras de artistas, así como a los diversos artefactos de la cultura visual. 
Vinculada a la dimensión productiva, aparece en la contemplación e intercambio de las propias producciones que los 
niños hacen. En este sentido, Hernández (2003) enuncia las siguientes estrategias para la comprensión de la cultura 
visual, 

- descriptivas (qué vemos, qué representa, qué tramos de representar), - analíticas (qué componentes o elementos 
configuran el proceso de representación), - interpretativas (centradas en la producción de significados relacionados con 
otras imágenes y disciplinas vinculadas a la Cultura Visual) y – críticas (planteadas desde la valoración fundamentada de las 
propias producciones y las de otros, basadas en argumentos fundamentados y con la finalidad de formular nuevos 
problemas y posibilidades de representación e interpretación). (p. 146)

Para este autor, lo crítico o crítica, supone juicio y evaluación, pero no en torno a valoraciones individuales, sino que 
en función de determinados modelos de análisis como puede ser el semiótico, hermenéutico, discursivo, 
deconstruccionista entre otros. En la escuela, podemos hacer aproximaciones de análisis desde algún modelo, como 
por ejemplo, cuando ponemos en discusión los mensajes connotados y denotados en las imágenes publicitarias 
desde la semiótica de la imagen.

En la música, la dimensión crítico-reflexiva se evidencia en las 
actividades de escucha y apreciación, tanto, de las producciones 
propias como de las producciones de otros. Partiendo de la 
escucha, que habilita el primer estadio de la percepción, pasando 
por la vivencia y la conceptualización del fenómeno sonoro, es que 
somos capaces de desarrollar procesos cognitivos más complejos. Es 
esta evolución que permite trabajar la dimensión crítico-reflexiva en 
música.
En palabras de Dewey (en Regelsky, 2009), la música se juzgaría 
respecto a la importancia que tenga para el grupo que la escucha o 
la interpreta. Por esta razón es que podemos mencionar que una 
canción de saludo africana puede resultar igualmente valiosa 
estéticamente que un concierto de un compositor europeo del 
clasicismo. En un mismo nivel de valoración se encuentra todo 
producto musical proveniente de un ámbito educativo, que refleje 
creatividad, juicio crítico, reflexión, expresión y por sobre todo sea 
significativo para el estudiante-autor.Foto Natalia Fernández Di Landro 13



PROPUESTAS DE ENSEÑANZA EN ARTES VISUALES

El ritmo en las ARTES VISUALES
El ritmo en las artes visuales es parte de los elementos compositivos de la imagen, supone una repetición o secuencia de 
algún elemento plástico como puede ser la forma, el color, la línea, la materia o la luz. Su organización en intervalos 
visuales según la posición, direccionalidad o tamaño, producen unidad visual. 
Dice Wucius Wong (2008): “El ritmo se genera mediante la manipulación de las direcciones de los elementos y de los 
espacios entre ellos; los elementos pueden ser paralelos, similares, contrastados o radiados. Los espacios anchos y 
estrechos entre los elementos sugieren la velocidad del movimiento.” (p. 17)

6° año
Contenido: Urbanización y arquitectura.

Propuesta 1  Dimensión crítico - reflexiva

Se propone recorrer el espacio urbano por los alrededores de la 
escuela y realizar registros fotográficos de fachadas de casas y 
edificios.  
Posteriormente, en la clase se plantea la observación de las mismas 
orientando la mirada hacia las líneas y formas que aparecen. 
¿Qué diferencias encuentran entre las fachadas? ¿Serán estas casas 
construidas en la misma época? ¿Qué elementos distinguen las más 
antiguas de las más modernas?
¿Qué formas geométricas encuentran? ¿Dónde encuentran líneas? 
¿Qué direccionalidad tienen esas líneas? ¿Hay horizontales, verticales, 
diagonales, cuáles predominan? ¿Qué formas se repiten? ¿Lo hacen 
en el mismo sentido o cambian? ¿Hay intervalos entre esas formas? 
¿Dónde? ¿Hay simetría o asimetría en las fachadas?

Fotos Mónica Tomeo14



Propuesta 2 Dimensión productiva

A partir de la observación de las fotografías de las fachadas, 
se proponen diferentes consignas de producción de 
composiciones. 

- Seleccionar una foto y dibujar las líneas principales que 
definen las formas de los edificios evitando los detalles de la 
imagen, haciendo una síntesis de las formas a modo de 
boceto.

- Seleccionar una de las formas del boceto anterior para 
usarla como molde de recortes en papel en 3 o 4 colores 
diferentes. Con los mismos, crear una composición en 
collage no figurativa generando un ritmo, trasladando, 
alternando, rotando o invirtiendo la forma. 

- De las imágenes fotografiadas tomar elementos 
decorativos de diferentes casas como ser rejas, molduras, 
volutas, herrajes, celosías o pestillos y reproducirlos en 
dibujos. A partir de estos imaginar fachadas de casas que 
los contenga dibujándolas con marcadores o lápices.

Fotos Mónica Tomeo
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Propuesta 3 Dimensión cultural - contextual
Se propone leer un texto sobre la casa standard y a 
partir del mismo, dibujarla como se la imaginan previo a 
observar las fotos y los planos. 

La casa standard, fue el tipo de vivienda más difundido en el 
Río de la Plata. Heredera de la casa colonial, organizaba las 
habitaciones en hilera en torno a uno o dos patios, que hacia 
las últimas décadas del XIX se cierra con claraboyas. (…)        
La decoración de la fachada fue motivo de orgullo y especial 
dedicación para los propietarios y si bien la organización 
espacial interior no varió, las fachadas alternaron e hicieron 
convivir motivos clásicos, eclécticos y art nouveau hacia el 
novecientos. Los azulejos franceses blancos y azules Pas de 
Calais en los zaguanes, fueron sustituidos por otros vidriados 
y policromados de factura industrial utilizados por el 
modernismo. La claraboya podía quedar oculta por un vitral, 
y las terminaciones de madera en el piso o lambrices en las 
paredes mostrar el poder económico del propietario. El patio 
posterior dividía la letrina, que hacia 1900 se va 
transformando en un baño con equipamiento específico y la 
cocina de techo bajo sobre la que se encontraba el altillo. 
(Tomeo: 2010; 75) 

Luego se propone observar colectivamente las 
fotografías y planos de diferentes casas standard, 
mediando a través de la siguiente interrogación:

¿Pueden encontrar en las diferentes fachadas los 
elementos que describe el texto?
¿Qué es una claraboya y para qué servirá? ¿Pueden 
imaginarse las casas antes de la incorporación de la 
claraboya? ¿Y hoy? 
¿Qué habitaciones tenían ventana y cuáles no?  ¿Qué 
son el zaguán, el vitral, los lambrices, el altillo, la 
letrina? ¿Qué funciones cumplirían?
¿Cuáles son los cambios que sufre la casa standard 
entre el S XIX y principios del S XX?

Fotos Mónica Tomeo16



PROPUESTAS DE ENSEÑANZA EN DANZA

El ritmo en la DANZA

Rudolf Laban (1975) en su sistema de análisis del movimiento entiende al ritmo como una de las cualidades 
fundamentales del movimiento y lo relaciona con la forma en que el tiempo y la energí a se organizan en la danza. La 
cualidad del ritmo es la repetición periódica que responde a una estructura y a un flujo kinético - dinámico.
“El arte del movimiento, y particularmente la danza, depende de un principio uniforme: el de unidad rítmica.” (p.120) 
Según este autor el ritmo no se limita solo a la música o al pulso externo, también existe un ritmo interno que se 
manifiesta en el flujo del movimiento del cuerpo.
El ritmo en la danza no solo organiza el movimiento en el tiempo, sino que también da forma a la expresividad y la 
intención detrás de la danza.

3° y 4°
Contenido: Danzas: formas y tipo.

Propuesta 1  Dimensión crítico - reflexiva

En esta oportunidad la idea es preparar el espacio de una forma diferente colgando imágenes referidas a la danza. 
Las imágenes expuestas pueden abordar distintos ritmos del mundo o solo centrarnos en uno, como por ejemplo 
candombe con sus características, escenarios, personajes, instrumentos, etc.
Previo a entrar se los organiza en pequeños grupos y se consigna observar atentamente las imágenes buscando 
identificar un género, ritmo y movimientos.
Al finalizar, la idea es generar un espacio colectivo para pensar juntos acerca de lo observado.
¿Qué vemos? ¿Podemos identificar algún estilo o género? Algunas personas estaban en movimiento, ¿cómo los 
describirían? ¿Se puede deducir algún ritmo o imaginarlo? ¿cómo sería? ¿Las imágenes tienen algo en común? ¿Qué 
cosas? ¿Las personas que aparecen en las fotos son de diferentes épocas? ¿Quiénes bailan y quiénes tocan los 
instrumentos? ¿Podrían danzar los hombres, y las mujeres tocar el instrumento? ¿Por qué creen que esto es así? 17



Propuesta 2  Dimensión cultural - contextual

En continuidad con la propuesta anterior, se planteará seleccionar uno o 
dos  géneros de los expuestos en la muestra para conocer más acerca de 
ellos.
Formados en equipos, se les entregará consignas: Equipo 1, buscar 
información acerca de lo coreográfico, el movimiento y el vestuario de 
ese género.
Equipo 2, leer y discutir acerca de la historia del género seleccionado, el 
país de origen, lo social, cultural y folklórico.
Equipo 3, se centrará en lo musical específico, escuchar e identificar 
instrumentos presentes que sean fundamentales en ese ritmo, bandas 
referentes, variaciones y mezclas, etc.
Es importante que la información quede registrada en un portafolio que 
puede ser individual o por equipos. De esta forma se podrá ir y volver, 
compartir con los otros y observar el proceso de avance hasta el final.
La propuesta finalizará socializando lo descubierto, reflexionando acerca 
de la importancia de ese género desde lo cultural y artístico, en sus 
orígenes y en la contemporaneidad.
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milonga-por-18-de-julio



Propuesta 3   Dimensión Productiva

En esta propuesta se invita a los estudiantes a crear y bailar.
Se les asigna un género a cada grupo para idear secuencias de 
movimientos. Puede incluirse todos los estudiados previamente, en lo 
posible antagónicos, por ejemplo folklore o hip-hop.
Formados en equipos deberán escuchar con atención la música 
seleccionada reconociendo pautas rítmicas e instrumentos. 
A partir de ello, crearán tres o cuatro movimientos generando una breve 
secuencia coreográfica. En una instancia siguiente se comparte con los 
otros grupos.
Finalizada la misma, se propondrá buscar similitudes y diferencias en lo 
rítmico musical y coreográfico entre sus creaciones.

Fotos Natalia Fernández Di Landro 19



PROPUESTAS DE ENSEÑANZA EN MÚSICA

El ritmo en la MÚSICA

4° año
Contenido:  Músicas de América, vertientes indoamericanas, africanas y europeas en las músicas vocales e instrumentales 
del continente. 

El origen de la percepción sonora surge durante la vida intrauterina, 
donde el feto percibe el ritmo de su propio corazón junto al de su 
madre. Si bien, según Michel Chion (1999), eso se considera una base 
transensorial, es sobre ella que se construirá toda su vida rítmica. Ya sea 
que el ritmo sea percibido por el oído, por los ojos o por el tacto.

Calificamos de transensoriales a las percepciones que no 
pertenecen a ningún sentido en particular, pero pueden tomar 
prestado el canal de un sentido o de otro, sin que su contenido y 
su efecto queden encerrados en los límites de ese sentido. Por 
ejemplo, todo lo que concierne al ritmo, pero también un cierto 
número de percepciones espaciales, así como la dimensión verbal. 
Una palabra leída o  una palabra oída se derivan de la esfera del 
lenguaje, aun cuando las modalidades de su transmisión (grafismo 
de la escritura, timbre de la voz, etc.) atañan paralelamente a 
dimensiones propias de cada sentido. (p. 36)

El ritmo en la música es la combinación de duraciones de sonidos y 
silencios que se presenta a través de una unidad con sentido.

Foto Alejandra Acosta
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Propuesta 1 Dimensión cultural - contextual

Partiendo del contenido seleccionado se elige la cumbia como forma musical cuyo origen tiene influencia triétnica, 
indígena, africana y europea. 
Se propone hacer énfasis en el uso de membranófonos: llamador, tambor alegre y tambora y de idiófonos como el 
guache y las maracas.
Se sugiere realizar una indagación sobre la danza, la vestimenta, los instrumentos y sus ritmos a través del visionado de 
varios videos. 

Cumbia. Fuente:  https://www.youtube.com/watch?v=HN1PHJE1ZFE

Fuente: https://movimientoafrolatino.org/2022/09/20/cumbia-colombiana/

En torno a  la danza y su vestimenta se pregunta: 
¿Qué características tienen los vestidos de las 
mujeres? 
¿De qué grupo de la sociedad colonial creen que 
tienen influencia? 
¿Qué actitud pueden deducir de los bailarines? 
¿Qué intención tienen los varones? ¿Y las 
muchachas? 

En torno a los instrumentos y el ritmo:
El primer golpe en el tambor llamador, ¿produce sonido o silencio? 
Considerando un pulso de negra: ¿qué ritmo hacen las maracas? 
¿Y el guache? ¿En qué zonas del tambor alegre se percute? 
¿Los sonidos son iguales entre sí? ¿Y en la tambora? 
¿Con qué elementos de la clase podemos imitar una tambora?

21
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Propuesta 3  Dimensión crítico - reflexiva

En un espacio de reflexión, se puede analizar si en otras 
manifestaciones culturales de Latinoamérica reconocen 
características en común. Tomamos como ejemplo la 
comparación con el candombe. 
Para orientar esta reflexión sugerimos la siguiente 
interrogación: 
De lo aprendido sobre la cumbia, ¿qué similitudes 
encuentran con otras manifestaciones artísticas? ¿Conocen 
algún tipo de música que utilice tambores con lonja? En el 
candombe, ¿todos los tambores tocan el mismo ritmo? ¿Son 
similares los vestidos de las mujeres en la cumbia y en el 
candombe? ¿Por qué creen que serán similares estas 
vestimentas?

Propuesta 2  Dimensión productiva

Se propone la práctica conjunta en un ensamble 
instrumental y vocal. Cada docente evaluará si el 
grupo se puede acercar al ritmo del tambor 
alegre, que es el más complejo. Se podrán utilizar 
cualquier tipo de membranófonos disponibles. 
Para vivenciar los ritmos de los instrumentos que 
no se dispone, se puede hacer uso de elementos 
del salón de clase, como mesas, sillas, muebles 
de madera. También el uso o construcción de 
cotidiáfonos.
A lo largo de la actividad se irá consignando de 
la siguiente manera: vivenciemos el ritmo del 
tambor llamador; ahora el ritmo de las maracas y 
el guache; busquemos soluciones para imitar el 
timbre de una tambora y practiquemos su ritmo; 
creemos un ritmo similar al del tambor alegre. Por 
último, incorporemos el canto. 
En una etapa posterior, se puede proponer una 
consigna de creación de variaciones de los ritmos 
iniciales.
Se deberá cuidar el mantenimiento del pulso a 
través de una escucha atenta y el contacto visual 
entre los integrantes del ensamble. En las 
diferentes etapas de la interpretación se irá 
analizando si la intensidad de algún instrumento 
sobresale o no se aprecia, y de igual manera se 
hará con la voz.
Algunas sugerencias de cumbias para cantar 
pueden ser El pescador y La piragua ambas de 
José Benito Barros.

Fotos Alejandra Acosta
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PROPUESTAS DE ENSEÑANZA EN TEATRO

El ritmo en el TEATRO
En teatro, el ritmo diseña al tiempo a través de la repetición y la pausa. Sucede en el espacio y articula los elementos 
compositivos del sonido, el propio cuerpo del actor o actriz, la dramaturgia visual, textual, etc. Todo lo que ocurre y se 
presencia, incluso el silencio, se relaciona e interactúa con él.
Desde una dimensión cultural - contextual y entendiendo que el arte siempre está relacionado con su contexto, 
podríamos pensar que el ritmo va de la mano con los cambios sociales a lo largo de la historia. Así lo considera Paul 
Ricoeur en Tiempo y narración I (1983), planteando que el sistema de composición narrativo coincide con la percepción 
del tiempo de una sociedad. 

Propuesta 1 Dimensión crítico - reflexiva

Se propone la creación de un trabajo colectivo abordando el concepto de ritmo a través de la percepción del tiempo 
en los espacios de trabajo. 
Se plantea la visita a una fábrica con el fin de observar el comportamiento de los cuerpos, la dimensión espacial, la 
repetición de los movimientos, los desplazamientos, las líneas trazadas en el espacio y los diversos aspectos sonoros.
Se media la experiencia a través de las siguientes preguntas:
¿Qué tocan los trabajadores? ¿Objetos? ¿Personas? ¿Usan herramientas? ¿Cómo las usan? ¿Usan algún tipo de 
protección? ¿Hablan entre ellos? ¿Qué posturas adoptan para su trabajo? ¿Cómo son sus movimientos? ¿Se desplazan 
por el espacio? ¿Qué sonidos se escuchan? ¿De dónde provienen los sonidos?

2° año
Contenido:  Creación colectiva de trabajos escénicos grupales a partir de diferentes disparadores.
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Propuesta 2  Dimensión productiva

A partir de la visita a la fábrica y utilizando cajas de cartón 
de diferentes dimensiones como material sonoro y 
plástico, dividimos al grupo en tres subgrupos con el fin 
de crear una composición teatral en la que intervengan 
elementos sonoros, visuales y corporales. 
La superficie del salón de clases se encuentra ocupada 
por las cajas. Comienza el subgrupo 1 cuando un niño 
entra al espacio, elije una caja y crea un patrón rítmico de 
movimiento y sonido, utilizando su cuerpo y la caja. Así, 
sucesivamente se van incorporando el resto de los niños 
del subgrupo creando cada uno un nuevo movimiento 
sonoro con otras cajas.
En una segunda instancia, entra el subgrupo 2 de la 
misma manera, de a un niño por vez. Al entrar el primer 
niño, toma la caja de manos de uno de los niños del 
subgrupo 1 y crea un nuevo patrón. El niño que queda sin 
caja mantiene el movimiento en su calidad rítmica, pero 
sin la misma.
Esta dinámica secuenciada se repite hasta completar los 
tres subgrupos, de tal manera que al finalizar cada niño 
estará expresando la repetición de un movimiento singular 
y propio.
También podrá incorporarse la palabra, o pensar esta 
secuencia como parte de una acción teatral mayor.
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Propuesta 3  Dimensión cultural - contextual

Tiempos modernos (1936) es considerada una película icónica del 
cine universal que aborda ciertos aspectos del trabajo que afectan 
la vida de las personas. La película fue lanzada en un momento en 
el que la industrialización y la mecanización estaban en pleno auge 
y nos permite vincular desde la dimensión cultural el abordaje que 
el arte ha realizado sobre este tema.
 
Se presenta la película Tiempos modernos del artista Charles 
Chaplin para visualizarla en grupo con una presentación previa 
sobre la época en que fue realizada, las características del cine de 
Chaplin y su estilo de actuación vinculado al clown.
Posteriormente se realiza una tertulia orientada por las siguientes 
preguntas:

¿A qué refiere el título de la película Tiempos modernos?
¿Vemos al personaje central a gusto con su trabajo?
¿Qué acciones determinan su contento o descontento?
¿Cómo es el ritmo de trabajo en la película?
¿Cómo son las acciones ejecutadas por los trabajadores? 
¿Identifican escenas en las que se producen repeticiones?
¿Podemos vincular la película con la visita realizada a la fábrica? 

Fotograma de la película Tiempos modernos (1936) de Charles Chaplin.
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Para ampliar sobre el tema ingresa a nuestro canal de YouTube 
https://www.youtube.com/@equipoeducarte7980

y visita las siguientes videoconferencias:

La Didáctica de la Educación Artística: Primeras aproximaciones 
La Didáctica de la Educación Artística: Música
La Didáctica de la Educación Artística: Danza 
La Didáctica de la Educación Artística: Teatro

La Didáctica de la Educación Artística: Artes Visuales
La Didáctica de la Educación Artística: Literatura
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